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RÉSUMÉ 

L’entrée des jeunes au secondaire constitue une transition de vie qui comporte 

des défis adaptatifs aux plans psychologique, scolaire et social (Fleury-Roy, 2016; 

Ladouceur, 2016; Lipps, 2005). En raison des multiples changements qui 

l’accompagnent, la transition primaire-secondaire est un évènement susceptible 

d’engendrer plusieurs effets négatifs sur le cheminement scolaire.  Les styles parentaux 

et la qualité des relations du jeune avec ses parents peuvent constituer des sources 

efficaces de soutien pour l’aider dans cette transition (Archambault & Chouinard, 2003; 

Benoit, Claes, & Miranda, 2009; Bouchard, 2016; Papini & Roggman, 1992). 

Cependant, à ce jour, peu d’études ont semble-t-il examiné si les styles parentaux et la 

qualité du soutien des parents, en particulier le caractère inconditionnel de ce dernier, 

agissent de concert dans une transition réussie du jeune au secondaire. C’est à l’examen 

de cette question qu’est dédié cet essai. 

L’étude a conduite chez 475 élèves vus une première fois au printemps de leur 

6è année du primaire et une seconde fois à la même période l’année suivante. À chaque 

occasion ils ont répondu au questionnaire sur leur perception de compétence, leur 

estime de soi et leur motivation scolaire. En secondaire 1, ils ont aussi répondu au 

questionnaire sur le style démocratique, autoritaire, permissif et surprotecteur et le 

caractère conditionnel du soutien de leurs parents. Les renseignements sur leur 

rendement scolaire ont été recueillis auprès de leurs enseignants. 

Les analyses de régression hiérarchiques indiquent qu’une fois contrôlées les 

mesures correspondantes prises en 6è année, le style démocratique et le soutien 

conditionnel des parents sont associés positivement (p < 0.01)  à la perception de 

compétence, l’estime de soi et la motivation. Inversement, les styles permissif et 

surprotecteur sont liés négativement (p < 0.01) à la motivation et au rendement scolaire 

et le style surprotecteur l’est aussi avec l’estime de soi. La discussion porte sur 

l’importance du rôle des parents dans l’adaptation de leur enfant lors des transitions 

jalonnant sa vie scolaire.  

L’étude de cet essai a mis en évidence le rôle des styles parentaux sur les 

variables scolaires lors du passage à l’école secondaire. Ceci souligne, à notre avis, 
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l’importance d’outiller les parents et les enseignants afin qu’ils puissent bien soutenir 

les jeunes lors de la transition. Il est important que ces adultes prennent conscience du 

rôle qu’ils peuvent eux-mêmes jouer lors de ce passage pivot pour les jeunes 

adolescents. 

MOTS CLÉS : Transition primaire-secondaire, perception de compétence, estime de soi 

motivation scolaire, rendement scolaire, style démocratique, style autoritaire, style 

permissif, style surprotecteur, caractère conditionnel du soutien de leurs parents, école 

primaire, école secondaire. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

INTRODUCTION 

Cet essai s’intéresse aux jeunes du primaire en transition vers le secondaire. La 

transition vécue par ces jeunes requiert une transformation des rapports sociaux et la 

construction du sujet-acteur (Desmarais, 2012). L’élève se retrouve dans un entre-deux, 

entre le passé et le futur. Pour mener à terme cette transition, le jeune délaisse certaines 

identités qu’il avait avant, pour s’en approprier de nouvelles, au risque d’une 

incompatibilité. À l’égard du nouveau milieu, les jeunes peuvent avoir plusieurs 

inquiétudes concernant leur statut dans l’école, la nouvelle structure organisationnelle de 

l’établissement, le nombre d’enseignants avec qui ils auront des cours, la brisure avec 

leur cercle de pairs du primaire et la nécessité d’être plus autonomes.  

Plusieurs chercheurs (Bouchard, 2016; Bouffard, Boileau, & Vezeau, 2001; Lipps, 

2005; Roderick & Camburn 1999; Wigfield & Wagner, 2005) s’accordent pour mettre en 

lumière les effets négatifs potentiels de cette transition sur le cheminement scolaire des 

jeunes. Cependant, si des études concluent à un impact négatif du passage au secondaire, 

quelques-unes se démarquent et concluent à une amélioration du fonctionnement des 

élèves et d’autres encore à une absence de changement (Chung, Elias, & Schneider, 1998; 

Midgley, Anderman, & Hicks, 1995). Comme l’ont déjà souligné des chercheurs, ces 

divergences suggèrent que le passage au secondaire n’est pas vécu de la même façon par 

tous les élèves. À cet égard, certains ont examiné si des facteurs individuels présents chez 

les élèves avant le passage au secondaire pourraient influencer leur adaptation à leur 

nouveau milieu. Par exemple, des élèves n’aimant déjà pas l’école au primaire, ou 

d’autres ayant des difficultés d’apprentissage pourraient vivre davantage de problèmes 

d’adaptation au secondaire que ceux ayant une expérience scolaire plus positive. À cet 

effet, des études ont montré que les différents styles parentaux ont un impact sur l’estime 

de soi des jeunes, leur adaptation sociale et leur rendement scolaire. Ceci suggère que 

certains de ces styles parentaux pourraient être plus propices que d’autres à l’adaptation 

des jeunes au moment de leur passage à l’école secondaire. La qualité relationnelle des 

jeunes avec leurs parents lors de cette transition pourrait aussi être une cause. 
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Dans cette perspective, l’objectif général de cet essai est d’étudier la nature des 

relations entre les styles parentaux, la qualité relationnelle et les indices d’adaptation lors 

de la transition à l’école secondaire.  

Cet essai comporte quatre chapitres. Dans le premier, nous étudions d’abord, sur un 

plan théorique, la transition scolaire en nous attardant plus spécifiquement aux 

inquiétudes et espoirs entretenus par les jeunes de 6è année envers cette transition. Nous 

évoquons ensuite certains modèles théoriques pertinents aux transitions scolaires pour 

présenter, dans la section suivante, une recension des écrits résumant les aspects du 

fonctionnement des élèves retenus dans les études sur les effets de la transition primaire-

secondaire. Nous discutons ensuite de la notion des styles parentaux et de la qualité 

relationnelle. Ce premier chapitre se termine par la présentation des objectifs de l’étude 

réalisée dans le cadre de cet essai. Le deuxième chapitre présente une description de la 

méthodologie utilisée, incluant les informations concernant les participants, les 

instruments de mesure et la procédure suivie lors de la collecte des données. Les résultats 

des analyses statistiques sont ensuite exposés dans le troisième chapitre. Le chapitre final 

propose une discussion des résultats obtenus, et évoque les forces et les limites de l’étude 

ainsi que certaines pistes pour des recherches futures. La conclusion générale fait état de 

certaines retombées théoriques et pratiques de l’étude.   
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CADRE THÉORIQUE 

TRANSITION SCOLAIRE 

La transition du primaire au secondaire est une rupture de type organisationnel et 

social venant interférer avec le courant normal de la vie (Poncelet & Lafontaine, 2011). Il 

s’agit d’une période critique, arrivant en même temps que le début de l’adolescence, où 

des changements surviennent sur les plans physique, cognitif, social, psychologique et 

scolaire (Fleury-Roy, 2016). Outre un plus grand désir d’autonomie, une conscience 

accrue de leurs pairs, un certain transfert vers ces derniers des liens affectifs qu’ils 

entretenaient avec leur famille et une augmentation de leurs facultés cognitives, les 

jeunes vivent aussi la survenue de la puberté et l’activation du système neuroendocrinien 

s’accompagnant de toutes les transformations corporelles typiques de cette étape de vie 

(Ladouceur, 2016; Lipps, 2005). Ces changements physiques peuvent être accompagnés 

par d’autres changements : sur le plan comportemental par une augmentation de la prise 

de risques associée au phénomène de l’égocentrisme adolescent, sur le plan émotionnel 

par une plus grande réaction physiologique, et sur le plan social par une plus grande 

importance accordée aux pairs et une diversification du réseau social (Crone & Dahl, 

2012). 

Transition scolaire et anticipations  

L’école occupe une place importante dans la vie des adolescents de sorte que les 

changements associés à la transition au secondaire génèrent chez eux des préoccupations 

(Denoncourt, Bouffard, Dubois, & Mc Intyre, 2004; Duchesne, Ratelle, Poitras, & 

Drouin, 2009). L’idée d’entrer au secondaire suscite chez certains jeunes de 6è année de 

l’ambivalence faite à la fois d’attentes positives et de diverses peurs. En soi, la transition 

est un évènement qui peut être stressant (Akos, 2002) et l’insécurité qu’elle engendre 

n’est pas uniquement le propre des jeunes en difficulté d’apprentissage et d’adaptation 

étant ressentie par la plupart des jeunes (Duclos, 1992).   

L’aspect de nouveauté (nouveaux amis, nouvelles matières scolaires, nouvelle 

routine, nouveaux sports et autres activités parascolaires), une plus grande indépendance, 

et la possibilité de pouvoir faire plus de choix figurent parmi les aspects positifs attendus 
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par les élèves (Bouchard, 2016; Fleury-Roy, 2016; Lucey & Reay, 2000; Mizelle, 1999). 

Toutefois, bien que plusieurs jeunes soient optimistes à l’idée d’aller à l’école secondaire 

et envisagent positivement la transition, les études montrent que cette période comporte 

différentes inquiétudes relatives à leur fonctionnement scolaire, social et académique 

(Bouchard, 2016). 

La fréquence et le large éventail de préoccupations rapportées dans l’étude 

d’Akos (2002) suggèrent l’existence d’un degré persistant et généralisé d’inquiétudes 

pour la plupart des élèves en transition. En comparaison de l’école primaire, l’école 

secondaire est un milieu intense où le nombre de classes et de jeunes par classe est plus 

élevé et le soutien affectif et pédagogique moins présent, ou moins évident qu’au 

primaire (Seidman & French, 1997). Habitués depuis le début de leur scolarisation à 

fonctionner selon des règles précises à l’intérieur de l’organisation sociale stable qu’est 

une classe supervisée par un enseignant, les jeunes sont craintifs d’abandonner ce qu’ils 

connaissent déjà. Il y a aussi leur statut social qui change : ils passent à la fin du primaire 

d’un statut d’aînés dans l’école à celui de cadets au début du secondaire se retrouvant 

alors en compagnie de jeunes bien plus âgés et de maturité physique plus avancée qu’eux 

(Coelho, Marchante, & Sousa, 2016; Duclos, 1992; Lipps, 2005; Maguire & Wu, 2015).  

Une des craintes les plus fréquemment mentionnées envers le passage au 

secondaire est d’avoir à subir du harcèlement ou de l’intimidation de la part des élèves 

plus vieux (Akos, 2002; Anderman & Kimweli, 1997; Odegaard & Heath, 1992; Zeedyk, 

Gallacher et al., 2003). Boislard et Poulin (2002) ont observé que les élèves avec un 

faible rendement scolaire ou déjà victimes de rejet ou d’intimidation par leurs pairs 

s’inquiétaient davantage que les autres de leur passage au secondaire. La peur de se 

perdre, la charge de travail plus élevée, la réussite scolaire, la peur de perdre ses amis, de 

s’en ennuyer et d’avoir de la difficulté à s’en faire de nouveaux, la crainte d’avoir 

plusieurs enseignants, de rester anonyme à leurs yeux et de ne pas recevoir d’eux l’aide 

nécessaire, l’apprentissage et le respect des nouvelles règles, procédures et routines 

figurent parmi les autres inquiétudes associées à la transition au secondaire (Akos, 2002; 

Ashton, 2008; Denoncourt et al., 2004; Duclos, 1992; Fouracre, 1993; Weldy, 1991; 
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Zeedyk et al., 2003). Dans l’étude de Denoncourt, et al. (2004),  les filles rapportaient 

plus d’anticipations négatives que les garçons. 

En somme, l’expérience de la transition implique une déconnexion avec 

l’environnement social habituel et les sources de soutien connues, une méconnaissance 

des ressources et des personnes de référence familières avec le milieu, des difficultés à 

satisfaire ses besoins de la manière habituelle et une discordance entre les attentes 

actuelles et celles envers le futur nouveau milieu (Fleury-Roy, 2016). C’est donc avec 

espoir, mais aussi avec plusieurs appréhensions que les élèves envisagent leur passage au 

secondaire.  

Comme nous le verrons un peu plus loin, l’étude des changements associés à la 

transition primaire-secondaire dans divers aspects du fonctionnement de l’élève a donné 

lieu à une abondante littérature. Sauf erreur, il ne semble exister aucun modèle théorique 

de l’adaptation des jeunes à leur arrivée à l’école secondaire. La persévérance aux études 

postsecondaires a cependant donné lieu à quelques modèles. Dans la section qui suit, 

nous présentons les deux plus connus, soit celui de Tinto (1975) et celui de Pascarella, 

ainsi que celui d’Eccles et ses collègues qui, dans leur cas, ont proposé une théorie 

fondée sur le manque d’adéquation entre les besoins du jeune arrivant au secondaire et les 

ressources du milieu pour répondre à ces besoins pour expliquer la diminution générale 

de la motivation des élèves à cette étape de leur scolarisation. 

Modèle de Tinto 

En 1975, Vincent Tinto a proposé un modèle interactionniste basé sur les concepts 

d’intégration et d’appartenance à la communauté universitaire. Pour cet auteur, la 

persévérance est un processus longitudinal entre l’étudiant et les systèmes académique et 

social de l’institution. L’abandon scolaire serait le résultat d’un manque de congruence 

entre les caractéristiques de l’étudiant et celles de l’institution et d’un manque 

d’intégration de la part de l’étudiant dans cette dernière. Présenté ainsi, il s’apparente au 

modèle d’Eccles et de ses collègues (1993) sur l’adéquation entre les besoins des élèves 

relatifs à leur stade de développement et les opportunités que l’environnement offre pour 

les satisfaire.  
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Le modèle d’intégration scolaire et sociale de Tinto (1975) est sans conteste le 

plus connu. Le concept d'intégration central dans son modèle comprend deux aspects: 

l'intégration scolaire et l'intégration sociale. L’auteur propose que les caractéristiques 

psychologiques de l’étudiant et le contexte institutionnel interagissent et contribuent à sa 

persévérance ou à l’abandon de ses études. Les caractéristiques de l’étudiant, en 

particulier celles de son milieu familial (scolarité de la mère, revenus, etc.), ses 

caractéristiques personnelles (personnalité, compétences, etc.) et ses expériences 

scolaires personnelles antérieures (résultats à la fin du secondaire, clarté de son choix 

vocationnel) sont associées à son intégration à l’institution et son à engagement dans 

l’obtention de son diplôme. 

L’intégration académique se mesure par la performance scolaire et le 

développement intellectuel de l’étudiant, ainsi que par son identification aux normes du 

système académique qu’il fréquente. L’intégration sociale est définie comme l’interaction 

entre l’étudiant et les intervenants du système (enseignants, spécialistes, direction, etc.) et 

se mesure par le degré de congruence entre lui et l’environnement social. Ce sont les 

expériences négatives qui freinent le degré d’intégration créant par le fait même une 

distance entre l’individu et les systèmes scolaire et social. 

Modèle de Pascarella 

Pascarella (Pascarella, Duby, & Iverson, 1983; Pascarella & Terenzini, 1980) et 

ses collègues se sont aussi intéressés à la complexité de l'expérience de l’étudiant aux 

études post-secondaires et leur modèle est une extension de celui de Tinto. À l’instar de 

ce dernier, leur modèle tient compte des caractéristiques individuelles, des buts et 

engagements de l'étudiant, de l'institution, ainsi que de l'intégration sociale et scolaire de 

l'étudiant dans son milieu. Ils ajoutent cependant aux variables du modèle de Tinto des 

variables organisationnelles et structurelles qui contribuent aussi, indirectement, au 

cheminement de l’étudiant, à son intégration et à sa persévérance. Ces variables modulent 

le contexte d’enseignement et les interactions qui en résulteront, pour finalement 

influencer l’implication de l’étudiant et sa persévérance scolaire (Pascarella & Terenzini, 

2005). Les pairs y sont vus comme des agents potentiels de socialisation dont les 
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aspirations scolaires et vocationnelles sont un autre facteur qui influence la persévérance 

(Pascarella, Wolniak, Pierson, & Terenzini, 2003).  

Modèle d’Eccles 

S’intéressant à la diminution de la motivation des élèves (stage fit environment) 

lors de leur passage à l’école secondaire et cherchant à l’expliquer, Eccles et ses 

collègues (1993) ont proposé la théorie de l’adéquation entre stade de développement et 

environnement. Cette théorie met de l’avant une inadéquation entre les nouveaux besoins 

du jeune adolescent et les caractéristiques et ressources du nouvel environnement scolaire 

et social. Le contexte environnemental proposé par l’école secondaire, son organisation et 

ses ressources seraient peu aptes à répondre aux besoins développementaux des 

adolescents, comparativement à l’école primaire (Richard, 2015). 

Alors que le développement cognitif du jeune est en pleine expansion et qu’il 

développe de nouvelles capacités, nombre d’activités scolaires (exercices répétitifs, 

copier des notes de cours, etc.) solliciteraient peu ces dernières. En même temps, des 

critères d’évaluation plus rigides et imprévisibles feraient qu’il aurait plus de difficulté à 

maintenir un aussi bon rendement scolaire qu’au primaire et à se sentir compétent. Eccles 

et ses collègues (1993) évoquent aussi l’idée qu’au moment où le jeune adolescent 

ressent un besoin accru de relations avec ses pairs de même qu’avec des adultes autres 

que ses parents, il se retrouverait dans un climat de performance compétitif peu propice 

aux bonnes relations entre pairs et dans un environnement impersonnel avec plusieurs 

enseignants rendant difficile la création de liens avec ceux-ci (Fleury-Roy, 2016). Enfin, 

le besoin plus grand d’autonomie et de prise de responsabilité typique de l’arrivée à 

l’adolescence se heurterait à une organisation scolaire plus rigide et à des règles de 

conduite plus strictes auxquelles tous doivent souscrire. Ce manque généralisé de 

correspondance entre les besoins du jeune et les ressources du milieu déclencherait une 

diminution de sa motivation et induirait des conséquences négatives sur les plans 

psychologique et scolaire (Richard, 2015). Le modèle d’Eccles n’est pas sans rappeler les 

principes fondamentaux de la théorie de Deci et Ryan faisant de la satisfaction des 

besoins de compétence, d’autonomie et d’affiliation sociale les fondements de 

l’adaptation et du bien-être psychologique des personnes. 
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En somme, il n’existe, à notre connaissance du moins, aucun modèle formel de 

l’adaptation des jeunes à leur transition du primaire au secondaire. Cependant, autant les 

modèles proposés pour rendre compte des facteurs de la persévérance aux études 

secondaires que celui d’Eccles voulant expliquer la diminution de la motivation à 

l’arrivée au secondaire mettent en cause l’interaction entre les caractéristiques ou besoins 

des jeunes et celles de son environnement d’accueil. Si le rôle potentiel du soutien social 

est parfois évoqué, celui des parents ne semble pas avoir spécialement retenu l’attention 

des chercheurs. Avant de traiter de ce point, la section qui suit fait ressortir certaines 

caractéristiques individuelles ayant été associées à une transition réussie à l’école 

secondaire. Suivra une section qui brosse un portrait rapide des conclusions des études 

empiriques ayant examiné les changements dans les relations avec les pairs, dans leur 

fonctionnement scolaire et dans la réussite des élèves lors de leur passage du primaire au 

secondaire. 

Transition et facteurs individuels 

Les recherches ont montré que le bien-être socio-émotionnel des jeunes a une 

influence sur la plus ou moins grande difficulté à s’adapter à la transition. Ainsi, les 

jeunes ayant une meilleure capacité d’autocontrôle s’adaptent plus facilement que les 

autres (Ng-Knight, Shelton et al., 2016). L’estime de soi serait un élément essentiel 

agissant comme un facteur de protection (Aremu, John-Akinola, & Desmennu, 2018; 

Fleury-Roy, 2016; West, Sweeting, & Young, 2008). Une estime de soi positive favorise 

un fonctionnement approprié à la réussite scolaire, alors qu’une faible estime de soi nuit à 

l’épanouissement scolaire et au bien-être psychologique de l’élève (Maguire & Wu, 

2015). Les expériences du primaire joueraient également un rôle lors de la transition au 

secondaire (West et al., 2008). Les jeunes qui aimaient l’école primaire franchiraient plus 

facilement cette transition que ceux l’aimant moins. L’attitude envers l’école (valeur 

accordée à l’école, perception du soutien de l’enseignant, implication), les 

comportements dérangeants et l’adaptation sociale (sentiment de solitude, perception 

d’intégration et d’intimité auprès des pairs) en 6è année ont aussi été liés à l’adaptation au 

secondaire (Bailey & Baines, 2012; Cantin, 2003; Lester, Waters, & Cross, 2013; 

McDougall & Hymel, 1998; Simmons & Blyth, 1987). Connaître des stratégies 
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d’adaptation et avoir des capacités de réflexion appropriées pour affronter les défis 

scolaires et les moments difficiles, être consciencieux et être apte à travailler de façon 

autonome sont d’autres caractéristiques aidant à une transition favorable (Mackenzie, 

McMaugh, & O’Sullivan, 2012). Selon d’autres auteurs, certaines habiletés scolaires, 

dont les capacités orthographiques, prédisent, au-delà d’autres variables, le succès de la 

transition au secondaire (Serbin, Stack, & Kingdon, 2013). Enfin, l’âge des élèves et leur 

rendement scolaire avant la transition ont été associés à leur aisance à s’adapter au 

secondaire : les élèves plus jeunes et ceux dont le rendement scolaire était plus faible 

présentent le plus de difficultés (Anderson, Jacobs, Schramm, & Splittgerber, 2000; 

West, Sweeting, & Young, 2010),  

Transition du primaire au secondaire : relations avec les pairs et adaptation scolaire 

Les études empiriques ayant porté sur le passage de l’école primaire à l’école 

secondaire ont mis en lumière des changements sur le plan social et sur celui de 

l’adaptation scolaire. Sur le plan social, la relation avec les pairs est évidemment cruciale 

dans cette transition scolaire. Carter et al. (2005) affirment que de maintenir ses relations 

avec les amis du primaire jusqu’au secondaire favorise une meilleure transition, car elles 

constituent une base solide sur laquelle s’appuyer (Deslongchamps Allard, 2014). Selon 

Pratt et George (2005), les jeunes sont préoccupés au sujet des ruptures des amitiés et des 

possibles changements de leurs statuts. Ce passage à l’école secondaire vient souvent 

modifier, perturber ou même briser des liens d’amitié existant depuis l’école primaire; les 

enfants qui étaient amis durant le primaire peuvent devenir des étrangers (Mizelle & 

Irvin, 2000; Rice, Frederickson, et al., 2015; Topping, 2011). À l’entrée au secondaire, 

les groupes d’amis peuvent changer du fait que les jeunes ont des centres d’intérêt 

différents et que les membres d’un groupe tendent à juger les membres des autres groupes 

négativement (Deslongchamps Allard, 2014; Tajfel, & Turner, 1986). 

Les jeunes peuvent aussi craindre de s’ennuyer de leurs amis du primaire, avoir de 

la difficulté à se faire de nouveaux amis ou ne pas réussir à faire partie d’un groupe 

(Elias, Gara, & Ubriaco, 1985). En plus de la crainte de se retrouver seuls à l’école, des 

jeunes craignent aussi d’être victimes d’intimidation de la part des élèves plus vieux de 

l’école (Bouchard, 2016). De façon générale, l’intimidation et les agressions augmentent 
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lors de la transition, mais tendent aussi à décliner par la suite, sans pour autant disparaître 

(Topping, 2011).  

Sur le plan de l’adaptation scolaire, des études ont montré une diminution du 

sentiment d’auto-efficacité (Bouffard et al., 2001; Denoncourt, 2004; Jacobs, Lanza, 

Osgood, Eccles, & Wigfield, 2002) ou du sentiment de compétence scolaire 

(Deslongchamps Allard, 2014; Modecki Neira & Barber, 2018) pouvant dans certains cas 

varier en fonction du niveau d’habiletés cognitives des jeunes (Anderman & Midgley, 

1997; Bouffard et al., 2001; Watt, 2000; Wigfield, Eccles, Mac Iver, Reuman, & 

Midgley, 1991). D’autres études indiquent des changements négatifs dans les attitudes 

envers l’école et dans la motivation (Barber & Olsen, 2004; Bouffard, et al., 2001; Jacobs 

et al., 2002 : Lipps, 2005), mais aussi dans le rendement scolaire, dans le comportement 

des jeunes et dans leur santé affective (Alspaugh, 1998; Cantin & Boivin, 2004; Lipps, 

2005; Simmons & Blyth, 1987).   

Un consensus clair quant à l’impact présumé de la transition scolaire n’est pas encore 

réalisé et l’expérience de la transition est susceptible de différer considérablement d’un 

élève à l’autre (Mac Iver, Epstein, Sheldon, & Fonseca, 2015). Il apparaît pertinent 

d’examiner les facteurs pouvant rendre compte de la plus ou moins grande vulnérabilité 

des enfants en période de transition. Dans l’étude relatée dans cet essai, nous centrons 

notre attention sur quelques facteurs susceptibles d’intervenir dans l’adaptation des élèves 

lors de leur passage primaire-secondaire. Ceci pourrait permettre de mieux comprendre 

pourquoi certains jeunes s’adaptent bien au secondaire alors que d’autres, pour qui tout se 

passait jusque-là normalement, éprouvent des difficultés à se faire à cette transition. 

La prochaine section concerne l’importance du soutien social, celui des amis et en 

particulier celui des parents en lien avec une transition scolaire réussie. 

RÔLE DU SOUTIEN SOCIAL 

 Les relations d’amitié prennent une place importante dans le développement 

psychosocial à l’adolescence, et la présence de difficultés dans cette sphère a été associée 

à diverses manifestations de détresse psychologique (Benoit, Claes, & Miranda, 2009). 

Durant l’enfance, les parents représentent les principales sources de soutien vers 
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lesquelles l’enfant se tourne en cas de détresse, tandis qu’à l’adolescence, les amis 

intimes en sont de nouvelles (Burhmester & Furman, 1987). La période scolaire est 

marquée par deux phénomènes : l’émergence de nouvelles figures d’attachement et 

l’évolution des modalités d’expression de l’attachement prenant maintenant une 

dimension cognitive (Benoit et al., 2009). Les manifestations à l’enfance se traduisaient 

par des comportements visant la recherche de proximité physique avec le parent, celles 

des adolescents se traduisent maintenant par le développement des représentations et des 

croyances concernant la disponibilité émotionnelle de leurs figures d’attachement. Ces 

relations prennent une signification particulière à l’adolescence, au moment où les jeunes 

doivent affronter de nouvelles réalités développementales (Benoit et al., 2009).  

Selon Akos (2002), une transition réussie peut être due en partie à la résilience des 

individus et au soutien reçu par les réseaux externes, pouvant servir de facteur de 

protection. Parents et amis jouent dès lors un rôle potentiellement différent dans le 

soutien social. Source de socialisation la plus précoce et fondamentale pour l’enfant en 

développement, les parents continuent de jouer un rôle déterminant lors de l’adolescence 

(Tap & Oubrayrie, 2002; Ngozi, 2016). Ils offrent un soutien favorisant la sécurité de 

l’attachement et l’autonomie et ceux qui parviennent à s’ajuster aux besoins changeants 

de leurs adolescents, entre autres au sur le plan du besoin d’autonomie grandissant, et ils 

faciliteraient l’emprunt de trajectoires personnelles et éducatives positives (Wallis & 

Barrettte, 1998). Selon Harter (2012), le soutien des parents serait particulièrement 

important quand les enjeux que rencontre l’adolescent concernent la sphère scolaire et 

celle de la bonne conduite (Harter, 2012), alors que le soutien des amis serait plus 

important quand les situations vécues par le jeune relèvent du domaine de l’apparence 

physique, de l’acceptation sociale et des compétences athlétiques. De plus, ces derniers 

favorisent la socialisation aux rôles et aux attentes au début de l’adolescence (Collins, 

1997; Laursen & Bukowski, 1997).  

Les élèves qui s’adaptent facilement et qui réussissent le mieux lors de la 

transition sont ceux qui sont bien soutenus à la maison. Dans les faits, l’engagement 

parental a été lié à l’adaptation et au rendement scolaires des jeunes (Marcotte, Fortin, 

Cloutier, Royer, & Marcotte, 2005; Mih, 2013; Upadyaya & Salmela-Aro, 2013). 
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L’implication des parents dans le cheminement scolaire de leur enfant favorise un taux de 

diplomation plus élevé, l’obtention de meilleurs résultats scolaires, une plus grande 

assiduité et une attitude plus positive envers à l’école (Archambault & Chouinard, 2003). 

Favorisant l’adaptation scolaire et sociale des jeunes, l’implication des parents constitue 

un facteur de protection surtout pour les élèves à risque de décrochage scolaire ou ceux 

pour qui la transition primaire-secondaire est difficile (Bouchard, St-Amand & 

Deslandes, 1998; Mac Iver et al., 2015).    

 Dans les prochaines sections, nous allons donc nous intéresser au rôle des parents. 

Avant de porter notre attention sur la qualité de la relation parent/enfant, nous 

examinerons les styles parentaux puis mettrons l’accent sur leurs liens avec le 

fonctionnement et la réussite scolaires des jeunes.  

Les styles parentaux 

Le style parental est défini comme une constellation d’attitudes, de 

comportements et de pratiques parentales communiqués à l’adolescent contribuant à créer 

un climat émotif (Bonin, 2013; Darling & Steinberg, 1993). Le concept de « style 

parental » a vu le jour en 1928 dans les recherches d’approche béhaviorale de J.B Watson 

et R.R. Watson (Rosby, 2003). Après la deuxième guerre mondiale, les recherches de 

Baldwin, Breese et Kalhorn (1945) proposent une catégorisation du style parental 

comprenant deux dimensions bipolaires. L’une, habituellement appelée amour-hostilité 

ou acceptation-rejet, reflète la qualité affective globale positive ou négative des relations 

parent-enfant alors que l’autre, habituellement nommée contrôle-autonomie, reflète la 

fréquence et l’importance des demandes et méthodes de contrôle parental de l’enfant. La 

taxonomie des styles parentaux s’est ensuite enrichie d’autres catégories, principalement 

à la faveur des travaux de Diana Baumrind (1971) et de Maccoby et Martin (1983). En se 

basant sur un grand nombre d’observations d’interactions parent-enfant, Baumrind (1978) 

a proposé trois styles parentaux : autoritaire, démocratique et permissif, où chacun se 

caractérise comme suit.  

Le style autoritaire est l’apanage de parents très exigeants, peu sensibles et avares 

de comportements chaleureux envers l’enfant (Deslandes & Royer, 1994). Ce type de 
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parents a pour vertu d’exiger l’obéissance et privilégie les punitions et l’utilisation de la 

force comme moyen d’intervention pour amener l’enfant à suivre les règles. Seul le 

parent définit les comportements acceptables et l’autonomie n’est pas valorisée (Doucet, 

1993). Le parent autoritaire n’a que des exigences à formuler à son enfant. Cependant, les 

règles étant bien définies, ce style a le mérite d’être clair. Le style démocratique 

caractérise des parents à la fois exigeants et sensibles. Ce type de parents manifeste une 

sensibilité élevée à son enfant, l’encourage à négocier, à exprimer ses objections, 

l’implique dans les décisions le concernant et, ainsi, favorise le développement de son 

autonomie. Outre cet engagement élevé envers l’enfant, ces parents lui offrent aussi un 

encadrement bien structuré et exercent une supervision active. Sans l’opprimer, ils 

n’hésitent pas à intervenir quand il désobéit ou se comporte mal. Le style permissif est le 

lot des parents peu exigeants, mais sensibles. Une très grande liberté d’action est laissée à 

l’enfant et les limites sont floues. Le parent permissif a pour vertu un certain laisser-faire 

envers son enfant, même quand ses comportements sont moins acceptables. Sa position 

est que l’enfance n’arrive qu’une fois et passe vite; il faut imposer le moins de contraintes 

possible à l’enfant pour lui laisser vivre pleinement cette période. Cela se traduit par peu 

de demandes à l’enfant et un manque de structure et de règles pour le guider. Le parent 

permissif semble voir son enfant comme un bébé qui ne grandit pas, c’est pourquoi il se 

garde de formuler des exigences (Doucet, 1993).   

En 1983, Maccoby et Martin proposent d’ajouter un quatrième style parental à la 

classification de Baumrind, appelé le style parental désengagé, qui se caractérise par une 

attitude distante et une absence de soutien émotif adéquat envers l’enfant. Le parent 

désengagé fait montre d’une grande permissivité et d’un manque d’engagement 

émotionnel. Souvent dépassé par ses propres problèmes, il n’a aucune disponibilité ni 

d’intérêt pour ce que vit son enfant. N’offrant aucune forme de structure ou de 

supervision de l’enfant, ce dernier est un peu laissé à lui-même. Ce style frôle la 

négligence qui dans la psychopathologie développementale est associée à des difficultés 

d’adaptation et des psychopathologies diverses, dont potentiellement les troubles de 

l’attachement (Cicchetti, 2016).  
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Enfin, plus récemment on retrouve le style surprotecteur (aussi appelé parent 

hélicoptère dans le langage populaire), caractérisé par un parent qui s’inquiète de tout 

(Parker, Tupling, & Brown, 1979). Un tel parent est convaincu que l’environnement est 

dangereux pour son enfant et imagine souvent les pires scénarios possibles. En raison de 

ceci, il exerce une régulation excessive des activités et des routines de l’enfant, encourage 

sa dépendance à son égard et lui dicte et enseigne la façon de penser ou de se sentir. Ce 

parent est intrusif, fait les choses à la place de l’enfant et excuse les comportements de ce 

dernier pour lui éviter frustrations ou difficultés (McLeod, Wood, & Weisz, 2007). 

Malgré les changements d’appellations des catégories selon les auteurs, la 

présence des deux dimensions suivantes est ce qui apparaît central dans le concept de 

style parental : la sensibilité et l’engagement du parent envers les besoins de l’enfant 

d’une part et le contrôle qu’il exerce sur ce dernier d’autre part (Bonin, 2013). Pour 

l’étude rapportée dans cet essai, les quatre styles parentaux retenant notre attention sont 

les styles autoritaire, démocratique, permissif et surprotecteur. Malgré son intérêt 

potentiel, le style désengagé n’a pas été retenu car, outre le fait qu’il est très minoritaire, 

notre recension des écrits a montré qu’il n’a pas vraiment été examiné dans le contexte de 

la transition du primaire au secondaire. Au Québec, Marcotte, Fortin, Royer, Potvin et 

Lecler (2001) ont observé que le style parental désengagé était associé à une forte 

incidence de problèmes extériorisés. 

Styles parentaux, transition et fonctionnement scolaires   

Les parents démocratiques ont les meilleures relations avec leur enfant et 

encouragent sa participation à toutes les composantes de la dynamique familiale. Ce 

mode de relation a sans surprise un effet positif sur le développement des habiletés 

cognitives. Les résultats montrent que les adolescents élevés dans des familles 

démocratiques présentent les degrés de compétence et d’adaptation les plus élevés et 

réussissent mieux que leurs pairs issus de familles autoritaires ou permissives. Ils 

consacrent aussi plus de temps aux devoirs, participent plus dans les activités scolaires, 

ont des aspirations scolaires plus élevées, des attitudes plus positives envers l’école et de 

meilleurs résultats scolaires. Ils rapportent moins d’anxiété et de sentiments de 

dépression, sont plus indépendants et moins sujets à s’engager dans des activités et 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0887618512000667#bib0130
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comportements délinquants. Selon Deslandes et Royer (1994), ce style est le plus 

favorable au développement de l’estime de soi, de l’indépendance et de la compétence 

dans les domaines social et scolaire. Dans cette même lignée, des études ont montré un 

impact positif du style démocratique sur l’estime de soi des jeunes et un impact négatif 

du style autoritaire (Aremu et al., 2018; Martinez & Garcia, 2008; Pinquart & Gerke, 

2019). Dans l’étude d’Aunola, Nurmi et Stattin (2000), les jeunes bénéficiant d’un style 

parental démocratique présentaient une meilleure estime de soi que celle des jeunes de 

tous les autres styles parentaux. Ces jeunes adoptaient des comportements altruistes et 

réussissaient bien à l’école. En grandissant, ces jeunes deviendraient aussi mieux 

socialement adaptés et indépendants que leurs pairs à l’école (Cardinali & D’Allura, 

2007). Ces résultats sont généralisables aux divers groupes socio-économiques et aux 

différentes structures familiales. Dans ces études, le style parental a été évalué par les 

adolescents et non par les parents eux-mêmes (Deslandes & Royer, 1994). 

Concernant le style autoritaire, les études de Doucet (1993) et de Deslandes et 

Royer (1994) ont montré qu’il était associé aux difficultés d’apprentissages d’élèves au 

secondaire et lié négativement à leurs résultats scolaires (Dornbusch, Ritter, Leiderman, 

Roberts, & Fraleigh, 1987; Marcotte, Fortin, Royer, Potvin, & Leclerc, 2001). Glasgow, 

Dornbusch, Troyer, Steinberg et Ritter (1997) soutiennent que les adolescents qui 

perçoivent que leurs parents sont autoritaires sont plus portés que leurs pairs à attribuer 

leurs moins bons résultats scolaires à leur faible compétence ou à des causes externes. 

Dans l’étude d’Afia, Dion, Dupéré, Archambault et Toste (2019), les auteurs ont montré 

que ce style parental était prédictif du décrochage scolaire prématuré, un résultat aussi 

rapporté par d’autres (Blondal & Adalbjarnardottir, 2016). Ce type de parents a souvent 

des réactions fortes quand leur jeune a des résultats scolaires faibles (Bouchard & al., 

2000). Par ailleurs, les jeunes soumis à un style parental autoritaire sont plus à risque 

d’anxiété, d’une faible estime de soi et de dépression (Aremu et al., 2018; Bacus, 2014; 

Ngozi Aihie, 2016). Une faible estime de soi pose un défi important pour le 

développement de l’enfant, car cela est prédicteur de troubles mentaux et physiques et 

même de la commission d’activités criminelles (Aremu et al. 2018).  

https://www.scopus.com/authid/detail.uri?authorId=6603337618&amp;eid=2-s2.0-77952786264
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Certaines études se sont attardées en particulier au style parental permissif. Selon 

Baumrind (1991), manquant de limites et de cadres clairs, ces enfants sont à risque de 

moins bien s’adapter au milieu scolaire. Elle a montré que ce style est associé, chez 

l’enfant, à des problèmes de comportements à l’école, d’impulsivité et d’agressivité, à 

une déficience d’habiletés à prendre ses responsabilités et à des problèmes de 

consommation. Des études ont aussi montré que comme le style autoritaire, le style 

permissif était associé aux difficultés d’apprentissage au secondaire (Dornbusch et al., 

1987; Marcotte et al., 2001), au fait d’attribuer ses résultats scolaires à sa faible 

compétence ou à des causes externes (Glasgow et al., 1997), mais aussi au décrochage 

scolaire (Rumberger, Ghatak, Poulous, Ritter, & Dornbush, 1990). Doucet (1993) ajoute 

que les élèves identifiés comme étant potentiellement décrocheurs ont une perception de 

leurs parents comme étant plus permissifs alors que ceux n’étant pas à risque de 

décrocher voient davantage leurs parents comme ayant un style démocratique. 

Enfin, les études ayant examiné le style parental surprotecteur l’ont surtout mis en 

lien avec l’anxiété (Hudson & Dodd, 2012; Hudson & Rapee, 2004; Trudeau, 2006). En 

suscitant, acceptant et renforçant les comportements d’évitement de l’enfant et en limitant 

ses opportunités d’affronter des situations nouvelles pouvant générer de l’inquiétude, ce 

style parental entrave le développement des capacités de s’habituer aux menaces, 

d’apprendre à identifier celles qui sont réelles et de réaliser qu’il est capable de gérer des 

situations difficiles. Comme l’expérience de la transition du primaire au secondaire est un 

contexte comportant des incertitudes et des peurs chez nombre d’élèves, on peut penser 

qu’un style parental surprotecteur ajoute à la difficulté du jeune de s’adapter à son 

nouveau milieu. 

En résumé, les jeunes sont avantagés par une éducation dans un milieu familial où 

les parents usent d’un style démocratique. Cet aspect de la dynamique familiale est un 

atout dans leur réussite scolaire et l’est aussi vraisemblablement dans leur adaptation lors 

de leur transition du primaire au secondaire. Pour autant, le style parental ne rend pas 

totalement compte du soutien des parents envers leur enfant. La qualité de la relation 

parents-enfants et du soutien que les seconds attendent des premiers est à considérer. 
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Qualité relationnelle parent-enfant  

Au-delà des styles parentaux, certains travaux suggèrent l’importance de la qualité 

des relations entre parents et enfants dans l’adaptation scolaire du jeune (Nadeau, 2011). 

Assez jeunes, les enfants cherchent à maintenir des liens solides avec les autres et tendent 

à adapter leurs comportements de façon à rendre leurs parents disponibles pour prendre 

soin d’eux (Côté, 2011). Par exemple, un enfant pourrait limiter l’expression de la 

tristesse ou de la colère s’il voit son parent y répondre négativement. Les adolescents qui 

rapportent un attachement sécure sont plus enclins à partager leurs soucis avec leurs 

parents et à se tourner vers eux pour un soutien émotionnel (Cook, 2000). Ceux qui 

rapportent un attachement insécure voient les transitions comme moins souhaitables 

(Duchesne et al., 2009). Plusieurs auteurs ont montré qu’une relation de faible qualité ou 

empreinte de stress est un facteur de risque de vivre des difficultés d’adaptation scolaire 

(Adriance & Shaw, 2008; Burchinal, Roberts, Zeisel, Hennon, & Hooper, 2006; Nadeau, 

2011). À l’inverse, une relation parent-enfant de qualité est associée à une adaptation 

sociale positive au début de l’adolescence et à la capacité des jeunes d’affronter les défis. 

Comme nous l’avons vu, la transition au secondaire comporte son lot de défis. Or, ce 

serait au secondaire que l’implication parentale est à son minimum faisant en sorte qu’au 

moment où il en a besoin pour maintenir son engagement, le jeune voit le soutien de ses 

parents diminuer, ce qui le rend vulnérable lors de sa transition (Anderson et al., 2000; 

Deslandes, 1999; Mac Iver et al., 2015; Simon, 2004). Selon Papini et Roggman (1992), 

une relation parent-enfant positive où l’enfant se sent accepté et soutenu constitue une 

ressource émotionnelle importante pouvant aider les adolescents à réduire leur anxiété à 

l’égard de leurs anticipations lors de la transition. Il devient alors pertinent de s’attarder à 

la qualité de la relation parent-enfant au moment de la transition du primaire au 

secondaire. 

À cet effet, selon Rogers (1959), un élément essentiel dans le développement d’un 

concept de soi de qualité de l’enfant serait le caractère inconditionnel du regard positif 

que posent les parents sur lui. Un regard positif inconditionnel se caractérise par une 

attitude d’acceptation, de chaleur et de respect envers l’enfant en toutes circonstances. 

Les enfants bénéficiant d’un tel soutien se sentent encouragés et aimés pour leur personne 
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et non pour ce qu’ils font (Bouffard, Marquis-Trudeau, & Vezeau, 2015). Cependant, 

certains parents ne portent un regard positif sur l’enfant que lorsqu’il respecte certaines 

conditions qu’ils jugent importantes (« conditions of worth »). Ces enfants ne se sentent 

aimés et encouragés que s’ils parviennent à satisfaire ces exigences (Bouffard et al., 

2015). Ces enfants ressentent que l’appréciation de leurs parents repose sur leur faculté à 

produire un résultat, à respecter un standard ou à se comporter selon ce qu’ils valorisent. 

Des entrevues individuelles avec des adolescents ont montré qu’ils savent reconnaître 

quand le soutien de leur parent est conditionnel (Harter, Marold, Whitesell, & Cobbs, 

1996). Selon l’étude de Harter Marold, et Whitesell (1992), plus le soutien offert par les 

personnes significatives est perçu comme étant conditionnel, plus faibles sont les 

perceptions de soi de l’adolescent. Ces auteurs expliquent ce résultat en proposant que ce 

type de soutien comporte un caractère de sous-estimation de la personne puisqu’elle ne 

valide ou ne signifie pas l’approbation du soi, mais spécifie plutôt des standards 

comportementaux devant être respectés. Selon les tenants de la théorie de l’auto-

détermination (Deci & Ryan, 1985; 1995), l'expérience du regard parental conditionnel 

prédispose les jeunes à considérer les défis et les difficultés comme susceptibles d'avoir 

un impact sérieux sur leur estime de soi, ce qui favoriserait des réactions d'auto-

évaluation et d'adaptation peu optimales dans ces situations. 

McGregor et Elliot (2005) ont montré que la pratique du retrait de l'amour 

parental prédisait l’évitement par les jeunes de tâches difficiles comportant des défis. 

Roth, Assor, Niemiec, Ryan, et Deci (2009) ont observé que la perception d’un soutien 

conditionnel chez des adolescents au secondaire était liée à du ressentiment envers les 

parents, qui était associé à un moins bon contrôle des émotions négatives et au 

désengagement scolaire. Percevoir un soutien conditionnel parental à la réussite dans un 

domaine a été lié à des performances moins élevées dans ce dernier (Assor & Roth, 

2007). Assor et Tal (2012) ont aussi observé que des adolescents percevant un soutien 

positif de leur mère conditionnel à leur succès scolaire démontraient un surinvestissement 

dans le domaine scolaire s’exprimant par des sentiments grandioses de fierté et de valeur 

de soi lors de succès, mais d’incompétence et de honte en situation d’échec. Bouffard, et 

al. (2015) ont observé un lien positif entre l’anxiété d’évaluation d’élèves de 3e année du 

secondaire et leur perception d’un soutien conditionnel à la réussite scolaire offert par 
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leurs parents durant les trois années précédentes. Dans une étude auprès d’élèves du 

primaire, Côté et Bouffard (2011) ont montré que la perception des élèves d’un soutien 

conditionnel de leurs parents était liée à une autoévaluation biaisée et négative de leur 

compétence. En somme, les résultats des études ayant porté sur la perception des jeunes 

estimant que leurs parents leur portent un amour et un soutien conditionnels sont 

consensuels et suggèrent qu’une telle perception nuit généralement à leur fonctionnement 

et leur rendement scolaires. 

En dépit de ces résultats, sauf quelques rares études (Duchesne et al., 2009; 

Maltais, 2014), la contribution de la qualité relationnelle parent/enfant lors de la 

transition du primaire au secondaire a été peu examinée et aucune de ces études ne 

semble l’avoir fait simultanément avec celui des styles parentaux. 
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LA PRÉSENTE ÉTUDE 

 

Selon notre recension des écrits, l’entrée des jeunes au secondaire constitue une 

transition de vie qui comporte des défis adaptatifs sur les plans psychologique, scolaire et 

social.  Cette transition devrait être d’autant mieux vécue que le jeune dispose d’un 

soutien social adéquat. Comme nous l’avons montré, les styles parentaux et la qualité des 

relations du jeune avec leurs parents peuvent constituer des sources de soutien efficaces 

pour l’aider dans cette transition (Archambault & Chouinard, 2003; Benoit et al., 2009; 

Bouchard, 2016; Papini & Roggman, 1992). Cependant nous n’avons pas trouvé d’étude 

ayant examiné si ces variables parentales agissent de concert dans une transition réussie 

du jeune au secondaire. Dans les faits, les différents styles parentaux sont rarement 

examinés simultanément comme dans l’étude de Smith et Hall (2008) qui porte sur les 

liens entre les styles et l’abus de substance.  Les objectifs de cet essai décrits ci-dessous 

visent à combler ces lacunes. 

Objectifs et hypothèses 

L’objectif général de cet essai est d’étudier le rôle des styles parentaux et de la 

qualité relationnelle parent-enfant dans l’adaptation des jeunes au secondaire. L’objectif 

spécifique vise à déterminer la contribution unique de chacune des variables parentales 

dans l’adaptation des élèves en secondaire 1 telle que mesurée par les changements dans 

leur estime de soi, leur perception de compétence, leur motivation et leur rendement 

scolaire entre la 6e année du primaire et le secondaire 1. Les variables parentales sont les 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC6243060/#B34
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styles démocratique, autoritaire, permissif et surprotecteur et le caractère conditionnel du 

soutien parental rapportés par les jeunes en secondaire 1. Nous fondant sur les études 

recensées dans les sections précédentes, nous posons les hypothèses qui suivent : 

H-1 Après avoir contrôlé l’apport de l’estime de soi des jeunes en 6e année du 

primaire, leur estime de soi en secondaire 1 sera liée positivement à la perception du style 

démocratique de leurs parents, mais négativement à leur perception de leur style 

autoritaire, permissif et surprotecteur et à leur perception que le soutien de leurs parents 

est conditionnel. 

H-2 Après avoir contrôlé l’apport de leur perception de compétence en 6e année 

du primaire, la perception de compétence des jeunes en secondaire 1 sera liée 

positivement à la perception du style démocratique de leurs parents, mais négativement à 

leur perception de leur style autoritaire, permissif et surprotecteur et à leur perception que 

le soutien de leurs parents est conditionnel. 

H-3 Après avoir contrôlé l’apport de leur motivation scolaire en 6e année du 

primaire, la motivation des jeunes en secondaire 1 sera liée positivement à la perception 

du style démocratique de leurs parents, mais négativement à leur perception de leur style 

autoritaire, permissif et surprotecteur et à leur perception que le soutien de leurs parents 

est conditionnel. 

H-4 Après avoir contrôlé l’apport de leurs résultats scolaires en 6e année du 

primaire, les résultats scolaires des jeunes en secondaire 1 seront liés positivement à la 

perception du style démocratique de leurs parents, mais négativement à leur perception 

de leur style autoritaire, permissif et surprotecteur et à leur perception que le soutien de 

leurs parents est conditionnel. 

Des analyses préliminaires permettront de vérifier la pertinence de tenir compte du genre 

des élèves, de leur score d’habiletés mentales et de la scolarité de leur père et de leur 

mère comme co-variables. 
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MÉTHODOLOGIE 

 Cette étude s’inscrit dans un projet de recherche longitudinal plus vaste1 comprenant 

826 enfants en 4e (âge moyen = 9,71; écart type =.63) ou 5e (âge moyen = 10,68 ; écart type 

=.59) année du primaire au début du projet. Ces élèves ont été recrutés dans diverses écoles 

publiques de la grande région de Montréal et seuls ceux ayant un consentement écrit de leurs 

parents (le taux d’acceptation était supérieur à 95%) ont pu participer. Le formulaire de 

consentement remis aux parents (dont 87% sont des mères) était accompagné d’un 

questionnaire leur demandant d’indiquer certaines informations sociodémographiques. Ainsi, 

88.7% étaient d’origine canadienne française, 4.2% ont rapporté être d’origine haïtienne ou 

asiatique et 7.1% n’ont pas répondu. Pour ce qui est de la scolarité, 23.3% des pères et 22.4% 

des mères avaient un diplôme universitaire, 23.6% des pères et 36.5% des mères un diplôme 

collégial, 30.1% des pères et 24.6% des mères n’avaient qu’un diplôme d’études secondaires, 

et 23% des pères et 16.9% des mères avaient un diplôme professionnel. Le revenu annuel 

familial de 4.9% des familles était inférieur à 30 000$, se situait entre 30 000$ et 40 000$ 

pour 4.7% des familles, entre 40 000$ et 50 000$ pour 8.8%, entre 50 000$ et 60 000$ pour 

11.7%, entre 60 000$ et 70 000$ pour 9.9% et il était supérieur à 70 000$ pour 46.7% des 

familles (12.8% des parents ont refusé de donner cette information).  

 Dans la présente étude, l’échantillon comprend 625 élèves (326 filles et 299 garçons) 

pour lesquels les données étaient disponibles en 6è année du primaire et en secondaire 1, sauf 

en ce qui concerne le rendement scolaire. Ce dernier était rapporté par les enseignants et cette 

information est manquante soit en 6è année soit en secondaire 1 pour un total de 128 des 

élèves participants. Ceci explique le degré de liberté plus faible pour cette variable dans les 

analyses à venir.  

Procédure 

 À chaque année du projet, les élèves ont été rencontrés lors du printemps pendant les 

heures régulières de classe pour compléter les questionnaires. Afin de minimiser le biais lié à 

la désirabilité sociale, les expérimentatrices, toujours deux, ont informé les élèves qu’il n’y 

                                                           
1
 Le certificat éthique m’autorisant l’utilisation des données est présenté à l’Appendice A  

suivi à l’Appendice B du certificat attestant que j’ai suivi la Formation en éthique de la 
recherche (EPTC2 : FER). 
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avait pas de bonnes ou de mauvaises réponses. Elles ont aussi mentionné que toutes leurs 

réponses resteraient confidentielles. Pour éliminer les difficultés de décodage de certains 

enfants, tous les énoncés ont été lus à voix haute par une des expérimentatrices pendant que la 

seconde portait attention à tout signe d’incompréhension manifesté par les élèves. Le cas 

échéant, une aide leur était apportée, ce qui n’est arrivé que très rarement. De façon générale, 

la passation du questionnaire a duré 40 minutes. 

Mesures prises chez l’enfant  

Habiletés mentales.  La mesure d’habiletés mentales a été prise à la première année 

du projet longitudinal plus vaste d’où sont tirées les données de cette étude. La mesure a été 

faite à l’aide de la version française adaptée par Sarrazin, McInnis, et Vaillancourt (1983) de 

l'Épreuve d'Habileté Mentale Otis-Lennon (Otis & Lennon, 1971). Il s’agit d’un test 

standardisé administré en groupe qui évalue les aspects de l’intelligence sensibles à la 

stimulation et fait appel aux connaissances générales, au vocabulaire, aux notions de sériation, 

d’ensemble et de similitudes et aux habiletés mathématiques. Dans le but d’uniformiser 

l’épreuve pour tous les participants, les directives relatives à la passation du test d’habiletés 

mentales ont été respectées. L'épreuve comprend 80 questions pour chacune desquelles 

l’enfant doit identifier la bonne réponse parmi cinq choix proposés. Pour chaque élève, le 

nombre total de bonnes réponses a été converti en indice d’habileté scolaire selon son âge 

chronologique. La durée de passation de cette épreuve était de 45 minutes. 

Format de réponse 

Pour tous les instruments, le format de réponse était identique. Les élèves devaient 

indiquer, à l’aide d’une échelle allant de 1 (pas du tout) à 4 (vraiment), à quel point ils 

estimaient ressembler à l’élève fictif décrit dans chaque énoncé. L’appendice C présente tous 

les énoncés de ces instruments. 

 Estime de soi. Le questionnaire pour mesurer l’estime de soi est la version française 

(Guilbert, 1990) de la sous-échelle de soi comprenant cinq énoncés du « Self-Perception 

Profile for Children » de Harter (1985) dont voici un exemple : « Cet élève est certain d’être 

une bonne personne ». Plus le score moyen des cinq énoncés est élevé, plus il indique que 
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l’élève a une bonne estime de soi. L’indice de cohérence interne est satisfaisant autant en 6e 

année du primaire (α = 0.77) qu’en secondaire 1 (α = 0.78).  

 Perception de compétence scolaire. Le questionnaire utilisé pour mesurer la perception 

de compétence scolaire est la version française (Guilbert, 1990) de la sous-échelle de 

perception scolaire comprenant cinq énoncés du « Perceived Competence Scale for Children » 

de Harter (1982) dont voici un exemple: « Cet élève réussit très bien ses travaux scolaires ». 

Plus le score moyen des cinq énoncés est élevé plus il indique que l’élève a une perception 

élevée de sa compétence scolaire. La cohérence interne en 6e année est α = 0.80 et α = 0.82 en 

secondaire 1.   

 Motivation. La motivation scolaire a été mesurée à l’aide des cinq énoncés de 

l’adaptation de Bordeleau (2000) du questionnaire original de Gottfried (1990). Voici un 

exemple de ces énoncés : « Cet élève arrive à faire les efforts qu’il faut pour bien réussir ». 

Plus l’indice du score global est élevé, plus la motivation est élevée. La cohérence interne en 

6e année est α = 0.72 et α = 0.73 en secondaire 1.    

Les énoncés pour mesurer les styles parentaux démocratique, autoritaire et permissif ont 

été repris de l’instrument Parenting Styles and Dimensions Questionnaire de Robinson, 

Mandleco, Olsen, et Hart (1995). Pour le style surprotecteur, les énoncés ont été tirés du 

Parental Bonding Instrument de Parker, Tupling, & Brown (1979)  La formulation en français 

a été validée par la méthode de traduction/contre-traduction. 

 Style parental démocratique. Le style parental démocratique a été mesuré à l’aide de 

quatre énoncés dont voici un exemple : « Cet élève a des parents qui lui demandent son 

opinion dans le choix des activités à faire en famille ». Plus le score moyen des quatre 

énoncés est élevé plus il indique que l’élève a une perception élevée du style parental 

démocratique chez son parent. L’indice de cohérence interne est satisfaisant (α = 0.79).  

 Style parental autoritaire. Le style parental autoritaire a été mesuré à l’aide de quatre 

énoncés dont voici un exemple : « Cet élève a des parents qui lui font sentir ou lui disent que 

ce sont eux qui décident dans la maison ». Plus le score moyen des quatre énoncés est élevé 

plus il indique que l’élève a une perception élevée du style parental autoritaire chez son 

parent. L’indice de cohérence interne est satisfaisant (α = 0.79).  
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 Style parental permissif. Le style parental permissif a été mesuré à l’aide de quatre 

énoncés dont voici un exemple : « Cet élève a des parents qui le laissent se tenir avec qui il 

veut ». Plus le score moyen des quatre énoncés est élevé plus il indique que l’élève a une 

perception élevée du style parental permissif chez son parent. L’indice de cohérence interne 

est satisfaisant (α = 0.72).  

 Style parental surprotecteur. Le style parental surprotecteur a été mesuré à l’aide de 

cinq énoncés dont voici un exemple : « Cet élève a des parents qui essaient de contrôler tout 

ce qu’il fait ». Plus le score moyen des cinq énoncés est élevé plus il indique que l’élève a une 

perception élevée du style parental surprotecteur chez son parent. L’indice de cohérence 

interne est satisfaisant (α = 0.80).  

Soutien parental conditionnel. Les sept énoncés de la sous-échelle de soutien 

conditionnel de l’instrument Approval Support Scale for Children de Harter et Robinson 

(1988) adaptés en français (avec la méthode de traduction/contre-traduction) par Seidah 

(2004) ont servi à mesurer la perception des élèves du soutien conditionnel de leurs parents. 

Voici un exemple : « Cet élève sent que ses parents l’aiment moins quand il réussit moins 

bien qu’ils l’espéraient. ». Plus le score moyen des sept énoncés est élevé plus il indique que 

l’élève a une perception élevée de la conditionnalité du soutien parental. L’indice de 

cohérence interne est satisfaisant (α = 0.86).   

Mesures prises chez l’enseignant seulement 

 Rendement scolaire. Le rendement scolaire de l’élève a été rapporté par l’enseignant. 

À l’aide d’une échelle allant de 1 (Très faibles) à 6 (Excellents), ce dernier devait indiquer 

comment il jugeait le rendement scolaire général de l’élève comparé à celui des autres de sa 

classe. Comme les pratiques d’évaluation du rendement scolaire sont très variables d’un 

enseignant à l’autre et d’une école à l’autre, nous avons opté pour une mesure de rendement 

relative aux élèves d’une même classe. Le répondant était, en 6è année, le titulaire de la classe. 

En secondaire 1, il était demandé que le répondant soit l’enseignant qui connaissait le mieux 

l’élève. Dans la plupart des cas, il s’agissait de l’enseignant responsable de niveau de l’élève.  
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Esthétique de l’étude 

Cette étude est de type corrélationnel et utilise une approche longitudinale comprenant 

deux temps de mesures. Les variables indépendantes sont la perception des élèves des styles 

parentaux démocratique, autoritaire, permissif et surprotecteur, et la perception du soutien 

parental conditionnel en secondaire 1. Les variables dépendantes sont l’estime de soi, la 

perception de compétence, la motivation et le rendement scolaire en secondaire 1 des élèves 

en secondaire 1.  La variable en 6è année correspondant à chacune des variables dépendantes 

est prise en co-variable dans les analyses principales. Les autres co-variables potentielles sont 

le genre et le score d’habiletés mentales des élèves, la scolarité du père et celle de la mère.  
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RÉSULTATS 

Analyses préliminaires 

Une analyse descriptive des données a été réalisée pour s’assurer de la normalité de la 

distribution de toutes les variables de l’étude. Aucun problème n’a été constaté pour aucune 

des variables. Le Tableau 1 présente les moyennes et les écarts types des variables 

dépendantes et indépendantes de l’étude en 6è année du primaire et en secondaire 1 selon le 

genre des élèves. 

Des analyses préliminaires ont ensuite été faites pour vérifier les changements dans 

chacune des variables dépendantes entre la 6è année du primaire et le secondaire 1 et pour 

vérifier aussi si ces changements différaient selon le genre des élèves.  Concernant l’estime de 

soi, les résultats de l’analyse de covariance (ANCOVA) incluant la mesure d’habiletés 

mentales comme co-variable indiquent un effet d’interaction significatif entre le temps de 

mesure et le genre des élèves (F(1,621) = 5.39, p < .05), mais la taille d’effet (  = 0.009) est 

petite: alors que l’estime de soi des garçons augmente significativement de la 6è année du 

primaire au secondaire 1, celle des filles est stable. La Figure 1 illustre cette interaction. 

Dans le cas de la motivation scolaire les résultats n’indiquent aucun changement 

(F(1,624) = 2.21, p > .05, η2 = 0.004), ni aucun effet d’interaction. Il en est de même pour la 

perception de compétence où aucun changement n’apparait entre les niveaux scolaires 

(F(1,623) = 3.18, p > .05, η2 = 0.005), ni aucun effet d’interaction. Dans le cas des résultats 

scolaires, ils diminuent significativement d’un temps de mesure à l’autre (F(1,551) = 26,65, p 

< .001, η2 = 0.046), mais il n’y a pas d’effet d’interaction.  
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Tableau 1. Scores moyens (et écarts types) des variables indépendantes et dépendantes  

 6e année du primaire Secondaire 1 

 Gars  Filles Gars  Filles 

Style démocratique   
 

3.07 
(0.69) 

3.18 
(0.71) 

Style autoritaire  
 

 
 

2.18 
(0.71) 

2.18 
(0.72) 

Style permissif   2.23 
(0.76) 

2.12 
(0.70) 

Style surprotecteur   1.62 
(0.61) 

1.65 
(0.64) 

Soutien conditionnel   1.52 
(0.54) 

1.49 
(0.58) 

Estime de soi 3.04 
(0.66) 

3.11 
(0.58) 

3.17 
(0.58) 

3.14 
(0.60) 

Perception de compétence 3.09 
(0.63) 

3.15 
(0.57) 

2.99 
(0.55) 

2.98 
(0.56) 

Motivation 3.20 
(0.55) 

3.29 
(0.47) 

2.99 
(0.58) 

3.06 
(0.55) 

Rendement scolaire 3.75 
(1.27) 

4.13 
(1.26) 

3.45 
(1.27) 

3.78 
(1.28) 
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La Figure 1 illustre cette interaction. 

 

Figure 1. Changements dans l’estime de soi de la 6è année du primaire au secondaire 1 chez 

les garçons et les filles 

Des analyses de corrélation ont ensuite été conduites pour examiner les relations entre 

l’ensemble des variables et les co-variables potentielles soit le genre des élèves et leur score 

d’habiletés mentales, la scolarité des pères et celle des mères. La scolarité des pères et celle 

des mères ne sont liées à aucune des variables indépendantes ou dépendantes et sont exclues 

des analyses subséquentes. Le genre des élèves et leur score d’habiletés mentales étant liés à 

certaines des variables indépendantes et dépendantes, celles-ci seront contrôlées dans les 

analyses suivantes.  Le Tableau 2 présente la matrice des corrélations entre les variables 

indépendantes et les variables dépendantes. 
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Tableau 2 : Matrice de corrélations entre les variables indépendantes et dépendantes en 

secondaire 1. 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1. Démocratique  - -.33 .19 -.49 -.53 .32 .38 .45 .16 

2. Autoritaire  - -.16 .54 .52 -.22 -.12 -.12 -.09 

3. Permissif   - -.12 .05 .05 -.04 -.06 -.17 

4. Surprotecteur    - .67 -.34 -.28 -.31 -.17 

5. Soutien conditionnel     - -.42 -.32 -.36 -.19 

6. Estime de soi       -    

7. Perc. compétence       .47 -   

8. Motivation       .36 .56 -  

9. Rendement       .25 .58 .31 - 

Coefficients entre .09 et .11, p < .05;  de .12 à .17, p < 0.01 ; ≥ .18, p < .001 

 

Comme le montre le Tableau 2, sauf pour de rares exceptions, les liens entre les 

variables indépendantes vont de faibles à modérés et il en est de même pour les variables 

dépendantes. Les liens entre le style démocratique et les variables d’adaptation en secondaire 

1 sont tous positifs, alors que ceux entre ces variables d’adaptation et les styles autoritaire et 

surprotecteur et le soutien conditionnel sont tous négatifs. Sauf un lien négatif avec le 

rendement, le style permissif est peu lié à l’adaptation en secondaire 1. L’examen des facteurs 

d’inflation de la variance (FIV) n’a révélé aucun problème de multicolinéarité entre les 

variables parentales. 

Analyses principales 

 Des analyses de régression hiérarchique ont été conduites pour déterminer la 

contribution unique de chacune des variables parentales dans l’adaptation des élèves en 

secondaire 1 telle que mesurée par les changements dans leur estime de soi, leur perception de 

compétence, leur motivation et leur rendement scolaire entre la 6è année du primaire et le 

secondaire 1. Pour chaque variable dépendante, les habiletés mentales, le genre et la mesure 

correspondante prise en 6è année ont été introduits dans un premier bloc. Ne disposant 
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d’aucun appui théorique ou empirique pour décider a priori d’un ordre à respecter dans 

l’inclusion des différents styles parentaux et du soutien conditionnel, toutes ces variables ont 

été incluses simultanément dans un second bloc. 

Le tableau 3 présente les résultats de la régression de l’estime de soi en secondaire 1.  

Tableau 3. Régression hiérarchique pour l’estime de soi en secondaire 1 

               R2 ΔR2 β 
Bloc 1 0.27 0.27***  
Habiletés mentales 
Genre 
Estime de soi 6e 

   0.02 
-0.07* 

                0.52*** 
Bloc 2 0.37 0.10  
Habiletés mentales   0.00 
Genre                                           -0.08* 
Estime de soi 6e        0.42*** 
Style démocratique   0.10* 

Style autoritaire   0.01 

Style permissif   -0.02 

Style surprotecteur   -0.05 

Soutien conditionnel              -0.25*** 

*p <.05 **p < 0.01 ***p < .001 

 

Les habiletés mentales, le genre des élèves et l’estime de soi en 6è année expliquent 

26,9% de la variance (F(3,616) = 75.60, p < 0.001) de l’estime de soi en secondaire 1. Seuls 

le style démocratique (β = 0.10, p < .05) et la perception d’un soutien parental conditionnel 

sont significatifs (β = -0.25, p < .001). Même une fois l’apport de l’estime de soi en 6è année 

contrôlé, comme le montre la direction des liens, plus les élèves évaluent que leurs parents ont 

un style démocratique élevé, plus leur estime de soi est positive alors qu’inversement, plus ils 

ressentent que le soutien de leurs parents est conditionnel plus leur estime de soi est faible. 

L’ajout des variables parentales contribue à augmenter à 37% la variance totale expliquée, 

soit un ajout de 10,1% (F(8.611) = 19.64, p < 0.001). 
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Le tableau 4 présente les résultats de l’analyse de la perception de la compétence 

scolaire en secondaire 1. 

Tableau 4. Régression hiérarchique pour la perception de la compétence scolaire 1 

  
              R2 

 
ΔR2 

 
β 

Bloc 1 0.29 0.29***  
Habiletés mentales 
Genre 
Perception de  
compétence 6e 

  0.11** 
- 0.03 
0.48*** 

Bloc 2 0.38 0.09***  
Habiletés mentales   0.11** 
Genre                                           -0.05 
Perception de  
compétence 6e 

  0.40*** 

Style démocratique   0.22*** 

Style autoritaire   0.04 

Style permissif   -0.07* 

Style surprotecteur   -0.01 

Soutien conditionnel   -0.15** 

*p <.05 **p < 0.01 ***p < .001 

 

Les résultats indiquent que les habiletés mentales, le genre des élèves et la perception 

de compétence en 6è année expliquent 29% de la variance (F(3,617) = 83.40, p < 0.001). 

L’introduction des variables parentales dans le deuxième bloc ajoute 9% à la variance 

expliquée pour un total de 38% (F(8,612) = 17.32, p < 0.001). Comme le montre le tableau 5, 

en dépit de la contribution importante de la perception de compétence en 6è année, la 

perception des jeunes d’un style démocratique de leurs parents reste liée positivement à leur 

perception de compétence en secondaire 1 (β = 0,22, p < .05), alors que leur perception d’un 

style permissif (β = -0.07, p < .05) et celle d’un soutien parental conditionnel (β = -0.15, p < 

.01) sont toutes deux associées à une perception de compétence plus faible.  
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Le Tableau 5 présente les résultats de la régression de la motivation en secondaire 1,  

Tableau 5. Régression hiérarchique pour la motivation scolaire en secondaire 1 

               R2 ΔR2 β 
Bloc 1 0.24 0.24***  
Habiletés mentales 
Genre 
Motivation 6e 

  0.06 
0.02 
0.48*** 

Bloc 2 0.39 0.15***  
Habiletés mentales   0.02 
Genre                                           -0.01 
Motivation 6e   0.39*** 
Style démocratique   0.30*** 

Style autoritaire   0.11** 

Style permissif   -0.07* 

Style surprotecteur   -0.06 

Soutien conditionnel   -0.16*** 

*p <.05 **p < 0.01 ***p < .001 

Comme on le voit, une fois la motivation en 6e année contrôlée, toutes les variables 

parentales, sauf la perception du style surprotecteur, sont significatives et leur introduction 

ajoute 15% à la variance expliquée qui atteint alors 39% (F(8,613) = 30.67, p < 0.001). Une 

perception plus élevée d’un style parental démocratique (β = 0.30, p < .001) et autoritaire 

(0.11, p < .01) est dans les deux cas liés à une motivation plus élevée, mais la perception du 

style permissif (β = -0.07, p < .05) et la perception que le soutien parental est conditionnel (β 

= -0.16, p < .001) sont liées à une motivation plus faible.   

Enfin, concernant les résultats scolaires en secondaire 1, les habiletés mentales, le 

genre des élèves et leurs résultats scolaires en 6e année en expliquent 25,1% de la variance 

(F(3,493) = 38.81, p < 0.001). L’ajout des variables parentales augmente de 5% la variance 

expliquée portant celle-ci à 30.1% (F(8,488) = 19.58, p < 0.001). Le Tableau 6 montre que la 

seule variable parentale étant significativement liée au rendement scolaire en secondaire 1 est 

la perception des jeunes du style permissif des parents (β = -0.18, p < .001), qui est négative. 

Le rendement scolaire des élèves percevant davantage que les autres que leurs parents sont 

permissifs est évalué moins positivement par leur enseignant. 
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Tableau 6. Régression hiérarchique pour le rendement scolaire en secondaire 1 

               R2 ΔR2 β 
Bloc 1 0.251 0.251***  
Habiletés mentales 
Genre 
Rendement 6e 

   0.13** 
0.11** 
0.49*** 

Bloc 2 0.303 0.052***  
Habiletés mentales   0.15** 
Genre                                           0.10* 
Rendement 6e   0.39*** 
Style démocratique   0.02 

Style autoritaire   -0.08 

Style permissif        -0.18*** 

Style surprotecteur   -0.07 

Soutien conditionnel   -0.04 

 *p <.005 **p < 0.001 ***p < .001 

 

En résumé, les résultats des analyses de régression hiérarchique indiquent qu’après 

avoir contrôlé le genre, les habiletés mentales et les mesures correspondantes prises en 6è 

année, la perception des jeunes d’un style démocratique de leurs parents est, comme prédit, 

positivement liée à leur estime de soi, leur perception de compétence et leur motivation en 

secondaire 1, mais pas à leurs résutats scolaires. Comme nous l’avions aussi prédit, la 

perception des jeunes d’un style permissif est liée négativement à leur perception de 

compétence, à leur motivation et à leurs résultats scolaires en secondaire 1, mais pas à leur 

estime de soi. Nous avons aussi observé, tel que présumé, que la perception d’un soutien 

conditionnel des parents est  négativement liée à la perception de compétence, à l’estime de 

soi et à la motivation des élèves en secondaire 1, mais pas à leurs résultats scolaires. Enfin, 

sauf un lien entre la motivation des élèves et leur perception du style autoritaire de leurs 

parents, mais qui va dans le sens contraire de celui attendu, ce style de même que le style 

surprotecteur semblent peu contribuer à l’adaptation des jeunes en secondaire 1.   
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DISCUSSION 

Rappel du motif de l’étude 

 Comme nous l’avons vu précédemment, les recherches menées dans le domaine 

de la transition du primaire au secondaire montrent que plusieurs variables de la vie de 

l’enfant sont déterminantes quant à son succès ou à ses difficultés lors de cette période 

(Bouchard, 2016). En plus des facteurs individuels, s’ajoute le rôle du soutien social. 

Bien que les amis prennent une grande importance lors de cette période, celle des parents 

reste élevée en matière de fonctionnement et de performance scolaires : leur style et la 

qualité de leurs relations avec le jeune peuvent être des sources de soutien pour aider ce 

dernier à réussir sa transition au secondaire (Archambault & Chouinard, 2003; Benoit & 

al., 2009; Bouchard, 2016; Bouchard & al, 1998; Grolnick, Raftery‐Helmer, Flamm, 

Marbell, & Cardemil, 2014; Harter, 2012; Papini et Roggman, 1992). Il existe des 

modèles d’adaptation scolaire aux études post-secondaires, toutefois ils ne font pas état 

de l’expérience de la transition. Ces modèles sont centrés sur la structure et sur les agents 

dans le nouveau milieu laissant de côté les parents. Dans notre étude, l’importance est 

mise sur l’apport parental comme facteur impliqué dans la transition de l’enfant. 

Mettant à profit certaines données d’un projet de recherche longitudinal plus vaste 

portant sur l’évolution de diverses caractéristiques individuelles, l’objectif de cette étude 

visait à étudier le rôle des styles parentaux et de la qualité du soutien des parents dans 

l’adaptation des jeunes au secondaire. L’objectif spécifique visait à déterminer la 

contribution unique de chacune des variables parentales dans l’adaptation des élèves en 

secondaire 1 telle que mesurée par les changements dans leur estime de soi, leur 

perception de compétence, leur motivation et leur rendement scolaire entre la 6e année du 

primaire et le secondaire 1.  

Dans la prochaine section, nous reviendrons sur quelques constats ressortant de 

nos analyses préliminaires, puis nous verrons en quoi nos résultats vont dans le sens de 

nos hypothèses et se rattachent à ceux des études antérieures. Par la suite, nous 

présenterons certains aspects pouvant constituer des forces et inversement des limites à 

l’étude présente. Nous proposerons quelques pistes pour des études futures et enfin, le 

chapitre se terminera avec une conclusion générale. 

https://onlinelibrary.wiley.com/action/doSearch?ContribAuthorStored=Grolnick%2C+Wendy+S
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Relations entre les variables parentales et changements dans l’adaptation suite à la 
transition à l’école secondaire   

Les analyses préliminaires ont fait ressortir quelques constats.  Le premier 

concerne les nombreuses relations entre les variables parentales. Rappelons que sauf dans 

quelques études (Smith & Hall, 2008), ces styles sont rarement examinés simultanément.  

Ainsi, le style démocratique est positivement lié, mais faiblement au style permissif, et 

négativement lié au style autoritaire, surprotecteur et au soutien conditionnel. Quant au 

style permissif, il est très peu lié aux autres styles. Ceci suggère qu’un style démocratique 

ou un style permissif sont chacun relativement exclusif comme mode de contrôle 

parental. Par ailleurs le style autoritaire le style surprotecteur et le soutien conditionnel 

sont tous trois assez interreliés. Ces liens positifs peuvent indiquer que les demandes 

parentales transmises dans un style affirmant un pouvoir coercitif (style autoritaire) ou 

intrusif (style surprotecteur) soient interprétées par l’enfant comme signalant un soutien 

conditionnel. Quant au style permissif, il est lié négativement au style surprotecteur, mais 

très faiblement, alors que ce dernier est lié positivement au soutien conditionnel. Si le 

style permissif et le style surprotecteur partagent une certaine vision de l’enfance où le 

parent juge devoir préserver l’enfant et lui éviter frustrations et difficultés, les moyens 

pour le faire diffèrent, ce qui peut expliquer leur lien négatif. Dans le cas des parents 

permissifs, cela se traduit par peu de règles et d’exigences et de l’indulgence envers les 

comportements même répréhensibles de l’enfant. Dans le cas du parent surprotecteur, 

cela se traduit par une régulation excessive des activités de l’enfant et des comportements 

intrusifs où, pour éviter que l’enfant échoue, le parent fait les choses à sa place et 

encourage sa dépendance. Ces attitudes et comportements des parents peuvent amener 

l’enfant à croire qu’ils ont envers lui des attentes particulières qu’il lui faut satisfaire pour 

éviter de perdre leur soutien. Ceci expliquerait bien le lien positif entre la perception des 

élèves du style surprotecteur de leurs parents et la perception de leur soutien conditionnel.  

Un autre constat issu de nos analyses préliminaires est que la transition du 

primaire au secondaire ne s’accompagne pas de modifications importantes dans les 

indices retenus pour apprécier l’adaptation des élèves. En effet, si le rendement scolaire 

des élèves diminue suite à la transition, leur perception de compétence, et leur motivation 

sont stables, ce qui vaut pour les garçons comme pour les filles. Cette baisse de 
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rendement est due, pour une certaine partie du moins, aux différences de modalités 

d’évaluation entre le primaire et le secondaire, et, pour une autre, au fait que le rendement 

était en 6è année rapporté par l’enseignant titulaire de la classe alors qu’en secondaire 1 il 

l’était par l’enseignant responsable de l’ensemble des élèves de ce niveau scolaire. La 

seule différence selon le genre des élèves concerne l’estime de soi qui, stable chez les 

filles, augmente chez les garçons. Dans les études de Cantin et Boivin (2004) et de 

Heaven et Ciarrochi (2008), les filles rapportaient une diminution de leur estime de soi 

lors de la transition ou du moins un score plus bas que les garçons.  Comme la transition 

au secondaire correspond pour plusieurs jeunes à leur arrivée à la puberté, il est difficile 

de départager la contribution des deux événements dans les changements dans l’estime de 

soi. D’autres auteurs n’ont pas observé de différence de genre dans les patrons de 

changement de l’estime de soi des adolescents (Bolognini, Plancherel, Bettschart, & 

Halfon, 1996; Huang, 2010; Mund & Neyer, 2016; Trzesniewski, Donnellan, & Robins, 

2003). Le consensus quant à une évolution différentielle de l’estime de soi selon le genre 

des jeunes reste à faire. 

La diminution de rendement des élèves telle que jugée par les enseignants peut 

être réelle et ainsi aller de pair avec les résultats d’autres études (Anderman & Midgley, 

1997; Denoncourt, 2004; Watt, 2000). Cependant, elle pourrait aussi n’être qu’apparente 

et mal représenter la réalité en raison d’une connaissance moins précise de chacun des 

élèves de l’enseignant répondant en secondaire 1 comparativement à celui de 6è année ou 

du groupe de référence plus large des élèves de secondaire 1 en comparaison de celui 

d’une classe du primaire. À l’école primaire, l’enseignant répondant était le titulaire de 

classe qui, responsable de l’enseignement de la majorité des matières, connaissait 

normalement bien chaque élève et la qualité de son rendement relativement à celui des 

autres élèves de la classe. À l’école secondaire, les élèves ayant un enseignant différent 

pour chacune des diverses matières, il était demandé que le répondant soit celui le plus 

souvent impliqué auprès de l’élève ou celui le connaissant le mieux. Dans la majorité des 

cas, il s’agissait de l’enseignant assumant le rôle de responsable de niveau pour les 

classes de secondaire 1. Ceci dit, en dépit du fait que les enseignants répondants étaient 

différents et que le contexte pour porter un jugement plus précis était sans doute plus 

favorable pour les enseignants du primaire que pour ceux du secondaire, la relation de .49 
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entre leur jugement du rendement des élèves en 6è année et en secondaire 1 est 

conséquente. 

Conclusions relatives aux hypothèses  

Les hypothèses spécifiques quant au lien entre chacune des variables d’adaptation 

et les variables parentales allaient toutes dans le même sens. Nous attendions que le style 

démocratique soit positivement lié à chacune des variables d’adaptation en secondaire 1 

et que les styles autoritaire, permissif et surprotecteur et le soutien conditionnel soient liés 

négativement à ces variables. Rappelons aussi qu’outre le genre des élèves et leurs 

habiletés mentales utilisés en co-variables pour en contrôler la contribution dans les 

variables d’adaptation, la mesure correspondante de ces dernières prises en 6è année du 

primaire a aussi été contrôlée. À titre de rappel, toutes les variables parentales ont été 

considérées simultanément dans les analyses.  Nous commenterons d’abord les résultats 

allant dans le sens des hypothèses, puis discuterons des cas dérogeant aux prédictions 

faites. 

À commencer par le style démocratique, nos hypothèses sont confirmées sauf 

pour le rendement où le lien positif postulé n’est pas observé. Des études antérieures ont 

fait état d’un tel lien, mais le fait qu’elles ne prenaient pas en compte le rendement 

scolaire antérieur des jeunes peut expliquer la divergence de conclusion (Dornbusch & 

al., 1987). Spera (2005) a du reste noté dans une recension des écrits que cette relation 

n’était pas systématique et que sa présence variait selon divers facteurs, dont la culture. 

Notre conclusion du caractère généralement favorable du style démocratique rejoint celle 

d’autres études (Aremu et al., 2018; Aunola et al., 2000; Barber, Chadwick, & Oerter, 

1992; Bouchard et al., 1998; Cardinali & D’Allura, 2007; Deslandes & Royer, 1994; 

Lakshmi & Arora, 2006; Martinez & Garcia, 2008; Pinquart & Gerke, 2019) mais ajoute 

à ces dernières en montrant que ce style présente un atout en contexte d’adaptation à 

l’importante transition du primaire au secondaire.  Comme le soulignent Mendick, Allen 

et Harvey (2015), les enfants élevés sous un style démocratique ont tendance à être plus 

compétents, plus enjoués et plus performants. La confiance que leur transmettent leurs 

parents en discutant avec eux et en tenant compte de leurs opinions est non seulement 

favorable à leur estime de soi mais est aussi susceptible de les amener à croire qu'ils ont 
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la capacité de surmonter les problèmes qui surgissent et d'accomplir de nouvelles tâches. 

Ceci représente un atout devant les défis d’adaptation posés par le nouveau milieu 

scolaire. Ils apprennent le rôle des efforts et, selon les entretiens de Mendick, et al. 

(2015), apprécient davantage la réussite, après avoir consacré des efforts importants et 

s’être engagés sérieusement dans un travail soutenu. L’école devient une source de plaisir 

et de gratification du fait qu’ils se sentent encouragés et estimés par leurs parents 

(Doucet, 1993). Les chances sont ainsi plus élevées que ces élèves maintiennent une 

motivation scolaire autonome à plus long terme. 

Les hypothèses relatives au style permissif sont aussi généralement confirmées 

sauf cette fois pour l’estime de soi où aucun lien n’est observé avec ce style. Il y aurait 

deux types de parents permissifs. Le type indulgent est représenté par celui qui veut 

imposer le moins de contraintes possibles à l’enfant, ce qui se traduit par peu de 

demandes faites à ce dernier et un manque de structure et de règles pour le guider. Le 

type indifférent est représenté par celui qui réagit à son enfant avec une attitude de 

tolérance indifférenciée, que les comportements de ce dernier soient acceptables ou non, 

et qui stimule aussi peu son potentiel faisant en sorte que son enfant n’apprend pas 

l’importance de faire des efforts. C’est ce dernier type de style permissif qui a été mesuré 

dans la présente étude. L’absence de lien entre ce style parental et l’estime de soi du 

jeune va à l’encontre de Love et Thomas (2014), où le style permissif des parents était 

associé à une estime de soi plus faible. Cependant, dans cette dernière étude, les auteurs 

ont mesuré le type indulgent et non le type indifférent comme dans la nôtre et l’estime de 

soi de l’année antérieure n’était pas prise en compte. Une autre explication est que ce 

style étant corrélé avec le style démocratique et l’étant aussi assez fortement avec le 

soutien conditionnel qui tous deux sont liés à l’estime de soi, même en l’absence de 

multicolinéarité entre les trois variables parentales, le style permissif n’a plus aucune 

contribution propre. Ceci dit, le style permissif est le seul parmi les variables parentales à 

être lié au rendement, négativement cependant, un lien aussi rapporté par Steinberg, 

Lamborn, Darling, Mounts, et Dornbusch, (1994). Des études antérieures ont montré que 

ce style était associé à des difficultés d’apprentissage au secondaire (Dornbusch et al., 

1987; Marcotte et al., 2001), à l’attribution de ses résultats scolaires à sa faible 

compétence ou à des causes externes (Glasgow et al., 1997), à moins de motivation 
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(Steinberg et al., 1994) et au décrochage scolaire (Rumberger et al., 1990). Ces jeunes 

sont éduqués dans un contexte où les parents, soucieux de leur faciliter la vie comme 

dans le type indulgent, ou peu interventionnistes comme dans le type indifférent, leur 

imposent peu d’exigences. Il est vraisemblable que, ce faisant, ces jeunes développent 

peu la capacité de faire des efforts, ce qui en matière de réussite scolaire est nuisible et va 

aussi dans le sens du lien négatif observé avec leur motivation et leur perception de 

compétence dont le premier déterminant est la maîtrise des apprentissages (Bandura, 

1986). 

Nos hypothèses concernant la perception du soutien conditionnel sont elles aussi 

confirmées, à l’exception de l’absence de lien avec le rendement scolaire. Cette étude est, 

sauf erreur, la première à avoir examiné si la perception d’un élève d’un soutien parental 

conditionnel à sa réussite scolaire intervient dans son adaptation lors de sa transition au 

secondaire. Rappelons que cette perception est celle où l’enfant ressent que l’appréciation 

de ses parents repose sur sa réussite à produire un résultat, à respecter un standard ou à se 

comporter selon ce qu’ils valorisent. Dans cette condition, l’élève intériorise les 

contraintes de ses parents et ressent de la culpabilité lorsque sa façon d’agir va à 

l’encontre de celle attendue. La perception de l’élève d’un soutien conditionnel de ses 

parents a été liée à des sentiments de honte en cas d’échec (Assor & Tal, 2012), à de 

l’anxiété scolaire (Bouffard et al., 2015), à une perception de compétence faible (Hascoët, 

Pansu, & Bouffard, 2013) et même à une autoévaluation biaisée et négative de sa 

compétence (Côté & Bouffard, 2011).  Dans l’étude de Dubois (2010), les parents vus par 

leurs enfants comme offrant un soutien conditionnel rapportaient valoriser surtout les 

buts de performance (i.e., une valorisation de la réussite et de la performance scolaires) et 

utiliser plus de pratiques négatives comme des reproches ou des mouvements 

d’impatience quand l’enfant échouait à satisfaire leurs attentes. De façon générale, le 

soutien conditionnel nuit au bien être psychologique de l’enfant et à son estime de soi. 

Les deux cas de figure où nos résultats divergent nettement de ceux attendus 

concernent le style surprotecteur et le style autoritaire. Alors que les analyses 

préliminaires indiquaient des relations significatives, systématiquement négatives entre le 

style surprotecteur et chacune des variables d’adaptation, plus rien ne subsistait de ces 
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liens dans les analyses de régression.  Une explication de ceci pourrait être le lien très fort 

(r = .67) entre ce style et la perception du soutien conditionnel. Le style surprotecteur 

étant aussi fortement lié au style démocratique (r = -.49), au style autoritaire (r = .54), il 

se peut que la variance lui étant rattachée soit englobée dans celle attribuée à la 

perception du soutien conditionnel. L’examen du style surprotecteur a, à ce jour, donné 

lieu à assez peu d’études en lien avec le fonctionnement scolaire et encore moins dans le 

contexte de l’adaptation des élèves lors de la transition du primaire au secondaire. 

D’autres études sont ainsi nécessaires avant de conclure au peu de pertinence de ce style 

parental. 

Concernant le style autoritaire, le seul lien observé avec les variables d’adaptation  

suite aux analyses de régression concerne la motivation scolaire, qui est cependant de 

valence inverse à celle attendue : la perception du jeune d’un style parental autoritaire est 

positivement liée à sa motivation. Dans l’étude de Gonzales et Wolters (2006), un lien 

postif a aussi été observé entre un style parental autoritaire et l’adoption par les jeunes 

d’un but de performance approche exprimant la motivation de bien réussir et même 

surpasser les autres. Rappelons qu’un parent autoritaire a des exigences élevées envers 

son enfant et s’attend à ce qu’il respecte les normes et fasse ce qu’on attend de lui. Dans 

cette optique, nous pouvons concevoir que cet enfant sait à quoi s’en tenir quant aux 

attentes et aux règles édictées par ses parents. Pour autant, la nature de sa motivation et 

surtout les raisons pour lesquelles l’enfant reste motivé ne sont pas claires. Une partie de 

la réponse pourrait résider dans la qualité de la relation entre l’enfant et ses enseignants 

durant cette période de transition.  Chouinard, Roy, Archambault, et Smith (2017) ont 

montré que les élèves qui se sentaient respectés par leurs enseignants tendaient à être plus 

engagés dans leurs études. Aussi, les jeunes qui avaient une relation significative avec 

leurs enseignants en première année au secondaire tendaient à présenter un déclin moins 

important sur diverses dimensions scolaires. Ceci rejoint la position d’Eccles et ses 

collègues (1983) voulant que l’arrivée à l’école secondaire survienne au moment où le 

jeune adolescent ressent un besoin accru de relations avec des adultes autres que ses 

parents On peut croire que cela soit encore plus vrai pour le jeune ayant des parents 

autoritaires qui tendent davatange à ordonner qu’à discuter. La qualité des relations entre 

enseignants et élèves est une des clés de voûte de tous les autres aspects de la gestion de  



42 
 

classe, y compris la motivation des élèves.  Selon Davis (2003), une interaction positive 

entre les enseignants et les élèves améliore l'apprentissage en classe et la motivation des 

élèves en créant un contexte sûr et favorable pour que ces derniers soient motivés pour 

apprendre et prendre des risques.  Ces explications a posteriori sont bien sûr spéculatives 

et une étude future pourrait vérifier si la perception d’un élève de la qualité de ses 

relations avec un ou des enseignants intervient comme facteur de protection de sa 

motivation contre l’impact négatif d’un style autoritaire chez ses parents.   

En somme, l’examen simultané des liens entre la perception des jeunes du style de 

leurs parents et du caractère conditionnel de leur soutien indique que certains de ces 

facteurs comptent plus que d’autres dans les changements de divers indicateurs de 

l’adaptation scolaire des jeunes suite à leur transition au secondaire. En particulier, la 

perception des jeunes d’un style démocratique chez leurs parents est associée 

positivement au maintien de leur estime de soi, de leur perception de compétence et de 

leur motivation envers les apprentissages. Si les perceptions d’un style autoritaire et d’un 

style surprotecteur sont peu liées aux variables retenues dans cette étude, la perception 

d’un syle permissif de type indifférent est négative au regard du maintien de la perception 

de compétence, de la motivation et du rendement scolaire des jeunes. Il en est de même 

de la perception des jeunes que le soutien de leurs parents est conditionnel : plus ils 

ressentent que satisfaire les attentes de leurs parents est la condition pour leur plaire et 

avoir leur soutien,  moins leur estime de soi, leur perception de compétence et leur 

motivation sont élevées suite à leur transition à l’école secondaire. 

 Limites et forces de l’étude 

Comme dans toute étude, nous pouvons relever dans celle-ci des limites et des 

points forts. La première limite à mentionner est sa nature corrélationnelle. Malgré 

l’approche longitudinale, le recueil de données par questionnaires, fort utile pour 

examiner de grands échantillons, ne peut permettre d’inférer de liens de causalité entre 

les variables, dans ce cas-ci, entre les indicateurs de l’adaptation des élèves en secondaire 

1 et les styles de leurs parents et le soutien conditionnel qu’ils perçoivent chez eux.  

S’ajoute à ceci le fait de n’avoir questionné que les élèves sauf, pour le rendement 

scolaire, évalué par les enseignants.  Ainsi, les élèves répondaient aux mesures servant 
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d’indices d’adaptation au même moment qu’ils rapportaient leur perception des styles de 

leurs parents et de leur soutien conditionnel. Ceci soulève le problème de variance 

commune partagée qui est de nature à accroître l’importance des relations entre les 

variables. Une autre limite a trait à la mesure de l’adaptation qui ne comportait que quatre 

indicateurs, ce qui dresse un portrait un peu sommaire de cette adaptation. Il y a aussi le 

fait que les questions sur les parents ne distinguaient pas les pères et les mères, de sorte 

qu’on ignore lequel des deux parents le jeune avait en tête en répondant aux énoncés. 

Avoir questionné les deux parents sur leurs styles et leur soutien aurait permis de régler 

ces deux derniers problèmes. Enfin, la nature normative de l’échantillon et le fait que 

celui-ci soit majoritairement composé d’élèves d’origine québécoise provenant d’un 

milieu socio-économique majoritairement moyen est aussi une limite de cette étude qui 

restreint la généralisation de nos conclusions. Dans cette perspective, la prudence est de 

mise et prescrit de ne pas étendre la portée de nos conclusions à des élèves d’autres 

origines ethniques, ni à des élèves issus de milieux économiques différents ou présentant 

des caractéristiques particulières comme des handicaps physiques, psychologiques ou 

mentaux. 

Au-delà de ces limites, le fort taux de consentement des parents et des élèves, la 

grandeur de l’échantillon et la composition équilibrée des garçons et des filles sont des 

atouts. L’approche longitudinale ayant permis de contrôler la contribution des indicateurs 

d’adaptation des élèves en 6e année du primaire sur ces mêmes indicateurs en secondaire 

1, de même que le contrôle de leur genre et de leurs habiletés mentales sont d’autres 

facteurs à mettre au compte des forces de cette étude. Le fait d’avoir eu une estimation du 

rendement directement des enseignants est un autre point positif à souligner. Même si les 

enseignants répondants au secondaire connaissaient probablement moins bien chacun des 

élèves que les enseignants de 6è année, la relation assez substantielle entre leur jugement 

du rendement des élèves et celui des enseignants du primaire confère une crédibilité 

certaine à cette variable. Soulignons enfin que, sauf erreur, cette étude est la première à 

avoir analysé simultanément la contribution de la qualité du soutien parental et celle de 

leurs styles éducatifs lors de la transition du primaire au secondaire.  
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Pistes de recherches futures 

Considérant ces limites et ces forces, en plus de certaines études futures déjà 

suggérées pour vérifier des interprétations avancées plus avant, nous proposons quelques 

autres pistes pour des études futures. La première concerne la contribution des parents et 

des enseignants comme informateurs de l’adaptation à la transition scolaire du jeune lors 

de son entrée au secondaire. Ceci permettrait de diversifier les indicateurs d’adaptation en 

couvrant davantage d’aspects observables dans chaque contexte comme la qualité de 

l’engagement dans ses activités à l’école et à la maison, son autonomie dans sa gestion 

des travaux à faire, son intégration sociale et les nouveaux liens développés avec ses 

camarades, sa collaboration avec les autres, etc. Dans cette veine, il serait intéressant 

d’étudier si la qualité de la relation que l’élève développe avec un ou des enseignants à 

son arrivée au secondaire peut pallier les aspects négatifs de styles parentaux 

problématiques ou d’un soutien conditionnel. Une autre avenue dans l’examen des styles 

parentaux serait de comparer ceux des mères et des pères. Il est connu que les deux 

parents n’ont pas nécessairement un style identique et qu’une augmentation de la 

différence entre les mères et les pères en matière de permissivité par exemple est liée à 

l'augmentation des problèmes de comportement extériorisés de l'enfant (Tavassolie, 

Dudding, Madigan, Thorvardarson, & Winsler, 2016). Une autre étude pourrait 

questionner les parents sur leur style et le soutien offert à l’enfant et comparer ce qu’ils 

disent aux perceptions rapportées par leur enfant. Ceci permettrait d’examiner l’écart de 

perception entre le parent et l’adolescent dont certains ont déjà montré qu’il représentait 

un facteur de risque dans l’adaptation des jeunes (De Los Reyes, 2011; Fleming, Mason, 

Thompson, Haggerty, & Gross, 2015; Ksinan & Vazsonyi (2016). En outre, il serait 

intéressant d’évaluer les styles parentaux dans un contexte d’observation directe. Lepage-

Jannelle (2013) note divers avantages à cette façon de faire, dont l’évitement du biais de 

désirabilité sociale ou de l’influence de l’état émotionnel du parent au moment de 

répondre à un questionnaire sur ses comportements et styles éducatifs avec son enfant.  
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CONCLUSION 

 Le passage des élèves de l’école primaire à l’école secondaire entraîne plusieurs 

changements dans l’environnement et l’organisation scolaire auxquels s’ajoutent des 

changements physiques, cognitifs et sociaux associés à leur développement. Affronter ces 

multiples changements constitue ainsi un défi adaptatif important de cette période 

développementale. L’étude réalisée dans le cadre de cet essai a montré que de façon 

générale, si le rendement scolaire des élèves diminue, leur perception de compétence et 

leur motivation sont plutôt stables. Sur le plan psychologique, l’estime de soi des filles 

est stable, alors qu’elle augmente chez les garçons.  

Cette étude souligne aussi l’importance du rôle des parents, en particulier celle de 

leurs styles éducatifs et de la qualité de leur relation avec leur enfant dans l’adaptation de 

ce dernier aux multiples changements qu’entraine son passage de l’école primaire à 

l’école secondaire. Les pratiques des parents comme la participation au suivi scolaire du 

jeune à la maison et à l’école, leurs attentes et les buts qu’ils visent pour lui tiennent une 

place importante dans la socialisation du système motivationnel des enfants (Eccles, 

Wigfield & Schiefele, 1998). Les enfants ayant des parents impliqués dans leur vie 

scolaire et leur ayant transmis l’importance de l’éducation, ont une meilleure 

prédisposition aux succès académiques (Love & Thomas, 2014). Ceci nous amène à 

proposer qu’il serait important d’outiller les parents afin qu’ils puissent bien soutenir les 

jeunes lors de la transition. La première étape pour ce faire est qu’ils prennent conscience 

du rôle qu’ils peuvent jouer lors de ce passage pivot pour leur jeune. Pour certains 

parents, l’arrivée à l’école secondaire de leur enfant est une étape charnière dans son 

devenir scolaire, un moment où les choses sérieuses commencent de sorte qu’ils 

deviennent plus soucieux de son rendement scolaire. Si cela est légitime, cette 

focalisation plus marquée sur les résultats scolaires peut mener le jeune à croire que ses 

parents l’aimeront et le soutiendront moins s’il ne parvient pas à satisfaire leurs attentes. 

Cette perception que le soutien des parents est assujetti à son bon rendement est ressentie 

comme un contrôle psychologique qui, nous l’avons vu dans cette étude, est associée 

négativement à l’adaptation. Les parents devraient être avisés de bien faire comprendre à 

leur enfant que même s’ils jugent important qu’ils réussissent au mieux, ceci n’est 
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aucunement une condition à leur amour et qu’ils l’aiment pour qui il est comme personne 

et non pour ses accomplissements. 

 Enfin, l’inclusion des parents dans les démarches et activités préparant la 

transition est souhaitable car elles constituent des occasions de mesurer les 

appréhensions, les craintes et les idées que les jeunes finissant l’école primaire ont envers 

l’école secondaire. Tous les parents ne réalisent pas l’aspect anxiogène pour les jeunes de 

leur passage au secondaire. Plus les parents échangeront avec leur enfant sur ce qu’il 

anticipe envers son passage au secondaire, plus ils seront en mesure de le rassurer et de 

l’accompagner dans son adaptation à son nouveau parcours scolaire. 
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APPENDICE C 

INSTRUMENTS DE MESURE 

C.1 Estime de soi 

C.2 Motivation  

C.3 Perception de compétence scolaire 

C.4. Style parental démocratique 

C.5. Style parental autoritaire 

C.6 Style parental permissif 

C.7 Style parental surprotecteur 

C.8 Soutien parental conditionnel 

C.9 Résultats scolaires  
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C.1 Estime de soi 

Choisis le chiffre qui dit à quel point tu trouves que tu ressembles à l’élève décrit 
dans chaque énoncé.  

1. Pas du tout  2. Un peu 3. Plutôt 4. Vraiment 

Cet élève…  

1. est certain d’être une bonne personne.         

2. n’est pas certain qu’il se comporte correctement*       

3. aimerait être différent*           

4. aime bien sa façon de se comporter.        

5. pense qu’il y a beaucoup de choses en lui qu’il changerait s’il le pouvait*    

* : énoncés inversés  
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C.2 Motivation 

Choisis le chiffre qui dit à quel point tu trouves que tu ressembles à l’élève décrit 
dans chaque énoncé.  

1. Pas du tout  2. Un peu 3. Plutôt 4. Vraiment 

Cet élève…  

1. arrive à faire les efforts qu’il faut pour bien réussir.       

2. persévère dans son travail même quand il rencontre des difficultés.     

3. trouve que ce qu’il apprend à l’école n’est pas vraiment important*     

4. trouve intéressant ce qu’il apprend à l’école.       

5. aime ça quand les travaux ou les activités lui posent des défis.      

* : énoncés inversés  
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C.3 Perception de compétence scolaire  

Choisis le chiffre qui dit à quel point tu trouves que tu ressembles à l’élève décrit 
dans chaque énoncé.  

1. Pas du tout  2. Un peu 3. Plutôt 4. Vraiment 

Cet élève…  

1. se trouve bon à l’école.          

2. arrive presque toujours à trouver les réponses en classe.      

3. oublie souvent ce qu’il apprend.*         

4. n’est pas sûr d’être aussi intelligent que les autres jeunes de son âge.*     

5. réussit très bien ses travaux scolaires.        

* : énoncés inversés  
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C.4 Style parental démocratique 

Choisis le chiffre qui dit à quel point tu trouves que tu ressembles à l’élève décrit 
dans chaque énoncé.  

1. Pas du tout  2. Un peu 3. Plutôt 4. Vraiment 

Cet élève a des parents… 

1. lui demandent son opinion dans le choix des activités à faire en famille.  
           

2. lui font confiance pour prendre des responsabilités ou des décisions.   
             

3. l’encouragent à prendre des décisions par lui-même. 

4. l’encouragent à avoir ses propres opinions. 
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C.5 Style parental autoritaire 

Choisis le chiffre qui dit à quel point tu trouves que tu ressembles à l’élève décrit 
dans chaque énoncé.  

1. Pas du tout  2. Un peu 3. Plutôt 4. Vraiment 

Cet élève a des parents qui…  

1. lui font sentir ou lui disent que ce sont eux qui décident dans la maison.  

2. exigent qu’il obéisse sans discuter.  

3. sont sévères sur la discipline. 

4. le punissent ou lui retirent des privilèges s’il fait quelque chose ou se comporte 

d’une manière qu’ils n’aiment pas .        
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C.6 Style parental permissif 

Choisis le chiffre qui dit à quel point tu trouves que tu ressembles à l’élève décrit 
dans chaque énoncé.  

1. Pas du tout  2. Un peu 3. Plutôt 4. Vraiment 

Cet élève a des parents qui … 

1. le laissent se tenir avec qui il veut.      

2. le laissent rentrer tard le soir s’il veut.        

3. le laissent sortir aussi souvent qu’il veut.     

4. le laissent s’habiller n’importe comment s’il veut    
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C.7 Style parental surprotecteur 

Choisis le chiffre qui dit à quel point tu trouves que tu ressembles à l’élève décrit 
dans chaque énoncé.  

1. Pas du tout  2. Un peu 3. Plutôt 4. Vraiment 

Cet élève a des parents qui…  

1. essaient de contrôler tout ce qu’il fait.      

2. envahissent son intimité.         

3. le traitent comme un bébé.       

4. essaient de le garder ou le rendre dépendant d’eux.    

5. le font se sentir incapable de s’occuper de lui sans leur aide.   

 

 

 

 

 

 

 

 



75 
 

C.8 Soutien parental conditionnel 

Choisis le chiffre qui dit à quel point tu trouves que tu ressembles à l’élève décrit 
dans chaque énoncé.  

1. Pas du tout  2. Un peu 3. Plutôt 4. Vraiment 

Cet élève …  

1. a des parents qui lui disent des choses gentilles seulement s’il fait les choses à leur 

façon.             

2. pense que l’opinion que ses parents ont de lui comme personne dépend de 

comment il réussit à l’école.           

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

4. a des parents qui l’aident seulement s’ils sont d’accord avec ce qu’il choisit de 

faire.            

5. a des parents qui l’acceptent seulement s’il se comporte comme ils le souhaitent. 

6. sent que ses parents l’aiment moins quand il réussit moins bien qu’ils l’espéraient. 

7.  croit qu’il doit être parfait à l’école pour satisfaire ses parents.     
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C.9 Résultats scolaires 

 

En 6ème année 

Selon vous, comparés aux autres enfants de sa classe, les résultats scolaires de l'élève 
sont :  

 

Très faibles      Faibles      Moyens      Bons      Très bons      Excellents 

 

 

En 1ère secondaire  

Selon vous, comparés aux autres enfants de sa classe, les résultats scolaires de l'élève 
sont :  

 

Très faibles      Faibles      Moyens      Bons      Très bons      Excellents 

 

 


