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RÉSUMÉ 

L’importance du soutien social dans l’adaptation des personnes n’est pas nouvelle et la 

distinction entre le soutien parental conditionnel et inconditionnel ne l’est pas non plus. 

En 1959, Rogers soulignait déjà l’importance pour les parents de toujours soutenir leur 

enfant indépendamment du jugement qu’ils portent sur son comportement. Cette idée 

a ensuite été précisée par Harter (1999) qui définit le soutien conditionnel comme la 

perception d’une personne d’être aimée et soutenue seulement lorsqu’elle se comporte 

tel qu’attendu par autrui, et non pour qui elle est.  L’enfant percevant un soutien 

conditionnel de ses parents se sent accepté et aimé seulement lorsqu’il respecte leurs 

règles, se comporte selon leurs désirs et atteint les standards de performance qu’ils 

attendent de lui. Quand l’enfant a intériorisé qu’atteindre les exigences parentales est 

lié à l’accès à leur soutien émotionnel, ces attentes se transforment en standards d’auto-

évaluation contraignants l’amenant à désavouer ou renier les parties de son soi qui ne 

correspondent pas à celles que valorisent ses parents.  

Le soutien parental peut être conditionnel à différentes exigences au sein de diverses 

sphères de vie. Cette thèse doctorale s’intéresse spécifiquement au soutien parental 

conditionnel au succès scolaire. Des travaux ont montré que cette perception 

compromet l’adaptation et le fonctionnement scolaires de l’enfant (Assor et Tal, 2012; 

Bouffard et al., 2015; Côté et Bouffard, 2011; 2014; Roth et al., 2009). Malgré l’intérêt 

de ces études, un problème qui en limite la portée est que la perception du soutien 

parental conditionnel n’a toujours été examinée qu’à un seul temps et que, sauf 

exception (Bouffard et al., 2015; Côté et Bouffard, 2014), la mesure des corrélats était 

faite au même moment. Ceci fait qu’on ignore si la perception d’un tel soutien est un 

phénomène momentané ou durable, comment elle évolue au fil du temps, et si des 

trajectoires d’évolution différentes sont associées à des effets différents sur le 

fonctionnement scolaire de l’élève. 

Le premier volet de cette thèse s’intéressait à l’examen des trajectoires d’évolution de 

la perception de soutien parental conditionnel au succès scolaire sur une période de 

cinq ans débutant lorsque les élèves étaient en sixième année du primaire. Le deuxième 

objectif du premier volet était d’examiner le caractère prédicteur du sexe des élèves, de 

leurs habiletés mentales et du niveau de scolarité de leurs parents dans l’appartenance 

aux trajectoires. Le second volet visait à examiner si le fonctionnement scolaire des 

élèves différait selon leur l’appartenance aux différentes trajectoires un an plus tard, 

lorsqu’ils étaient en cinquième secondaire. De plus, il avait comme objectif de vérifier 

si le sexe des élèves modérait le lien entre les trajectoires d’appartenance et le 

fonctionnement scolaire.  
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Les données ont été recueillies par questionnaires dans le cadre d’un projet longitudinal 

plus vaste portant sur le fonctionnement scolaire des jeunes conduit entre 2005 et 2013. 

Les énoncés de nos instruments de mesures étaient dispersés au hasard parmi les 

quelques 220 autres énoncés du questionnaire. Les élèves ont été rencontrés en groupe 

à chaque année, pendant les heures régulières de classe. Notre échantillon comprend 

776 élèves (371 garçons), ainsi que leurs enseignants. 

Les résultats du premier volet ont montré que la majorité des élèves poursuivent une 

trajectoire où leur perception d’un soutien conditionnel de leurs parents est toujours 

Faible (80% de l’échantillon) tout au long de l’étude. D’autres ressentent à l’inverse 

que leur succès scolaire est une condition pouvant affecter le soutien qu’ils peuvent 

espérer de leurs parents, et ce, de façon Croissante (11%) alors que chez d’autres cette 

perception est Décroissante (9%) au fil de leur scolarisation. Le sexe des élèves, leurs 

habiletés mentales et le niveau de scolarité de leurs parents ne permettent pas de prédire 

l’appartenance aux trajectoires. Les résultats du second volet ont montré qu’en général, 

les élèves appartenant à la trajectoire Faible présentent un meilleur fonctionnement 

scolaire que ceux des trajectoires Croissante et Décroissante. En ce qui a trait à l’effet 

modérateur du sexe des élèves, nos résultats indiquent des différences sur le plan inter-

trajectoires, mais chez les filles seulement. Celles appartenant à la trajectoire Faible 

présentent un meilleur fonctionnement scolaire que celles de la trajectoire Croissante. 

Sur le plan intra-trajectoires, l’examen de l’effet du sexe indiquent que les différences 

se retrouvent seulement dans la trajectoire Faible, où les filles présentent un meilleur 

fonctionnement scolaire que les garçons.  

Cette thèse s’inscrit dans une approche développementale et s’est intéressée à la 

perception de soutien parental conditionnel qui, pour la première fois, a été examinée 

sur une aussi longue période. D’autres forces contribuent au caractère novateur de ce 

projet de recherche en dépit de certaines limites, qui seront abordées dans la discussion. 

Le devis longitudinal a permis de montrer que les élèves suivent des patrons 

d’évolution distincts de perception de soutien parental conditionnel qui sont liés à un 

fonctionnement scolaire différent pouvant être modéré par le sexe des élèves. Ces 

résultats permettent de paver la voie à de futures études dont certaines sont suggérées 

en discussion générale. Dans cette section, des recommandations pratiques et cliniques 

visant à soutenir les élèves, leurs parents, de même que leurs enseignants sur la 

problématique du soutien conditionnel sont finalement proposées.  

Mots clés : perception de soutien parental conditionnel, adolescence, trajectoires, 

fonctionnement scolaire, sexe. 



 

CHAPITRE I 

 

 

LA PERCEPTION DE SOUTIEN PARENTAL CONDITIONNEL 

1.1 Introduction  

Les interactions et les rétroactions des personnes significatives de l’environnement de 

l’enfant sont reconnues depuis longtemps pour influencer son développement de soi 

(Cooley, 1902; James, 1890; Mead, 1934). Plusieurs perspectives théoriques se sont 

intéressées au rôle particulier des parents. Un des auteurs les plus importants à cet égard 

est sans conteste John Bowlby (1982; 1988) et sa théorie de l’attachement qui fait 

toujours école. Cette théorie soutient que l’attachement entre un enfant et sa figure de 

soins fait partie des processus évolutionnistes innés qui, afin d’assurer la survie de 

l’enfant, favorisent sa proximité physique avec sa/ses figures de soins et lui permettent 

de s’adapter à l’environnement dans lequel il évolue. Selon Bowlby, la sécurité 

d’attachement découlant de la disponibilité et de la sensibilité des parents aux besoins 

de l’enfant a un effet durable sur l'adaptation de ce dernier. La relation d’attachement 

que l’enfant développe à sa figure de soins se forge par le biais d’interactions répétitives 

et bidirectionnelles entre lui et cette dernière. Les tentatives de l’enfant d’exprimer sa 

détresse ou de rechercher la proximité vont susciter une réaction chez le parent. C’est 

la qualité des réponses plus ou moins constantes et cohérentes de la figure de soins qui 

donnera ensuite lieu à des différences individuelles dans la qualité de ce lien 

d’attachement sélectif. La sécurité d’attachement permet à l’enfant de développer un 

sentiment de valeur personnelle et d’acceptation de soi, un sentiment d’être digne d’être 

aimé, ainsi qu’une confiance envers autrui. Il apprend aussi à réguler ses besoins de 

dépendance et d’autonomie et organise ses comportements d’exploration et d’approche 
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envers sa figure de soins utilisant ainsi son parent comme base sécurisante lors de 

l’exploration de l’environnement et comme lieu de sécurité indéfectible lorsqu’il a 

besoin de protection ou de réconfort.  

Baumrind (1966; 1967; 1991) est une autre auteure qui s’est investie dans une 

théorisation du rôle parental fondé dans ce cas sur le concept de style parental pour 

décrire la sensibilité parentale aux besoins de l’enfant et ce qu'ils exigent de ce dernier. 

Les parents qui présentent un style dit « démocratique », c’est-à-dire qui offrent à la 

fois un degré élevé de chaleur et d’affection à leur enfant, en même temps qu’un 

encadrement clair, constant et cohérent, favorisaient notamment la réussite scolaire et 

l’estime de soi de celui-ci (Deslandes et Royer, 1994; Kellerhals et al., 1992; Kuppens 

et Ceulemans, 2019; Scholte et al., 2001). Un autre concept apparenté ayant fait l’objet 

de nombreuses études est celui de l’implication parentale, correspondant au 

dévouement des parents à fournir à leur enfant les ressources dont il a besoin. Sur le 

plan scolaire, la perception positive du jeune de l’implication de ses parents serait 

fortement liée à son engagement et sa réussite (Gonzalez-DeHass et al., 2005; Grolnick 

et Slowiaczek, 1994; Hoover-Dempsey et al., 2010). Si certains enfants ressentent que 

leurs parents sont impliqués dans leur réussite scolaire et se montrent chaleureux, 

sensibles et encadrants, certains ne se sentent aimés que lorsqu’ils respectent les règles 

posées par leurs parents, se comportent selon leurs désirs et atteignent leurs standards 

de performance scolaire. Ces jeunes perçoivent un soutien conditionnel au succès 

scolaire de la part de leurs parents. 

Cette thèse doctorale s’intéresse spécifiquement à cette notion de soutien conditionnel 

parental. Plus précisément, l’étude du premier volet visait à examiner les patrons 

d’évolution de cette perception sur une période de cinq ans, débutant lorsque les élèves 

étaient en sixième année du primaire. L’étude du second volet visait à examiner si le 

fonctionnement scolaire des élèves différait selon leur l’appartenance à différentes 
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trajectoires d’évolution de leur perception du soutien conditionnel de leurs parent et si 

le sexe avait un effet modérateur sur le lien entre les trajectoires d’appartenance et le 

fonctionnement scolaire.   

Dans le premier chapitre, nous définissons la notion de soutien parental conditionnel et 

présentons la manière dont elle est appréhendée dans diverses théories.  La partie 

suivante est consacrée à une recension des études ayant permis d’identifier un ensemble 

de ses divers corrélats psychologiques, en terminant par les quelques rares études ayant 

porté sur son évolution.  

Le deuxième chapitre rapporte l’étude du premier volet de la thèse. Celle-ci a examiné 

comment évolue la perception des jeunes du soutien conditionnel de leurs parents sur 

une période de cinq ans débutant quand ils étaient en cinquième année du primaire.    

Le troisième chapitre est dédié au second volet de la thèse. La recension des études 

ayant examiné les liens entre la perception de soutien parental conditionnel et le 

fonctionnement scolaire des élèves est d’abord présentée. Ensuite, nous abordons la 

question de l’effet d’interaction potentiel du sexe dans ces liens. Nous poursuivons 

avec les objectifs et les hypothèses de recherche, suivis par la méthodologie, les 

résultats et la discussion de la seconde étude.  

Finalement, un quatrième chapitre propose une intégration des constats des deux volets 

de la thèse au regard des travaux antérieurs et des avancées théoriques qu’elle permet. 

Après avoir rappelé les limites et les forces des études faites, avoir signalé quelques 

avenues de recherches futures, certaines implications théoriques et pratiques sont 

proposées, suivies d’une courte conclusion finale. 
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1.2 Cadre théorique  

1.2.1  Définition du soutien conditionnel parental 

De façon générale, la notion de soutien social réfère à l’aide reçue de l’entourage des 

personnes (Barrera et al.,1981). Cobb (1976) définit le soutien social comme le 

sentiment d’être aimé et estimé, ainsi que le sentiment d’appartenir à un réseau social. 

De son côté, Caplan (1974) le décrit comme le nombre de relations interpersonnelles 

qui favorise le fonctionnement social et psychologique. Pour Cohen et al. (2000), il 

correspond à la dispensation ou à l’échange de ressources dont l’autre a besoin et 

s’incarne dans des interactions avec les membres du réseau social.  Selon Harter, et al. 

(1992), le soutien social comporte diverses dimensions dont sa source qui réfère à 

l’agent qui le dispense, sa nature qui peut être émotionnelle, instrumentale, 

informationnelle ou évaluative (Cohen et al., 2000; Harter et al.,1992; Malecki et 

Demaray, 2002; 2003; Rueger et al., 2010) et sa qualité qui est soit inconditionnelle ou 

conditionnelle car contingente au respect de certaines conditions. Dans cette thèse, 

nous avons centré notre attention sur le soutien émotionnel provenant des parents et 

dont la qualité perçue par l’enfant est conditionnelle à sa capacité de répondre à leurs 

attentes à l’école.  

La distinction entre l’amour conditionnel et inconditionnel n’est pas nouvelle. Déjà, en 

1959, Rogers suggérait que des personnes se sentent acceptées et aimées pour qui elles 

sont, et non pour ce qu’elles font, alors que d’autres ressentent être aimées et acceptées 

pour leur capacité à satisfaire les attentes d’autrui à leur égard. Harter (1999; 2012) a 

repris le concept de conditionnalité proposé par Rogers et le définit à son tour comme 

la perception de l’enfant d’être aimé et soutenu seulement lorsqu’il se comporte selon 

les attentes généralement élevées et irréalistes de ses parents. Selon Harter (1999; 

2012), un tel enfant ne sent pas que l’amour et le soutien de ses parents lui sont acquis, 
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mais juge qu’il doit sacrifier à leurs attentes et demandes pour y avoir droit. Quand il 

y parvient, ses parents lui montrent plus de chaleur et d’affection; s’il n’y parvient pas, 

ils lui en montrent moins. Ce soutien parental conditionnel peut porter sur divers 

domaines comme la bonne conduite, la performance en sports ou en arts, le 

fonctionnement scolaire, etc. Dans cette thèse, nous nous intéressons particulièrement 

à la perception d’un soutien parental conditionnel au bon fonctionnement scolaire de 

l’enfant. En effet, considérant que la valeur accordée à la scolarisation rallie le 

consensus général et représente la voie jugée la plus sûre de la réussite sociale, le bon 

fonctionnement et la réussite scolaires constituent des enjeux importants aux yeux des 

parents (Harter, 1999; 2012) et certains enfants peuvent percevoir que leur amour en 

dépend. 

Le soutien parental conditionnel est assimilable à un type de contrôle psychologique 

exercé sur l’enfant (Barber et al., 2005; 2012). En effet, comme Grolnick (2003) le 

souligne, les parents forcent alors l’enfant à agir selon leurs propres désirs sans 

considérer sa perspective. L’apparition de sentiments de culpabilité et le retrait 

d’affection qu’il ressent quand il échoue à agir tel que souhaité font qu’il se sent 

manipulé, soumis à une forme de chantage affectif (Grolnick, 2003; Grolnick et 

Pomerantz, 2009).  

La question du soutien parental a été évoquée dans diverses perspectives théoriques. 

Dans cette thèse, nous revenons sur la manière dont elle est abordée dans la perspective 

humaniste, la théorie de l’autodétermination, la théorie de l’attachement, la perspective 

des styles parentaux, celle de Harter sur le soutien conditionnel et dans certains modèles 

de l’estime de soi contingente.  
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1.2.1.1 La perspective humaniste 

La perspective humaniste repose sur un postulat fondamental voulant que toute 

personne tende vers l’actualisation de soi. Pour Rogers (1959), fondateur de cette 

approche centrée sur l’importance de l’expérience subjective de la personne de sa 

croissance et de son actualisation de soi, chacun possède les qualités nécessaires pour 

se réaliser pleinement. Selon cette théorie, le concept de soi s’élabore chez l’enfant à 

travers ses interactions avec les personnes jugées significatives, particulièrement ses 

parents. L’élément essentiel dans le développement d’un concept de soi de qualité 

serait le caractère inconditionnel du regard positif que posent les parents sur l’enfant.  

Un regard positif inconditionnel se caractérise par une attitude d’acceptation, de 

chaleur et de respect envers l’enfant en toutes circonstances. Cependant, certains 

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

conditions qu’eux jugent importantes (« conditions of worth »). Ce regard positif 

conditionnel des parents signifie que leur appréciation de l’enfant repose sur sa réussite 

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

Une fois associés au regard positif de ses parents, les objets de ces réussites acquièrent 

un statut de marqueur de la valeur personnelle que s’attribue l’enfant. En d’autres 

termes, il en vient à introjecter ces standards et à rejeter ses parties de soi qui n’y 

correspondent pas. Il n’arrive à se percevoir positivement, comme une personne de 

valeur, que s’il agit conformément aux conditions souvent inatteignables qu’il croit que 

ses parents exigent de lui.  Rogers (1959) suggère que le contenu de ces standards 

introjectés représente le soi idéal de l’enfant : il est irréel, hors de portée et réfère à ce 

qu’il croit qu’il devrait être ou chercher à devenir.  Le soi réel de l’enfant correspond 

plutôt à ce qu’il est comme personne et ce qu’il valorise réellement. L’écart entre son 

soi idéal et son soi réel le mènerait à rechercher constamment la validation d’autrui, 
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quitte à agir de manière inauthentique. Ce faisant, il ne réaliserait pas son plein potentiel 

et ne satisferait pas ses propres besoins.  

En somme, dans la théorie humaniste, le regard positif conditionnel des parents est une 

entrave au développement et à l’actualisation de l’enfant. Comme nous le verrons dans 

les paragraphes qui suivent, la perspective d’Assor et al. (2004) s’ancrant dans la 

théorie de l’autodétermination de Deci et Ryan (1985) est assez apparentée et propose 

certains mécanismes par lesquels l’enfant en vient à adhérer aux attentes de ses parents.  

1.2.1.2 La théorie de l’autodétermination 

La théorie de l’autodétermination (Deci et Ryan, 1985; 2000), rejoignant en cela celle 

de Bandura (1986), propose que l’être humain exerce un rôle actif sur son propre 

développement. En effet, les tenants de cette théorie considèrent que l’être humain est 

motivé de façon intrinsèque, qu’il a des besoins psychologiques spécifiques 

(appartenance, compétence, autonomie) et possède les caractéristiques nécessaires 

pour satisfaire ses besoins. Ryan (1995) suggère que les enfants ont une prédisposition 

innée à maîtriser leur environnement, à s’engager dans des activités plaisantes 

(motivation intrinsèque) et sont naturellement portés à intégrer les valeurs, les attitudes 

et les comportements valorisés dans leur environnement social (intériorisation).  Selon 

Deci et Ryan (1985, 2000), c’est par le soutien à l’autonomie des enfants que les agents 

sociaux, dont les parents en premier lieu, exercent une influence positive sur la 

motivation intrinsèque et l’intériorisation de leurs attentes par les enfants alors que c’est 

l’inverse qui se produit quand les parents usent plutôt de pratiques de contrôle. Cette 

position générale fait que cette théorie est apparue à certains comme un cadre approprié 

pour comprendre le phénomène du soutien conditionnel parental.  

Se réclamant de cette théorie, Assor et al. (2004) considèrent que le soutien 

conditionnel mènerait à une régulation introjectée des comportements. Dans ce 
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contexte, l’introjection est définie comme un processus par lequel l’enfant intègre 

partiellement à son soi la valeur de comportements qui lui paraissent souhaitables, 

attendus de lui par ses parents, mais qui ne sont pas parfaitement congruents avec ce 

qu’il est. La régulation introjectée est associée à une pression interne à agir dans le but 

de préserver son sentiment d’acceptation sociale et de valeur personnelle. Une telle 

régulation introjectée mènerait à des conséquences négatives sur le plan des affects. En 

effet, comme l’estime de soi de l’enfant dépend de sa capacité à agir tel qu’attendu, le 

fait de ne pas toujours y parvenir rend son sentiment de valeur personnelle instable et 

fragile, ce qui rejoint la position de Crocker et Wolfe (2001) dont nous discuterons un 

peu plus loin. Les échecs sont associés à des sentiments de honte et de culpabilité et la 

satisfaction suivant les réussites n’est que passagère. Comme ces réussites visent à 

s’assurer l’amour inconditionnel des parents, ce but n’est jamais atteint une fois pour 

toute mais est toujours à rechercher à chaque nouvelle tâche. 

Ainsi, comme dans la perspective humaniste, la théorie de l’autodétermination 

considère que le soutien parental conditionnel nuit à la régulation autodéterminée des 

comportements et au développement de l’estime de soi de l’enfant. Comme nous le 

verrons, la théorie de l’attachement va dans le même sens et ajoute que la sensibilité 

des parents aux besoins de l’enfant dès la petite enfance est déterminante. 

1.2.1.3 La théorie de l’attachement 

Selon la théorie de l’attachement (Bowlby, 1979; 1982), la sensibilité de la figure 

d’attachement envers les besoins de l’enfant et sa capacité à y répondre adéquatement 

sont les déterminants d’une relation d’attachement sécurisante. La sécurité 

d’attachement à l’enfance se traduit par le sentiment de l’enfant qu’il peut obtenir le 

réconfort et la proximité de sa figure de soins en cas de détresse. Dès la naissance, 

l’enfant apprend à reconnaître l’effet de ses propres comportements sur ceux de sa 
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figure de soins, qui est généralement son parent, et développe des attentes quant à ses 

réponses à ses demandes et besoins.  Selon Ainsworth (1967; 1978), le parent qui 

interagit de manière prévisible, cohérente et chaleureuse avec l’enfant, qui interprète 

correctement et répond adéquatement à ses signaux de détresse, amène son enfant à 

développer un attachement sécurisant. La démonstration de sensibilité, de chaleur et de 

disponibilité de la part des parents, particulièrement quand l’enfant est en situation de 

détresse, le soutient dans le développement de son sentiment de confiance envers son 

parent lorsqu’il a besoin de s’y référer pour résoudre sa détresse. Ce sentiment de 

sécurité lui permet d’explorer son environnement, confiant qu’il est de pouvoir en tout 

temps, ou en cas de besoin, se rapprocher de son parent ou lui demander l’aide et 

l’obtenir.  

D’autres parents interagissent de façon moins optimale avec leurs enfants. Ainsworth 

et al. (1978) a constaté que certains parents diminuent l’importance des besoins, des 

émotions et des signaux de l’enfant. S’ils répondent aux signaux de ce dernier de façon 

prévisible, c’est sans chaleur qu’ils le font. L’enfant exposé à ce type de réponse 

apprend qu’une partie de sa régulation émotionnelle dépend de lui et qu’il ne peut pas 

toujours se fier à son parent en situation de détresse. Ainsi, il évite de demander l’aide 

et le réconfort de son parent. Cet enfant présente un attachement insécurisant-évitant. 

À l’inverse, certains parents répondent de façon chaleureuse aux signaux de l’enfant, 

mais le font sans constance, de manière imprévisible, ce qui favorise le développement 

d’un attachement insécurisant-ambivalent. L’enfant n’est pas certain que son parent lui 

réponde s’il signale son besoin, alors il exagère ses signaux pour mieux s’assurer qu’il 

le fasse. Cet enfant tend à présenter une détresse importante, même lorsque la situation 

n’est pas alarmante. Il explore peu son environnement et reste à proximité de son 

parent, par peur que ce dernier ne soit pas disponible pour l’aider.  
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Enfin, Main et Solomon (1990) ont identifié des enfants présentant un patron 

d’attachement insécurisant-désorganisé. Les parents de ces enfants montrent peu de 

disponibilité émotionnelle, un degré élevé d’indifférence ou d’hostilité dirigée envers 

l’enfant. Ils manquent nettement de cohérence, de prévisibilité et de chaleur dans leurs 

réponses et manifestent parfois même des comportements effrayants pour l’enfant. Ces 

comportements parentaux placent l’enfant devant un dilemme insoluble : la source de 

sa détresse est précisément la personne qui devrait normalement lui offrir du réconfort 

(Hesse et Main, 2006). Ces comportements parentaux atypiques tiendraient un rôle 

important dans le développement d’un attachement insécurisant désorganisé. L’enfant 

soumis à de telles conditions est peu enclin à recourir à ses parents pour apaiser sa 

détresse et présente des comportements d’approche contradictoires, d’appréhension, de 

désorientation ou de confusion en interaction avec sa figure de soins. Il n’arrive pas à 

réguler ses émotions et l’exploration de son environnement de façon cohérente, ce qui 

donne lieu à des comportements désorganisés. Au fil du temps, les expériences 

d’attachement de l’enfant s’organisent en un modèle opérant interne, qui est une 

représentation de soi, des autres et de soi en relation avec autrui. L’enfant ayant 

développé un attachement sécurisant se considère comme une personne de valeur qui 

mérite l’affection et le soutien des personnes significatives et qui fait confiance aux 

autres. Sa valeur personnelle est intrinsèque à sa personne et n’est pas assujettie à ses 

comportements, réussites ou autres conditions. À l’inverse, l’enfant ayant développé 

un attachement insécurisant est incertain d’être digne de l’amour des autres, il 

s’accorde peu de valeur en tant que personne et développe de la méfiance envers autrui.  

En somme, la théorie de l’attachement suggère que l’attachement insécurisant nuit à 

l’exploration et à l’autorégulation des émotions de l’enfant et mine le développement 

d’une représentation de soi comme une personne méritant l’amour d’autrui. Cette 

représentation de soi et des autres s’apparente à celle observée chez les jeunes 

percevant un soutien conditionnel de leurs parents. Cela dit, la théorie des styles 
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parentaux de Baumrind fait aussi une place centrale à la sensibilité des parents dans la 

qualité de leur relation avec leur enfant.  

1.2.1.4 La théorie des styles parentaux 

La première catégorisation du style parental comprenant deux dimensions bipolaires a 

été proposée par Baldwin et al. (1945). La dimension appelée amour-hostilité ou 

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

parent-enfant. La seconde, nommée contrôle-autonomie, reflète la fréquence et 

l’importance des demandes et méthodes de contrôle parental de l’enfant. C’est à la 

faveur des travaux de Baumrind (1971) et de Maccoby et Martin (1983) que cette 

première taxonomie des styles parentaux s’est ensuite enrichie d’autres catégories. 

Suivant un grand nombre d’observations d’interactions parent-enfant, Baumrind 

(1978) a dans un premier temps proposé trois styles parentaux : autoritaire, 

démocratique et permissif. Maccoby et Martin (1983) ont ensuite proposé d’ajouter un 

quatrième style parental à la classification de Baumrind qu’elles ont appelé le style 

parental désengagé. Les travaux actuels sur les styles parentaux font état d’un autre 

style qualifié de surprotecteur (Parker et al., 1979). En dépit de ces ajouts de styles au 

fil du temps, la présence des deux dimensions suivantes reste centrale 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.  

Ainsi, les styles autoritaire et désengagé ont en commun une sensibilité faible aux 

besoins de l’enfant mais varient sur la dimension du contrôle. Les parent ayant un style 

autoritaire sont peu sensibles, manifestent peu de comportements chaleureux envers 

l’enfant, mais sont très exigeants. Ils réclament l’obéissance et privilégient les 

renforcements et les punitions comme moyens d’intervention pour amener l’enfant à 

suivre les règles. Ce sont eux qui déterminent les comportements acceptables, posent 
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leurs exigences et laissent peu de place à l’autonomie. Cependant, les règles étant bien 

définies, ce style a le mérite d’être clair (Deslandes et Royer, 1994). Les parents 

désengagés se caractérisent par une attitude distante et une absence de soutien émotif 

adéquat envers l’enfant. Souvent dépassés par leurs propres problèmes, ils n’ont aucune 

disponibilité ni d’intérêt pour ce que vit leur enfant et font montre d’une grande 

permissivité. N’offrant aucune forme de structure ou de supervision à l’enfant, ce 

dernier est un peu laissé à lui-même.  

Les styles démocratique, permissif et surprotecteur se caractérisent par une sensibilité 

élevée mais se distinguent par le contrôle exercé. Les parents usant d’un style 

démocratique sont vus comme étant à la fois exigeants et sensibles. Ils manifestent une 

sensibilité élevée à leur enfant, l’encouragent à négocier, à exprimer ses objections, 

l’impliquent dans les décisions le concernant et, ainsi, favorisent le développement de 

son autonomie. Ils lui offrent aussi un encadrement bien structuré et exercent une 

supervision active et n’hésitent pas à intervenir quand il désobéit ou se comporte mal. 

En comparaison, les parents adoptant un style permissif font aussi montre d’une grande 

sensibilité envers l’enfant mais sont peu exigeants. Ils laissent à l’enfant une grande 

liberté d’action et les limites qu’ils lui posent sont floues. La position de ces parents 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, un manque de structure et de règles pour le guider et un 

certain laisser-faire même quand les comportements de l’enfant sont moins 

acceptables. Quant au style surprotecteur, il représente les parents qui ont une grande 

attention émotionnelle envers leur enfant et exercent un contrôle élevé. Ils s’inquiètent 

de tout, sont convaincus que l’environnement est dangereux pour leur enfant et 

imaginent souvent les pires scénarios possibles. En raison de ceci, ils exercent une 

régulation des activités et des routines de l’enfant qui est excessive au vu de son niveau 

de développement et de ses capacités. Ils encouragent sa dépendance à leur égard et lui 
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dictent et lui enseignent la façon de penser ou de se sentir. Ces parents sont intrusifs, 

et, voulant la réussite de l’enfant, font les choses à la place, ce qui nuit au 

développement de son sentiment de compétence (McLeod et al., 2007).  

Les études ayant examiné les styles parentaux en lien avec le développement des 

enfants sont vraiment nombreuses. Un constat ressortant d’une majorité d’entre elles 

est sans conteste le caractère hautement favorable de pratiques éducatives typiques de 

parents ayant un style démocratique sur à peu près tous les plans du développement de 

l’enfant, l’inverse étant vrai pour les parents dont les pratiques s’inscrivent sous un 

style autoritaire (Afia et al., 2019; Aremu et al., 2018; Cardinali et D’Allura, 2007; 

Martinez et Garcia, 2008; Pinquart, 2017; Pinquart et Gerke, 2019). Cependant, une 

étude récente de Bouffard et Labranche (2021) a montré qu’un profil parental 

combinant un style parental soutenant modérément l’autonomie tout en étant 

modérément autoritaire prédisait une meilleure adaptation des élèves lors de leur 

passage du primaire au secondaire qu’un profil combinant un soutien modéré de 

l’autonomie et un style autoritaire élevé. Ce résultat illustre deux faits. Ainsi, 

l’utilisation d’un de ces styles n’est pas incompatible avec l’utilisation de l’autre. Il 

suggère aussi que chaque style peut, du moins en partie, compenser les effets de l'autre. 

Un degré modéré de soutien parental à l'autonomie peut atténuer quelque peu les effets 

négatifs du contrôle parental ou, à l'inverse, un degré modéré de contrôle parental 

coexistant avec un soutien à l'autonomie n'élimine pas nécessairement toute l'influence 

positive de ce dernier. Ces conclusions rappellent celle de l’étude de Fletcher et al. 

(1999) ayant montré que même si un des parents était permissif ou autoritaire, le fait 

que l’autre parent soit démocratique était généralement favorable à un meilleur 

rendement scolaire chez des adolescents. 

Quant aux études ayant examiné les styles permissif, désengagé et surprotecteur, toutes 

ont conclu à des liens avec des difficultés sur divers aspects du développement de 
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l’enfant comme des difficultés d’apprentissage, une perception d’incompétence, un 

décrochage scolaire prématuré, de l’agressivité, une estime de soi fragile, et de 

l’anxiété (Bouffard et al., 2015; Dornbusch et al.,1987; Glasgow et al., 1997; Hudson 

et Dodd, 2012; Hudson et Rapee, 2004; Marcotte et al., 2001; Rumberger et al., 1990).  

En somme, les styles parentaux constituent des modes d’interaction s’incarnant dans 

des pratiques éducatives générant un climat socio-affectif porteur d’un soutien parental 

affectant assurément le développement des enfants. La partie suivante est consacrée à 

la perspective de Harter sur le soutien conditionnel parental.  

1.2.1.5 La perspective de Harter du soutien conditionnel des parents 

Harter (1999; 2012) a repris le concept de soutien conditionnel proposé par Rogers 

(1959) et le définit à son tour comme la perception de l’enfant d’être aimé et soutenu 

seulement lorsqu’il se comporte selon les attentes généralement élevées et irréalistes 

de ses parents, et non pour qui il est, avec ses qualités et ses défauts. Elle adhère à l’idée 

de Rogers (1959) selon qui, pour gagner l’affection de ses parents ou éviter de la perdre, 

l’enfant ressent une pression à agir tel qu’attendu, ce qui le conduit à désavouer ou 

renier les parties de soi qui ne correspondent pas à celles que valorisent ses parents. Il 

est motivé à produire des comportements lui permettant recevoir des évaluations très 

positives pour éviter de se sentir coupable, honteux ou sans valeur. Ce faisant, il en 

vient parfois à manipuler son soi présenté socialement en adoptant des comportements 

inauthentiques (« false-self behavior »).    

Le modèle des prédicteurs de l’adaptation psychosociale à l’adolescence d’Harter 

(1999; 2012) propose que la disponibilité et le caractère inconditionnel du soutien 

parental et leur acceptation sont des déterminants importants de l’estime de soi. Plus 

précisément, ce modèle suggère que le soutien conditionnel des parents mènerait à une 

estime de soi faible, des symptômes dépressifs, des affects négatifs et du désespoir 
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pouvant même contribuer à l’émergence d’idéations suicidaires. Le modèle propose 

aussi une association négative entre la perception de compétence, notamment dans les 

domaines jugés importants par les parents (comme la compétence scolaire et le respect 

des règles de conduite et de moralité) et la perception que leur soutien est conditionnel. 

Par ailleurs, Harter voit le soutien conditionnel comme un facteur prédisposant au 

développement d’une estime de soi contingente au sentiment d’acceptation par autrui. 

Une telle estime de soi est ainsi caractérisée par un sentiment de valeur instable et 

fragile, puisqu’elle est largement soumise à l’acceptation des autres. L’enfant doit 

rencontrer les buts que les autres dictent et recherche une validation constante de leur 

part. Ainsi, son estime de soi positive n’est jamais établie mais fluctue au gré de son 

sentiment d’être ou non à la hauteur des attentes d’autrui. À l’inverse, l’enfant 

percevant que ses parents l’aiment inconditionnellement parvient à développer une 

estime de soi authentique, caractérisée par une évaluation équilibrée de ses forces et de 

ses faiblesses et un sentiment bien affirmé d’être une personne de valeur. Une estime 

de soi de base positive acquise dans la petite enfance par l’amour inconditionnel et 

l’attachement sûr des parents serait stable et non affectée par les feedback et 

événements externes (Johnson, 1998; Johnson et Forsman, 1995) 

D’autres auteurs se sont intéressés à la notion d’estime de soi contingente. Dans la 

section qui suit, nous en évoquerons quelques-uns dont les positions sont 

complémentaires.  

1.2.1.6 Modèles de l’estime de soi contingente 

Jennifer Crocker est une des auteurs les plus prolifiques sur la question de l’estime de 

soi contingente (Crocker, 2002a, 2002b; Crocker et Knight, 2005; Crocker et Park, 

2003; Crocker et Wolf, 2001; Crocker et al., 2003; 2006; Sargent et al., 2006; Wolf et 

Crocker, 2002). Elle la définit comme la croyance d’une personne que sa valeur 
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intrinsèque dépend de sa capacité à respecter des standards qu’elle s’est fixés dans un 

ou plusieurs domaines. Un domaine de fonctionnement est contingent à l’estime de soi 

de la personne quand il fait partie de ceux sur lesquels elle base son estime de soi, de 

sorte que cette dernière dépend des expériences de réussite et d’échec qu’elle y vit. 

C’est en tentant d’obtenir des succès et d’éviter des échecs dans certains domaines que 

la personne cherche à maintenir, protéger et augmenter son estime de soi globale. Les 

standards à atteindre émergeraient et se développeraient sous l’influence sociale, dont 

certains facteurs seraient les normes et les valeurs culturelles, l’apprentissage vicariant 

et les relations parent-enfant. Contrairement à d’autres (Deci et Ryan, 1995; Kernis et 

Waschull, 1995; Rogers, 1959; 1961), Crocker et Wolfe (2001) considèrent que quand 

la personne atteint facilement les standards, une estime de soi contingente ne nuit pas 

à son adaptation et son bien-être. Cependant, quand l’acceptation, l’attitude et les 

comportements des autres sont ressentis par la personne comme les conditions de son 

estime de soi, cette dernière est toujours un peu fragile et menacée, davantage sûrement 

que quand elle repose sur des comportements relevant de son contrôle et de son 

autonomie. Zeigler et al. (2008) ont montré que l’estime de soi contingente est 

positivement liée à la forme vulnérable du narcissisme.  

Pour leur part, Leary et ses collègues (Leary et Baumeister, 2000; Leary et Downs, 

1995; Leary et al., 1995) se sont aussi intéressés à l’estime de soi contingente, mais 

sous l’angle de l’acception et de l’approbation d’autrui. Ils proposent, par analogie avec 

un baromètre, que l’estime de soi de la personne soit un sociomètre, un outil de mesure 

de sa valeur sociale et du degré de son approbation par le groupe ayant comme fonction 

de guider ses actions et les comportements à adopter pour éviter son exclusion et pour 

maintenir les relations interpersonnelles qui sont originalement nécessaires à sa survie. 

Dit autrement, le degré de son estime de soi signalerait à la personne que ses 

comportements favorisent ou non son inclusion auprès des autres, ce qui la motiverait, 

selon le cas, à adopter, ou éviter ces comportements. Les expériences d’inclusion et un 
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sentiment d’acceptation sociale élevé amélioreraient l’estime de soi alors qu’une 

expérience d’exclusion et un sentiment d’affiliation sociale faible la diminueraient. 

Dans le cas du soutien parental conditionnel, le rejet et la perte de soutien et d’affection 

des parents représenteraient la conséquence de ne pas agir selon leurs standards, ce qui 

diminuerait l’estime de soi de l’enfant. Cette baisse d’estime le pousserait à agir selon 

les attentes parentales pour remonter son sentiment de valeur personnelle.  

De son côté, dans une perspective sociale-cognitive, Baldwin (1992; 1997) définit le 

concept de schéma relationnel comme une structure cognitive représentant les patrons 

d’interaction relationnelle. Le schéma relationnel comporte notamment des scripts 

sociaux caractérisés par des attentes du type « si…alors », développés à partir 

d’expériences relationnelles répétitives. Dans ses travaux, l’auteur s’est 

particulièrement intéressé aux attentes liées aux contingences de l’acceptation et du 

rejet social, souvent liées au succès et à l’échec. Un exemple de script social chez un 

enfant ayant développé des attentes liées aux contingences de l’acceptation de son 

parent serait comme suit: « Si j’échoue, alors mon parent me rejettera », mais « si je 

réussis, alors mon parent m’aimera davantage ». Dans deux études, Baldwin et Sinclair 

(1996) se sont intéressés au lien entre ce type d’attentes et l’estime de soi. À l’aide 

d’une tâche de décision lexicale, les auteurs ont montré que les jeunes ayant une estime 

de soi plus faible identifiaient plus rapidement les mots évoquant le rejet social après 

avoir été exposés à des mots liés à l’échec. Ils identifiaient aussi plus rapidement les 

mots évoquant l’acceptation sociale à la suite d’une présentation de mots associés au 

succès.  En revanche, les jeunes ayant une estime de soi plus élevée ne montraient pas 

de patron de réponse de ce type. Ces études ont mis en lumière le lien positif entre un 

schéma relationnel caractérisé par une perception que l’acceptation sociale est 

conditionnelle et une faible estime de soi.  
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En bref, les auteurs intéressés à l’estime de soi contingente s’entendent pour attribuer 

un caractère négatif au fait de percevoir que l’amour, l’appréciation et l’acceptation 

d’autrui, notamment des parents, dépendent de certaines conditions et sont ainsi 

toujours menacés. Ils rejoignent ainsi la position soutenue par les auteurs des diverses 

perspectives théoriques relatées dans les pages précédentes.  Dans la section qui suit, 

nous verrons divers travaux empiriques qui concourent à montrer que la perception 

d’un soutien parental conditionnel comporte des coûts sur plusieurs plans.  

1.3 Recension des écrits 

1.3.1 Corrélats du soutien parental conditionnel  

L’étude de la perception d’un soutien parental conditionnel et de sa relation avec divers 

corrélats psychologiques et sociaux a donné lieu à plusieurs travaux de recherche. 

Parmi ces travaux, certains ont mis en évidence la présence d’un sentiment de pression 

à agir découlant d’une régulation introjectée des comportements allant dans le sens du 

postulat de la théorie de l’autodétermination. D’autres se sont intéressés à la nature des 

liens entre la perception d’un soutien parental conditionnel et le perfectionnisme 

négatif, et d’autres encore au lien entre ce type de soutien et l’estime de soi et le bien-

être psychologique. Enfin, diverses études ont porté leur attention sur la manière dont 

la perception d’un soutien parental conditionnel est associée au fonctionnement dans 

la sphère relationnelle des personnes. 

1.3.1.1 Soutien parental conditionnel, régulation introjectée et authenticité 

Assor et al. (2004) ont ainsi montré chez des étudiants universitaires que la régulation 

introjectée médiatisait la relation entre leur perception de soutien parental conditionnel 

à l’atteinte de standards de performance dans divers domaines de fonctionnement 

(scolaire, sportif, émotionnel et prosocial) et l’exécution du ou des comportements 
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attendus. Une régulation introjectée de la motivation scolaire indiquée par un sentiment 

d’être contrôlé par un besoin compulsif d’étudier fort a été liée à la perception 

d’étudiants du secondaire que leurs parents les aiment davantage s’ils parviennent à 

satisfaire leurs attentes (Roth et al., 2009). Assor et al. (2005) se sont intéressés à la 

perception des jeunes d’un soutien conditionnel des parents relatif à la pratique 

religieuse. Les auteurs ont trouvé que l'utilisation par les parents du soutien 

conditionnel pour promouvoir l'observance des pratiques religieuses de leur jeune 

fréquentant une école juive orthodoxe moderne était associée à une intériorisation 

introjectée de ces pratiques. À la suite de l’étude de Brambilla et al. (2013) ayant 

montré chez des catholiques italiens que l'intériorisation religieuse introjectée était 

positivement associée à des préjugés antimusulmans, Brambilla et ses collègues (2015) 

ont examiné chez de jeunes adultes, si la perception de soutien parental conditionnel 

dans le domaine de la religion était associée positivement à la régulation introjectée des 

comportement religieux. Il s’est avéré que c’était bien le cas. Cependant, cette relation 

était modérée par la chaleur de la relation du jeune avec ses parents. Chez le groupe 

rapportant une chaleur plus élevée, l’impact négatif du soutien parental conditionnel 

sur la régulation introjectée était plus marqué. Les auteurs en ont conclu que sous un 

soutien conditionnel parental, la chaleur de la relation devient un facteur de risque, sans 

expliquer le sens à donner à ce résultat à première vue contre-intuitif.  

Israeli-Halevi et al. (2015) ont conduit deux études pour examiner si la stratégie des 

mères consistant à utiliser un soutien conditionnel pour favoriser la suppression de 

l'anxiété chez les adolescents était appropriée. Dans chaque étude, les mères et les 

jeunes ont répondu à la mesure de soutien conditionnel permettant de constater une 

relation positive (r = .24 et .28 dans l’étude 1 et 2) entre les deux répondants. Les 

résultats des deux études montrent que la présence d’un soutien maternel conditionnel 

à la suppression de leur anxiété ou à sa dissimulation, qu’elle soit perçue par les jeunes 

ou rapportée par les mères, était positivement liée à une régulation introjectée de 
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comportements exprimant de l’anxiété. Des conclusions semblables ont été rapportées 

par Assor et al. (2004) en lien avec une régulation introjectée de comportements 

prosociaux chez des étudiants collégiaux ressentant un soutien parental conditionnel à 

ce type de comportements.   

Dans l’ensemble, les travaux rapportés dans cette section convergent pour attester que 

ressentir que le soutien des parents est conditionnel à la satisfaction de leurs attentes 

dans un domaine donné est associé à une régulation introjectée de la motivation dans 

ce même domaine. 

1.3.1.2 Soutien parental conditionnel et perfectionnisme négatif 

Plusieurs travaux se sont intéressés à la nature des rapports entre la perception d’un 

soutien parental conditionnel et le perfectionnisme négatif où la personne se fixe des 

objectifs de réussite très élevés, se critique, s’évalue négativement et fait montre d’une 

préoccupation élevée par la commission d’erreurs (Frost et al., 1990). 

Le soutien conditionnel parental peut s’exprimer dans divers domaines. Curran et ses 

collègues se sont intéressés à celui portant sur le domaine des sports. Curran et al. 

(2017) ont observé un lien direct positif entre la perception d’un soutien parental 

conditionnel à la réussite dans le sport de loisir pratiqué par leur adolescent et le 

perfectionnisme négatif de ce dernier envers sa performance dans ce même sport.  Dans 

une étude subséquente, Curran (2018) a montré que la perception d’un soutien parental 

conditionnel à la performance sportive prédisait l’estime de soi contingente à ce même 

domaine de jeunes athlètes, cette estime de soi prédisant à son tour le perfectionnisme 

négatif. Cependant, le lien direct entre la perception d’un soutien parental conditionnel 

et le perfectionnisme négatif était toujours positif.  
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Mendi et Eldeleklioğlu (2016) ont évalué la perception d’un soutien parental 

conditionnel relatif aux comportements prosociaux, à la performance sportive et 

scolaire et au contrôle des émotions chez des étudiants universitaires. Les auteurs ont 

montré que la mesure combinée du soutien conditionnel était directement liée au 

perfectionnisme négatif, lequel médiatisait le lien entre le soutien conditionnel et 

l’estime de soi contingente. Bouffard et al. (2015) ont examiné les liens entre un score 

global du soutien parental conditionnel à la performance scolaire d’élèves mesuré aux 

deux dernières années du primaire et à la 1re année du secondaire, le perfectionnisme 

négatif et la perception de compétence mesurés en 1re année du secondaire et l’anxiété 

d’évaluation mesurée l’année suivante. Les résultats ont montré que le perfectionnisme 

négatif était un médiateur du lien entre le soutien parental conditionnel et l’anxiété 

d’évaluation, mais chez les filles seulement. Chez les garçons, le médiateur de cette 

relation était leur perception de compétence. Enfin, l’étude de Segrin et al. (2019) a 

montré que la perception d’un soutien parental conditionnel au bon rendement scolaire 

durant leurs années du primaire et du secondaire expliquait le lien entre une cohésion 

familiale faible et la présence d’un perfectionnisme négatif chez des jeunes au début 

de l’âge adulte. Cette étude suggère ainsi que l’expérience d’un soutien parental 

conditionnel à l’enfance et à l’adolescence laisse des traces plusieurs années plus tard. 

1.3.1.3 Soutien parental conditionnel, estime de soi et bien-être psychologique  

Dans une étude faite auprès d’élèves de la 6e à la 12e année, Harter et al. (1996) ont 

montré que leur perception d’un soutien conditionnel à l’atteinte de standards élevés 

de leurs parents était liée à leur admission de se comporter de manière inauthentique 

en présence de ces derniers. Ce lien était médiatisé par leur pessimisme envers le futur 

soutien espéré de leurs parents. Les jeunes qui admettaient se conduire de manière 

inauthentique en raison d’une opinion minorative de leur soi ou leur croyance que les 

autres avaient une telle opinion sur eux rapportaient une estime de soi faible, des affects 
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négatifs et du pessimisme envers leur futur. La perception de soutien parental 

conditionnel dans divers domaines a également été associée à une estime de soi faible, 

instable et contingente à l’apparence physique. 

Kernis et al. (2000) ont montré que la perception des jeunes de pratiques parentales 

comme le retrait d’amour ou l’induction de culpabilité était liée à une estime de soi 

effectivement fragile et faible. Ce lien a aussi été observé chez des mères qui 

percevaient avoir reçu un soutien conditionnel de leurs parents (Assor et al., 2004) et 

chez des adolescents (Harter et Marold, 1994; Harter et al., 1992; Kollat, 2007; Seidah, 

2004). La plupart des études ayant examiné le contrôle parental coercitif, la dimension 

centrale du soutien conditionnel parental ont systématiquement conclu à un lien positif 

entre ce type de pratique parentale et une estime de soi des jeunes fragile et faible 

(Aquilino et Supple, 2001; DeHart et al., 2006; Herz et Gullone, 1999; Soenens et al., 

2005).  

D’autres études ont observé la présence de liens entre le soutien conditionnel parental 

et des corrélats négatifs comme l’émergence de détresse devant les besoins d’autrui 

(Kanat-Maymon et Assor, 2010), la présence de problèmes intériorisés et extériorisés 

(Aunola et Nurmi, 2005; Kernis et al. 1998 ; Mendi et Eldeleklioğlu, 2016; Seidah, 

2004) et de moins bonnes stratégies d’autorégulation émotionnelle (Assor et al., 2004). 

Harter et ses collègues ont conduit plusieurs études et ont également montré qu’un 

soutien parental conditionnel à l’atteinte de standards élevés à l’adolescence était lié à 

des symptômes dépressifs et du désespoir, des conditions favorables à une 

augmentation du risque d’idéations suicidaires (Harter et Marold, 1994; Harter et al., 

1992). Dans l’étude de Perrone et al. (2016) chez des jeunes enfants âgés entre 8 et 12 

ans, la perception d’un soutien conditionnel de leurs parents était liée à des symptômes 

dépressifs, mais ce lien était médiatisé par un style d’attribution stable, interne et global 

concernant les échecs lors d’une tâche. Dans une deuxième étude, les mêmes auteurs 
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ont observé que le style d’attribution médiatisait aussi le lien entre le soutien 

conditionnel et la réactivité émotionnelle, évaluée par une mesure physiologique. De 

leur côté, Assor et Tal (2012) ont montré que la perception de soutien maternel 

conditionnel au succès scolaire était liée à des sentiments exagérés de fierté et de valeur 

de soi lors de succès, mais d’incompétence et de honte en situation d’échec chez des 

adolescents.  

1.3.1.4 Soutien parental conditionnel et fonctionnement social  

Les rapports entre la perception d’un soutien parental conditionnel et certains aspects 

du fonctionnement social ont donné lieu à quelques études. Celle de Øverup et al. 

(2017) a montré que le soutien parental conditionnel était lié négativement au sentiment 

de jeunes adultes d’être dignes d’être aimés. Roth (2008) s’est quant à lui intéressé au 

lien entre la perception d’un soutien parental conditionnel au comportement prosocial 

d’étudiants universitaires et leurs motivations à l’origine de leurs conduites d’aide. 

L’auteur indique que ceux percevant avoir reçu du soutien conditionnel de leurs parents 

rapportaient comme motifs de leurs conduites d’aide la recherche de reconnaissance de 

la personne aidée et l’augmentation de leur estime de soi. Kollat (2007) a montré que 

sous un soutien conditionnel parental, des jeunes âgés entre 12 et 15 ans adoptaient 

plus de comportements prosociaux et agressifs pour obtenir un statut social. En outre, 

lorsqu’ils percevaient que leur acception sociale était menacée, ils étaient plus agressifs 

envers leurs pairs et jaloux dans leurs relations d’amitié. Kanat-Maymon et al. (2016) 

se sont intéressés à la perception d’étudiants universitaires d’un soutien conditionnel 

au respect des attentes provenant de quatre figures relationnelles distinctes : leur mère, 

leur père, leur meilleur ami et leur conjoint. Les étudiants rapportaient une satisfaction 

relationnelle et une intimité moins élevées dans les relations où le soutien de l’autre 

était perçu plus conditionnel. De plus, les auteurs ont montré que les étudiants 

percevant en moyenne un soutien conditionnel plus élevé de l’ensemble des figures 
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rapportaient une satisfaction relationnelle faible et une intimité généralement aussi plus 

faible.   

Roth et Assor (2010) ont examiné les corrélats du soutien parental conditionnel à la 

suppression de l’expression de leurs émotions de tristesse chez des enfants d’âge 

préscolaire. Ils ont observé que ceux de parents rapportant ce type de soutien étaient 

moins capables de reconnaître des émotions et des comportements empathiques chez 

leurs pairs.  Les résultats de l’étude de Roth et Assor (2012) conduite chez des étudiants 

universitaires cette fois indiquent que ceux ayant la perception d’avoir dû dissimuler, 

ou à l’inverse partager excessivement leurs émotions négatives avec leurs parents pour 

gagner leur affection ou éviter de la perdre présentaient de moins bonnes capacités 

d’autorégulation émotionnelle et moins de capacités à reconnaitre les émotions de leur 

partenaire amoureux et à les soutenir. Roth et al. (2009) ont montré pour leur part que 

la perception d’un soutien conditionnel relatif au contrôle des émotions chez des 

adolescents de 9e année était liée à du ressentiment envers les parents, qui était associé 

à un moins bon contrôle des émotions négatives 

En résumé, les études convergent pour confirmer le caractère nuisible d’un soutien 

parental conditionnel portant en filagramme la menace de la perte d’amour et de soutien 

des parents. Sur le plan des affects, la perception d’un soutien conditionnel parental a 

été associée à une estime de soi faible, instable et contingente à l’apparence physique. 

Elle aussi été associée à des troubles intériorisés et extériorisés, à des symptômes 

dépressifs et du désespoir et à des déficits liés à l’autorégulation et à la reconnaissance 

des émotions. Le perfectionnisme négatif et des sentiments démesurés de fierté devant 

le succès et de honte excessive en situation d’échec sont également des corrélats du 

soutien parental conditionnel. Sur le plan familial, ce type de soutien a été lié à une 

perception de désapprobation de la part des parents et à du ressentiment envers eux. 

Sur le plan social, le soutien conditionnel a été associé à l’agressivité et la jalousie dans 
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les relations d’amitié et à une prosociabilité utilitaire ou instrumentale visant à obtenir 

la reconnaissance des autres. De plus, percevoir ce type de soutien a été lié à une 

satisfaction et une intimité relationnelle plus faibles. Ainsi, cette recension des écrits a 

mis en évidence que percevoir un soutien conditionnel de ses parents relatif à certains 

domaines de vie est porteur d’un ensemble de corrélats négatifs au regard du 

fonctionnement de la jeune personne dans ces mêmes domaines. En effet, même si cette 

pratique parentale peut effectivement mener les jeunes à se conduire comme les parents 

l’attendent d’eux, elle semble comporter des coûts psychologiques et sociaux pour les 

jeunes. Cependant, un point commun de la grande majorité de ces études est de n’avoir 

qu’un seul temps de mesure. Si quelques-unes se sont intéressées au lien entre la 

perception d’un soutien conditionnel parental antérieur et des corrélats mesurés 

ultérieurement (Assor et al., 2004; Segrin et al., 2019), il s’agissait généralement de 

rapports rétrospectifs dont la fiabilité pouvait difficilement être vérifiée. Ainsi, une 

humeur négative au moment du rapport pouvait créer un effet de halo menant le 

répondant à biaiser négativement son rappel de la qualité du soutien de ses parents. 

Pour autant, l’étude de Segrin et al. (2019) suggère que l’expérience d’un soutien 

parental conditionnel à l’enfance et à l’adolescence peut avoir des effets durables 

plusieurs années plus tard. 

1.3.1.5 Évolution de la perception de soutien parental conditionnel 

Des études ont déjà montré que la perception des jeunes de leurs relations avec leurs 

parents change avec l’âge (DeGoede et al., 2009; Feinberg et al., 2003; McGue et al., 

2005; Meeus et al., 2005; Picard et al., 2007; Shanahan, McHale, Crouter et al., 2007; 

Shanahan, McHale, Osgood et al., 2007). On peut supposer que ce soit aussi le cas de 

leur perception du soutien conditionnel de ces derniers. Or, sauf erreur, cette question 

n’a encore donné lieu qu’à de rares études prospectives. Celle de Bouffard et al. (2015) 

a mesuré la perception du soutien parental à la réussite scolaire durant trois années 
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consécutives débutant quand les jeunes étaient en 5è année du primaire. Dans une 

approche centrée sur les variables, les auteures ont examiné si un score moyen plus 

élevé d’un soutien parental conditionnel sur les trois ans prédisait l’anxiété 

d’évaluation deux ans plus tard. Dans l’étude d’une durée de deux ans conduite par 

Hascoët (2016) lors de la transition primaire-secondaire, la perception d’un soutien 

parental conditionnel au succès scolaire était faible et stable sur toute la période. La 

durée très courte de cette étude n’a pas permis de voir s’il existait des patrons différents 

d’évolution. Seidah (2004) a examiné la perception d’un soutien conditionnel à la 

réussite scolaire de parents d’élèves de première, de troisième et de cinquième année 

du secondaire. Elle a observé que les élèves de la première année du secondaire 

percevaient un soutien conditionnel de leurs parents plus faible que leurs camarades de 

troisième et de cinquième année du secondaire, qui ne différaient pas. S’agissant d’une 

étude transversale, l’auteure n’a pu examiner la présence de profils distincts dans 

l’évolution de cette perception.  

En somme, malgré l’intérêt des études faites à ce jour sur le soutien conditionnel 

parental, leur portée reste limitée car cette perception n’a presque toujours été examinée 

qu’à un seul temps de mesure. Ce faisant, ces études n’offrent que peu d’indication sur 

l’évolution de la perception des jeunes du soutien parental conditionnel de sorte qu’on 

ignore si la perception d’un tel soutien est momentanée ou durable, comment elle 

évolue au fil du temps et si cette évolution suit des parcours différents selon les jeunes. 

L’examen de cette question est au cœur du premier volet de cette thèse portant sur le 

soutien parental conditionnel au bon fonctionnement scolaire. Le chapitre qui suit 

présente l’étude réalisée dans ce premier volet. 
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CHAPITRE II 

 

 

ÉTUDE LONGITUDINALE DE L’ÉVOLUTION DE LA PERCEPTION DE 

SOUTIEN PARENTAL CONDITIONNEL À LA RÉUSSITE SCOLAIRE 

2.1 Introduction 

Selon Harter (1999), le domaine scolaire serait, avec celui de la bonne conduite, jugé 

très important par plusieurs parents de jeunes d’âge scolaire. Cette grande importance 

accordée par les parents au bon fonctionnement scolaire expliquerait pourquoi la 

perception d’un soutien parental conditionnel à ce dernier serait particulièrement 

significative (Assor et Roth, 2007; Harter, 1999). Cela dit, certains parents attachent 

moins d’importance que d’autres au domaine scolaire. Ceci laisse présager qu’il existe 

des parcours différents dans l’évolution de la perception des jeunes du soutien parental 

conditionnel au domaine scolaire. Le premier volet de cette thèse examine cette 

question. 

2.2 Objectifs et hypothèses du premier volet  

L’objectif principal de ce volet est d’examiner les patrons d’évolution de la perception 

des élèves du soutien conditionnel de leurs parents de la 6e année du primaire (T-1) à 

la 4e année du secondaire (T-5). Comme nous l’avons signalé, l’évolution de la 

perception du soutien parental conditionnel n’a donné lieu qu’à de rares études 

longitudinales. Dans celle d’Hascoët (2016), d’une durée de deux ans lors de la 

transition primaire-secondaire, la perception d’un soutien parental conditionnel au 

succès scolaire était faible et stable sur toute la période. Même si cette courte durée de 

l’étude n’était pas de nature à permettre d’observer d’évolution différente de cette 

perception, elle nous sert de fondement à notre première hypothèse postulant qu’une 



 

 

 

28 

trajectoire relativement faible et stable regroupant une majorité des élèves sera 

dégagée. Dans l’étude transversale de Seidah (2004) chez des élèves de première, 

troisième et cinquième année du secondaire, ceux de première année percevaient un 

soutien conditionnel de leurs parents plus faible que leurs camarades de troisième et de 

cinquième année du secondaire, qui ne différaient pas. Ainsi, nous attendons une 

trajectoire où la perception du soutien conditionnel devrait croître de la sixième année 

du primaire jusqu’en troisième secondaire pour ensuite demeurer stable l’année 

suivante. Le manque d’études longitudinales nous empêche de postuler la nature 

précise d’autres trajectoires potentielles.  

L’objectif secondaire du premier volet est d’examiner le caractère prédicteur du genre 

des élèves, de leurs habiletés mentales et du niveau de scolarité de leurs parents dans 

l’appartenance aux trajectoires. Les résultats de certaines études ont montré que les 

garçons perçoivent un soutien conditionnel parental plus élevé que les filles (Côté et 

Bouffard, 2011; Côté et al., 2014; Seidah, 2004), mais d’autres n’ont observé aucune 

différence entre les garçons et les filles (Israeli-Halevi et al., 2015). Cependant, par 

prudence, le rôle prédicteur du sexe des élèves de l’appartenance aux trajectoires sera 

examiné. Par ailleurs, comme dans cette étude le soutien conditionnel porte sur le 

domaine scolaire, nous vérifierons la pertinence de tenir compte d’une mesure des 

habiletés mentales des jeunes comme autre prédicteur de l’appartenance aux 

trajectoires. En effet, des études antérieures ont montré que les habiletés mentales de 

l’élève sont un prédicteur individuel de sa réussite qui augmente aussi sa motivation et 

affecte les comportements de ses parents relatifs à ses performances scolaires (Calero 

et al., 2007; Guez et al., 2018; Karbach et al., 2013). Enfin, dans l’étude de Putwain 

(2007), le statut socio-économique était lié à l’anxiété d’évaluation, alors que d’autres 

rapportent que ce statut, en particulier l’éducation des parents, serait lié à leurs 

pratiques parentales (Coleman et Karraker, 2000) et au fonctionnement scolaire des 

jeunes (Choi et al., 2015; Stull, 2013; Wiederkehr et al., 2015). En conséquence, le 
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niveau de scolarité des pères et des mères sera examiné comme prédicteur potentiel de 

l’appartenance aux trajectoires.  

2.3 Méthodologie  

2.3.1 Participants  

Cette étude s’inscrit dans un projet longitudinal plus vaste portant sur le 

fonctionnement scolaire des jeunes conduit entre 2005 et 2013. Au début du projet, les 

élèves étaient en 4e ou en 5e année du primaire. Les 831 élèves participants, ainsi que 

leurs parents et leurs enseignants, ont été recrutés dans neuf écoles publiques de la 

grande région de Montréal : deux étaient en milieu socioéconomique faible, cinq en 

milieu socioéconomique moyen et deux autres en milieu aisé selon l’indice de 

défavorisation calculé en 2005 par le ministère de l’Éducation et de l’enseignement 

supérieur (MEES) du Québec. Basé sur les données du dernier recensement fédéral 

disponible, il reflète l’indice de milieu socioéconomique (IMSE) des familles 

desservies par l’école. Deux facteurs constituent l’IMSE : la proportion des familles 

avec enfants dont la mère n’a pas de diplôme, certificat ou grade qui représente environ 

66% du poids de l’IMSE et la proportion de ménages dont les parents n’étaient pas à 

l’emploi durant la semaine de référence du recensement canadien. Au secondaire, les 

élèves participants fréquentaient 23 écoles différentes : 18 d’entre étaient des écoles 

publiques (dont un centre de formation professionnelle et une école pour élèves en 

difficulté d’apprentissage) et 5 étaient des établissements privés. Le consentement 

parental écrit a été obtenu pour chaque élève et le taux d’acceptation excédait 95%.  

L’échantillon de la présente étude est de 776 élèves (371 garçons) et comprend les 

jeunes qui ont répondu au premier temps de mesure du soutien conditionnel. Les 

données ont été alignées de sorte que tous les élèves étaient en 6e année du primaire au 

T-1 de l’étude. L’échantillon était relativement homogène sur le plan de l’origine 
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ethnique : la grande majorité des parents a déclaré être Canadiens français (90.7 %), 8 

% ont refusé de répondre et 1.3 % étaient d’origine haïtienne ou asiatique.  

2.3.2 Instruments  

Genre. Le genre (garçon = 0, filles = 1) a été enregistré à la première année du projet 

plus vaste dans lequel s’inscrit la thèse. 

Niveau de scolarité des parents. Le niveau de scolarité des parents a été enregistré à la 

première année du projet plus vaste dans lequel s’inscrit la thèse (diplôme d’études 

secondaire = 1, diplôme d’études professionnelles = 2, diplôme d’études collégiales = 

3, baccalauréat = 4, maîtrise = 5, doctorat = 6). Parmi ces parents, 24.3 % des pères et 

22.5 % des mères détenaient un diplôme universitaire, 24.6 % des pères et 36 % des 

mères un diplôme collégial, 30.1 % des pères et 23.6 % des mères avaient un diplôme 

d’études secondaires et 21 % des pères et 17.9 % des mères avaient un diplôme 

professionnel. Comme les niveaux de scolarité des pères (M = 2.40, e.t. = 1.22) et des 

mères (M = 2.50, e.t. = 1.15) sont semblables et très corrélés (r = .50), c’est la moyenne 

de la scolarité des deux parents qui a été utilisée dans cette étude. Dans notre 

échantillon, le score moyen du niveau de scolarité des parents est de 2.44 (é.t = 1.04). 

Habiletés mentales.  À cette même première année du projet, les habiletés mentales des 

élèves ont été évaluées à l’aide de la version française de l'Épreuve d'Habileté Mentale 

Otis-Lennon, forme J, Élémentaire 2 (Otis et Lennon, 1971 ; Sarrazin et al., 1983). 

Cette épreuve, dont l’administration se déroule en groupe, permet d’évaluer les aspects 

de l’intelligence sensibles à la stimulation. Il ne s’agit pas d’une mesure de 

l’intelligence globale, mais plutôt d’une mesure des habiletés liées aux apprentissages 

scolaires. Une étude antérieure a montré que les scores des élèves à l’épreuve 

d’habiletés mentales sont corrélés positivement à leurs résultats scolaires (Bouffard et 

al., 2006). Le nombre total de bonnes réponses est converti en indice d’habiletés 
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mentales selon l’âge chronologique de l’élève. Dans cet échantillon, le score moyen 

d'habiletés mentales est de 102.63 (é.t. = 10.76).   

Soutien parental conditionnel. La perception de soutien parental conditionnel dans le 

domaine scolaire a été mesurée par cinq énoncés inspirés de la traduction française 

(Seidah, 2004 ) du Parental Support Subscale de Harter et Robinson’s Approval 

Support Scale for Children (1988). Les élèves devaient indiquer sur une échelle de type 

Likert allant de 1 (pas du tout) à 4 (tout à fait) à quel point ils se considéraient 

semblables à l’élève fictif décrit dans chaque énoncé. L’admission que le soutien de 

leurs parents est conditionnel peut être un peu sensible pour certains jeunes.  Dans de 

tels cas, Harter (1982) suggère que le recours à un élève fictif montrant aux participants 

que d’autres peuvent présenter des caractéristiques défavorables permet de diminuer le 

caractère en apparence menaçant de certains énoncés.  Plus le score moyen aux énoncés 

était élevé, plus l’élève présentait la caractéristique mesurée. Voici un exemple 

d’énoncé: « Cet élève sent que ses parents l’aiment moins quand il réussit moins bien 

qu’ils l’espéraient à l’école ». La consistance interne à chacun des cinq temps de 

mesure est satisfaisante (α varie entre 0.78 et 0.86).   

2.3.3 Procédure 

Les élèves ont été rencontrés au printemps de chaque année de l’étude pendant les 

heures régulières de classe. La passation du questionnaire du projet plus vaste, 

comprenant la mesure du soutien conditionnel durait environ 50 minutes et avait lieu 

en groupe. Les énoncés de cette mesure étaient dispersés au hasard parmi les quelques 

220 autres énoncés du questionnaire du projet plus vaste. Cette façon de faire évite que 

l’élève se réfère à ses réponses précédentes pour maintenir une même tendance dans 

ses réponses. Ce faisant, cette méthode ajoute à la crédibilité des indices de cohérence 

interne. Au début de chaque séance, les assistants de recherche rappelaient que la 
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participation était volontaire et que toute personne le voulant pouvait y mettre fin sans 

préjudice. De manière à faciliter la tâche aux élèves rencontrant des difficultés de 

décodage mais aussi pour maintenir un rythme régulier de réponse et la tranquillité 

dans le local, un des deux expérimentateurs présents lisait à voix haute tous les énoncés. 

L’autre expérimentateur observait les élèves et était disponible pour répondre 

individuellement à ceux ou celles ayant une question. De manière à augmenter le 

caractère de confidentialité des réponses des élèves, les enseignants quittaient la classe 

durant la passation. Ils se retiraient dans un autre local pour remplir le questionnaire 

évaluant le fonctionnement de chacun des élèves participants. Une fois complétés, les 

questionnaires des élèves étaient placés dans une enveloppe qu’un des assistants de 

recherche cachetait devant eux. À partir du secondaire 1, tous les participants 

recevaient en dédommagement un certificat cadeau de 10$ pour une entrée dans un 

cinéma.  

2.3.4 Stratégie d’analyse des données 

L’approche des modèles de trajectoires de courbes latentes (Jung et Wickrama, 2008; 

Muthén, 2002) a été utilisée pour examiner l’objectif de l’étude. Ce type d’analyses 

s’applique aux données longitudinales et permet la modélisation statistique de 

trajectoires de développement de phénomènes dont on suppose l’existence de sous-

populations et/ou une évolution caractéristique dans le temps. Dans un premier temps, 

nous avons vérifié la présence de classes latentes longitudinales (trajectoires 

développementales) d’élèves partageant le même niveau initial de soutien conditionnel 

et le même patron de changement pendant les cinq années (T-1 à T-5). Les analyses 

ont été effectuées à l’aide du logiciel Mplus version 8 (Muthén et Muthén, 2010–2014). 

Afin de sélectionner la forme optimale des trajectoires (intercept uniquement, linéaire, 

quadratique et cubique), les indices d'ajustement proposés par Wickrama et al. (2016) 

ont été utilisés: le Khi carré qui idéalement devrait être non significatif, le résidu 
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quadratique moyen normalisé (SRMR, ≤ .08), l'erreur quadratique moyenne 

d'approximation (RMSEA, ≤ .05), 3), l'indice d'ajustement comparatif (CFI, ≥ .95), et 

l'indice de Turker-Lewis (TLI ≥ .95). 

Ensuite, afin de déterminer le nombre de classes qui convenait le mieux aux données, 

nous avons testé différents modèles de trajectoires inconditionnelles LCGA comportant 

de deux à cinq classes (Jung et Wickrama, 2008). Plusieurs indices d’ajustement ont 

été utilisés pour déterminer le modèle optimal : le critère d’information de bayésien 

(BIC), le critère d’information de bayésien ajusté (SSABIC), le critère d’information 

d’Akaike (AIC), le Lo-Mendell-Rubin Likelihood Ratio Test (LMR LRT), le Vuong 

Lo-Mendell-Rubin Likelihood Ratio Test (VLMR LRT), l’entropie, et les probabilités 

postérieures d’appartenance aux classes. Le modèle à privilégier est celui dont les 

indices BIC, SSABIC et AIC se rapprochent le plus de 0, le LMR LRT et le VLMR 

LRT sont statistiquement significatifs et l’entropie, ainsi que les probabilités 

postérieures d’appartenance sont le plus près de 1. En outre, les proportions de jeunes 

assignés dans chaque trajectoire doivent, sauf exception, contenir au moins 5% de 

l’échantillon pour être valable (Nagin et Tremblay, 2005; Nylund et al., 2007; 

Wickrama et al., 2016). Un autre critère déterminant dans le choix du modèle est sa 

clarté conceptuelle : des résultats doivent avoir du sens avec les modèles empiriques 

pour permettre d’interpréter de façon pragmatique les données obtenues afin d’en tirer 

des conclusions cohérentes (Dupéré et al.,2007; Nagin et Tremblay, 2005).  

Par la suite, lorsque le modèle a été identifié, nous avons testé un modèle conditionnel 

en ajoutant des covariables (Jung et Wickrama, 2008; Muthén, 2001). Pour ce faire, 

nous avons utilisé la procédure 3-step du logiciel Mplus qui permet de faire une analyse 

de régression logistique multinomiale. Le sexe des élèves, les habiletés mentales et le 

niveau de scolarité moyen des parents ont été ajoutés afin de déterminer s’ils 

permettaient de prédire l’appartenance aux trajectoires.  
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Le pourcentage total de données manquantes des cinq temps de mesure se situe à 

20.3%. Cette attrition s’explique principalement par l’absence de l’école des élèves le 

jour où les expérimentateurs s’y sont rendus pour la complétion des questionnaires et 

le déménagement de leur famille en dehors du territoire de la commission scolaire 

impliquée rendant impossible de les retrouver. Le test MCAR de Little (Little’s 

Missing at Random) indique que les données manquantes sur la variable de soutien 

conditionnel présentent un patron complètement aléatoire χ 2 (68, N = 776) = 74.76, p 

= 0. 27. De ce fait, les analyses ont été conduites à l'aide de la méthode robuste du 

maximum de vraisemblance (MLR) qui traite les données manquantes en utilisant 

toutes les données disponibles afin de maximiser l'analyse.  

2.4 Résultats 

2.4.1 Statistiques descriptives 

Le tableau 2.1 présente les moyennes et les écarts types du soutien conditionnel de la 

première (T-1) à la dernière année (T-5) et des covariables potentielles, ainsi que les 

coefficients de corrélation de Pearson entre toutes les variables. Ce tableau permet de 

constater que la stabilité temporelle de la perception du soutien conditionnel varie entre 

r = .24 et r = .62 selon la proximité temporelle des moments de mesure. Il montre aussi 

que les relations entre le soutien conditionnel et les covariables potentielles ne sont 

généralement pas significatives, sauf une relation négative et faible (r = -.11, p < .01) 

entre la perception du soutien conditionnel à T1 et les habiletés mentales. 
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Tableau 2.1  

Statistiques Descriptives et Corrélations Bivariées des Variables à l’Étude 

Variable M É.T. 1 2 3 4 5 6 7 

1. SC1 1.39 .54 -        

2. SC2 1.48 .59 .42** -      

3. SC3  1.51 .64 .31** .52** -     

4. SC4 1.58 .64 .24** .50** .57** -    

5. SC5  1.56 .62 .26** .48** .54** .62** -   

6. Sexe .52 .50 -.06 -.01 -.01 -.07 -.05 -  

7. H.M 102.6 10.76 .11** -.05 .02 -.03 .02 .03 - 

8. Sco  2.44 1.04 -.04 -.01 -.01 .02 .06 -.06 .23** 

Notes : SC1 = Soutien conditionnel Temps-1; SC2 = Soutien conditionnel Temps-2; SC3 = 

Soutien conditionnel Temps-3; SC4 = Soutien conditionnel Temps-4; SC5 = Soutien 

conditionnel Temps-5; H. M. = Habiletés Mentales; Sco = Moyenne du niveau d’éducation 

du père et de la mère.   ** p  0.01, * p   0.05. 

 

2.4.2 Patrons d’évolution du soutien parental conditionnel  

Dans une première étape, les analyses de trajectoires en courbes latentes (Latent Class 

Growth Analysis) à une classe ont été conduites. Comme le tableau 2.2 permet de le 

constater, le modèle quadratique est celui convenant le mieux aux données. En effet, le 

Khi carré de ce modèle est non significatif et tous les autres indices rencontrent les 

valeurs indiquant une qualité supérieure. 
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Tableau 2.2  

 

Dans l’étape suivante, nous avons testé différents modèles de trajectoires 

inconditionnelles LCGA comportant de deux à cinq classes. Les indices d’ajustement 

ont été utilisés pour déterminer le modèle optimal. Les résultats des LCGA avec deux, 

trois, quatre et cinq classes sont présentés dans le tableau 2.3. L’examen de ce tableau 

permet de constater que le modèle à cinq trajectoires présente un meilleur AIC, BIC et 

SSABIC que le modèle à quatre classes. Cependant, les valeurs du LMR-LRT et du 

VLMR-LRT sont non significatives, ce qui indique que l’ajout de la cinquième classe 

n’apporte aucune information supplémentaire utile. Le modèle à quatre classes affiche 

des valeurs pour le AIC, le BIC et le SSABIC meilleures que celles du modèle à trois 

classes et les valeurs du LMR-LRT et du VLMR-LRT sont toujours significatives. La 

valeur de l’entropie est aussi très bonne, tout comme les pourcentages de probabilités 

d’appartenance aux trajectoires. Cependant, la quatrième classe ne comprend que 2,4% 

(n = 19) des participants et est théoriquement ininterprétable. Quant au modèle 

comportant trois classes, ses indices d'ajustement sont excellents: les valeurs pour le 

AIC, le BIC et le SSABIC meilleures que celles du modèle à deux classes, l'entropie 

Indices d’Adéquation pour les Modèles de Courbes Latentes de la Perception du 

Soutien Conditionnel 

Modèles χ 2 CFI TLI RMSEA SRMR 

Intercept seulement 150.05* .76 .82 .11 .13 

Linéaire 37.30* .95 .95 .06 .06 

Quadratique 4.77 1.00 1.00 .01 .02 

Cubique 4.44* .99 .94 .07 .01 

Note. * p  .001      
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est de 0.89, les valeurs du LMR-LRT et du VLMR-LRT sont toutes deux significatives 

et la probabilité postérieure d'appartenir à une trajectoire est supérieure ou égale à 0.90. 

Ainsi, en tenant compte des indices d’ajustement, de même que du nombre de 

participants inclus dans chaque trajectoire, nous avons favorisé la parcimonie en 

retenant le modèle quadratique inconditionnel comprenant trois classes latentes. Les 

trajectoires de développement du soutien conditionnel sont illustrées dans la Figure 2.1. 

Tableau 2.3  

 

Notes.  C = Nombre de classes; AIC = Akaike Information Criterion; BIC = Bayesien 

Information Criterion; SSABIC = Sample-Size Adjusted BIC; Ent. = Entropie; LMR LRT = 

Lo-Mendel-Rubin Likelihood Ratio Test; VLMR LRT = Vuong LMR LRT; Prob. Post = 

Probabilités postérieures; * p < 0.05; **   p < 0.01; *** p < 0.001  

Indices d’Ajustement des Modèles de Trajectoires Inconditionnelles LCGA Comportant 

de Deux à Cinq Classes 

C AIC BIC SSABIC Ent. LMR LTR VLMR 

LRT 

Prob. post. Plus 

petit 

groupe 

1 4833.07 4898.23 4853.77      

2 4832.51 4888.36 4850.25 .87 805.65*** 2822.21*** .97/.92 16.1% 

3 4608.14 4682.61 4631.80 .89 223.95* 2404.25* .90/.90/.97 9.02% 

4 4449.85 4542.93 4479.42 .89 160.27* 2288.07* .88/.95/.96/ 

.89 

2.50% 

5 4335.28 4446.98 4370.77 .86 123.46 2207.69 .88/.97/.83/ 

.87/.93 

2.06% 
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Figure 2.1 

Trajectoires de la Perception de Soutien Parental Conditionnel de T-1 à T-5 

 

 

Tel que nous l’avions postulé, une trajectoire que nous nommons Croissante 

comprenant 11.08% des élèves a été observée. Les élèves y appartenant rapportent une 

perception d’un soutien parental conditionnel plutôt faible au départ (Ordonnée: M = 

1.39, p < 0.001), mais qui augmente significativement et assez abruptement suivant 

leur passage en première secondaire et continue d’augmenter au fil du temps (Pente 

linéaire: M = 0.85, p < 0.001; pente quadratique: M = -.142, p < 0.001). Une seconde 

trajectoire, que nous nommons Décroissante, regroupe 9.02% des élèves. Ceux-ci 

rapportent au départ une perception relativement élevée de soutien conditionnel de 

leurs parents (Ordonnée: M = 2.68, p < 0.001). Leur perception de ce soutien diminue 

particulièrement entre T1 et T2, soit suivant leur passage en première secondaire, mais 

demeure ensuite relativement modérée aux trois autres temps de l’étude (Pente linéaire: 

M = -.48, p < 0.001; pente quadratique: M = 0,08, p < 0.01). Enfin, tel que postulé, une 
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trajectoire que nous qualifions de Faible, représente 79.9% de l’échantillon. Elle 

regroupe les élèves qui perçoivent au départ un soutien parental conditionnel faible 

(Ordonnée : M = 1.25, p < 0.001), une perception qui quoique légèrement plus élevée 

au fil du temps (pente linéaire: M = .04, p < 0.05; pente quadratique: M = - 0.01, p = 0. 

47), reste toujours faible. 

Dans une troisième étape, nous avons examiné si le sexe des élèves, leurs habiletés 

mentales et le niveau de scolarité moyen de leurs parents permettaient de prédire 

l’appartenance aux trajectoires. Cette analyse ne permet pas de traiter les données 

manquantes au T-1, ainsi, pour cette analyse, l’échantillon comprend 608 participants. 

Les résultats de l’analyse de régression logistique multinomiale indiquent que le sexe 

n’est pas une variable prédictive de l’appartenance aux trajectoires de soutien 

conditionnel (Faible vs Décroissante: β = -.26, n.s.; Faible vs Croissante: β = -.18, n.s.; 

Décroissante vs Croissante: β = .08, n.s.). Les habiletés mentales ne permettent pas non 

plus de prédire l’appartenance aux trajectoires (Faible vs Décroissante: β = -.02, n.s.; 

Faible vs Croissante: β = -.01, n.s.; Décroissante vs Croissante: β = .01, n.s.). Enfin, le 

même cas de figure vaut pour le niveau de scolarité moyen des parents qui ne modifie 

d’aucune façon la probabilité d’appartenance des élèves aux trajectoires (Faible vs 

Décroissante: β = .07, n.s; Faible vs Croissante : β = .11, n.s; Décroissante vs 

Croissante: β = .04, n.s).  

2.5 Discussion 

L’objectif de ce premier volet de la thèse était d’examiner, sur une période de cinq ans, 

les patrons d’évolution de la perception des élèves d’un soutien parental conditionnel 

à leur succès scolaire. L’intérêt de l’approche longitudinale centrée sur la personne 

utilisée est de montrer que si la perception du soutien conditionnel des parents est assez 

bien corrélée d’un temps de mesure à l’autre, il existe des sous-groupes de jeunes dont 
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la perception diffère et évolue de manière différente. Ainsi, les analyses de trajectoires 

ont permis d’identifier trois patrons d’évolution de la perception des élèves du soutien 

conditionnel de leurs parents. Deux de ces trajectoires, dont le point d’inflexion 

correspond au deuxième temps de l’étude, soit l’année marquant le début du secondaire, 

présentent des patrons inverses, mais confirment partiellement notre hypothèse voulant 

qu’une trajectoire où la perception du soutien conditionnel augmenterait serait dégagée. 

En effet, dans la trajectoire dite Croissante, les jeunes perçoivent un soutien 

conditionnel faible en sixième année qui augmente abruptement en première 

secondaire, puis continue d’augmenter un peu les années suivantes. Dans la trajectoire 

dite Décroissante, les jeunes perçoivent un soutien conditionnel élevé en sixième année 

qui baisse de manière assez marquée en première secondaire, puis diminue un peu par 

la suite, mais reste modéré. Enfin, en lien avec ce que nous supposions, une trajectoire 

où la perception du soutien conditionnel des parents est toujours faible regroupe la 

majorité des élèves.  

La trajectoire Croissante regroupe 11.08% des élèves et son patron va dans le sens des 

résultats de Seidah (2004) qui avait observé que les jeunes de première secondaire 

rapportaient moins de soutien conditionnel que ceux de troisième et de cinquième 

secondaire, qui ne se distinguaient pas. Cependant, ne regroupant qu’à peine plus de 

10% des jeunes de notre étude, l’évolution de cette perception n’exprime pas un fait 

développemental général comme semblait l’assumer Seidah (2004), mais caractérise 

une minorité d’élèves. Sans disposer de données permettant de le vérifier, on peut 

croire que les élèves de ce groupe pourraient rencontrer des difficultés scolaires plus 

élevées faisant que leurs parents insistent davantage que d’autres sur l’importance de 

bien réussir. Cette insistance serait alors interprétée par les jeunes comme une condition 

nécessaire pour préserver le soutien et l’affection de leurs parents. Or, la préoccupation 

affective et le climat éducatif insécurisant découlant de ce jugement de l’élève ne 

feraient que maintenir, voire augmenter ses difficultés scolaires, ce qui génèrerait un 
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cercle vicieux où ses parents maintiendraient leurs pratiques. Cette hypothèse est 

cohérente avec les résultats d’études ayant montré que les parents d’enfants moins 

compétents utilisent davantage de stratégies de contrôle, ce qui mine leur performance 

(Grolnick, 2003; Grolnick et al., 2002; Pomerantz et Eaton, 2001). En lien avec ce point, 

l’étude de Glatz et Buchanan (2015) a montré que le sentiment d’auto-efficacité 

parental tendait à diminuer à l’arrivée à l’école secondaire des jeunes. Selon certains, 

le sentiment d’auto-efficacité des parents de même qu’une estime de soi contingente et 

instable sont des facteurs qui contribuent à prédire le caractère conditionnel de leur 

soutien à leur enfant (Assor et al., 2004; Israeli-Halevi et al., 2015). 

L’évolution de cette perception du jeune d’un plus grand soutien conditionnel pourrait 

aussi s’expliquer par l’importance plus élevée des résultats scolaires à partir du 

secondaire. En effet, une fois parvenus au secondaire, les élèves percevraient une plus 

grande valorisation des buts de performance et une diminution de l’importance des buts 

de maitrise ou d’apprentissage tant de la part de leurs parents que de leurs enseignants 

(Anderman et Midgley, 1997; Bouffard et al., 2001; Maltais et al., 2015; Midgley et 

al., 1995). Si certains jeunes pourraient interpréter que les attentes de réussite et les 

buts de performance plus élevés des adultes en général, et des parents en particulier, 

reflètent leur appréciation de leur compétence, d’autres pourraient toutefois interpréter 

les aspirations et les attentes de réussite de leurs parents comme une condition 

importante pour obtenir leur amour et leur acceptation. 

Nous avons aussi observé une trajectoire dite Décroissante qui regroupe 9.02% des 

élèves de notre échantillon. Chez ces élèves, à l’inverse du groupe précédent, la 

perception de soutien conditionnel élevée en 6e année (T-1) s’estompe un peu l’année 

suivante, puis reste modérée les autres années de l’étude. Ceci montre que déjà au 

primaire, certains élèves ressentent que leur succès scolaire est central dans 

l’approbation de leurs parents et, même si ce sentiment diminue un peu par la suite, il 
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reste toujours bien présent. Cette diminution pourrait s’expliquer par une intériorisation 

des critères initialement posés par leurs parents (Assor et al., 2004; Harter, 1999; 2012; 

Rogers; 1959) faisant que l’attention des jeunes est alors moins tournée vers le soutien 

et le regard de leurs parents et plus centrée sur leur perception d’eux-mêmes et de leur 

monde affectif. Il se peut aussi que l’importance plus grande que prend le soutien des 

pairs à l’adolescence atténue un peu celle accordée au soutien des parents. Par exemple, 

dans l’étude de Seidah (2004), peu importe l’appartenance des jeunes au groupe ayant 

ou non une estime de soi contingente à leur apparence physique, leur perception de la 

qualité du soutien des pairs était significativement plus liée négativement à la présence 

de troubles intériorisée que celle du soutien des parents. Il est cependant ici prudent de 

rappeler que dans la présente étude, comme du reste dans celle de Seidah (2004), il 

s’agit de la perception des jeunes du soutien conditionnel de leurs parents et non d’une 

mesure objective de ce soutien. Cela dit, des études ont montré que l’estime de soi, le 

sentiment d’auto-efficacité des parents et leur propre perception d’un soutien 

conditionnel parental étant enfant contribuaient à prédire le caractère conditionnel de 

leur soutien à leur enfant (Assor et al., 2004; Dubois, 2010; Israeli-Halevi et al., 2015).  

Finalement, comme attendu, pour la plupart (79.9%) des élèves la perception d’un 

soutien conditionnel parental est faible et le reste tout au long de l’étude. Si ce constat 

est cohérent avec celui d’Hascoët (2016) qui a montré que la perception de soutien 

conditionnel parental au succès scolaire était faible et stable sur une période de deux 

ans lors de la transition primaire-secondaire, notre étude montre que cette faible 

perception se maintient durant les années du secondaire et, surtout, est le lot de la 

grande majorité des jeunes. Nos résultats sont aussi à relier à ceux de Rogers et al. 

(2020) qui ont observé que la majorité des jeunes percevaient tout au long de 

l’adolescence un contrôle psychologique parental faible, lequel contrôle est une 

dimension centrale du soutien conditionnel. Cela dit, il est difficile d’apprécier la part 

de désirabilité sociale dans la mesure du soutien parental conditionnel rapporté par les 
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jeunes. Dans l’étude d’Israeli-Haveli et al. (2015), la perception du soutien parental 

conditionnel des jeunes n’était pas liée à la mesure de désirabilité sociale. Pour autant, 

même en ayant eu la prudence de référer à un élève fictif pour réduire l’aspect sensible 

des énoncés, il peut être difficile pour un jeune d’admettre que ses parents ne l’estiment 

pas tant pour qui il est, avec ses qualités et ses défauts, que pour ses accomplissements 

et sa capacité à satisfaire leurs attentes. Cette difficulté pourrait être plus importante 

pour certains jeunes ayant vécu une histoire relationnelle moins sécurisante avec leur 

figure de soin. 

L’objectif secondaire de notre étude consistait à examiner si le sexe, les habiletés 

mentales et le niveau de scolarité des parents modifient la probabilité d’appartenance 

aux trajectoires. Certaines études avaient montré que ces variables pouvaient influencer 

le fonctionnement scolaire des élèves et, ce faisant, possiblement affecter les attitudes 

et les comportements des parents envers eux, dont la nature ou la qualité de leur soutien. 

Dans cette étude, nous avons constaté qu’être un garçon ou une fille n’influence pas 

les probabilités d’appartenir aux différentes trajectoires Ces probabilités ne sont pas 

non plus affectées par le fait d’être doté d’habiletés mentales plus ou moins élevées, ni 

par le fait d’avoir des parents plus ou moins scolarisés.  

En somme, le premier volet de cette thèse a permis de montrer que la plupart des jeunes 

se sentent soutenus et appréciés de façon inconditionnelle par leur parent sans référence 

à leur fonctionnement scolaire. Cependant, elle a aussi montré que 20% des jeunes 

ressentent à l’inverse que leur fonctionnement à l’école est une condition susceptible 

d’affecter le soutien qu’ils peuvent espérer de leurs parents. Déjà en 2014, Assor et ses 

collègues regrettaient l’absence d’études longitudinales prospectives de la perception 

du soutien parental conditionnel ce qui, selon eux, empêchait d’observer comment cette 

perception change dans le temps. L’étude réalisée dans ce premier volet de la thèse, 
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qu’il serait certainement souhaitable de reproduire, est la première à l’avoir fait 

permettant ainsi de combler en partie cette lacune.  

Assor et ses collègues (2014) déploraient aussi que l’absence d’études longitudinales 

soit une limite à la compréhension des liens entre la perception du soutien parental 

conditionnel et les divers corrélats du fonctionnement psychologique, social, émotif et 

scolaire des jeunes. Une prise de mesure de la perception d’un soutien conditionnel 

parental contemporaine à la mesure d’indicateurs du fonctionnement psychologique, 

social, émotif et scolaire des jeunes est en effet de nature à mettre en évidence des 

relations qui sont factices, ou encore à augmenter indument la force de celles 

effectivement présentes. Selon Assor et ses collègues (2014), des études prospectives 

sont nécessaires pour arriver à faire des inférences fiables quant à la contribution du 

soutien parental conditionnel dans le fonctionnement des jeunes dans ces domaines.  

Mettant à profit les trajectoires isolées dans le premier volet de cette thèse, son 

deuxième volet présenté dans le chapitre qui suit s’intéresse à vérifier si l’appartenance 

des élèves à ces trajectoires permet de prédire un ensemble d’indicateurs de leur 

fonctionnement scolaire mesurés un an plus tard.
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CHAPITRE III 

 

 

LIENS ENTRE LA PERCEPTION DE SOUTIEN PARENTAL CONDITIONNEL 

À LA RÉUSSITE SCOLAIRE ET LE FONCTIONNEMENT SCOLAIRE 

3.1 Introduction  

Dans le premier volet de la thèse, nous avons observé que la perception d’un soutien 

parental conditionnel des jeunes évoluait selon trois patrons distincts. En l’absence 

d’autres études longitudinales, une question fondamentale apparaît alors: ces 

trajectoires d’évolution différentes ont-elles une quelconque validité écologique? Dit 

autrement, ces trajectoires sont-elles vraiment pertinentes et associées différemment à 

des aspects du fonctionnement des jeunes? Comme le domaine scolaire est celui pour 

lequel a été mesurée chez les jeunes la perception d’un soutien conditionnel de leurs 

parents, les variables qui nous semblent importantes à examiner sont celles relatives à 

divers aspects de leur fonctionnement scolaire. La section qui suit s’intéresse aux 

études ayant mis en lien la perception du soutien conditionnel parental et le 

fonctionnement scolaire des jeunes. Rappelons que ces études sont généralement à 

temps unique : la perception du soutien parental conditionnel est mesurée au même 

moment que les variables du fonctionnement scolaire et toutes ces mesures sont aussi 

généralement rapportées par un seul répondant, le jeune lui-même. 

3.2 Recension des écrits  

3.2.1 Liens entre le soutien conditionnel et le fonctionnement scolaire 

Selon Rogers (1968), l’enfant qui bénéficie de ses parents d’une attitude d’acceptation, 

de chaleur et de respect en toutes circonstances, qui se développe dans un milieu libre 
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de jugement externe et qui profite d’un regard et d’une écoute empathique peut vivre 

et réfléchir à son expérience affective dans un espace sécuritaire lui permettant 

d’utiliser ses ressources et d’actualiser son plein potentiel. C’est surtout quand l’enfant 

éprouve des difficultés que le cadre sécurisant associé au soutien inconditionnel est 

important. Les difficultés et les erreurs sont inhérentes aux situations d’apprentissage 

scolaire faisant que ces dernières représentent un contexte où le soutien inconditionnel 

est nécessaire pour permettre à l’enfant d’utiliser ses capacités et de relever les défis. 

Sous un soutien conditionnel à sa réussite scolaire, une partie des ressources mentales 

de l’enfant est détournée vers la préoccupation de perdre l’amour de ses parents ce qui 

peut le rendre moins disposé à s’engager efficacement dans ses activités scolaires. 

Selon Kohn (2005a; 2005b), se sentir accepté tel qu’il est et pour qui il est plutôt que 

pour ses accomplissements est une condition essentielle pour l’actualisation du 

potentiel d’un élève. L’auteur ajoute que chez les enseignants, le soutien inconditionnel 

envers tous les élèves est même une question d’éthique professionnelle (Kohn, 2005b). 

Dans l’étude d’Assor et al. (2007), les auteurs ont montré que pour renforcer leur propre 

estime de soi, les mères ayant une estime de soi contingente (instable et qui dépend 

fortement de ses réalisations, de son apparence et de son acceptation par les autres) 

avaient tendance à utiliser un soutien conditionnel à la réussite scolaire pour faire 

pression sur leurs enfants afin qu'ils obtiennent de bons résultats. Dans l’étude de 

Wuyts et al. (2015), les mères ayant une estime de soi contingente à la réussite scolaire 

de leur enfant usaient de contrôle psychologique dans leur implication dans le travail 

scolaire de ce dernier. Le fonctionnement scolaire est un concept multidimensionnel 

dont la qualité s’appréhende à travers différents indicateurs et diverses études suggèrent 

que le soutien parental conditionnel à la réussite scolaire affecterait certains d’entre 

eux, dont la motivation, l’autorégulation, l’anxiété d’évaluation et les attitudes envers 

le décrochage (Assor et al., 2014; Bouffard, et al., 2015; Roth et al., 2009). Les études 

ayant porté sur ces diverses variables sont rapportées dans les sections qui suivent. 
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3.2.1.1 Motivation scolaire  

La motivation est un des aspects du fonctionnement scolaire potentiellement affectés 

par le soutien conditionnel des parents. Dans la théorie sociocognitive, la motivation 

scolaire est vue comme une disposition à s’engager dans une activité pédagogique et à 

persévérer dans celle-ci même lorsque surgissent des obstacles (Bandura, 1986). Dans 

cette perspective, la motivation de l’élève n’est pas vue comme un trait identique en 

toute situation, mais plutôt comme un état dynamique qui varie dans le temps, peut 

fluctuer selon les opportunités et les contraintes du contexte dans lequel s’inscrit la 

tâche, mais aussi et surtout selon le jugement de l’élève de sa capacité de mener à bien 

cette tâche. L’élève s’intéresse aux activités où il se sent efficace et qui lui procurent 

de la satisfaction (Bandura, 1986; Bouffard et al., 2011). Lorsque l’élève se juge 

capable de réaliser son objectif, il est motivé à faire ce qu’il faut pour y arriver. À 

l’inverse, lorsqu’il doute réellement de sa compétence ou n’est pas convaincu de 

pouvoir atteindre les résultats souhaités, sa motivation à agir ou à persévérer quand 

surgit une difficulté est faible, ce qui diminue ses chances d’atteindre le but recherché. 

Selon la théorie de l’autodétermination (Deci et Ryan, 1985; 2002), un environnement 

familial contrôlant où l’approbation et l’amour sont assujettis à certains comportements 

diminue la motivation intrinsèque du jeune. Ce sentiment d’approbation et d’amour 

conditionnels le mènerait à adopter une régulation introjectée des comportements où la 

motivation à s’engager dans une activité nait d’une pression interne, un sentiment de 

coercition de devoir agir pour préserver son sentiment d’acceptation sociale et de sa 

valeur personnelle. Le soutien conditionnel à la réussite scolaire mènerait l’enfant à 

s’investir dans ses activités d’apprentissage sans leur accorder un intérêt réel ni une 

importance personnelle, mais parce qu’il s’y sent contraint.  
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Roth et al. (2009) ont conduit deux études auprès d’élèves du secondaire pour examiner 

l’impact de leur perception d’un soutien parental conditionnel à la réussite scolaire et 

au contrôle des émotions. Ils ont aussi distingué deux types de soutien conditionnel: 

celui dit négatif consistant à croire que l’échec à satisfaire les attentes des parents 

conduira à une diminution de leur soutien et celui dit positif consistant à croire que la 

réussite à satisfaire les attentes des parents conduira à une augmentation de leur soutien. 

Les auteurs ont constaté un patron de résultats identique pour les pères et les mères et 

aucun effet d’interaction du sexe des élèves. La perception d’un soutien parental 

conditionnel, soit-il positif ou négatif, était liée à du ressentiment envers les parents, 

qui était associé à un moins bon contrôle des émotions négatives. Les enseignants 

jugeaient aussi que ces élèves manifestaient moins d’intérêt pour les apprentissages et 

cherchaient à n’étudier que ce qui serait testé, dénotant ainsi une faible motivation. Ces 

élèves se sentaient blessés en cas de mauvais résultats et argumentaient avec insistance 

quand ils étaient insatisfaits de leur note.  

Assor et Tal (2012) ont centré leur attention sur le soutien conditionnel positif des 

mères axé sur la réussite scolaire perçu aussi par des jeunes du secondaire. Les 

conclusions vont dans le sens de celles de Roth et al. (2009), mais montrent aussi qu’un 

tel soutien était associé à des sentiments excessifs de fierté à la suite d’un succès 

scolaire, mais des sentiments également excessifs de culpabilité et de honte lorsque 

confrontés aux échecs. En raison de la pression interne ressentie, ces sentiments étaient 

associés à une tendance à surinvestir la sphère scolaire et à user de stratégies de coping 

inappropriées, en particulier l’évitement d’activités présentant des défis. La vérification 

du rôle modérateur du sexe des participants a montré qu’il n’avait aucun effet 

significatif. 

Makri-Botsari (2015) s’est intéressée à la perception d’élèves du secondaire du soutien 

conditionnel à la réussite scolaire de la part des parents et des enseignants. L’auteure 
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conclut que plus l’élève perçoit un soutien conditionnel de ses parents et de ses 

enseignants, moins il se sent accepté d’eux. Elle note aussi que la perception du soutien 

conditionnel de l’enseignant a un effet négatif direct et indirect plus marqué que celui 

des parents sur la motivation et le rendement scolaire des jeunes. Ceci s’expliquerait 

par le fait que l’enseignant est en matière de fonctionnement scolaire la source 

principale de feedback. L’étude d’Assor et al. (2005) ayant examiné la perception 

d’élèves de 4è et de 5è année du primaire de comportements contrôlants et d’un soutien 

conditionnel de leur enseignant arrive à des conclusions semblables: ce type de 

pratiques des enseignants était lié positivement à une mesure d’amotivation, de 

motivation extrinsèque et à un engagement scolaire superficiel, ces conclusions étant 

semblables pour les garçons et les filles.  

Enfin, d’autres études ont porté sur la perception des jeunes d’attentes de performance 

élevées de leurs parents à leur égard (Bronstein et al., 2005; Koutsoulis et Campbel, 

2001; Levpušček et Zupančič, 2009) ou de leur centration sur des buts de performance 

(Gonida et al., 2009). Ces auteurs concluent généralement au rôle nuisible de ces 

préoccupations parentales sur la motivation scolaire des jeunes considérée par plusieurs 

auteurs comme nécessaire à l’exercice d’une autorégulation active, à la profondeur de 

l'engagement, à l’investissement d'efforts et à la persévérance vers un objectif. (Gaskill 

et Woolfolk, 2002; Schunk et Usher, 2012; Schunk et al., 2014; Zimmerman et Schunk, 

2001; 2008). Une fois à l’école secondaire, les élèves ont plusieurs enseignants 

différents, chacun enseignant une matière scolaire spécifique. Ces enseignants sont 

responsables de grands groupes d'élèves, ils ne peuvent donc pas offrir à chacun d'eux 

un suivi et une attention individuels. La motivation personnelle des élèves, nécessaire 

au développement de l'apprentissage autonome par l’exercice d’une autorégulation 

délibérée, devient donc plus importante au fur et à mesure de leur progression dans le 

système scolaire. 
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3.2.1.2 Autorégulation 

L’apprentissage autorégulé met en action une utilisation flexible de stratégies 

cognitives, métacognitives et motivationnelles qui permettent d’apprendre, de 

mémoriser et de comprendre, de planifier, organiser, contrôler, évaluer et vérifier 

l’évolution de la démarche vers l’atteinte des objectifs poursuivis, de revoir les 

stratégies prises quand elles semblent moins efficaces que prévu et de maintenir les 

efforts et de persévérer jusqu’à la complétion de la tâche (Bouffard et Vezeau, 2010). 

Plusieurs études ont montré qu’une démarche autorégulée était associée à des 

apprentissages de qualité, à l’élaboration de nouvelles stratégies et à un meilleur 

rendement (Ablard et Lipschultz, 1998; Bouffard et Vezeau, 2010; Cazan, 2012; 

Dignath et Büttner, 2008; Ferrari et al., 1998; Nota et al., 2004; Winne et Perry, 2000; 

Zimmerman, 2001). Selon certains, la pression, l’ambivalence et l’anxiété que génère 

le soutien conditionnel mèneraient l’élève à un mode de fonctionnement contraire à 

l’autorégulation où il réfléchit à ses processus mentaux et développe de nouvelles 

stratégies d’apprentissage. Au lieu d’être ainsi proactif et de réfléchir à de nouveaux 

moyens, son fonctionnement serait rigide et peu créatif: il préférerait s’en tenir à ses 

routines habituelles plutôt qu’expérimenter de nouvelles façons de faire dont il ignore 

si elles comportent un risque d’échouer (Assor et al., 2014).  

Cela dit, peu d’études ont examiné le lien entre l’autorégulation et le soutien 

conditionnel et la seule semblant l’avoir fait explicitement est celle de Côté et Bouffard 

(2014). Les auteurs ont montré que le soutien conditionnel perçu par les élèves de leurs 

parents ainsi que celui rapporté par ces derniers eux-mêmes étaient tous deux 

négativement liés à l’autorégulation des élèves évaluée par les enseignants. Assor et 

Tal (2012) ont examiné les relations entre un soutien parental conditionnel au 

fonctionnement scolaire et comment des élèves du secondaire réagissaient devant les 

défis et les échecs. Les auteurs rapportent que les jeunes percevant ce type de soutien 
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tendaient à passer beaucoup de temps à étudier la matière scolaire qu’ils connaissaient 

pourtant très bien, ce qui est un indicateur clair d’une autorégulation déficiente. Dans 

l’étude de Roth et al. (2009) les élèves percevant un soutien parental conditionnel se 

limitaient à un engagement scolaire superficiel axé sur la performance.  

Alors que l’autorégulation est vue comme une marque distinctive des élèves qui 

réussissent bien, force est de constater que son examen en lien avec le soutien parental 

conditionnel reste plutôt négligé. L’étude de ce second volet contribuera à pallier un 

peu ce manque en examinant si l’appartenance à une des trajectoires de soutien parental 

conditionnel mises en évidence dans le premier volet de cette thèse permet de prédire 

l’autorégulation ultérieure des jeunes. Avant d’y arriver, la prochaine section 

s’intéresse au rôle du soutien parental conditionnel dans l’anxiété d’évaluation 

(Bouffard et al., 2015), une émotion scolaire aussi reliée à l’autorégulation (Fuentes et 

al., 2019; von der Embse et al., 2018) 

3.2.1.3  L’anxiété d’évaluation   

L’anxiété d’évaluation est une émotion associée à l’apprentissage qui a fait l’objet de 

nombreuses études (Frenzel et al., 2007). Elle se caractérise par une forte propension à 

vivre des réactions émotionnelles négatives en contexte d’évaluation nuisant aux 

processus d’apprentissage et à la persévérance (Cassady, 2010; Chamorro-Premuzic et 

Furnham, 2008; Hembree, 1988; Putwain, 2008; Zeidner, 1998). Suivant la théorie du 

contrôle et de la valeur des émotions d’accomplissement de Pekrun (1992; 2000; 2002; 

2006), cette émotion résulterait de deux types d’évaluation: une appréciation 

personnelle, subjective, du contrôle dont la personne se croit capable sur l’activité ou 

la situation et une appréciation aussi subjective et personnelle de la valeur et de 

l’importance accordée à l’activité et à ses résultats. L’anxiété d’évaluation émerge 

quand l’échec est considéré comme pouvant entraîner des conséquences néfastes et que 
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l’élève perçoit comme incertains les résultats des actions dont il se croit capable pour 

le prévenir. De façon générale, l’élève ressentant de l’anxiété d’évaluation craint les 

situations visant à mesurer ses apprentissages scolaires et les conséquences possibles 

en cas d’échec. Trois méta-analyses regroupant un ensemble d’études faites depuis les 

70 dernières années ont conclu clairement au rôle nuisible de l’anxiété d’évaluation 

dans le fonctionnement et le rendement scolaires des élèves et à une présence plus 

élevée de cette anxiété chez les filles que les garçons (Hembree, 1988; Seipp, 1991; 

von der Embse et al., 2018). 

Diverses études ont montré qu’un des coûts psychologiques associés à la perception 

d’un soutien parental conditionnel ou de pratiques parentales contrôlantes est le 

développement de l’anxiété (Assor et al., 2004; Assor et Tal, 2012; Barber et Harmon, 

2002; Kanat-Maymon et al., 2016; Soenens et al., 2005). Peu d’études ont cependant 

examiné si la perception d’un soutien parental conditionnel à la réussite scolaire est 

liée à l’anxiété d’évaluation. On peut croire que les activités d’évaluation contribuent 

à augmenter les anticipations d’échecs potentiels et leurs conséquences qui, dans le cas 

d’un soutien conditionnel des parents, sont une perte ou du moins une diminution de 

leur approbation et de leur amour. Cette dynamique est de nature à générer de l’anxiété 

d’évaluation. 

Dans l’étude longitudinale de Bouffard et al. (2015), la perception d’un soutien parental 

conditionnel à la réussite scolaire a été mesurée une fois l’an durant trois années 

consécutives débutant quand les élèves étaient en cinquième année du primaire. Un 

score moyen de cette perception a ensuite été calculé et mis en relation avec une mesure 

d’anxiété d’évaluation prise deux ans plus tard. Les auteures ont observé que le score 

moyen de la perception d’un soutien parental conditionnel prédisait indirectement 

l’anxiété d’évaluation, via la perception de compétence chez les garçons et via le 

perfectionnisme négatif chez les filles.  
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Otterpohl et al. (2019) ont conduit deux études pour examiner le rôle du soutien 

parental conditionnel dans l’anxiété. La première étude a été conduite chez des jeunes 

répartis entre la cinquième année du primaire et la quatrième année du secondaire en 

distinguant le soutien conditionnel positif et négatif et les mettant en relation avec une 

mesure d’anxiété de trait et non d’anxiété d’évaluation. Les résultats indiquent une 

relation directe entre la perception d’un soutien conditionnel négatif et l’anxiété de trait 

alors que le lien entre cette dernière et la perception d’un soutien conditionnel positif 

était médiatisé par l’estime de soi contingente. La seconde étude a été conduite chez 

des jeunes étudiants universitaires qui étaient informés que l’étude portait sur un test 

d’aptitudes. Avant de le faire, ils répondaient à divers questionnaires dont une mesure 

rétrospective de perception d’un soutien parental conditionnel quand ils étaient plus 

jeunes, une mesure d’anxiété d’évaluation relative au test d’aptitudes à venir et une 

mesure de perception de compétence et d’estime de soi contingente. Les résultats de 

cette seconde étude reproduisent ceux de la première et indiquent en outre que l’anxiété 

envers le test d’aptitudes était associée à une moins bonne performance dans ce dernier. 

Aucun effet modérateur du sexe n’est rapporté dans l’une ou l’autre de ces deux études. 

Dans ces deux études, la mesure à un même temps de la perception du soutien 

conditionnel parental et la mesure d’anxiété limite la portée de leurs conclusions. 

Même si elles sont peu nombreuses, les études indiquent qu’une perception d’un 

soutien parental conditionnel au succès scolaire est de nature à créer une anxiété 

d’évaluation généralement associée à une moins bonne performance. On sait qu’à force 

de se sentir anxieux et mal à l’aise à l’école, certains jeunes développent un sentiment 

d’aliénation scolaire et une attitude positive envers le décrochage scolaire (Christenson 

et al., 2012). Ainsi, une perception d’un soutien parental conditionnel au succès scolaire 

pourrait contribuer à considérer le décrochage scolaire comme une option pour se 

soulager. La prochaine section s’intéresse à cette question. 
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3.2.1.4 Attitudes positives envers le décrochage scolaire  

Le décrochage effectif n’est généralement pas le résultat d’un coup de tête ou d’un 

passage à l’acte irréfléchi: il est précédé par une période plus ou moins longue de 

désengagement où l’élève ressent des émotions et une disposition négatives envers 

l’école, a peu d’intérêt pour ce qui s’y passe, a un faible sentiment d’appartenance à 

l’école et s’y sent peu à sa place et peu interpelé par ce qui s’y passe (Alexander et al., 

1997; Rowe et al., 2007; Sameroff et Fiese, 1990; South et al., 2007). Apprivoiser et 

contempler la perspective du décrochage scolaire comme une planche de salut est de 

nature à augmenter la probabilité de le faire effectivement (Janosz et al., 2013). On 

peut se demander dans quelle mesure la pression ressentie par le jeune soumis (ou 

croyant l’être) à un soutien conditionnel de ses parents à une bonne réussite scolaire 

peut l’amener à des idéations répétitives d’un abandon des études comme voie 

d’échappement à la situation. 

Peu d’études ont examiné le lien entre la perception d’un soutien parental conditionnel 

à la réussite scolaire et les attitudes positives envers le décrochage. Itzhaki et al. (2018) 

l’ont fait chez des garçons âgés entre 14 et 21 ans issus d’une communauté juive 

orthodoxe. Parmi ces jeunes, ceux qui avaient abandonné prématurément l’école 

rapportaient des perceptions plus élevées de soutien parental conditionnel que ceux 

ayant un mentor ou recevant de l’aide en raison de leur risque d’abandonner l’école et 

ceux fréquentant un programme pour décrocheurs. De manière moins directe, Côté et 

Bouffard (2011) ont montré chez des jeunes de quatrième et cinquième du primaire que 

leur perception d’un soutien conditionnel de leurs parents à leur réussite scolaire était 

associée à un biais négatif d’auto-évaluation de compétence scolaire et un rendement 

plus faible, deux facteurs de risque du décrochage scolaire (Archambault et al., 2009; 

Bonneville-Roussy et al., 2017; Bouffard et al., 2013; Janosz et al., 1997; Mahoney et 

Cairns, 1997; Vallerand et al.,  1997).  
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En somme, les études montrent assez unanimement que le soutien conditionnel parental 

à la réussite scolaire est associé à un moins bon fonctionnement scolaire. Cependant, 

la perception du soutien parental conditionnel a presque toujours été examinée à un 

seul temps, l’élève était aussi généralement le seul répondant et, sauf rares exceptions 

(Bouffard et al., 2015; Côté et Bouffard, 2014), la mesure des corrélats était faite au 

même moment. Ceci soulève le problème de variance commune partagée qui empêche 

de bien apprécier la valeur des relations observées. Outre ces problèmes, comme l’ont 

mentionné Assor et al. (2014), l’absence d’études longitudinales prospectives réduit la 

compréhension de l’association entre la perception du soutien parental conditionnel et 

les divers corrélats examinés dans les études. C’est bien le cas aussi des études ayant 

porté sur le rôle d’un tel soutien au succès scolaire dans divers aspects du 

fonctionnement scolaire des jeunes. Le second volet de cette thèse s’inscrit dans la 

proposition d’Assor et al. (2014) en mettant à profit les trajectoires mises en évidence 

dans l’étude du premier volet et en les associant au fonctionnement scolaire des jeunes 

examiné une année plus tard.   

3.3 Objectifs et hypothèses du second volet  

L’objectif principal du second volet de cette thèse est d’examiner si l’appartenance des 

élèves aux différentes trajectoires dégagées dans le premier volet de la thèse pouvait 

permettre de prédire leur fonctionnement scolaire tel que mesuré par leur motivation, 

leur autorégulation, leur anxiété d’évaluation et leurs attitudes positives envers le 

décrochage un an plus tard alors qu’ils étaient en 5e année du secondaire. De manière 

à réduire encore plus le problème de variance commune partagée, une mesure de la 

motivation de l’élève et une autre de son autorégulation a aussi été rapportée par 

l’enseignant. Ces derniers ont aussi évalué le rendement de chaque élève et ont indiqué 

leur perception que ce rendement correspondait à ce dont ils croyaient que cet élève 

était capable. 
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Nous fondant sur la recension des écrits ayant porté sur les corrélats scolaires de la 

perception des jeunes du soutien conditionnel de leurs parents, nous prédisons que 

comparés aux élèves appartenant aux trajectoires Croissante et Décroissante, ceux 

appartenant à la trajectoire Faible de perception du soutien conditionnel parental 

rapporteront une motivation scolaire et une autorégulation plus élevées et une anxiété 

d’évaluation et des attitudes positives envers le décrochage scolaire plus faibles que 

leurs camarades appartenant aux autres trajectoires. Il est aussi prédit que les 

enseignants évalueront plus positivement leur motivation, leur autorégulation, leur 

rendement scolaire et la correspondance de ce rendement aux capacités qu’ils estiment 

que possèdent les élèves. 

Des études ont examiné le rôle modérateur du sexe des élèves dans les relations entre 

la perception d’un soutien parental conditionnel et le fonctionnement scolaire et ont 

généralement conclu à l’absence d’un tel effet (Assor et Tal, 2012; Roth et al., 2009; 

Makri-Botsari, 2015; Otterpohl et al., 2019). Cependant, des différences entre les 

garçons et les filles ont déjà été observées sur certaines variables de notre étude. Ainsi, 

les filles montrent souvent une motivation scolaire, une autorégulation et un rendement 

plus élevés que les garçons (Koutsoulis et Campbell, 2001; Pomerantz et al., 2002; 

Rogers et al., 2009). Aussi, l’objectif secondaire de ce second volet est d’examiner si 

les éventuelles différences liées à l’appartenance aux trajectoires dans les variables du 

fonctionnement scolaire sont modérées par le sexe des élèves. Aucune étude n’a encore 

examiné le rôle du sexe dans le lien entre les trajectoires d’évolution de la perception 

de soutien conditionnel parental et le fonctionnement scolaire. Pour cette raison, 

aucune hypothèse n’a été formulée pour cet objectif.  
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3.4 Méthodologie  

3.4.1  Participants  

Les 776 élèves constituant l’échantillon utilisé dans ce second volet sont les mêmes 

que ceux ayant été considérés dans l’étude du premier volet de la thèse; leur description 

ne sera donc par répétée ici. Du côté des enseignants, 75 de ceux-ci ont accepté de 

participer en répondant à un court questionnaire décrit plus loin. Ces enseignants 

étaient généralement ceux dispensant les cours de français, de mathématiques ou 

encore ceux désignés comme étant responsables de niveau. Ceci fait que les données 

fournies par les enseignants sont disponibles pour 548 des élèves parmi lesquels 299 

sont des filles : cette différence de grandeur d’échantillon selon que les variables sont 

autorapportées ou rapportées par les enseignants explique que les degrés de liberté des 

analyses portant sur ces variables seront différents. 

3.4.2 Instruments de mesure  

Mesures chez l’élève 

L’instrument utilisé pour évaluer la perception de soutien conditionnel a déjà été décrit 

dans l’étude du premier volet de la thèse et n’est pas repris ici.   

Le format de réponse pour tous les instruments suivants utilisés en secondaire 5 est le 

même : une échelle de type Likert allant de 1 (pas du tout) à 4 (tout à fait) permettant 

à l’élève d'indiquer à quel point il se juge semblable à l'élève fictif décrit dans chacun 

des énoncés.  

Motivation scolaire. Cinq énoncés repris de l’adaptation en langue française 

(Bordeleau, 2000) du Young Children’s Academic Intrinsic Motivation Inventory de 

Gottfried (1990), validés auprès des adolescents, ont été utilisés pour mesurer la 
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motivation de l’élève. En voici un exemple : « Cet élève persévère dans son travail 

même quand il rencontre des difficultés. ». La consistance interne est satisfaisante (α = 

0.69).  

Autorégulation. L’autorégulation a été mesurée à l’aide du questionnaire de Bouffard, 

et al. (1995), comprenant 21 énoncés (α = 0.88) repris du Motivated Strategies Learning 

Questionnaire (Pintrich et al., 1993). L’élève devait indiquer son degré d’accord avec 

l’énoncé sur une échelle de type Likert allant de 1 (tout à fait en désaccord) à 6 (tout à 

fait d’accord). Voici un exemple d’énoncé : « Quand je suis en train d’étudier, j’essaie 

de faire des liens entre les informations reçues dans le cours et les lectures. ».  

Anxiété d’évaluation. L’anxiété d’évaluation a été mesurée à l’aide de cinq énoncés 

(α = 0.84) de Govaerts et Grégoire (2008) légèrement reformulés pour référer à 

l’anxiété devant le fait d’être évalué sans spécifier une matière scolaire quelconque. 

L’énoncé qui suit est un exemple : « Cet élève se sent mal quand il a un examen à 

l’école. ».  

Attitudes positives envers le décrochage. Six énoncés repris de Galand (2002) ont été 

utilisés pour mesurer les attitudes positives envers le décrochage scolaire. Voici un 

exemple d’énoncé : « Cet élève a l’intention de lâcher l’école aussitôt qu’il le 

pourra. ».   La consistance interne est satisfaisante (α = 0.79).  

Mesures chez l’enseignant 

Motivation scolaire. La motivation scolaire de l’élève évaluée par l’enseignant a été 

mesurée à l’aide de cinq énoncés (α = 0.94) repris de l’adaptation en langue française 

(Bordeleau, 2000) du Young Children’s Academic Intrinsic Motivation Inventory de 

Gottfried (1990). Les énoncés étaient reformulés afin qu’ils soient adaptés à 

l’enseignant. Ce dernier devait indiquer sur une échelle de type Likert allant de 1 
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(jamais) à 5 (toujours) la fréquence à laquelle l'élève manifeste le comportement 

énoncé. L’énoncé qui suit est un exemple : « Cet élève démontre du plaisir à apprendre 

de nouvelles choses. ». À noter que la motivation auto-rapportée par l’élève et celle 

évaluée par l’enseignant sont positivement reliées (r = .35).  

Autorégulation. Sept énoncés (α = 0.95) repris du Motivated Strategies Learning 

Questionnaire (Pintrich et al., 1993) ont été utilisés pour mesurer l’autorégulation de 

l’élève évaluée par l’enseignant. L'enseignant devait estimer sur une échelle de type 

Likert allant de 0 (jamais) à 2 (toujours) à quelle fréquence l'élève manifeste différents 

comportements. Voici un exemple d’énoncé : « Cet élève s’organise pour finir son 

travail à temps. ». Comme dans le cas de la motivation, l’autorégulation auto-rapportée 

par l’élève et celle évaluée par l’enseignant sont positivement reliées (r = .30).  

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

répondant à l’énoncé qui suit « Selon vous, comparés aux autres enfants de sa classe, 

les résultats scolaires de cet élève sont… ».  L’échelle de réponse allait de 1 (très 

faibles) à 6 (excellents). 

Correspondance du rendement comparé aux capacités de l’élève. La perception de 

l’enseignant que le rendement de l’élève correspond à ses capacités a été mesuré avec 

l’énoncé qui suit : « Selon votre jugement des capacités réelles de cet élève, il réussit…: 

1) beaucoup moins bien que je l’en croyais capable, 2) un peu moins que je l’en croyais 

capable, 3) aussi bien que je l’en croyais capable, 4) un peu mieux que je l’en croyais 

capable, 5) beaucoup mieux que je l’en croyais capable. 

3.4.3 Procédure  

La procédure est la même que celle utilisée dans le premier volet de la thèse. Ici encore, 

pour éviter que l’élève se réfère à ses réponses précédentes pour maintenir une certaine 
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cohérence, les énoncés des variables scolaires étaient dispersés au hasard parmi les 

quelque 220 autres énoncés du questionnaire du projet plus vaste. Dans le cas des 

enseignants, comme ils étaient plusieurs à agir auprès des élèves, il était demandé que 

ce soit l’enseignant connaissant le mieux l’élève qui réponde au questionnaire.   

3.4.4 Stratégie d’analyse des données 

Les trajectoires d’évolution de la perception du soutien conditionnel au cours des cinq 

premières années de l’étude dégagées dans le premier volet de la thèse ont été reprises 

afin de vérifier si la motivation, l’autorégulation, l’anxiété d’évaluation et les attitudes 

positives envers le décrochage des élèves mesurées lors de la sixième année de l’étude, 

alors que tous étaient en dernière année du secondaire, différaient selon leur 

appartenance aux trajectoires. Pour ce faire, nous avons utilisé l’approche automatique 

BCH du logiciel Mplus 8.5, recommandée par Asparouhov et Muthén (2014) afin de 

tester les différences de moyenne des variables du fonctionnement scolaire entre les 

trajectoires. Cette méthode permet de conserver l’appartenance des sujets aux 

différentes trajectoires, car elle utilise une analyse multigroupe pondérée, dans laquelle 

les groupes correspondent aux trajectoires. 

Par la suite, pour examiner les effets d’interaction du sexe des élèves avec leur 

appartenance aux trajectoires, deux approches ont été utilisées. Dans la première, nous 

avons examiné s’il y avait des différences entre les trajectoires pour chacune des 

variables scolaires selon le sexe des élèves. Dans la seconde, nous avons examiné 

l’effet du sexe sur les variables de fonctionnement scolaire à l’intérieur de chacune des 

trajectoires. Pour les fins de cette dernière, il a fallu exporter les groupes de trajectoires 

dans le logiciel SPSS, puis nous avons conduit une série d’analyses de la variance 

univariée (ANOVA) pour examiner l’effet modérateur du sexe. 
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3.5 Résultats  

3.5.1 Statistiques descriptives  

Le Tableau 3.1 présente les moyennes et les écarts types des variables de 

fonctionnement scolaire et le sexe des élèves, ainsi que les coefficients de corrélation 

de Pearson entre toutes les variables. 
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Tableau 3.1 

 

Statistiques Descriptives et Corrélations Bivariées des Variables à l’Étude 

Notes. 1 Un score de 3 signifie que l’enseignant juge que le rendement est à la hauteur des capacités de l’élève; un score plus 

petit que 3 signifie que l’enseignant juge que le rendement est inférieur à ses capacités; un score plus grand que 3 signifie 

que l’enseignant juge que le rendement est supérieur à ses capacités; * p < 0.05; ** p < 0.01.  

Variables M É.T. 1 2 3 4 5 6 7 8 

Autorapportées           

1. Motivation (max = 4) 2.82 .54 -        

2. Autorégulation (max = 6) 3.68 .80 .63** -       

3. Anxiété (max = 4)    2.07 .67 -.12** -.09* -      

4. Décrochage (max = 4)   1.81 .63 -.58** -.50** .09 -      

5. Sexe (max = 2) .52 .50 .13** .15** .21** -.20** -     

Rapportées enseignant   

6. Motivation (max = 5) 3.46 .95 .35** .35** -.03 -.29** .25** -   

7. Autorégulation (max = 3) 1.39 .59 .31** .29** .03 -.35** .33** .79** -  

8. Rendement (max = 6) 3.56 1.33 .31** .25** -.05 -.21** .20** .67** .69** - 

9. 1Rendement/capacités (max = 5)  2.65 .85 .16** .14** -.06 -.17** .15** .52** .53** .59** 
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3.5.2 Liens entre l’appartenance aux trajectoires et les variables scolaires 

Le Tableau 3.2 présente les moyennes et les écarts types des variables de 

fonctionnement scolaire rapportées par les élèves et rapportées par les enseignants, et 

le Tableau 3.3 présente les résultats du test de différence de moyenne entre les 

trajectoires pour chaque variable de fonctionnement scolaire. 

Tableau 3.2  

Scores Moyens (Écarts Types) pour Chacune des Variables du Fonctionnement 

Scolaire selon l’Appartenance aux Trajectoires 

 

Variables Croissante  

n = 86 

Décroissante  

n = 70 

Faible  

n = 620 

M(é.t) M(é.t) M(é.t) 

Autorapportées    

Motivation (max = 4) 2.58 (.07) 2.73 (.09) 2.87 (.03) 

Autorégulation (max = 6) 3.28 (.11) 3.46 (.12) 3.77 (.04) 

Anxiété (max = 4)    2.19 (.11) 2.18 (.10) 2.04 (.04) 

Décrochage (max = 4)   2.10 (.09) 1.97 (.11) 1.74 (.03) 

Rapportées enseignant    

Motivation (max = 5) 3.15 (.14) 3.46 (.14) 3.51 (.05) 

Autorégulation (max = 3) 1.22 (.09) 1.36 (.09) 1.42 (.03) 

Rendement (max = 6) 3.29 (.20) 3.28 (.20) 3.64 (.07) 

Rendement/capacités (max = 5)  2.66 (.13) 2.66 (.12) 2.64 (.04) 
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Tableau 3.3  

 

Test de Différence de Moyennes entre les Trajectoires pour Chaque Variable de 

Fonctionnement Scolaire selon la Procédure BCH (Wald χ2 Test d’Égalité des 

Moyennes) 

Note. * p < 0.05; ** p < 0.01; *** p < 0.001 

 

Les résultats des analyses révèlent des différences significatives entre les élèves 

appartenant aux diverses trajectoires sur certaines des variables rapportées par les 

élèves. C’est le cas pour la motivation, χ2 (2, N = 776) = 16.40, p < 0.001, 

l’autorégulation, χ2 (2, N = 776) = 20.37, p < 0.001, et les attitudes positives envers le 

décrochage, χ2 (2, N = 776) = 16.83 p < 0.001. Aucune différence n’est cependant 

observée pour l’anxiété d’évaluation χ2 (2, N = 776) = 3.15, p = .21. Selon les résultats 

des tests de différence de moyenne, tel que postulé, les élèves de la trajectoire où la 

perception du soutien conditionnel est Faible se distinguent favorablement de ceux de 

la trajectoire Croissante dans leur motivation qui est plus élevée, leur autorégulation 

Variables Croissante vs 

Décroissante  

Croissante vs  

Faible  

Décroissante vs 

Faible  

Autorapportées    

Motivation  1.62 15.22*** 1.95 

Autorégulation  1.24 15.83*** 6.09** 

Anxiété   0.01 1.60 1.76 

Décrochage  .72 13.47*** 4.17* 

Rapportées enseignant    

Motivation  2.44 5.91* 0.11 

Autorégulation  1.24 4.69* 0.46 

Rendement  0.00 2.71 2.98 

Rendement/capacités  0.00 0.02 0.02 
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elle aussi plus élevée et leurs attitudes envers le décrochage plus faibles. Les élèves de 

la trajectoire Faible se différencient aussi positivement de ceux appartenant à la 

trajectoire Décroissante dans leur autorégulation qui est plus élevée et leurs attitudes 

positives envers le décrochage qui sont plus faibles. Cependant, la motivation et 

l’anxiété d’évaluation rapportées par les élèves de ces deux trajectoires ne diffèrent 

pas. Enfin, les résultats montrent que les élèves appartenant aux trajectoires Croissante 

et Décroissante rapportent des scores similaires sur toutes les variables de 

fonctionnement scolaire. 

Du côté des variables rapportées par les enseignants, les résultats montrent aussi des 

différences significatives entre les élèves appartenant aux trajectoires pour la 

motivation scolaire, χ2 (2, N = 776) = 5.94, p < 0.05, et l’autorégulation, χ2 (2, N = 776) 

= 4.97, p < 0.05. Aucune différence significative n’est relevée sur le rendement évalué 

par les enseignants, χ2 (2, N = 776) = 5.32, p = 0.07, ni sur leur jugement de la 

correspondance du rendement des élèves à leurs capacités, χ2 (2, N = 776) = 0.04, p = 

0.98. Les enseignants estiment que la motivation et l’autorégulation des élèves 

appartenant à la trajectoire Faible sont plus élevées que celles des élèves de la 

trajectoire Croissante. Finalement, ils jugent de manière semblable le fonctionnement 

des élèves appartenant aux trajectoires Croissante et Décroissante, ainsi que celui des 

trajectoires Décroissante et Faible.  

3.5.3 Effets d’interaction du sexe et de l’appartenance aux trajectoires des élèves 

Pour examiner les effets d’interaction du sexe et des trajectoires dans les variables du 

fonctionnement scolaire, nous avons procédé de deux manières. Nous avons d’abord 

examiné les différences inter-trajectoires pour chacune des variables scolaires selon le 

sexe des élèves. Ensuite, nous avons examiné les différences de sexe intra-trajectoires 

sur les variables de fonctionnement scolaire. 
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3.5.3.1 Effets du sexe inter-trajectoires sur les variables du fonctionnement scolaire   

Le tableau 3.4 présente les résultats du test de différence de moyennes entre les 

trajectoires pour chaque variable du fonctionnement scolaire selon le sexe avec la 

procédure BCH du logiciel Mplus 8.5  recommandée par Asparouhov et Muthén 

(2014). 

Tableau 3.4  

Test de Différence de Moyennes entre les Trajectoires pour Chaque Variable Scolaire 

selon le Sexe des Élèves (Wald χ2 Test d’Égalité des Moyennes)  

Variables Croissante vs 

Décroissante  

Croissante vs  

Faible  

Décroissante 

vs Faible  

Autorapportées    

Motivation  2.16 13.15*** 1.94 

Autorégulation  1.69 8.72** 3.59 

Anxiété   .65 1.56 .10 

Décrochage  1.13 9.42** 3.57 

Rapportées enseignant    

Motivation  1.92 3.10 .01 

Autorégulation  1.86 4.64 .32 

Rendement  .02 1.22 .86 

Rendement/capacités  .71 .01 1.85 

Note. **   p < 0.01; *** p < 0.001 

Concernant les variables rapportées par les élèves, des effets significatifs d’interaction 

sont observés pour la motivation, χ2 (2, N = 776) = 164.43, p < 0.001, l’autorégulation, 

χ2 (2, N = 776) = 11.32, p < 0.01, et les attitudes positives envers le décrochage, χ2 (2, 

N = 776) = 12.14 p < 0.001. Plus précisément, les effets de l’appartenance à la 

trajectoire Croissante vs Faible sur ces variables scolaires diffèrent selon le sexe des 
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élèves. Concernant les variables rapportées par les enseignants aucun effet n’a été 

observé sur l’une ou l’autre des variables. Afin d’examiner la nature des effets 

significatifs sur les variables rapportées par les élèves, nous avons conduit une série 

d’analyses de variance univariées (ANOVA) séparément chez les garçons et chez les 

filles. Les tailles d’échantillons pour ces analyses faites dans SPSS diffèrent de celles 

dans Mplus où les données manquantes sont prises en compte. Pour les variables 

rapportées par les élèves, la trajectoire Faible comprend 397 élèves dont 172 garçons 

et 225 filles. La trajectoire Croissante comprend 57 élèves, soit 26 garçons et 31 filles 

et la trajectoire Décroissante 49 élèves dont 28 garçons et 21 filles. Pour les variables 

rapportées par les enseignants, la trajectoire Faible comprend 437 élèves dont 192 

garçons et 245 filles. La trajectoire Croissante comprend 62 élèves, soit 32 garçons et 

30 filles et la trajectoire Décroissante 50 élèves dont 30 garçons et 20 filles.  

Chez les garçons, les résultats montrent qu’il n’y a aucune différence entre les 

trajectoires pour la motivation scolaire F(2, 223) = .89, p = .41). Des différences 

significatives sont toutefois relevées chez les filles F(2, 274) = 6.89, p < .001, et les 

analyses post-hoc permettent de conclure que les filles de la trajectoire Faible (M = 

2.93) rapportent une motivation plus élevée que celles de la trajectoire Croissante (M= 

2.59). La Figure 3.2 présente les moyennes des scores de motivation des garçons et des 

filles selon l’appartenance aux trajectoires. 
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Figure 3.2  

Moyennes des Scores de Motivation des Garçons et des Filles selon l’Appartenance 

aux Trajectoires  

 

Ensuite, chez les garçons, les résultats indiquent des différences entre les trajectoires 

pour l’autorégulation F(2, 222) = 3.62, p < .05. Cependant, les analyses post-hoc 

révèlent que la différence est marginalement significative (p = .06) entre les garçons de 

la trajectoire Faible (M = 3.62) et ceux de la trajectoire Croissante (M = 3.26). Du côté 

des filles, les résultats montrent que l’autorégulation de celles de la trajectoire Faible 

(M = 3.86) est significativement plus élevée (F(2, 273) = 5.48, p < .01) que celle des 

filles de la trajectoire Croissante (M = 3.37). La Figure 3.3 présente les moyennes des 

scores d’autorégulation des garçons et des filles selon l’appartenance aux trajectoires. 
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Figure 3.3  

Moyennes des Scores d’Autorégulation des Garçons et des Filles selon l’Appartenance 

aux Trajectoires  

 

 

Concernant les attitudes positives envers le décrochage, la différence entre les 

trajectoires Faible et Croissante n’est que marginalement significative chez les garçons 

F(2,223) = 2.57, p = .08). En revanche, chez les filles, celles de la trajectoire Faible 

rapportent significativement moins d’attitudes positives envers le décrochage (F(2, 

274) = 6.06, p < .001 ; M = 1.64) que celles de la trajectoire Croissante (M = 1.97). La 

Figure 3.4 présente les moyennes des scores des attitudes positives envers le 

décrochage des garçons et des filles selon l’appartenance aux trajectoires. 

  

3.1

3.2

3.3

3.4

3.5

3.6

3.7

3.8

3.9

Faible Décroissante Croissante

A
u

to
ré

g
u

la
ti
o

n

Garçons Filles



 

 

 

70 

Figure  3.4  

Moyennes des Scores des Attitudes Positives Envers le Décrochage des Garçons et des 

Filles selon l’Appartenance aux Trajectoires  

 

 

 

En somme, l’examen de l’effet du sexe des élèves sur les différences inter-trajectoires 

indiquent que celles-ci se situent exclusivement entre les trajectoires Faible et en 

Croissance et sont surtout le lot des filles. Chez les garçons, les différences ne portent 

que sur l’autorégulation et les attitudes envers le décrochage et elles ne sont que 

marginales. Par contre, les différences entre ces deux trajectoires sont nettement plus 

marquées chez les filles et portent sur leur motivation, leur autorégulation et leurs 

attitudes envers le décrochage : Les scores des filles sont plus favorables que ceux des 

garçons.  
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3.5.3.2  Effet du sexe intra-trajectoires sur les variables du fonctionnement scolaire   

Une série d’analyses de la variance univariée (ANOVA) a été conduite à l’aide du 

logiciel SPSS version 27 afin d’examiner l’effet du sexe sur les variables de 

fonctionnement scolaire à l’intérieur de chacune des trajectoires.  

Chez les élèves appartenant à la trajectoire Faible, les garçons se distinguent des filles 

sur toutes les variables du fonctionnement scolaire. Les filles rapportent une motivation 

(F(1,396) = 9.28, p < .002, η2 = .023), une autorégulation (F(1,396) = 9.18, p < .003, 

η2 = .023) plus élevées que les garçons et des attitudes envers le décrochage (F(1,396) 

= 17.57, p < .001, η2 = .043) plus faibles que ces derniers. En revanche, les filles 

rapportent une anxiété d’évaluation (F(1,396) = 19.16, p < .001, η2 = .044) plus élevée 

que les garçons. Du côté des enseignants, ils estiment eux aussi que la motivation 

(F(1,436) = 26.72, p < .001, η2 = .058) et l’autorégulation (F(1,436) = 55.90, p < .001, 

η2 = .114) des filles sont plus élevées que celles des garçons. Ils évaluent aussi que le 

rendement (F(1,436) = 15.34, p < .001, η2 = .048) des filles est meilleur que celui des 

garçons, et que leur rendement est plus près de celui attendu selon leurs capacités que 

celui des garçons qui est considéré moins élevé que celui attendu (F(1,436) = 13.46, p 

< .001, η2 = .031). Le tableau 3.5 présente les scores moyens et les écarts types pour 

chacune des variables du fonctionnement scolaire autorapportées et rapportées par les 

enseignants des élèves de la trajectoire Faible selon le sexe. 
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Tableau 3.5  

Scores Moyens (Écarts Types) pour Chacune des Variables du Fonctionnement 

Scolaire des Élèves de la Trajectoire Faible Selon le Sexe  

Variables M (é.t) 

Garçons  Filles  

Autorapportées   

Motivation (max = 4) 2.77 (.56) 2.93 (.48) 

Autorégulation (max = 6) 3.62 (.71) 3.86 (.80) 

Anxiété (max = 4)    1.88 (.60) 2.17 (.68) 

Décrochage (max = 4)   1.89 (.64) 1.64 (.54) 

Rapportées enseignant   

Motivation (max = 5) 3.25 (.95) 3.70 (.91) 

Autoréulation (max = 3) 1.19 (.59) 1.59 (.51) 

Rendement (max = 6) 3.34 (1.34) 3.84 (1.29) 

Rendement/capacités (max = 5)  2.37 (.88) 2.82 (.76) 

  

Chez les élèves appartenant à la trajectoire Croissante, il n’y a pas de différence entre 

les scores des garçons et ceux des filles rapportés par les élèves sur les variables du 

fonctionnement scolaire, excepté sur l’anxiété d’évaluation (F(1, 56) = 4.67 p < .05, η2 

= .078). Dans ce cas, l’anxiété d’évaluation rapportée par les filles est plus élevée que 

celle des garçons. Du côté des enseignants, ils évaluent la motivation des filles plus 

élevée que celle des garçons (F(1, 61) = 4.03 p < .05, η2 = .063), et leur évaluation de 

l’autorégulation des filles est marginalement plus élevée que celle des garçons (F(1, 

61) = 3.11 p < .08, η2 = .049). Le Tableau 3.6 montre les scores moyens et les écarts 

types pour chacune des variables du fonctionnement scolaire rapportées par les élèves 

et celles rapportées par les enseignants des élèves de la trajectoire Croissante selon le 

sexe. 
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Tableau 3.6  

 

Scores Moyens (Écarts Types) pour Chacune des Variables du Fonctionnement 

Scolaire des Élèves de la Trajectoire Croissante Selon le Sexe  

Variables M (é.t) 

Garçons  Filles  

Autorapportées   

Motivation (max = 4) 2.59 (.42) 2.60 (.51) 

Autorégulation (max = 6) 3.26 (.58) 3.37 (.91) 

Anxiété (max = 4)    1.95 (.62) 2.37 (.78) 

Décrochage (max = 4)   2.19 (.65) 1.97 (.59) 

Rapportées enseignant   

Motivation (max = 5) 2.93 (.93) 3.42 (.96) 

Autoréulation (max = 3) 1.11 (.58) 1.33 (.60) 

Rendement (max = 6) 3.06 (1.16) 3.59 (1.45) 

Rendement/capacités (max = 5)  2.55 (.93)) 2.79 (.86) 

 

Enfin, chez les élèves de la trajectoire Décroissante, il n’y a pas de différence entre les 

scores des garçons et ceux des filles rapportés par les élèves sur les variables du 

fonctionnement scolaire. Cependant les filles se différencient favorablement des 

garçons sur la motivation (F(1, 49) = 6.30, p < .02, η2 = .116) et l’autorégulation (F(1, 

49) = 7.85, p < 01, η2 = 117) rapportées par l’enseignant. Le rendement des filles est 

aussi évalué supérieur à celui des garçons mais la différence est ici marginale (F(1, 49) 

= 3.78, p < .08, η2 = .055). Le Tableau 3.7 présente les scores moyens et les écarts types 

pour chacune des variables du fonctionnement scolaire rapportées par les élèves et 

rapportées par les enseignants de la trajectoire Décroissante selon le sexe.  
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Tableau 3.7 

 

 

Scores Moyens (Écarts Types) pour Chacune des Variables du Fonctionnement 

Scolaire des Élèves de la Trajectoire Décroissante Selon le Sexe  

Variables M (é.t) 

Garçons  Filles  

Autorapportées   

Motivation (max = 4) 2.70 (.63) 2.85 (.56) 

Autorégulation (max = 6) 3.37 (.73) 3.59 (.69) 

Anxiété max = 4)    2.11 (.60) 2.27 (.67) 

Décrochage (sur 4)   2.07 (.71) 1.84 (.56) 

Rapportées enseignant   

Motivation (max = 5) 3.21 (.83) 3.81 (.81) 

Autoréulation (max = 3) 1.19(.57) 1.60 (.44) 

Rendement (max = 6) 3.07 (1.12) 3.65 (1.48) 

Rendement/capacités (max = 5)  2.70 (.77) 2.60 (.69) 

 

En somme, l’examen de l’effet du sexe des élèves sur les différences intra-trajectoires 

indiquent que celles-ci se retrouvent exclusivement dans la trajectoire Faible pour les 

variables rapportées par les élèves à une exception près qui concerne l’anxiété 

d’évaluation pour les élèves de la trajectoire en Croissance et sont surtout le lot des 

filles. Pour les variables rapportées par les enseignants, les différences de sexe se 

retrouvent aussi dans la trajectoire Faible et vont dans le même sens que celles 

observées dans les variables rapportées par les élèves. Cependant, les enseignants 

jugent aussi plus favorablement les filles que les garçons de la trajectoire Croissante 

sur les plans de la motivation et de l’autorégulation (marginalement). Ils font de même 



 

 

 

75 

pour la motivation, l’autorégulation et le rendement (marginalement) des élèves de la 

trajectoire Décroissante où les filles sont évaluées plus favorablement que les garçons.  

3.6 Discussion  

L’objectif principal du second volet de cette thèse était d’examiner si le fonctionnement 

scolaire des élèves en cinquième année du secondaire différait selon leur appartenance 

aux différentes trajectoires d’évolution de leur perception du soutien parental 

conditionnel à la réussite scolaire durant les cinq années précédentes. L’objectif 

secondaire était de vérifier si le sexe des élèves modérait le lien entre l’appartenance 

aux trajectoires et les variables scolaires. Les indicateurs du fonctionnement scolaire 

ont été obtenus de deux sources : les élèves eux-mêmes et leurs enseignants.  

3.6.1 Fonctionnement scolaire selon l’appartenance aux trajectoires  

Des études antérieures ont montré que le soutien parental conditionnel à la réussite 

scolaire affecte le fonctionnement scolaire de l’élève (Assor et al., 2014; Bouffard et 

al., 2015; Roth et al. 2009). Cependant, la portée de ces études était limitée par le 

caractère contemporain de la mesure de la perception du soutien conditionnel et des 

indicateurs du fonctionnement scolaire et par le fait que l’élève était aussi généralement 

le seul répondant. Ces études ne permettaient pas non plus de savoir si une perception 

momentanée ou plus soutenue d’un soutien conditionnel des parents était liée 

différemment à leur fonctionnement scolaire.  

Reprenant les trajectoires mises en évidence dans le premier volet de cette thèse, notre 

hypothèse stipulait que élèves appartenant à la trajectoire Faible de perception du 

soutien conditionnel présenteraient des indicateurs d’un meilleur fonctionnement 

scolaire que ceux des trajectoires Croissante et Décroissante. Cette hypothèse est 

généralement confirmée : les élèves des deux trajectoires où le soutien conditionnel est 
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sur la durée généralement élevé ou modéré se distinguent du groupe où il est faible. 

Ces derniers rapportent faire plus d’autorégulation et avoir moins d’attitudes positives 

envers le décrochage que ceux des trajectoires Croissante et Décroissante et rapportent 

aussi une motivation plus élevée que leurs camarades de la trajectoire Croissante. Ces 

résultats sont dans la lignée de ceux des études antérieures sur le soutien parental 

conditionnel et de celles sur les attentes parentales de réussite élevée (Bronstein, 2005; 

Côté et Bouffard, 2014; Koutsalis et Campbell, 2001; Roth et al. 2009) dont une limite 

importante était d’avoir pris toutes les mesures au même moment.   

Même si le score de motivation des élèves de la trajectoire Décroissante est moins 

élevé que celui des élèves de la trajectoire Faible, la différence entre les deux groupes 

n’est pas significative. L’explication de ce résultat n’est pas évidente, mais il se pourrait 

que le fait de percevoir au terme de l’étude moins de soutien conditionnel de leurs 

parents ait conduit ces élèves à une motivation un peu plus autonome, sans que cela se 

répercute déjà sur les autres aspects de leur fonctionnement scolaire. L’examen des 

deux trajectoires permet de constater qu’au dernier temps de mesure ayant servi à leur 

calcul, les scores de perception du soutien conditionnel des élèves deux groupes se sont 

rapprochés. On peut se demander si l’inclusion d’une année supplémentaire dans le 

calcul des trajectoires les aurait rapprochés encore plus.  

Concernant l’anxiété d’évaluation rapportée par les jeunes, nous attendions que les 

groupes se distinguent mais ceci ne s’est pas avéré. Ce résultat inattendu va à l’encontre 

de ceux d’études ayant rapporté une association entre la perception de soutien 

conditionnel et l’anxiété d’évaluation d’élèves au secondaire (Bouffard et al., 2015; 

Otterpohl et al., 2019). Les importantes différences dans la méthodologie de ces études 

sont possiblement en cause. Dans l’étude de Bouffard et al. (2015), les auteures ont 

calculé un score moyen de perception de soutien parental conditionnel de la cinquième 

année du primaire à la première année du secondaire et ont montré un lien indirect entre 
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cette perception et l’anxiété d’évaluation des jeunes en deuxième secondaire 

médiatisée par la perception de compétence chez les garçons et par la sensibilité à 

l’erreur chez les filles. Les élèves de cette dernière étude étaient aussi nettement plus 

jeunes que ceux de la présente étude. Dans les deux études transversales d’Otterpohl et 

al. (2019) à un seul temps de mesure faite chez des élèves du secondaire (étude-1) et 

des étudiants universitaire (étude-2), le problème de variance commune partagée 

empêchait de bien saisir la nature des relations. Cela dit, nos résultats ont montré que 

les jeunes exposés sur plusieurs années à un soutien conditionnel de leurs parents 

rapportent des attitudes plus positives envers l’abandon scolaire. Ce dernier peut être 

vu comme une façon d’échapper à la situation et de diminuer leur anxiété. Ainsi, 

comme les élèves étaient en dernière année du secondaire au moment de rapporter leur 

anxiété d’évaluation, il se pourrait que certains d’entre eux aient déjà pris la décision 

de mettre fin à leur scolarité, une décision de nature à réduire leur anxiété d’évaluation. 

Des études sur le sentiment d’imposture, aussi porteur d’anxiété d’évaluation, ont 

montré que faire des choix d’études et de carrière nécessitant des capacités inférieures 

à celles détenues par la personne ou choisir d’abandonner prématurément les études 

sont des stratégies permettant de réduire l’anxiété d’évaluation (Kahn et Nauta, 2001; 

Lent et al., 1984; 1986; Multon et al., 1991; Schaefers et al., 1997). Mais, une autre 

explication possible à l’absence de différence dans l’anxiété d’évaluation entre les trois 

trajectoires est plutôt développementale. À l’âge où sont maintenant les jeunes, on peut 

croire qu’ils disposent d’autres sources importantes de soutien, en particulier celui des 

pairs et celui d’autres adultes comme les enseignants. À cette période, les jeunes 

rapportent d’ailleurs une hausse d'intimité et de soutien dans leurs amitiés, ainsi qu’une 

baisse de conflits (Ang et al., 2008; Furman et Buhrmester, 1992; Way et Greene, 2006). 

Ainsi, ils sont alors moins dépendants du seul soutien de leurs parents et par là moins 

anxieux à l’idée qu’une réussite les satisfaisant moins altère leur soutien (Feng et al., 

2019; Seidah, 2004). Rappelons aussi l’étude de Makri-Botsari (2015) qui a montré 
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que la perception d’élèves du secondaire du soutien inconditionnel de leurs enseignants 

était plus fortement liée à leur perception de compétence, leur motivation et leur 

rendement scolaire qu’au soutien inconditionnel parental. 

Cela dit, même si les scores des élèves de la trajectoire Décroissante où le soutien 

conditionnel diminue mais reste modéré sont en général plus favorables que ceux des 

élèves de la trajectoire Croissante où ce soutien est encore élevé après cinq ans, les 

différences ne sont pas significatives. Ceci suggère que ressentir même de façon 

transitoire que l’appréciation et le soutien de son parent ne lui sont pas acquis, altère le 

fonctionnement scolaire de l’élève à long terme. Ce constat laisse croire que les effets 

psychologiques de ce soutien se cristallisent, ce qui est cohérent avec l’idée que les 

attentes parentales sont introjectées et que l’enfant doit s’efforcer de les atteindre pour 

éviter d’avoir honte et pour sentir qu’il a de la valeur (Assor et al., 2009). Comme 

explication alternative mais complémentaire, on doit rappeler que la motivation et 

l’autorégulation s’inscrivent dans une routine d’engagement développée au fil de la 

scolarisation (Boekaerts, 2006) et sont ainsi peu sujettes à des changements importants, 

positifs ou négatifs, selon divers facteurs contextuels (Zimmerman et Schunk, 2008). 

Ainsi, en lien avec l’introjection des attentes parentales, la lente diminution de la 

perception d’un soutien parental conditionnel des élèves de la trajectoire Décroissante 

est possiblement insuffisante pour modifier une routine de fonctionnement acquise 

durant plusieurs années.  

Concernant cette fois le jugement des enseignants, la première chose à rappeler est la 

présence de liens positifs avec ceux des élèves qui est de .35 dans le cas de la motivation 

et de .30 dans celle de l’autorégulation. Ces liens sont certes modérés, mais non 

négligeables si on considère que les enseignants répondants sont des spécialistes d’une 

discipline particulière et ont somme toute des opportunités limitées d’observer les 

élèves. De plus, la mesure d’autorégulation était beaucoup plus détaillée chez les élèves, 
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incluant des aspects non directement observables alors que celle chez les enseignants 

s’en tenait à des comportements manifestes. Outre ces liens, ces enseignants ont évalué 

ces deux aspects du fonctionnement des jeunes plus positivement dans le cas de ceux 

appartenant à la trajectoire Faible que ceux appartenant à la trajectoire Croissante. Ces 

jugements des enseignants reproduisent ainsi les résultats issus des rapports des élèves 

eux-mêmes et ajoutent du poids à ces derniers. Cependant, même si la moyenne de 

rendement des élèves de la trajectoire Faible est en apparence plus élevée que celle des 

trajectoires Croissante et Décroissante, la différence n’atteint pas le seuil de 

signification et aucune différence n’est remarquée non plus dans la perception des 

enseignants que le rendement des élèves correspond bien ou moins bien à leurs 

capacités. 

Dans l’ensemble, ces résultats concordent avec la position de plusieurs auteurs qui 

défendent l’importance pour le jeune de se sentir aimé et soutenu pour qui il est afin 

qu’il se développe de façon harmonieuse et accède à son plein potentiel (Harter, 1999; 

2012; Kohn, 2005a; 2005b; Rogers, 1959). Ils reproduisent aussi les conclusions des 

études de Makri-Botsari (2015) et de Roth et al. (2009) ayant montré que le soutien 

inconditionnel des parents permet au jeune de se représenter comme une personne de 

valeur indépendamment de sa performance scolaire. Cet aspect essentiel l’aide à se 

sentir suffisamment en sécurité pour être attentif à la tâche, s’intéresser aux 

apprentissages, prendre des risques, se montrer créatif et rebondir en cas d’échec. 

Comme l’a montré pour la première fois la présente étude, les jeunes qui bénéficient 

d’un tel soutien de façon soutenue durant plusieurs années rapportent un meilleur 

fonctionnement scolaire à long terme. 
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3.6.2 Interaction entre sexe et appartenance aux trajectoires dans le fonctionnement 

scolaire  

L’objectif secondaire était d’examiner si les différences liées à l’appartenance aux 

trajectoires dans les variables du fonctionnement scolaire étaient modérées par le sexe 

des élèves. Rappelons que selon nos analyses du premier volet de la thèse, le sexe des 

élèves ne prédisait pas l’appartenance aux différentes trajectoires d’évolution, ce que 

confirmait une répartition équilibrée des garçons et des filles dans les différentes 

trajectoires. Pour autant, ceci ne dit rien sur l’effet différentiel selon le sexe 

d’appartenir à l’une ou l’autre des trajectoires. L’examen de cette question a fait l’objet 

de notre deuxième objectif et cet examen a été fait sur deux plans : inter-trajectoires et 

intra-trajectoires.  

Sur le plan inter-trajectoires, nos résultats indiquent que ces différences se situent 

exclusivement entre les trajectoires Faible et en Croissance et se retrouvent surtout 

chez les filles. Chez ces dernières, celles appartenant à la trajectoire en Croissance 

rapportent une motivation et une autorégulation nettement moins élevées que celles de 

la trajectoire Faible et des attitudes positives envers le décrochage nettement plus 

élevées. Les filles appartenant à la trajectoire Décroissante ont des scores les situant 

entre ceux des deux autres trajectoires faisant qu’elles ne se distinguent pas de leurs 

camarades de ces autres trajectoires. Quant aux garçons, leur appartenance aux 

trajectoires ne permet pas de les différencier vraiment sur le plan des variables 

scolaires, sauf deux différences entre les trajectoires Faible et Croissante portant sur 

l’autorégulation et les attitudes envers le décrochage mais qui ne sont que marginales.  

Sur le plan intra-trajectoires, l’examen de l’effet du sexe des élèves indiquent pour les 

variables auto-rapportées que les différences se retrouvent seulement dans la trajectoire 

Faible, sauf l’anxiété d’évaluation pour les élèves de la trajectoire en Croissance plus 
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élevée chez les filles que chez les garçons. Pour la motivation, l’autorégulation et les 

attitudes positives envers le décrochage, les filles dans la trajectoire Faible rapportent 

des scores plus avantageux que les garçons de cette même trajectoire.  

Prises ensemble, les différences observées chez les garçons et les filles dans les 

variables auto-rapportées sur les plans inter et intra-trajectoires pourraient être dues au 

fait que les filles accordent une plus grande importance à l’atteinte de standards élevés 

et à l’appréciation de leurs parents. Plusieurs auteurs soutiennent que les filles sont plus 

sensibles que les garçons à la relation qu’elles entretiennent avec leurs parents et, qu’en 

retour, les parents utilisent des pratiques parentales différentes pour un garçon que pour 

une fille (Deslandes et Cloutier, 2000; Sartor et Youniss, 2002). Ainsi, celles qui 

perçoivent un soutien conditionnel au succès scolaire de leurs parents de façon 

croissante au fil de leur scolarisation pourraient ressentir une pression à la réussite 

contre-productive et démotivante. Des auteurs ont proposé que les filles accorderaient 

aussi plus d’importance dans l’évaluation de leur valeur personnelle que les garçons à 

l’information évaluative véhiculée dans les interactions avec autrui, y compris leurs 

parents et recherchaient davantage leur approbation (Davis et al., 2006; Nicaise et al., 

2006; Roberts et Nolen-Hoeksema, 1994). Elles seraient aussi plus sensibles à l’aspect 

contrôlant des feedback (Deci et Ryan, 1985). En comparaison, l’éducation des garçons 

serait plus axée sur l’acquisition de l’autonomie, les rendant moins dépendants du 

feedback des autres et des parents pour s’évaluer (Hoffman, 1977). Ils seraient ainsi 

possiblement moins enclins à ce que l’influence délétère d’un soutien parental 

conditionnel se diffuse à divers aspects de leur fonctionnement. En revanche, d’autres 

facteurs influencent probablement davantage le fonctionnement scolaire des garçons 

que leur perception de la qualité du soutien de leurs parents.  

Enfin, pour les variables rapportées par les enseignants, aucune différence n’est 

observées sur le plan inter-trajectoires. Sur le plan intra-trajectoires, les différences de 
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sexe se retrouvent dans la trajectoire Faible et vont dans le même sens que celles 

observées dans les variables rapportées par les élèves. Rappelons ici le lien nettement 

positif observé entre la motivation et l’autorégulation rapportées par les élèves et celle 

que leur ont attribuées les enseignants. Ceci suggère que quand les attributs des élèves 

se rapportent à des aspects manifestes, les jugements des enseignants ont une certaine 

validité. Cela dit, les enseignants jugent aussi plus favorablement les filles que les 

garçons de la trajectoire Croissante sur les plans de la motivation et de l’autorégulation 

(marginalement). Ils font de même pour la motivation, l’autorégulation et le rendement 

(marginalement) des élèves de la trajectoire Décroissante où les filles sont évaluées 

plus favorablement que les garçons. Dans les faits, les enseignants tendent à évaluer 

plus favorablement les filles que les garçons sur la plupart des variables. Ce constat 

soulève la question des critères qu’utilisent les enseignants dans leurs jugements des 

garçons et des filles. Aelenei et al. (2017) ont montré que les enseignants évaluaient 

plus positivement l’amabilité et la compétence des élèves qui soutiennent fortement les 

valeurs de transcendance de soi (i.e. coopérer, aider autrui) souvent associées aux filles, 

et faiblement les valeurs d'auto-amélioration (i.e. centrer sur la promotion de soi) 

souvent associées aux garçons que ceux qui soutiennent les valeurs inverses. D’autres 

études ont montré que dès le primaire, les filles évaluent plus positivement la qualité 

de leur relation avec leur enseignant que les garçons (Hughes, 2011; Jellesma et al., 

2015; Koomen et Jellesma, 2015; Spilt et al., 2012) et que cela s’accroit au secondaire 

(Jerome et al., 2009). En parallèle, d’autres études indiquent que les enseignants de la 

maternelle à la huitième année rapportent avoir généralement des relations avec les 

filles qui sont marquées par un degré plus élevé de proximité relationnelle et moins de 

conflits que celles qu’ils ont avec les garçons (Hamre et Pianta, 2001; Hughes, 2011; 

Kesner, 2000 ; Spilt et al., 2012; Zee et al., 2013). La place que tient la qualité 

différentielle des interactions enseignants-élèves selon le sexe de ces derniers est 

difficile à apprécier dans le jugement des enseignants du fonctionnement scolaire des 
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garçons et des filles. Cependant, d’autres facteurs pourraient être en cause comme l’ont 

du reste proposé Bressoux et Pansu (2003), tels que la provenance socioéconomique 

des élèves, la bonne conduite, etc. 
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CHAPITRE IV 

 

 

DISCUSSION GÉNÉRALE 

La perception des enfants d’être soutenus et aimés inconditionnellement par leurs 

parents est une des caractéristiques importantes d’une bonne relation parent-enfant. Or, 

certains enfants ne se sentent aimés que lorsqu’ils respectent les règles posées par leurs 

parents, se comportent selon leurs désirs et atteignent leurs standards de performance. 

Ces enfants perçoivent un soutien conditionnel de leurs parents, un concept mis de 

l’avant il y a longtemps par Rogers (1959). Selon cet auteur, le regard conditionnel de 

ses parents mènerait l’enfant à rechercher constamment la validation d’autrui et à agir 

de façon inauthentique. Ce faisant, il ne réaliserait pas son plein potentiel et ne 

satisferait pas ses propres besoins.  

Cette thèse prolonge les études antérieures ayant examiné les corrélats de la perception 

des jeunes d’un soutien parental conditionnel à leur fonctionnement scolaire. Sauf 

erreur, aucune de ces études ne s’était encore intéressée à la perception d’un tel soutien 

dans une approche développementale. Dans ces études, la perception du soutien 

parental conditionnel et les corrélats étaient généralement mesurés au même moment, 

et souvent aussi rapportés par un même répondant, le jeune lui-même.  Cette approche 

est hautement propice à observer des liens entre les variables sans que l’on sache 

cependant si ces liens sont réels ou simplement dus au caractère contemporain de la 

mesure des phénomènes.  L’absence d’étude longitudinale laissait aussi sans réponse 

la question de l’évolution du soutien parental conditionnel. Cette perception change-t-

elle d’une année à l’autre alors que les enjeux de la scolarisation deviennent 

potentiellement plus importants?  Existe-t-il des trajectoires d’évolution différentes et 
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sont-elles associées à des aspects différents du fonctionnement scolaire du jeune? La 

présente thèse visait à combler certaines lacunes des études faites à ce jour répondant 

ainsi à la recommandation Roth et Assor (2010) de conduire des études longitudinales 

prospectives pour mieux apprécier le bien-fondé des inférences à tirer des liens entre 

la perception d’un soutien parental conditionnel et divers corrélats du fonctionnement 

des jeunes.  

Le premier objectif poursuivi dans le premier volet de la thèse était d’examiner les 

patrons d’évolution de la perception des élèves du soutien conditionnel de leurs parents 

sur une période de cinq années consécutives débutant lors de leur dernière année à 

l’école primaire. Le second objectif, examiné dans le second volet de la thèse,  visait à 

vérifier  si l’appartenance des élèves aux différentes trajectoires établies dans l’étude 

du premier volet permettait de prédire leur fonctionnement scolaire tel que mesuré par 

leur motivation, leur autorégulation, leur anxiété d’évaluation et leurs attitudes 

positives envers le décrochage un an plus tard, et le jugement porté par leurs 

enseignants sur leur motivation, leur autorégulation, leur rendement et  le fait que ce 

dernier  est bien ajusté à leurs capacités.  

Cette section de discussion générale a pour but d’approfondir la réflexion suscitée par 

les résultats. Les deux premières parties reviennent sur la discussion des résultats des 

objectifs de recherche en tentant d’éviter au possible les redites des propos tenus dans 

la discussion plus détaillée de chacun des deux volets de notre projet. Nous exposerons 

ensuite certaines de ses limites et de ses forces pour, dans la section suivante, proposer 

diverses pistes pour des recherches futures. Par la suite, nous aborderons les 

implications de la thèse aux plans pratique et clinique et terminerons la thèse par une 

conclusion générale.  
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4.1  Patrons d’évolution de la perception de soutien parental conditionnel 

Une question importante à laquelle cette thèse voulait répondre était de savoir si la 

perception d’un soutien conditionnel des parents est une donnée stable dans le temps, 

ou si elle est changeante et prend au fil de la scolarisation des directions différentes 

chez certains groupes. Nous avions supposé que cette perception serait faible et stable 

chez bon nombre de jeunes et nos analyses de trajectoires ont montré que c’était bien 

le cas. Ce constat s’accorde bien avec les observations d’Hascoët (2016) et celles de 

Rogers et al. (2020) et permet de conclure que la plupart des jeunes se sentent soutenus 

et appréciés de façon inconditionnelle par leur parent. Les résultats suggèrent ainsi que 

même si la réussite scolaire est vue comme un domaine important par les parents, la 

plupart d’entre eux ne l’associe pas au soutien et à l’amour qu’ils portent à leur jeune.  

Cela dit, reconnaître que l’amour de ses parents n’est pas gratuit est sans doute difficile 

à vivre et il se peut bien que certains jeunes aient été réticents à l’admettre dans leurs 

réponses au questionnaire.  Aussi, sans remettre en cause la validité des réponses des 

jeunes, on peut se demander dans quelle mesure cette difficulté est impliquée dans le 

nombre important de jeunes appartenant à la trajectoire de ceux estimant bénéficier 

d’un soutien inconditionnel de leurs parents. Même dans les deux trajectoires où les 

jeunes rapportent percevoir du soutien conditionnel de leurs parents, on peut constater 

que le degré de celui-ci n’est pas si élevé. Le sujet du soutien parental conditionnel est 

sensible et son examen empirique pose des défis certains.  

Pour autant, nous avons vu qu’un certain pourcentage de jeunes n’hésitent pas à 

reconnaitre que le soutien de leurs parents n’est pas inconditionnel. Ces jeunes 

s’inscrivent dans deux trajectoires présentant un patron inverse : dans l’une, ils jugent 

que ce soutien va en grandissant et dans l’autre qu’il diminue, mais reste présent. Ce 

résultat fait écho à la conception de plusieurs auteurs estimant que certains enfants se 

sentent aimés de façon conditionnelle (Assor et al., 2004; Harter, 1999; 2012; Rogers, 
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1959) et que ce sentiment n’est pas ponctuel ou momentané, mais s’ancre dans la durée, 

même s’il peut fluctuer un peu à la hausse ou à la baisse.  Le fait que la prévalence de 

ce sentiment semble plutôt faible est toutefois un constat positif. Mais, comme nous 

l’avons évoqué un peu plus haut, la prudence est de mise en raison de la difficulté de 

mesurer un soutien parental conditionnel. Dans l’étude d’Israeli-Haveli et al. (2015), 

la perception du soutien parental conditionnel des jeunes n’était pas liée à la mesure de 

désirabilité sociale. Cela dit, les associations trouvées entre l’appartenance aux 

trajectoires et les variables du fonctionnement scolaire apportent un éclairage laissant 

croire en la validité des réponses des jeunes. La section qui suit élabore sur cette 

question.  

4.2 Liens entre la perception du soutien parental conditionnel et le fonctionnement 

scolaire  

Le second volet de la thèse visait à vérifier si le fait de suivre une trajectoire plutôt 

qu’une autre menait à des constats différents sur le plan du fonctionnement scolaire des 

jeunes en fin de parcours secondaire. À l’école secondaire, les élèves ont plusieurs 

enseignants différents, chacun dispensant l’enseignement d’une matière scolaire 

spécifique. Ces enseignants sont responsables de grands groupes d'élèves, ils ne 

peuvent donc pas offrir à chacun d'eux un suivi et une attention individuels. La 

motivation personnelle des élèves, nécessaire au développement de l'apprentissage 

autonome, devient donc plus importante au fur et à mesure de leur progression dans le 

système scolaire (Cleary et Chen, 2009; Entwistle et McCune, 2013; Lüftenegger et 

al., 2012; Nandagopal et Ericsson, 2012). Qui plus est, l'acquisition et l'application de 

compétences d’autorégulation sont nécessaires à l'apprentissage continu tout au long 

de la vie (Boyer et al., 2014; Lüftenegger et al., 2012; Zhu et al., 2020). 
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Nous avions prédit que les élèves évoluant sur une trajectoire où le soutien parental 

conditionnel serait moins marqué tout au long de l’étude présenteraient un meilleur 

fonctionnement scolaire. C’est précisément ce que les résultats ont montré, ce qui fait 

écho aux études transversales ayant noté la présence d’un lien négatif entre le soutien 

conditionnel et le fonctionnement scolaire (Assor et Tal 2012; Assor et al., 2004; 

Bouffard et al., 2015; Côté et Bouffard, 2014; Roth et al., 2009). Ces résultats 

permettent de préciser que le maintien d’une perception d’un soutien parental 

inconditionnel au fil du temps parait favorable à un bon fonctionnement scolaire à long 

terme. On peut bien sûr s’interroger sur la nature de cette relation.  

Plusieurs auteurs ont mis en évidence que le comportement des enfants peut influencer 

la façon dont les parents agissent et décident dans l'éducation de ces derniers (Otterpohl 

et Wild, 2015; Slagt et al., 2012; van der Bruggen et al., 2010). Au cours des dernières 

décennies, la perspective transactionnelle de la socialisation des jeunes par les parents 

a gagné en popularité (Kuczynski, 2003; Kuczynski et al., 2014; Sameroff et Chandler, 

1975; Sameroff et MacKenzie, 2003). Ce cadre théorique postule que tout processus 

de socialisation implique des rôles dynamiques des partenaires. Les enfants ne sont pas 

des récepteurs passifs des actions des parents à leur égard ; ils y réagissent et leurs 

réactions agissent à leur tour sur leurs parents. Ainsi, les parents et les enfants se 

façonnent mutuellement. Appliquée à notre étude, cette perspective transactionnelle 

suggère que les parents peuvent se servir de la motivation réelle ou apparente de leur 

jeune pour savoir dans quelle mesure ils doivent l’amener à comprendre l’importance 

de la réussite scolaire. Ainsi, les parents d’un jeune apparemment peu motivé peuvent 

ressentir le besoin d’insister sur l’importance de bonnes performances et exprimer leur 

mécontentement lorsque le jeune n’y parvient pas. Agissant comme une forme de 

contrôle externe, ces réactions des parents axées sur les résultats sont interprétées par 

le jeune comme du soutien conditionnel qui contribue à diminuer sa motivation et ses 

efforts. L’effet en retour est une augmentation de l’inquiétude des parents et un besoin 
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accru d’insister davantage. À long terme, cette dynamique d’interactions entre les 

parents et le jeune peut affecter le développement de ses apprentissages et de ses 

performances autonomes. Ces réflexions sont bien sûr spéculatives et cette 

interprétation a posteriori mériterait d’être examinée dans une étude future. 

Le modèle des prédicteurs de l’adaptation psycho-sociale à l’adolescence d’Harter 

(1999; 2012) peut aussi aider à comprendre la relation à long terme entre la perception 

d’un soutien parental conditionnel et le fonctionnement scolaire ultérieur du jeune. Ce 

modèle place la qualité du soutien des parents comme un déterminant de l’estime de 

soi et de la perception de compétence de l’enfant. Ces deux caractéristiques ont été 

associées à de nombreux corrélats psycho-scolaires positifs (Boileau et al., 2000; 

Valentine et al., 2004; Multon et al.,1991). Ainsi, il se peut que les parents d’un jeune 

qui se sent compétent et qui présente un bon fonctionnement scolaire ne ressentent pas 

la nécessité de recourir à des pratiques qui bien que visant à l’encourager, pourraient 

être interprétées par le jeune comme du soutien conditionnel. Le rôle médiateur du 

sentiment de compétence scolaire dans le lien entre le soutien conditionnel et le 

fonctionnement scolaire a déjà été mis en lumière par Côté et Bouffard (2014) dans 

leur étude. Cette question mériterait une attention particulière dans les études 

longitudinales futures.  

4.3 Limites et forces de la thèse  

S’il existe des études ne présentant aucune limite, elles sont probablement peu 

nombreuses et ce n’est certes pas le cas de celles-ci. Dans celle réalisée en particulier 

dans le deuxième volet, une première limite évidente est sa nature corrélationnelle qui 

ne permet pas de conclure à la causalité des liens entre les patrons de développement 

de la perception de soutien conditionnel et les variables du fonctionnement scolaire. 

On peut en effet se demander si c’est le soutien conditionnel qui mine le 
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fonctionnement scolaire ou si cela est l’inverse. Les jeunes rencontrant des difficultés 

scolaires et se sentant moins contents d’eux projettent-ils cette insatisfaction sur leurs 

parents et tendent-ils ainsi à percevoir du soutien conditionnel de leur part?  

Inversement, les jeunes fonctionnant bien à l’école sont-ils simplement des personnes 

bien adaptées qui jouissent également de relations de soutien satisfaisantes avec leurs 

parents?  Rien dans la présente étude ne permet de répondre à ces questions.  

L’utilisation unique d’une mesure auto-rapportée du soutien parental conditionnel 

représente aussi une autre limite de cette thèse. Cependant, l’objectif était précisément 

d’examiner les effets de la perception des jeunes de ce soutien, et ce, indépendamment 

de sa qualité réelle. Néanmoins, cette source unique d’information impose d’interpréter 

les résultats obtenus avec prudence, car la perception de soutien conditionnel pourrait 

représenter un biais de perception relevant de caractéristiques personnelles des jeunes. 

Ainsi, il se pourrait qu’un jeune se jugeant peu compétent à l’école, alors qu’il accorde 

une grande importance à sa réussite dans ce domaine, se mésestime et se sente indigne 

du soutien et de l’amour de ses parents. Ces sentiments le mèneraient à croire que la 

valeur que ses parents lui accordent devrait aussi dépendre de sa capacité à réussir à 

l’école. Ces réserves relèvent partiellement du problème de variance commune 

partagée pouvant être causé par divers facteurs dont l’humeur actuelle du répondant, la 

désirabilité sociale, etc. (Podsakoff et al., 2003). Cela dit l’intervalle assez long de 

temps entre les différents temps de mesure de chacune des études des deux volets est 

un des moyens préconisés pour limiter l’importance de ce problème (Podsakoff et al., 

2003).  

Une autre limite concerne le nombre restreint de variables scolaires examinées en lien 

avec la perception de soutien conditionnel qui, de surcroît, ne l’ont été qu’à un seul 

moment, empêchant ainsi de contrôler le fonctionnement scolaire antérieur et 

d’observer son évolution à plus long terme. Avoir prolongé l’étude de quelques années 
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aurait permis de vérifier la contribution à plus long terme de la perception de soutien 

conditionnel dans le choix par exemple d’études post-secondaires.    

Il faut bien rappeler le nombre aussi restreint de covariables retenues dans l’étude. Bien 

que toutes considérées pertinentes au vu des études antérieures certaines autres 

possiblement aussi pertinentes sont absentes. Du côté des jeunes, on peut penser à sa 

perception de compétence ou encore ses aspirations scolaires futures. Du côté des 

parents, on peut penser à leur sentiment d’auto-efficacité pour soutenir la motivation 

de leur enfant, leurs perceptions des capacités de ce dernier ou encore à leurs 

aspirations scolaires à son égard. 

La nature de l’échantillon est également une limite de la thèse quant à la généralisation 

de nos conclusions. En effet, il s’agit d’un échantillon normatif majoritairement 

composé d’élèves d’origine québécoise et provenant d’un milieu socio-économique 

moyen. La généralisation des résultats à des enfants d’origines ou de statuts différents 

ou encore à des enfants présentant certaines caractéristiques cliniques et scolaires 

particulières serait imprudente.  

En dépit de ses limites, cette thèse permet d’avancer les connaissances sur le soutien 

conditionnel par l’utilisation d’une approche longitudinale comportant plusieurs temps 

de mesure, mais également par l’examen des indices de fonctionnement scolaire du 

jeune un an après celles du soutien conditionnel. Ceci donne un appui supplémentaire 

aux résultats des études antérieures à devis transversal, permettant d’affirmer que les 

liens observés ne sont pas dus au caractère contemporain de la mesure des phénomènes. 

L’approche multi-répondants pour les variables de fonctionnement scolaire limitant le 

problème de la variance partagée, le nombre élevé de participants, la distribution 

équilibrée entre les garçons et les filles et le taux relativement bas d’attrition 

représentent d’autres forces de cette étude.  
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Cette étude est la première sur le soutien conditionnel parental dont l’objectif était 

d’examiner cette problématique selon un devis longitudinal sur une aussi longue 

période. Cet aspect novateur a permis de constater que la perception des jeunes suit des 

patrons d’évolution distincts. Relativement faible chez la majorité des jeunes de la fin 

du primaire à l’avant-dernière année du secondaire, la perception de soutien 

conditionnel augmente assez fortement chez certains mais diminue tout en restant 

modérée chez d’autres. Cette étude est aussi la première à avoir examiné les liens entre 

les différents patrons d’évolution de la perception de soutien conditionnel et le 

fonctionnement scolaire des jeunes.  

4.4 Avenues de recherches futures 

Les résultats de même que les limites de cette étude suggèrent un certain nombre de 

pistes pour des études futures.  

Ainsi, des recherches futures devraient examiner la perception des jeunes du soutien 

conditionnel dès le début de leur scolarisation afin de mieux saisir l’étiologie et les 

patrons de développement de ce phénomène. En effet, comme l’a montré l’étude du 

premier volet et d’autres avec elle (Brummelman et al., 2014; Côté et Bouffard, 2014), 

cette perception des jeunes de devoir mériter le soutien de leurs parents parait déjà être 

bien installée dès le milieu du primaire. Assor et al. (2020) ont montré que déjà à l’étape 

prénatale, de futures mamans adhéraient à l’idée d’utiliser des pratiques de soutien 

conditionnel pour promouvoir la motivation de leur enfant à travailler fort et réussir. 

Cette étude suggère qu’une meilleure compréhension des sources de cette perception 

implique de les examiner beaucoup plus tôt dans le développement de l’enfant.  Elle 

suggère aussi que des programmes de prévention précoce devraient s'attaquer à la 

tendance de certaines mères à juger positivement des pratiques de soutien conditionnel 

pour promouvoir les accomplissements de leurs jeunes enfants. 
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La direction du lien entre la perception d’un soutien parental conditionnel et divers 

corrélats du fonctionnement scolaire reste à être examinée plus en détail. Il va de soi 

qu’une procédure expérimentale visant à comparer le fonctionnement scolaire de 

jeunes assignés à des conditions variant selon l’induction d’un soutien conditionnel est 

chose impossible sur le plan éthique et aucune étude de cette sorte n’a été repérée dans 

la littérature. Une voie différente pour éclairer cette relation serait d’avoir des données 

à chaque année sur toutes les variables. La disponibilité de telles données permettrait 

d’utiliser des analyses de modèles autorégressifs croisés pour vérifier la manière dont 

chacune des variables prédit l’autre d’une année à l’autre. Pour autant, bien que 

renseignant sur la direction des relations observées, ces analyses ne permettraient 

cependant pas non plus de porter un jugement de causalité, mais éclaireraient mieux la 

dynamique des relations. 

Un jeune qui se juge peu compétent à l’école, alors qu’il accorde une grande 

importance à sa réussite dans ce domaine, se mésestime et se sent indigne du soutien 

et de l’amour de ses parents. Ces sentiments pourraient le mener à croire que la valeur 

que ses parents lui accordent devrait aussi dépendre de sa capacité à réussir à l’école. 

Les résultats des analyses autorégressives croisées des deux études d’Otterpohl et al. 

(2021) pointent vers cette hypothèse, mais la durée relativement courte de chacune de 

des études (trois temps de mesure sur une période de 14 mois dans la première et deux 

temps de mesure sur une période de quatre mois pour l’autre) incitent à la plus grande 

prudence. Cette hypothèse vaudrait ainsi d’être examinée dans une future étude pour 

tenter de vérifier dans quelle mesure l’estime de soi d’un jeune est impliquée dans sa 

perception d’un soutien conditionnel de ses parents.  

Dans cette thèse, nous avons retenu la perception du soutien parental conditionnel à la 

réussite scolaire. Or la perception du soutien parental conditionnel peut porter sur bien 

d’autres domaines. Dans leur étude, Perrone et ses collaborateurs (2016) ont montré 
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que le lien entre le soutien conditionnel parental et les affects dépressifs était médiatisé 

par un style d’attribution dénotant un biais de perception. On peut se demander si une 

histoire relationnelle du jeune avec ses parents marquée par une dynamique 

d’interactions peu optimales contribue à sa perception d’un soutien conditionnel de leur 

part. Si tel est bien le cas, on pourrait faire l’hypothèse que la perception du soutien 

parental conditionnel porte sur plus d’un domaine. Une étude pour examiner cette 

hypothèse tout en questionnant l’enfant sur les indices qui l’amènent à juger du soutien 

conditionnel de ses parents pourrait éclairer le rôle des interactions parents-enfants 

dans cette dynamique et offrir ainsi des cibles pertinentes pour intervenir autant auprès 

des parents que des enfants.  

Cela étant, il se peut bien que l’utilisation d’un soutien conditionnel par le parent soit 

une pratique éducative jugée pertinente par certains parents. Dans l’étude de Wuyts et 

al (2015), les auteurs ont montré que la tendance des parents à rattacher leur estime 

personnelle à la réussite scolaire de leur enfant était liée à leur utilisation d’un style 

parental marqué par des pratiques de contrôle psychologique. D’autres études ont 

évoqué qu’un faible sentiment d’auto-efficacité parentale soit en cause (Coleman et 

Karraker, 1997; Steca et al., 2011; Jones et Prinz, 2005). Pour l’heure des études 

questionnant les déterminants de la propension des parents d’offrir un soutien 

conditionnel à leur enfant se font toujours attendre. 

Par ailleurs, on sait aussi que les enfants présentant un perfectionnisme négatif ont 

tendance à s’attribuer l’entière responsabilité de leurs erreurs, à imaginer qu’un échec 

ponctuel est le reflet d’une incompétence généralisée, à porter toute leur attention sur 

les éléments négatifs associés à leurs performances soient-elles bonnes ou moins 

bonnes, mais à négliger de considérer les aspects positifs de leurs réussites et à 

envisager les situations de façon catastrophique (Davis et Wosinski, 2012). Ces biais 

cognitifs confirment et maintiennent leur conviction de devoir poursuivre leur 
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recherche de perfection pour être digne de valeur. Dans quelle mesure un enfant ayant 

une telle sensibilité à l’erreur en vient-il à croire que pour lui accorder de la valeur, le 

soutenir et l’accepter, les autres adhèrent aux mêmes critères de performance qu’il 

s’impose? Il serait intéressant d’examiner si la sensibilité à l’erreur des jeunes contribue 

à leur perception que le soutien de leurs parents est conditionnel à leur capacité 

d‘atteindre des critères de performance qu’ils présument être ceux que leurs parents ont 

envers eux. 

Les études de cette thèse ont débuté alors que les élèves étaient en 6è année du primaire 

de sorte qu’on ignore comment le soutien des parents est perçu chez les plus jeunes. 

Une étude future pourrait s’intéresser à ce phénomène dès le début de la scolarisation 

de l’élève pour arriver à mieux comprendre à quel moment émerge cette perception, de 

même qu’évaluer les facteurs qui prédisent le caractère conditionnel du soutien des 

parents.  Sur ce point, des études ont montré que l’estime de soi des parents et leur 

propre vécu de soutien conditionnel parental étant enfant contribuaient à prédire le 

caractère conditionnel de leur soutien (Assor et al., 2004; Israeli-Halevi et al., 2015). 

D’autres études ont montré que le sentiment d’auto-efficacité parentale est un facteur 

central dans la disponibilité et l’engagement du parent envers son enfant (Bandura et 

al., 1996; Jones et Prinz, 2005; Steca et al., 2011). Le parent ayant un sentiment d’auto-

efficacité parentale faible juge avoir peu d’influence sur les comportements de son 

enfant, ce qui le mène, entre autres, à exiger qu’il obéisse strictement, et sans discussion 

à ses demandes et exigences (Bogenschneider et al., 1997; Donovan et al., 1990; Jones 

et Prinz, 2005; Steca et al., 2011). Selon ces diverses études, le parent ayant un 

sentiment d’auto-efficacité parentale faible se comporte ainsi comme celui dont 

l’enfant considère recevoir un soutien conditionnel. Dans son étude, Dubois (2010) a 

du reste observé une relation négative entre le sentiment d’efficacité personnelle du 

parent et la perception de l’enfant que son parent le soutenait de façon conditionnelle. 

En bref, il serait pertinent d’examiner les prédicteurs parentaux de l’appartenance aux 



 

 

 

96 

différentes trajectoires d’évolution du soutien parental conditionnel, particulièrement 

le sentiment d’auto-efficacité des parents. 

4.5  Implications théoriques et pratiques de la thèse  

Sur le plan théorique, sauf erreur, cette thèse est une des premières à s’être intéressée 

à la perception des jeunes d’un soutien parental conditionnel dans une perspective 

longitudinale d’une telle durée. Ce faisant, elle a permis de voir que cette perception 

est pour la majorité des jeunes au plus bas et stable dans le temps, même quand ils sont 

parvenus au secondaire et que les parents sont présumés accorder plus d’importance au 

rendement scolaire (Gonida et al., 2007). Elle a aussi permis de constater que cette 

perception n’évolue pas de façon semblable pour tous: même s’ils représentent des 

proportions peu élevées, un groupe de jeunes ressentent plus fortement ce type de 

soutien à partir du secondaire, alors que c’est le contraire pour un autre groupe.   

La plupart des études antérieures ne comportait qu’un temps de mesure et concluait à 

des relations négatives entre le soutien conditionnel et divers indicateurs du 

fonctionnement scolaire. Le problème potentiel de variance commune partagée limitait 

sérieusement la portée de ce constat. L’approche utilisée dans notre thèse a permis 

certaines avancées. La première est que même quand la perception d’un soutien 

conditionnel diminue, ses liens négatifs avec diverses variables du fonctionnement 

scolaire ne s’améliorent pas, suggérant que ce type de soutien laisse des traces durables, 

ce qu’ont aussi suggéré Segrin et al. (2019). Une autre des avancées que permet cette 

thèse est d’avoir montré que l’évaluation des corrélats scolaires du soutien parental 

conditionnel faite par les jeunes est corroborée par celle faite par leurs enseignants, 

même si ces derniers avaient somme toute des opportunités limitées de les observer. 

Sans pouvoir l’exclure totalement, ceci permet de diminuer la possibilité que la 
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perception d’un soutien parental conditionnel ne soit que le fruit d’un biais perceptuel 

général des jeunes et non de comportements et attitudes des parents. 

Sur le plan pratique, les constats de cette thèse suscitent un lot de réflexions. Celles-ci 

portent sur l’intérêt d’interventions visant à conscientiser les adultes, parents et 

enseignants des effets nuisibles de ce type de soutien, fut-il réel ou perçu à tort comme 

tel par le jeune, de même que d’interventions plus directes destinées aux parents 

utilisant consciemment ou non des pratiques menant leur enfant à ne se sentir aimé et 

soutenu que s’il satisfait leurs attentes. Des interventions rapides auprès des enfants qui 

entretiennent une perception de soutien conditionnel avant que s’installe une altération 

de leur fonctionnement scolaire sont aussi à considérer. 

Les parents et les professionnels (éducateur, coach sportif, enseignant) devraient être 

sensibilisés à la question de la perception de soutien conditionnel, à ses antécédents et 

à ses conséquences. Il est probable que cette forme de soutien, qu’elle soit utilisée de 

façon consciente ou inconsciente, a généralement comme objectif de pousser l’enfant 

à développer son plein potentiel intellectuel. Cette conscientisation à laquelle parvenir 

chez les adultes devrait inclure une compréhension du fait que l’intention d’un message 

n’est pas nécessairement comprise comme telle par les jeunes qui l’interprètent plutôt 

selon leurs schémas de pensée. Insister sur l’importance de bien faire à l’école et des 

félicitations au jeune seulement quand cela se produit ou, inversement, des reproches 

ou le retrait de privilèges quand il n’y parvient pas peut l’amener à penser que satisfaire 

les attentes scolaires de ses parents sont la condition pour avoir de la valeur à leurs 

yeux et pour s’assurer leur soutien et leur amour. Les parents doivent être informés de 

ces interprétations possibles de leurs intentions. La tenue de conférences ou d’ateliers 

dans la communauté, dans les centres de la petite enfance et dans les milieux scolaires 

seraient des canaux appropriés de transmission d’informations destinés aux parents 
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expliquant ce qu’est le soutien conditionnel et ses effets sur le développement et 

l’adaptation psychologique, sociale et scolaire des jeunes.  

Cela dit, on ne peut exclure la possibilité que certains parents utilisent sciemment de 

telles pratiques, croyant qu’il s’agit d’une manière efficace de contrôler leur jeune. À 

cet égard, rappelons l’étude de Assor et al. (2020) où les auteurs ont montré l’adhésion 

de futures mamans à l’utilisation éventuelle des pratiques de soutien conditionnel pour 

promouvoir la motivation de leur enfant à venir à travailler fort. Par ailleurs, certains 

parents peuvent être dépassés par les réticences de leur enfant à s’engager dans leurs 

activités scolaires. Le recours aux tactiques béhaviorales de renforcements positifs ou 

de punitions sont parfois les seuls moyens qu’ils connaissent pour amener leur enfant 

à se conformer à leurs attentes. Des études ont lié le sentiment d’auto-efficacité des 

parents à leurs pratiques : quand ce sentiment est faible, les parents tendent à utiliser 

des pratiques contrôlantes et parfois coercitives et à juger que leur enfant a des 

comportements plus difficiles que la réalité (Coleman et Karraker, 1997; Steca et al., 

2011; Jones et Prinz, 2005). Ces stratégies sont de nature à générer un sentiment 

d’incertitude chez le jeune quant au caractère inconditionnel du soutien qu’il peut 

espérer de ses parents. Selon Meunier et al. (2010), l'auto-efficacité parentale peut être 

un point d'entrée approprié pour amorcer un travail d'intervention visant à atténuer les 

effets négatifs de comportements problématiques des enfants dans l’exercice du rôle 

parental (Jones et Prinz, 2005). Le sentiment d’auto-efficacité parentale est une 

caractéristique modifiable et divers programmes d’intervention sont apparus efficaces 

pour améliorer celui de parents doutant de leur capacité à exercer leur rôle parental 

autrement que par des pratiques contrôlantes (Boeldt et al., 2012; Rodrigo, 2010; 

Rodrigo et al., 2012; Sofronoff et Farbotko, 2002).  

Sur ce point, le Programme Triple P (Pratiques Parentales Positives), qui s’adresse à 

tous les parents d’enfants âgés de 0 à 16 ans, nous semble tout à fait indiqué (Sanders 
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et Ralph, 2001). Il s’agit d’un programme d’intervention en gradins (cinq niveaux selon 

le besoin) offert en plusieurs modalités et visant le développement des compétences 

parentales. Le premier niveau est dit universel, car il rejoint tous les parents intéressés 

par le développement de leur enfant via des campagnes dont l’objectif est de les 

informer sur divers thèmes et de normaliser la recherche d’aide. Les niveaux suivants 

comportent des séminaires ou des rencontres d’intervention plus ciblées. Divers 

principes de la parentalité positive sont abordés et travaillés, tels que promouvoir un 

environnement favorisant l’apprentissage, appliquer la discipline de manière affirmée 

et maintenir des attentes raisonnables envers soi et l’enfant/l’adolescent. À notre avis, 

le thème du soutien parental conditionnel au succès scolaire pourrait aisément 

s’intégrer à ce type de programme. Selon Israel-Halevi et al. (2015), l'utilisation par les 

mères du soutien conditionnel peut être motivée par leurs propres difficultés d'estime 

de soi. En abordant ces questions, les programmes feraient bien aussi d’amener la 

réflexion sur les expériences personnelles et les perceptions qui poussent les parents à 

utiliser le soutien conditionnel axé sur la réussite et travailler à renforcer leur capacité 

à fournir une attention inconditionnelle. On sait qu’avant même la naissance de l’enfant, 

certaines futures mamans envisagent déjà favorablement le recours à des pratiques 

fondées sur un soutien conditionnel (Assor et al., 2020). Les cours prénataux suivis par 

de nombreuses futures mamans seraient ainsi un canal fort utile pour une intervention 

précoce pour contrer l’utilisation du soutien conditionnel et empêcher ses préjudices 

pour le développement de l’enfant. Des études ont montré l’efficacité de programmes 

d’intervention chez les parents de jeunes du secondaire pour favoriser leur sentiment 

d’auto-efficacité parentale, le sentiment de cohésion familiale et la qualité des relations 

parents-enfant, ainsi que pour diminuer les stratégies de contrôle utilisées par les 

parents (Chu et al., 2015; Ralph et Sanders, 2003; Salari et al., 2014; Stallman et Ralph, 

2007) 
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Par ailleurs, certains parents sont peu conscients de l’importance qu’ils accordent à la 

performance. Des interventions visant à développer la capacité de mentalisation du 

parent lui permettrait de prendre conscience de ses propres états mentaux liés à la 

performance scolaire de son enfant. Le concept de mentalisation réfère à la capacité de 

concevoir autrui et soi-même comme étant habités par des états mentaux (des émotions, 

des pensées, des croyances, des désirs, des motivations et des intentions) qui sous-

tendent les comportements (Fonagy et Target, 1997). Il s’agit de l’habileté à dégager 

un sens à ses propres comportements et à ceux d’autrui. Par exemple, ces parents 

pourraient être amenés à prendre conscience des raisons sous-jacentes à leur désir de 

voir leur enfant poursuivre des études supérieures, à leur peur qu’il abandonne ses 

études et le regrette, ou bien à leur croyance que la seule façon de réussir sa vie est 

d’avoir des performances scolaires élevées. Une place pourrait aussi être faite à un 

travail de réflexion sur les liens entre leur vécu interne et leurs actions. En donnant un 

sens à leurs comportements, les parents pourront mieux se désengager de leurs propres 

enjeux et adopter une posture différenciée de leur propre expérience avec l’enfant et 

ainsi, répondre mieux au besoin d’amour inconditionnel de ce dernier. En parallèle, un 

travail d’identification des états mentaux de leur enfant en regard de leurs conduites 

parentales pourrait être fait. Ceci permettrait aux parents de reconnaître que certaines 

attitudes ou actions sont susceptibles d’être interprétées comme du soutien conditionnel 

et de remarquer les conséquences de cette interprétation.  

Cette approche d’intervention permettrait aussi plus largement de développer la 

capacité réflexive du parent et sa capacité à se montrer sensible aux signaux de l’enfant 

et à y répondre avec des reflets contingents et congruents à l’expérience réelle de 

l’enfant. Les reflets doivent également être différenciés de l’expérience affective du 

parent (Allen et al., 2008 ; Fonagy et al., 2002). La fonction réflexive du parent sert de 

base sur laquelle l’enfant développera sa propre capacité de mentalisation. D’ailleurs, 

des études ont montré que le degré de capacité réflexive du parent était un facteur 
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déterminant dans le cycle de la transmission intergénérationnelle de patrons 

d’attachement (Fonagy et Target, 1997; Slade, 2005). Nous avons vu que la théorie de 

l’attachement permettait de mieux comprendre la problématique du soutien 

conditionnel et que ce type de soutien peut aussi se transmettre d’une génération à 

l’autre (Assor et al., 2004). Ainsi, on peut penser que favoriser la fonction réflexive du 

parent puisse être une voie d’action pour permettre de briser ce cycle.  

En parallèle, un travail semblable pourrait être fait auprès des enfants. Brummelman et 

al. (2014) ont implanté une procédure d’intervention en classe visant à vérifier si le fait 

d’amener des jeunes (11 à 14 ans) à réfléchir à la question du soutien conditionnel 

d’autrui pouvait atténuer les réactions négatives suivant l’annonce de leur rendement 

scolaire quelques semaines plus tard. Cette procédure, simple et de courte durée, 

consistait à amener des jeunes, selon la condition expérimentale à laquelle ils avaient 

été assignés, à écrire un court texte rapportant une situation où ils avaient vécu du 

soutien conditionnel, du soutien inconditionnel, ou un autre sujet sans rapport 

(contrôle). Suivant la réception de leur bulletin scolaire trois semaines plus trad, tous 

les élèves ont répondu à un questionnaire portant sur leurs affects en regard des résultats 

obtenus. Les auteurs ont montré que les jeunes du groupe dont la réflexion avait porté 

sur le rappel d’expérience de soutien inconditionnel rapportaient significativement 

moins d’affects négatifs que les jeunes des deux autres conditions. 

Les jeunes devraient, comme leurs parents, être sensibilisés à la question de la 

perception de soutien parental conditionnel et aux facteurs personnels, relationnels ou 

parentaux qui favorisent cette perception, ainsi que les effets sur leur fonctionnement 

dans différentes sphères. Les jeunes pourraient bénéficier de la tenue de conférences 

dans les écoles, voire de l’intégration de ce thème dans divers programmes de 

prévention/intervention déjà en place pour des habiletés/problématiques variées. Par 

exemple, la problématique du soutien conditionnel pourrait être abordée dans les 
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programmes « PARC » et « Prends le volant », visant à développer les habiletés 

sociales et l'autocontrôle des jeunes ayant des troubles du comportement, celui appelé 

« Les petits pas » visant la prévention de l'abandon scolaire des élèves potentiellement 

décrocheurs, ou encore « Fluppy » et « Vers le Pacifique » qui encouragent le 

développement de compétences affectives et sociales.  

L’intervention ciblée auprès des jeunes percevant un soutien conditionnel de leur 

parent est souhaitable et pourrait, comme chez les parents, s’inscrire dans l’approche 

basée sur la mentalisation. Ce type d’intervention permet aux jeunes d’utiliser le jeu et 

la parole pour exprimer et réguler leurs conflits psychiques et relationnels, à travers la 

formation de représentations mentales de leur vécu. En effet, l’élaboration de leur vécu 

affectif en lien avec leurs parents et la sphère scolaire peut les aider à mieux 

comprendre le sens de leurs comportements et ceux de leurs parents. Ceci pourrait 

permettre au jeune de nuancer sa vision des comportements de son parent en l’amenant 

à saisir que le sens qu’il leur donne – sa perception d’un soutien conditionnel-, n’est 

pas une certitude, mais une hypothèse déduite de son expérience de l’autre et des 

indices de l’environnement. Dans ce cadre sécuritaire, ce dernier pourrait également 

réfléchir à l’expérience de ses parents et dégager diverses hypothèses quant à leur vécu 

émotif actuel, leurs intentions sous-jacentes à leurs comportements et paroles dénotant 

au soutien conditionnel, ainsi qu’à leur propre histoire d’enfant et d’étudiant (Fonagy 

et al., 2012). La théorie des conflits de la parentalité (Nanzer, 2012) suggère que les 

expériences infantiles des parents peuvent être projetées sur l’enfant, menant ce dernier 

à les intégrer et à porter des parties de soi qui ne correspondent pas à son vécu affectif 

réel. D’un point de vue ancré dans la théorie de la mentalisation, le processus de 

séparation-individuation essentiel à plusieurs étapes développementales ne peut se faire 

sainement, car l’enfant n’arrive pas à se différencier de son parent et il développe un 

faux-soi afin de rester connecter à son parent. Cela dit, la thérapie axée sur la 
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mentalisation permettrait à l’enfant de se réapproprier les vraies parties de soi et ainsi, 

de se différencier à travers la présence bienveillante et la neutralité d’un thérapeute.    

Enfin, des travaux récents ont montré que les enseignants peuvent aussi se commettre 

dans un soutien conditionnel envers leurs élèves (Hascoët, 2016; Makri-Botsari, 2015). 

Tous les enseignants souhaitent sûrement que tous leurs élèves réussissent leurs études, 

mais la ligne peut être mince entre l’évaluation de la qualité du travail des élèves et une 

attitude amenant ces derniers à croire qu’ils n’ont d’importance que dans la mesure où 

ils répondent aux normes et qu’ils réussissent. En allouant des ressources 

supplémentaires aux élèves qui réussissent, en leur accordant une reconnaissance 

publique, en les posant comme modèle à suivre, le message de l’enseignant envoyé à 

tous est que ce sont surtout ceux qui font bien qui comptent. À la manière des pratiques 

parentales qui favorisent l’autonomie en faisant intervenir un soutien inconditionnel, 

les enseignants peuvent adopter des méthodes éducatives qui répondent au besoin de 

compétence de l’élève et maintiennent sa motivation intrinsèque. Par exemple, ils 

peuvent limiter l’accent mis sur l’évaluation pour miser davantage sur le plaisir 

d’apprendre et de développer ses compétences. Ils peuvent aussi se soucier de bien 

faire comprendre à leurs élèves la valeur des activités scolaires et comment celles-ci 

représentent pour eux un défi optimal pour leur niveau de compétence. Un module 

d’enseignement dans les programmes de formation des maitres devrait aborder la 

notion de soutien conditionnel, ses impacts et les attitudes à éviter en classe pour 

empêcher que les élèves développent une telle perception. Nous croyons avec Kohn 

(2005b) qu’à l’école, le soutien inconditionnel des enseignants est une question 

d’éthique : tout élève a droit au respect et au soutien de son enseignant.
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CONCLUSION GÉNÉRALE 

Cette thèse a permis de constater qu’un certain nombre de jeunes ressentent un soutien 

conditionnel relativement élevé, que ce dernier est associé négativement à leur 

fonctionnement scolaire, de sorte qu’il importe d’arriver à les détecter et à mettre en 

place des interventions visant à les aider. Le soutien conditionnel parental est une 

perception qui n’est pas toujours affirmée, voire consciente. Nos résultats ont montré 

que les enseignants, qui, en principe, ont peu accès aux informations sur la dynamique 

parents-enfant, évaluent cependant moins positivement la motivation et 

l’autorégulation des élèves qui ressentent un soutien conditionnel parental élevé. La 

littérature fait état de plusieurs corrélats psycho-scolaires au soutien conditionnel, tels 

qu’une estime de soi fragile et contingente, des symptômes dépressifs, de l’anxiété, un 

désengagement ou un surinvestissement de la sphère scolaire. Ce sont tous des indices 

d’une perception de soutien conditionnel dont la prise en considération pourrait 

permettre aux parents, enseignants et intervenants d’ouvrir le dialogue avec le jeune 

afin de l’orienter vers de l’aide au besoin.  

Une perception, même transitoire que le soutien et l’amour des parents ne sont pas 

acquis, mais sont conditionnels à la satisfaction de leurs attentes est de nature à miner 

la motivation et les capacités d’autorégulation des élèves et à favoriser des idéations de 

décrochage scolaire et d’autres altérations importantes de leur fonctionnement scolaire. 

Les adolescents issus de familles soutenantes sont plus susceptibles de participer à des 

activités prosociales, de s'intéresser et de participer activement à l'école, et d'éviter d’y 

avoir des  problèmes (Anderson et al., 2007; Wang et al., 2011). Les résultats d’une 

étude récente de Maltais et al. (2021) montrent des associations réciproques entre la 

préoccupation des parents concernant les résultats scolaires et la motivation scolaire 

des élèves sur une période de trois ans : la préoccupation parentale des résultats 

scolaires de leur enfant prédisait une diminution de celle-ci l’année suivante qui, à son 

tour, prédisait une augmentation de la préoccupation parentale. Ce modèle 
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transactionnel prédisait les comportements d'apprentissage autodirigés et le rendement 

scolaire des élèves un an plus tard. Une perception soutenue d’être aimé sans condition 

apparait comme le contexte le plus favorable à un bon fonctionnement scolaire.  

Montrer de l'intérêt pour la réussite scolaire des enfants et leur faire savoir que nous 

pensons qu'ils sont capables d'obtenir des notes élevées n'est pas préjudiciable en soi. 

Des attentes parentales positives des performances des enfants indiquent à ces derniers 

que leurs parents les croient compétents. Des études ont déjà montré que la perception 

de la compétence réfléchie par les parents influence positivement la propre perception 

de compétence de l'enfant (Bois et al., 2005; Cole et al., 1997; Felson et Reed, 1986; 

Phillips, 1987). Cependant, les parents doivent s'assurer que leur enfant comprend bien 

que l'importance qu'ils accordent à sa réussite scolaire est dans l'intérêt de son avenir, 

pas un moyen de le contrôler et certainement pas une condition pour lui mériter leur 

amour et leur soutien. 

En somme, il est probable que les parents veulent généralement favoriser les 

apprentissages et le développement intellectuel de leur jeune et créer un environnement 

l’aidant à naviguer à travers les défis et obstacles jalonnant son expérience scolaire. 

Pour ce faire, focaliser sur l’importance des processus d’apprentissage plutôt que sur 

les résultats et mettre de l’avant la pertinence personnelle et l’intérêt de leur jeune 

envers ses activités scolaires valent nettement mieux que manifester leur admiration 

pour des performances élevées et signifier leur insatisfaction marquée dans le cas 

inverse. Le soutien à l’autonomie par les parents favorise la curiosité, l’exploration, 

l’engagement, l’autorégulation et la motivation autonome de leur enfant. C’est en le 

soutenant dans la définition et l’atteinte de ses buts personnels et en valorisant ses choix 

et son engagement envers ses propres intérêts que les parents participent au 

développement de l’autonomie de leur l’enfant et l’aide à atteindre le plein 

épanouissement de son potentiel (Grolnick et Ryan, 1989). Mais, l’exercice du rôle 

parental fondé sur des pratiques orientées vers l’actualisation du potentiel de l’enfant 
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et son développement intégral ne peut se réaliser en silo. Il doit être soutenu par un 

contexte sociosystémique qui reconnait cette finalité du rôle parental. Or, à suivre 

Florence Rizzo (2021) co-fondatrice de Synlab, une association d’intérêt général visant 

à soutenir les enseignants et chefs d’établissement pour faciliter la réussite des élèves 

en France, ce n’est pas vraiment le cas maintenant. Selon elle, les valeurs sociales 

actuelles de méritocratie (à l’école, quand on veut, on peut) dont l’objectif louable est 

de promouvoir l’égalité des chances par-delà les classes sociales amènent davantage à 

mettre l’accent sur les résultats que sur la maîtrise des contenus d’apprentissage. Ces 

valeurs créent un climat de compétition auquel parents et enfants peuvent difficilement 

être insensibles.
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APPENDICE A 

 

 

Éthique et consentement 

 

A.1 Certificat d’éthique  

A.2 Avis final de conformité  

A.3 Lettre de présentation du projet de recherche 

A.4 Formulaire de consentement 
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A.1 Certificat éthique 
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A.2 Avis final de conformité 
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A.3 Lettre de présentation du projet de recherche 

UNIVERSITÉ DU QUÉBEC À MONTRÉAL 

DEMANDE DE CONSENTEMENT À LA PARTICIPATION DE VOTRE 

ENFANT À UNE ÉTUDE SUR L’ILLUSION D’INCOMPÉTENCE 

Chers parents, 

Par la présente, nous sollicitons votre accord à la participation de votre enfant à une 

recherche portant sur leurs perceptions de compétence scolaire.  Elle fait suite à une 

étude précédente où il a été observé que certains enfants avaient une vision pessimiste 

de leurs capacités d’apprentissage, qu’ils se disaient moins motivés, moins fiers d’eux, 

et obtenaient un rendement scolaire plus faible que les enfants ayant des capacités 

semblables mais une vision plus optimiste d’eux-mêmes.  Ce problème de pessimisme 

envers ses capacités est appelé l’illusion d’incompétence. L’illusion d’incompétence 

n’est pas une caractéristique innée mais plutôt une perception déformée que se crée 

l’enfant.  Cela étant dit, les raisons de ce phénomène sont mal connues, et sauf notre 

première étude et quelques rares autres faites aux États-Unis, il n’a jusqu’à maintenant 

suscité que peu d’intérêt des chercheurs.  Il nous apparaît que ce problème est 

possiblement relié à celui plus général de la sous-performance scolaire qui, on le sait 

maintenant, est une des raisons du décrochage scolaire prématuré de nombre d’élèves.  

Le projet que nous débutons sous peu et qui durera trois ans porte sur ce problème.  

Nos objectifs sont de cerner son ampleur, vérifier s’il est stable ou changeant, et vérifier 

s’il y a des caractéristiques de l’enfant (sexe, attentes de réussite, compréhension du 

rôle des efforts, tempérament, adaptation sociale, perceptions des enfants des 

perceptions et des attentes de leurs parents envers eux, etc.) qui lui sont associées. Tous 

les enfants de 4ème et 5ème année du primaire dont les parents auront retourné le présent 

formulaire de consentement seront invités à participer à l’étude. Ils seront vus en 

groupe durant les heures de classe pour répondre à des questionnaires portant sur leurs 

habiletés intellectuelles reliées à l’apprentissage du français et des mathématiques au 

cours d’une première rencontre d’environ 45 minutes, puis au cours d’une seconde 
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rencontre d’environ 40 minutes pour remplir le questionnaire sur leurs caractéristiques 

personnelles mentionnées plus haut.  Les élèves seront revus à la même période les 

deux prochaines années pour le suivi longitudinal.  Les enseignants se retireront de la 

classe pendant que les élèves répondront à leurs questionnaires sous la supervision de 

deux étudiant(e)s de doctorat formés à cette fin.  Les enseignants qui le veulent bien 

seront invités durant ce temps à répondre à un court questionnaire sur les attitudes et 

comportements des enfants en classe. 

Afin de préciser cette recherche, nous sollicitons aussi votre participation, celle-ci 

consistant à compléter un questionnaire (environ 20 minutes) portant sur vos relations 

avec votre enfant et sur votre perception de certaines de ses caractéristiques actuelles 

et passées alors qu’il était encore petit.  Ces informations pourront aider à vérifier dans 

quelle mesure certaines caractéristiques actuelles de l’enfant sont en continuité avec 

celles qu’il présentait plusieurs années plus tôt. Nous sommes conscients du peu de 

temps libre dont disposent la plupart des parents.  Afin de vous remercier plus 

concrètement du temps consacré à remplir le questionnaire, votre participation vous 

rend éligible à un tirage au sort; un prix de 100.00$ sera tiré pour chaque tranche 

de 100 participants. Le coupon de participation se trouvera au bas de la première page 

du questionnaire, et le tirage aura lieu à la fin juin; les gagnants seront avisés par 

téléphone et le chèque leur parviendra par la poste. 

Ce programme de recherche, pour lequel nous souhaitons vivement votre collaboration, 

est subventionné par le Conseil de recherche en sciences humaines du Canada et par le 

gouvernement du Québec via son Fonds québécois de recherche sur la culture et la 

société.  Les chercheurs s’engagent à assurer l’anonymat et la confidentialité des 

réponses de tous les participants, enfants comme adultes. En tout temps et sans 

avoir à s’en justifier, tout participant le désirant pourra mettre fin à sa 

collaboration.  La participation à cette étude ne comporte aucun préjudice de 

votre part ou de celle de votre enfant. Ni l’enseignant(e) ni la direction de l’école 

n’auront accès aux données. 

Seuls les élèves ayant obtenu le consentement écrit de leurs parents pourront participer 

à cette recherche; pendant qu’ils rempliront leurs questionnaires, ceux et celles dont les 

parents auront refusé resteront dans la classe et s’adonneront à des activités mises à 

leur disposition par l’enseignant(e).  Vous avez donc deux façons de participer à cette 

étude.  La première consiste simplement à donner votre accord à la participation de 

votre enfant.  La seconde consiste à pousser plus loin votre collaboration en répondant 

au questionnaire qui, si vous consentez à le faire, vous parviendra par l’entremise de 

votre enfant.  Celui des deux parents qui s’occupe principalement de l’enfant répond 

au questionnaire. 
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Que vous acceptiez ou non cette demande, nous vous saurons gré de signifier votre 

accord ou désaccord en signant et retournant à l’école, au plus tard d’ici un jour ou 

deux (ceci évite d’oublier de le faire), le formulaire de consentement joint.  Nous vous 

invitons à communiquer avec nous si vous avez besoin de plus d’information avant de 

prendre une décision.  Quelle que soit cette dernière, nous vous remercions infiniment 

de l’attention prise à examiner cette demande. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

_____________________________  __________________________ 

Marie-Noëlle Larouche   Sébastien Côté 

Étudiante au doctorat en psychologie Étudiant au doctorat en psychologie  

Département de psychologie    Département de psychologie 

Université du Québec à Montréal  Université du Québec à Montréal 

Tel. : (514) 987-3000 poste : 4827  Tel. : (514) 987-3000 poste : 4827 

 

 

 

 

_____________________________  

Thérèse Bouffard, Ph.D. 

Professeure, chercheure 

Département de psychologie 

Université du Québec à Montréal 

Tel. : (514) 987-3000 poste : 3976 
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A.4 Formulaire de consentement 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 

 

Nous acceptons                                                    

 

 OUI NON  

 

que notre enfant____________________________________ participe à ce projet de 

recherche                                Nom de l’enfant 

   

 

Nom du parent participant :  

 

_______________________________________________ 

                               (lettres moulées) 

 

 

Signature du parent participant:  

 

___________________________________________ 

 

Nous acceptons aussi de participer à ce projet de recherche en répondant au 

questionnaire sur nos perceptions de notre enfant, qui nous parviendra par l’entremise 

de ce dernier dans les prochaines semaines. 

 

 

 OUI NON  

 

Nom du parent participant :  

 

___________________________________________ 

                                (lettres moulées) 

 

Signature du parent participant:  

 

___________________________________________ 
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APPENDICE B 

 

 

Instruments de mesure 

B.1 Perception de soutien parental conditionnel  

B.2 Motivation scolaire autorapportée 

B.3 Autorégulation autorapportée 

B.4 Anxiété d’évaluation  

B.5 Attitudes positives envers le décrochage  

B.6 Motivation scolaire rapportée par l’enseignant  

B.7 Autorégulation rapportée par l’enseignant  

B.8 Rendement de l’élève rapporté par l’enseignant  

B.9 Correspondance du rendement comparé aux capacités de l’élève 
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B.1 Perception de soutien parental conditionnel 

 

Veuillez indiquer à quel point vous êtes semblable à l’élève décrit dans chaque 

énoncé. 

 

Semblable à moi 
1 

Pas du 

tout 

2 

Un peu 

 3 

Plutôt 

4 

Vraiment 

 

Cet élève : 

 

1. 1 2 
pense que l'opinion que ses parents ont de lui comme personne dépend de 

comment il réussit à l'école. 
3 4 

2. 1 2 
pense que ses parents l’aimeront moins quand il fait des erreurs. 

3 4 

3. 1 2 croit qu’il doit être parfait à l’école pour satisfaire ses parents. 3 4 

4. 1 2 a des parents qui l’acceptent seulement s’il se comporte comme ils le souhaitent. 3 4 

5. 1 2 
sent que ses parents l’aiment moins quand il réussit moins bien qu’ils 

l’espéraient. 
3 4 
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B.2 Motivation scolaire autorapportée 

Veuillez indiquer à quel point vous êtes semblable à l’élève décrit dans chaque 

énoncé. 

 

Semblable à moi 
1 

Pas du 

tout 

2 

Un peu 

 3 

Plutôt 

4 

Vraiment 

 

Cet élève : 

 

1. 1 2 arrive à faire les efforts qu’il faut pour bien réussir. 3 4 

2. 1 2 persévère dans son travail même quand il rencontre des difficultés. 3 4 

3. 1 2 trouve que ce qu’il apprend à l’école n’est pas vraiment important.* 3 4 

4. 1 2 trouve intéressant ce qu’il apprend à l’école. 3 4 

5. 1 2 aime ça quand les travaux ou les activités lui posent des défis. 3 4 

 

 

 

 

* L’énoncé est inversé  
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B.3 Autorégulation autorapportée 

 

Indique ton degré d’accord à chacun de ces énoncés. 

 

1 2 3 4 5 6 

Tout à fait en 

désaccord 

Pas mal en 

désaccord 

Un peu en 

désaccord 

Un peu 

d’accord 

Pas mal 

d’accord 

Tout à fait 

d’accord 

 

1.  Quand j’étudie ou quand j’écoute mon professeur, c’est difficile pour moi 

de savoir si j’ai bien compris ou non. 

1    2    3    4    5    6 

2.  Je prends le temps de planifier mon temps d’étude. 1    2    3    4    5    6 

3.  Quand je ne comprends pas, je ne sais pas quoi faire pour m’en sortir. 1    2    3    4    5    6 

4.  Quand je suis en train d’étudier, j’essaie de faire des liens entre les 

informations reçues dans le cours et les lectures. 

1    2    3    4    5    6 

5.  Quand j’étudie, je me fixe des objectifs personnels. 1    2    3    4    5    6 

6.  Quand le travail demandé est difficile, je laisse tomber ou j’étudie surtout 

les parties faciles. 

1    2    3    4    5    6 

7.  Je prends le temps de m’arrêter pour vérifier si j’ai bien compris. 1    2    3    4    5    6 

8.  Je me donne des moyens particuliers (ex. : des tableaux) pour résumer la 

matière du cours. 

1    2    3    4    5    6 

9.  En classe, il m’arrive souvent d’être dans la lune. 1    2    3    4    5    6 

10.  Quand j’étudie, j’essaie d’identifier les parties importantes, plutôt que 

seulement lire le matériel. 

1    2    3    4    5    6 

11.  Même quand la matière ne m’intéresse pas, je suis capable de continuer à 

faire les efforts nécessaires. 

1    2    3    4    5    6 

12.  Ma seule façon de savoir si j’ai bien compris la matière est d’attendre la 

note de mon examen ou de mon travail. 

1    2    3    4    5    6 

13.  J’essaie de faire des liens entre ce que je suis en train d’étudier et d’autres 

choses importantes à retenir. 

1    2    3    4    5    6 
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14.  La plupart du temps, j’attends à la dernière minute pour étudier mes 

examens ou pour faire mes travaux. 

1    2    3    4    5    6 

15.  Quand j’étudie, je me redis les idées importantes dans mes propres mots. 1    2    3    4    5    6 

16.  Apprendre par cœur est le meilleur moyen que je connais pour me préparer 

à un examen. 

1    2    3    4    5    6 

17.  Quand je rencontre une difficulté, j’essaie de trouver des moyens pour la 

résoudre. 

1    2    3    4    5    6 

18.  Je me fixe un certain nombre d’heures de travail. 1    2    3    4    5    6 

19.  Quand j’étudie, je m’arrête parfois pour me demander comment les 

différentes parties sont reliées les unes aux autres. 

1    2    3    4    5    6 

20.  C’est difficile pour moi de voir quelles sont les choses importantes à retenir. 1    2    3    4    5    6 

21.  Pour mieux comprendre, je fais des exercices et des travaux pratiques. 1    2    3    4    5    6 
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B.4 Anxiété d’évaluation 

 

 

Veuillez indiquer à quel point vous êtes semblable à l’élève décrit dans chaque 

énoncé. 

 

Semblable à moi 
1 

Pas du 

tout 

2 

Un peu 

 3 

Plutôt 

4 

Vraiment 

 

Cet élève : 

 

1. 1 2 sait qu’il ne réussira pas bien quand il est anxieux avant de faire un travail. 3 4 

2. 1 2 se sent calme ou confiant quand il a un examen à l’école.* 3 4 

3. 1 2 se sent mal quand il a un examen à l’école. 3 4 

4. 1 2 est stressé par les examens. 3 4 

5. 1 2 est inquiet quand il sait qu’il aura un examen. 3 4 

 

 

 

* L’énoncé est inversé  
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B.5 Attitudes positives envers le décrochage 

 

 

Veuillez indiquer à quel point vous êtes semblable à l’élève décrit dans chaque 

énoncé. 

 

Semblable à moi 
1 

Pas du 

tout 

2 

Un peu 

 3 

Plutôt 

4 

Vraiment 

 

Cet élève : 

 

1. 1 2 a l’intention de lâcher l’école aussitôt qu’il le pourra. 3 4 

2. 1 2 s’ennuie dans la plupart de ses cours, trouve qu’il perd son temps. 3 4 

3. 1 2 se sentira mieux dans sa peau quand il pourra lâcher l’école. 3 4 

4. 1 2 a juste hâte que la journée finisse dès qu’il arrive à l’école le matin. 3 4 

5. 1 2 trouve que l’école, ce n’est pas fait pour lui. 3 4 
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B.6 Motivation rapportée par l’enseignant 

 

 

Pour chacun des comportements qui suivent, entourez le chiffre qui correspond à la 

fréquence à laquelle l’élève le manifeste : 

 

 

Jamais Rarement Parfois Souvent Toujours 

1 2 3 4 5 

   

 

 

 

 

1. Persévère dans son travail même quand il 

rencontre une difficulté. 
1 2 3 4 5 

2. Démontre du plaisir à apprendre de nouvelles 

choses. 
1 2 3 4 5 

3. Fait preuve de curiosité et d’intérêt. 1 2 3 4 5 

4. Prend plaisir à faire des travaux et exercices qui 

lui posent un certain défi. 
1 2 3 4 5 

5. En général, travaille fort. 1 2 3 4 5 
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B.7 Autorégulation rapportée par l’enseignant 

 

Pour chacun des comportements décrits, encerclez le chiffre 2 s’il s’applique toujours 

ou souvent à l’élève, le chiffre 1 s’il s’applique seulement de temps en temps, et le 0 

s’il ne s’applique jamais. 

 

 

1. Fait ses travaux et ses devoirs sans se faire pousser. 0     1     2 

2. Se concentre bien dans son travail 0     1     2 

3. Se montre autonome dans son travail 0     1     2 

4. Est capable de se motiver par lui-même. 0     1     2 

5. S’organise pour finir son travail à temps 0     1     2 

6. Se prépare bien avant un examen. 0     1     2 

7. Fait les efforts pour compléter ses travaux et devoirs plus difficiles 0     1     2 
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B.8 Rendement de l’élève rapporté par l’enseignant 

Selon vous, comparés aux autres élèves de sa classe, ses résultats scolaires sont :  

Très faibles❑         Faibles❑      Moyens❑     Bons❑   Très bons❑      Excellents❑ 

 

B.9 Correspondance du rendement comparé aux capacités de l’élève 

Selon votre jugement de ses capacités réelles, dites auquel des groupes il ressemble le 

plus. 

a)  Réussit beaucoup moins bien qu’il en est capable 

b) Réussit un peu moins bien qu’il en est capable 

c) Réussit aussi bien qu’il en est capable 

d) Réussit un peu mieux qu’on l’en croirait capable 

e) Réussit beaucoup mieux qu’on l’en croirait capable 
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