
UNIVERSITÉ DU QUÉBEC À MONTRÉAL 

BIAIS D'AUTO-ÉVALUATION DE SA COMPÉTENCE, ANTICIPATIONS 

ENVERS LE SECONDAIRE ET STRATÉGIES DE RÉSOLUTION DE 

PROBLÈMES : LEUR RÔLE DANS L'ADAPTATION DES ÉLÈVES AU 

SECONDAIRE 

ESSAI 

PRÉSENTÉ 

COMME EXIGENCE PARTIELLE 

DU DOCTORAT EN PSYCHOLOGIE 

PAR 

MARIE-HÉLÈNE FLEURY-ROY 

DÉCEMBRE 2016 



UNIVERSITÉ DU QUÉBEC À MONTRÉAL 
Service des bibliothèques 

Avertissement 

Il 

La diffusion de cette thèse se fait dans le respect des droits de son auteur, qui a signé le 
formulaire Autorisation de reproduire et de diffuser un travail de recherche de cycles 
supérieurs (SDU-522 -Rév.ü1 -2üü6). Cette autorisation stipule que «conformément à l'article 
11 du Règlement no 8 des études de cycles supérieurs, [l 'auteur] concède à l'Université du 
Québec à Montréal une licence non exclusive d'utilisation et de publication de la total ité ou 
d'une partie importante de [son] travail de recherche pour des fins pédagogiques et non 
commerciales . Plus précisément, [l'auteur] autorise l'Université du Québec à Montréal à 
reproduire, diffuser, prêter, distribuer ou vendre des copies de [son] travail de recherche à 
des fins non commerciales sur quelque support que ce soit , y compris l'Internet. Cette licence 
et cette autorisation n'entraînent pas une renonciation de [la] part [de l'auteur] à [ses] droits 
moraux ni à [ses] droits de propriété intellectuelle. Sauf entente contraire, [l'auteur] conserve 
la liberté de diffuser et de commercialiser ou non ce travail dont [il] possède un exemplaire .» 



Ill 

REMERCIEMENTS 

À l'aube d'une nouvelle trans1t10n de vie, il m'apparaît essentiel de remercier les 
diverses sources de soutien qui ont rendu possibles l'élaboration et l'achèvement de 
cette thèse. Sa réalisation n'aurait été envisageable sans le soutien financier de la 
Fondation de l' Université du Québec à Montréal (UQAM) et du Conseil de 
Recherche en Sciences Humaines du Canada (CRSH). Toutefois, si ce financement a 
contribué à une liberté certaine et à une disponibilité d'esprit, le facteur humain est 
sans contredit, la source de soutien ayant permis d'envisager ce projet avec 
enthousiasme et d'utiliser les stratégies d'adaptation nécessaires à l'aboutissement de 
ce dernier. 

Je tiens à remercier Thérèse Bouffard, ma directrice de thèse, qui a d'abord été à 
l'origine de ce beau projet. Son accueil, sa générosité, son soutien indéfectible et sa 
disponibilité ont contribué à un encadrement hors du commun. Thérèse, ça a été un 
réel plaisir d'apprendre à tes côtés, et tout aussi fascinant et stimulant d'observer la 
facilité avec laquelle tu réfléchis et tu rédiges. Merci de m'avoir appris la concision, 
merci d'avoir cru en moi , et merci d'avoir soutenu mon souhait d'écrire un essai à la 
hauteur de mes premiers désirs de chercheuse en devenir. Cet essai , tu en es à 
l'origine mais tu es, sans conteste, partie prenante de son dénouement. Merci. 

Un grand merci à Carole Vezeau, ma codirectrice, pour la justesse et la pertinence de 
ses commentaires. Merci de ta disponibilité et de ton intérêt pour ce projet. Ta 
présence aura été parfaitement complémentaire à celle de Thérèse. 

Merci à mes collègues du laboratoire URAMAS : chacun à sa façon est venu polir un 
angle afin d'adoucir l'expérience doctorale. Un merci spécial à Karine et Rebecca qui 
ont facilité la progression de ce projet et rendu possible la tin de ce marathon. 

Merci à ceux et celles qui ont parsemé mon parcours de vie de leur amitié. Quant à 
mes études doctorales, elles auraient eu une tout autre saveur sans vous les Marie, 
merci. Marie-France, merci de ton soutien et de tes encouragements constants. Tu as 
été là du début à la tin , à mon grand bonheur. 

Merci à Sarah pour son apprentissage du lâcher-prise, pour son soutien, sa grande 
complicité et son humour qui m'ont insufflé l'énergie et la motivation nécessaires 
pour mener à terme cet essai. Merci. 

Merci à mes parents, Louis et Michelle, de m'avoir inculqué la curiosité, le goût 
d'apprendre et la persévérance. À vous deux, et à Lucie, merci de vos encouragements 
perpétuels, de votre présence et de votre soutien immuable. Maman, merci d'être 



IV 

toujours là où le besoin est, constamment disponible et bienveillante envers nous. 
Merci à ma sœur Julie de m'avoir appris le courage. Merci d'être, encore et toujours, 
un modèle pour moi. Merci à ma grande famille franco-québécoise qui , de près ou de 
loin, contribue à chaque instant à mon bien-être. 

À Christiane, merci d'être celle que tu es, lumineuse et si précieuse. 

Merci à Vincent et à Emma (et à Léo), en qui je trouve l'équilibre. Ces études 
doctorales n'auraient pu avoir lieu sans votre patience infinie, votre compréhension, 
votre intelligence et votre soutien. Merci Louloubidou de m'avoir constamment 
rappelé dans l'adversité que tu es l'essentiel à mon Grand Bonheur. À toi Léo, merci 
de m'avoir fait sourire durant les derniers mois. À vous trois, vous êtes ma plus belle 
philosophie. 



v 

TABLE DES MATIÈRES 

LI STE DES TAB LEAUX ET DES FIGURES .... ... ... ..... ....... ... ....... .. ... .............. .. .. .. v iii 

RÉSUMÉ .. ...... .... ... ....... ................ .... ..... .. ...... ... ... .... ...... .. .. .. ..... ..... ........ ........ ....... .. ... . ix 

CHAPITRE I .. ..... .. ... ....... ................ ................ ........................ ..... ...... ............ .... .... .... .. 1 

INTRODUCTION GÉNÉRALE ......... .. ...... .. ..... ............ ........ ....... ... ........ .. ...... .... .. ... .. 1 

1.1 Perception de compétence .................................................... .... .. .. ............ .... .... .. 4 

1.1.1 Définiti on et constructi on des perceptions de compétence .... ..................... 4 

1.1.2 Importance de la perception de compétence dans la réuss ite sco laire ........ 6 

1.1.3 Biais dans l'évaluati on de sa compétence .. .. ...... .. ...... .. .. ...... ....................... 7 

1.1.4 Corrélats de la sous-évaluation de sa compétence ................................ ...... 9 

1.2 Anticipations des élèves envers le secondaire .......... .... .... .. .. .. .. .. .... .. ............... 10 

1.3 Transition du primaire au secondaire ............................................................... 1 3 

1.3. 1 Répercuss ions du passage au secondaire sur le fonctionnement scolaire des 

é lèves ....... ........... .. .............. .......... ............................... ............. ................ 15 

1.4 Dimensions de l'adaptat ion à l'éco le secondaire ...................................... .. .. .. .. 19 

1.4.1 Anxiété sco la ire et estime de so i des élèves au secondaire ............ .. .. .. .... . 20 

1.4.2 Satisfaction des parents à l'égard du rendement sco la ire des élèves ......... 23 

1.4.3 Sati sfaction de la re lation avec les enseignants et sentiment d 'appa1tenance 

à la c lasse .... ......... .... ......... .... .. .............. ......... .. .... .. .. ......... .. .................. ... . 24 

1.5 Rôle médi ateur des stratégies de réso lution de problèmes dans l'adaptation au 

secondaire ... ... ...... .... ... .... ....... .. ......... ..... .... ....... ............ ....................... ... ...... .... . 28 

1.6 Objecti fs et hypothèses de recherche .......................... .... ................................ . 32 



-- - ----------------------

CHAPITRE II 

BlAIS D'AUTO-ÉVALUATION DE SA COMPÉTENCE, ANTICIPATIONS 
ENVERS LE SECONDAIRE ET STRATÉGIES DE RÉSOLUTION DE 
PROBLÈMES : LEUR RÔLE DANS L'ADAPTATION DES ÉLÈVES AU 

V I 

SECONDAIRE ...... ...... .... ... .......... ... .......... ..... ...... ... ... ... ..... ......... ... ... ................ .. .. ... . 34 
Revue des écrits scientifiques .. ...... .. ........... .. .......... ................ .... ... .. .......... .. ...... ........ 36 

Biais d'auto-évaluation de sa compétence sco laire ................................ .. .. ... ..... .... 36 

Les corrélats du biais d'auto-évaluation de sa compétence sco laire ..... ... .. ........ ... . 37 

Transition du primaire au secondaire ....... .. .. .... ... .. .. ... .. ..... .. .... ....... .. .... .. ..... ..... .... .. 39 

Anticipations envers l'éco le secondaire ..................... .. ....... .. ... .. ...... .... .. ........ ... .. .. . 40 

Effet médiateur des stratégies de résolution de problèmes .. .. .. .. .......... ............. ... .. 44 

Objectifs et hypothèses ..... ........ ..... .. ................ .. ........... ... .... ................ .. ... ....... ...... 45 

Méthodologie .. ............... .... .... ..... .... ... ..... .. ........ ... ...... ......... ..... .. .. ..... .. ...... ............ .. ... 4 7 

Participants ... .......... ......... ........ ..... ....... ..... ....... ..... ... ... .. ... ......................... ....... .. ..... 4 7 

Procédure ......... ....... .... ... ..... ..... .... ...... ............. .... ............... ............................. .. ...... 47 

Mesures ........... ....... .. ........................................ .......... .. .... ..... ........ ... ...................... 48 

Résultats ... ............... ... ......... ....... ..... ...... ..... ....... ...... ........ .. .. .. ... ......... ...... ......... ...... .... 55 

Analyses préliminaires .............. .... ................... ... .......... ....... ... ............ ................... 55 

Analyses principales .. ... ....... .... ...... .. ........ .... .. .. .... .. ... ..... .... ................. .... .. .... ... ....... 56 

Discussion .... ....... .... .... ... ... .... ...... ...... ... ......... ... ... ................ ........ .... ....... ............. ... .... 62 

Conclusion ................................... .... ... ......................... ... .......... .... ... .. ... .............. ....... 67 

DISCUSSION GÉNÉRALE .......... .. ........... ... ..... ..... .................................................. 84 

3. 1 Biais d'auto-évaluation et anticipations envers la transition au secondaire ..... 85 

3.2 Biais d'auto-évaluat ion et transition au secondaire ............ .. .... ...... .................. 87 

3.3 Stratégies de réso lution de prob lèmes et transition au secondaire ................... 90 

3.4 Limites et forces de l'essai ........................................................ .... .... .... ........... 9 1 

3.5 Avenues de recherches futures ............................ .... ...... ............................ ..... .. 95 

3.6 Implications et retombées pratiques ......... .. .... ...... .......................... .................. 96 

3.7 Conclusion .......... .... ....... .... ... .. ...................... .................. ............... .. .. ............ 100 

APPENDICE A ............. .. ...... ..... .. ........... ...... .. ........ ................................ ... ............ .. 101 



VII 

APPENDICE B .. ... ............... ........... .............. .......... ............. .. .... ................... .. ....... .. 105 

RÉFÉRENCES .... ....................... .............. ....... .... ................ ........................... ... .. ..... 117 



VIII 

LISTE DES TABLEAUX ET DES FIGURES 

Tableau 1 Moyennes (écarts types) des variables de l'étude selon la cohorte 
et selon le genre 68 

Tableau 2 Corrélations partielles entre les variables de l'étude une fois 
contrôlés la cohorte et le genre des élèves 69 

Figure 1 Effet médiateur des stratégies de résolution de problèmes 
adaptatives 70 



IX 

RÉSUMÉ 

Les travaux portant sur le bia is d'auto-éva luation de sa compétence sco laire ont 
montré que lorsqu ' il est négati f, ce biais s' accompagne d ' une panoplie de corré lats 
préjudiciables au fo nctionnement sco laire et au bien-être psycho logique des élèves, 
tant à court qu'à long terme (Bouffard & Narciss, 20 Il ; Bouffard, Pansu, & Boissicat, 
20 13). En ra ison des multiples changements qui l'accompagnent (Eccles & Midgley, 
1990), la transition primaire-secondaire est un événement susceptible de taxer 
lourdement les ressources adaptatives des élèves doutant déjà de leur compétence. À 
ce jour, les études ayant porté sur le biais d'auto-évaluation de compétence sco laire 
ont majorita irement été condui tes chez des é lèves du primaire et aucune ne s'est 
attardée spécifi quement à l'adaptation de ceux ayant un bia is négatif d'auto-évaluation 
lors de leur passage au secondaire. On peut se demander dans quelle mesure les défis 
posés par la transition au secondaire sont vécus par ces é lèves déjà affectés par un 
bia is négatif d'auto-éva luati on. C'est à l'examen de cette question qu ' est dédié cet 
essai. 

Le premier objecti f v ise à étudier la nature des liens entre la présence d'un biais 
d'auto-évaluation de sa compétence sco laire chez les é lèves de 6e année du primaire et 
leurs anticipations positives et négatives envers le secondaire. Le second objectif v ise 
à examiner si les stratégies de réso lution de problèmes adaptatives que les élèves 
rapportent ut ili ser en p remière secondaire agissent comme médi ateur dans la re lation 
entre le biais négatif d'auto-évaluation de leur compétence sco la ire en 6e année du 
primaire et la qualité de leur adaptation au secondaire. Cette derni ère est mesurée par 
des indicateurs de nature psychologique (estime de so i et anx iété), sco la ire 
(perception de la satisfaction de leurs parents à l'égard de leur rendement sco laire) et 
sociale (l a re lation avec leurs enseignants et sent iment d'appartenance à la classe). 

Cette étude s ' inscrit dans un projet de recherche longitudinal plus vaste portant sur le 
développement du bia is d ' auto-évaluati on de compétence chez les élèves. 
L'échantillon est composé de deux cohortes comprenant un total de 42 1 élèves tous 
en 6e année du primaire. La p remière comprenait 199 é lèves ( 11 4 fi lles), et la 
deuxième 222 élèves ( 122 fill es) fréq uentant des éco les desservant généra lement une 
population de milieu socio-économique moyen. Suite à l'obtention du consentement 
écrit de leurs parents, les élèves ont été vus à deux temps de mesure : au p rintemps de 
leur six ième année du pri maire et au p rintemps de leur première année au secondaire. 
En sixième année, les élèves ont été rencontrés à deux repri ses en séance co llective 
durant les heures réguli ères de c lasse. La première rencontre du rant environ 45 
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minutes a servi à la passation d'une épreuve standardisée d ' habiletés scolaires. La 
seconde rencontre, tenue environ quatre semaines plus tard et durant environ 30 
minutes, a permis la passation des instruments portant sur les perceptions de 
compétence scolaire et les anticipations envers le secondaire. En première secondaire, 
une seule rencontre a eu lieu. Le questionnaire comprenait deux sections dont l' une 
portait sur l'estime de soi et l'anxiété scolaire des élèves, sur leur satisfaction de la 
relation pédagogique, leur sentiment d'appartenance à la classe et leur perception de 
la satisfaction des parents à l'égard de leur rendement scolaire, et 1 ' autre sur les 
stratégies de résolution de problèmes. La mesure du biais d'auto-évaluation 
correspond au résidu standardisé de la régression du score de perception de 
compétence scolaire des élèves sur leur score d'habiletés scolaires. 

Les résultats indiquent que plus les élèves ont un biais d'auto-évaluation de 
compétence scolaire négatif, moins ils rapportent d'anticipations positives et plus ils 
rapportent d'anticipations négatives envers le secondaire. Concernant le second 
objectif, ils indiquent qu'à l'exception de l'anxiété scolaire qui n'est pas corrélée aux 
stratégies de résolution de problèmes adaptatives, celles-ci agissent comme médiateur 
partiel de la relation entre le biais d'auto-évaluation de compétence scolaire des élèves 
en 6e année du primaire et la qualité de leur adaptation au secondaire. Plus 
spécifiquement, les stratégies de résolution de problèmes que les élèves rapportent 
utiliser contribuent à diminuer d'environ 50% l'importance de la relation entre leur 
biais d'auto-évaluation et la façon dont ils s'adaptent à leur nouveau milieu scolaire. 

Pris dans leur ensemble, nos résultats suggèrent qu'entretenir un biais négatif d'auto­
évaluation s'accompagne de doutes chez l'élève quant à sa capacité future à affronter 
avec succès les nombreux défis caractérisant le passage de l'école primaire à l'école 
secondaire, ainsi que de difficultés diverses dans son fonctionnement scolaire et son 
bien-être psychologique lors de cette transition. Nos résultats indiquent également 
que les stratégies de résolution de problèmes jouent un rôle important dans la façon 
dont les élèves arriment leurs ressources adaptatives aux défis rencontrés lors d'une 
période développementale aussi cruciale qu'une transition scolaire. Ceci suggère 
qu ' aider les jeunes à développer et mobiliser leur répertoire de stratégies de 
résolution de problèmes pourrait être un moyen efficace de soutenir ceux et celles 
pour qui l' adaptation à l' école secondaire est problématique. 

MOTS CLÉS : Perception de compétence, biais d ' auto-évaluation de compétence 
scolaire, anticipations envers le secondaire, stratégies de résolution de problèmes, 
adaptation psychosociale, anxiété scolaire, estime de soi , satisfaction de la relation 
pédagogique, sentiment d'appartenance à la classe, satisfaction parentale à l'égard du 
rendement scolaire des élèves, école primaire, école secondaire, transition scolaire. 



CHAPITRE I 

INTRODUCTION GÉNÉRALE 

Les facteurs impliqués dans la réussite scolaire des élèves font depuis plusieurs 

décennies l' objet de nombreuses recherches en psychologie de l' éducation et du 

développement. Différents auteurs se sont intéressés aux variables affectives, 

motivationnelles et cognitives pouvant affecter le fonctionnement et la réussite des 

élèves (Bandura, 1989, 1993; Harter & Pike, 1984; Schunk, 1992; Stipek & Mac Iver, 

1989), mais une attention particulière a été portée aux perceptions de compétence 

scolaire et à leur implication dans le rendement des élèves. À cet égard , diverses 

études ont souligné l' importance d ' une évaluation de soi positive dans la qualité de 

l' engagement des élèves dans leurs apprentissages (Connell & Ilardi , 1987; Skinner, 

Wellborn , & Connell , 1990), dans l' autorégulation de leurs activités (Bouffard­

Bouchard & Pinard , 1988) et dans leur rendement scolaire (Assar & Connell , 1992; 

Bouffard, Boisvert, & Vezeau, 2003). Des perceptions de compétence positives 

seraient aussi essentielles au bien-être psychologique des élèves tout au long de leur 

vie (Harter, 1999). 

En contexte scolaire, les perceptions de compétence font référence au jugement que 

l' élève porte sur sa capacité d' agir efficacement sur son environnement, notamment 

sur sa capacité à réussir les tâches auxquelles il est confronté en classe (Bandura, 

1986). Les tenants de 1 ' approche sociocognitive (Bandura, 1986, 1989; Harter, 1978, 

1985) ont proposé un modèle constructiviste selon lequel ces perceptions de 

compétence évoluent constamment tout au long du développement et des expériences 
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de l' enfant et se modifient au gré de ses interactions avec les agents sociaux 

importants de son environnement. L'évaluation que l'enfant fait de ses compétences 

dépend du traitement des informations provenant de diverses sources, notamment de 

ses performances antérieures (Bandura, 1977). Ainsi , relevant d ' une interprétation 

subjective de sa propre expérience, les perceptions de compétence ne reflètent pas 

forcément la réalité et peuvent exprimer certains biais positifs ou négatifs. 

Alors qu ' en début de scolarisation les élèves tendent à présenter un biais positif dans 

l' évaluation de leurs capacités, Phillips (1984, 1987) et Bouffard et ses collègues 

(2003) ont constaté qu ' entre 15 et 30% des élèves du primaire sous-évaluent leurs 

capacités de façon marquée. C ' est ce décalage négatif entre le potentiel réel de l'élève 

et l' évaluation qu ' il en fait que Phillips a désigné sous le terme d ' illusion 

d ' incompétence. Ainsi , malgré le potentiel normal ou élevé que révèle leur 

performance à des tests standardisés, ces élèves considèrent que leurs capacités 

d ' apprendre sont limitées et ils ont des attentes de rendement plus faibles que d ' autres 

de même potentiel mais ayant des perceptions de compétence plus élevées (Phillips, 

1984, 1987). Si les travaux de Phillips ont été réalisés exclusivement auprès d ' élèves 

doués, Bouffard et ses collègues (Fleury-Roy & Bouffard, 2006; Larouche, 201 2) ont 

mené diverses études auprès d ' échantillons normatifs d ' élèves du primaire; les 

auteures y ont observé une prévalence similaire du problème de l'illusion 

d'incompétence, aussi appelée biais négatif d ' auto-évaluation de sa compétence 

scolaire. Les résultats des quelques études s ' étant intéressées au phénomène laissent 

croire que sa présence chez l'élève pourrait avoir de sérieuses répercussions sur son 

fonctionnement scolaire tant à court qu ' à long terme. 

À ce jour, les études ayant porté sur le biais négatif d ' auto-évaluation de compétence 

scolaire ont été faites presque exclusivement chez des élèves du primaire et aucune ne 
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s ' est intéressée spécifiquement à l' adaptation de ces é lèves lors de leur passage au 

secondaire. Pourtant, en raison des nouveaux défis qu ' e lle comporte, la transition du 

primaire au secondaire peut entraîner des modifications notables dans le 

fonctionnement sco laire des é lèves. Ainsi , le passage au secondaire s'accompagne de 

changements importants dans le réseau social des jeunes, la disponibilité des 

professeurs y est moins grande qu ' au primaire, et le nouvel environnement va lorise 

plus fortement qu ' avant la performance scolaire. Les critères d' évaluation sont aussi 

différents et provoquent chez certains é lèves une réévaluation de leurs capacités 

sco lai res pouvant mener à une diminution de leur sentiment de compétence (B utl er, 

2005). Selon nous, en raison des multiples changements qui l'accompagnent, cette 

transition sco laire est un événement susceptib le de taxer lourdement les ressources 

adaptatives des é lèves doutant déjà de leur compétence. 

C 'est dans cette perspective que s' inscrit le présent essai. Débutant alors que les 

é lèves sont en sixième année du primaire, l' objectif général de l' étude réalisée était 

d ' examiner la façon dont les élèves ayant un biais négatif d'auto-évaluation de leur 

compétence sco laire s' adaptent à leur passage à l' éco le secondaire. Le premier 

chapitre vise à présenter le cadre conceptuel sur lequel s'appuie ce projet. Il est 

constitué de cinq sections portant sur les thèmes suivants: 1) la perception de 

compétence sco laire, 2) les anticipations des élèves envers le secondaire, 3) la 

transition du primaire au secondaire, 4) les dimensions de l'adaptation à l'école 

secondaire, et 5) le rôle médiateur des stratégies de résolution de problèmes dans 

l'adaptation des é lèves. Nous terminerons le premier chapitre par la description des 

objectifs et hypothèses de recherche de l' étude. Le deuxième chapitre fait état des 

résultats de cette étude présentés sous la forme d'un atticle scientifique. La revue des 

écrits scientifiques et les objectifs de recherche y sont exposés, la méthodologie 

employée décrite, puis les résultats obtenus y sont présentés et discutés. Le troisième 

et dernier chap itre de cet essa i est dédié à une discussion des résultats de l'étude plus 
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en profondeur donnant matière à réflex ion quant à l'importance des stratégies de 

résolution de problèmes dans l'adaptation des élèves au secondaire. Ce chapitre 

abordera également les forces et les faiblesses de l'étude, proposera des avenues pour 

les recherches futures et mettra en lumière certaines implications et retombées 

pratiques. 

1.1 Perception de compétence 

1.1.1 Définition et construction des perceptions de compétence 

La perception de compétence, ou sentiment d'efficacité personnelle 1 lorsqu'elle 

concerne une tâche spécifique, fait référence au jugement que la personne porte sur sa 

capacité d ' agir efficacement sur son environnement, en particulier sur sa capacité de 

réussir les tâches auxquelles elle est confrontée (Bandura, 1986). Selon les tenants de 

1 'approche sociocognitive (Bandura, 1986, 1995; Harter, 1981 , 1982, 1 992), la capacité 

d 'évaluer ses compétences n'est pas innée mais plutôt tributaire des expériences 

d ' apprentissage de l' indiv idu dans son environnement. Ainsi , la perception de 

compétence ne reflète pas nécessairement la réalité mais résulte de l' interprétation 

subjective d ' informations provenant de diverses sources telles que l'expérience 

vicariante, la persuasion verbale, l 'expérience émotionnelle et les expériences 

antérieures de réuss ite et d 'échec. 

1 La dimension centrale des deux concepts concerne l' auto-évaluation de sa compétence ce qui 
exp lique qu ' il s soient fortement corrélés. La di sti nction entre les deux porte essenti ell ement sur la 
proximité de l' objet de l' auto-éva luation. Quand ce dernier est très précis et spécifique (i.e. capacité de 
fa ire une additi on à trois chi ffres), on utili se le terme de sentiment d' efficacité personnelle. Quand il 
est plus général (i.e. capacité d' avoir un bon résultat en mathématiques, on utili se le terme de 
perception de compétence. Ce dernier étant plus englobant que le premier, c'est celui qui sera utilisé 
dans le présent essai. 
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Selon Bandura (1997), c ' est principalement à travers les expériences de réuss ite et 

d 'échec que 1 'enfant recue i Il e de 1' info rmation quant à sa capacité de résoudre 

di ffé rents problèmes ou d' effectue r certa ines tâches. Ce fa isant, ses premi ères réussites 

peuvent augmenter sa perception de compétence s ' il les attribue à ses propres habiletés 

alors que dans la même situation, ses premi ers échecs peuvent la diminuer. Harter 

(1 978) souli gne cependant le caractère info rmati f que peut avo ir une s ituation d ' échec. 

Selon e lle, l' expérience d ' un échec peu séri eux peut avoir des conséquences bénéfiques 

sur le comportement et sur la motivation de l' élève pui squ ' elle peut l' am ener, par 

exempl e, à se fixer des buts plus réalistes ou encore le conduire à persévérer afin 

d ' év iter un échec subséquent. Bandura (1995) précise enfin que l' impact de ces 

expéri ences antérieures varie selon la présence de. plusieurs facteurs te ls la di ffi culté de 

la tâche, la perfo rmance re lati ve à cell e des autres, l' effort déployé, l ' a ide reçue, les 

émotions leur étant associées et le type d ' attributi on causa le utili sé par l' enfant pour 

justifier son résultat. 

Le système éducati f se caractérise, entre autres, par les acti v ités multipl es d 'évaluation 

fa isant en sorte qu ' il est un cadre primaire pour le développement et la validati on 

sociale des apt itudes cognitives de l' enfant (Bandura, 2003). Les rétroactions pos itives 

et négatives reçues des agents soc iaux présents dans le milieu, les expériences 

d ' exploration, la compara ison soc iale avec des pairs de même âge que so i et 

l'observati on d 'autrui sont des sources importantes de conna issance de so i, y compri s 

de sa compétence à apprendre. Un foncti onnement optima l ou compétent de l'élève 

dans une s ituati on donnée ex igera it qu ' il possède les habiletés requi ses, en mê me temps 

qu ' une perception positive de ce ll es-c i et de sa capacité à les utili ser correctement 

(Bandu ra, 1993). 
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1.1.2 Importance de la perception de compétence dans la réussite scolaire 

Dans les modèles issus de l' approche sociocognitive, la perception de compétence 

joue un rôle important dans la réussite scolaire de 1 'élève (Bandura, 1989, 1993 ; 

Harter & Pike, 1984; Stipek & Mac Iver, 1989). L ' élève confiant dans ses capacités 

peut s' imaginer réussir la tâche, ce qui active un ensemble d ' émotions positives qui 

soutiennent sa motivation et sa disposition à s ' engager dans la tâche favorisant ainsi 

une bonne autorégulation de l' exécution de cette dernière. À l' inverse, celui ayant 

peu confiance dans ses capacités peut imaginer que la tâche mènera à un échec, ce qui 

active un ensemble d ' émotions négatives qui sapent sa motivation et sa disposition à 

s ' engager dans la tâche conduisant à un fonctionnement passif et un abandon des 

efforts dès que surgit une difficulté dans la tâche (Bandura, 1986, 1993). De 

nombreuses études conduites chez différents types d ' élèves de niveaux scolaires 

variés indiquent que l' évaluation de leur compétence est effectivement reliée à de 

multiples aspects de leur fonctionnement scolaire. (Assor & Connell , 1992; Bandura, 

1993; Bandura, Barbaranelli , Caprara, & Pastorelli , 1996; Bouffard, Boileau, & 

Vezeau , 2001 ; Bouffard & Couture, 2003 ; Bouffard , Marcoux, Vezeau, & Bordeleau, 

2003 ; Bouffard , Vezeau, & Simard, 2006; Coleman & Kan·aker, 1997; Connell & 

Ilardi, 1987; Skinner et al., 1990). Certains auteurs vont même jusqu'à dire que la 

perception de compétence constitue un meilleur prédicteur de performance scolaire 

que les ressources réelles de l'élève (Bandura, 1997; Bouffard-Bouchard, Parent, & 

Larivée, 1993). À cet effet, les résultats de l' étude de Bouffard et Couture (2003) 

montrent aussi que les relations positives entre la perception de compétence d ' une 

patt et l' autorégulation et la performance scolaire (en français et en mathématiques) 

d ' autre part étaient semblables, peu importe que les élèves aient été classés en facilité 

d 'apprentissage, en cheminement régulier ou en difficulté d ' apprentissage. 
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1.1.3 Biais dans l' évaluation de sa compétence 

Reconnaissant la nature subjective de la perception de compétence, les tenants de 

l' approche constructiviste admettent du même coup qu 'elle peut être sujette à des 

distorsions en regard de la compétence réelle de l' élève. À cet effet, plusieurs 

chercheurs s ' entendent pour dire que jusqu'à sept ou huit ans, les jeunes enfants ont 

tendance à surévaluer leur compétence (Bouffard, Boisvert, et al. , 2003 ; Hatter, 1990, 

1999; Harter & Pike, 1984; Paris & Byrnes, 1989), ce qui selon Ruble, Grosouvsky, 

Frey et Cohen (1992) viendrait du fait qu ' ils confondent leurs désirs et la réalité. Pour 

Nicholls (1979), ce serait plutôt parce que les jeunes enfants ont de la difficulté à 

distinguer les notions d' effort et d ' habileté qu ' ils se croient compétents dans une tâche 

dès qu ' ils y ont déployé beaucoup d' efforts. Stipek et Maclver (1989) proposent quant 

à eux que cette évaluation positive s ' expliquerait par le feedback positif et arbitraire 

fréquemment donné par les parents et les enseignants du primaire dans le but 

d ' encourager les élèves. Ces messages répétitifs conduiraient les enfants à s' estimer 

plus compétents qu ' ils le sont effectivement. 

La plupart des chercheurs s' entendent pour dire que c ' est vers la troisième année du 

primaire que les perceptions de compétence des enfants deviennent plus réalistes et 

mieux alignées sur leurs capacités réelles (Assor & Conne!! , 1992; Bouffard, 

Markovits, Vezeau, Boisvett, & Dumas, 1998). Ainsi , avec l' âge et le développement 

de ses habiletés cognitives, l' enfant deviendrait capable de prendre en considération les 

éléments nécessaires afin d'évaluer avec de plus en plus d' exactitude ses capacités 

réelles. Bouffard et al. (1998) suggèrent que, compte tenu de la complexité que 

représente l' intégration des multiples informations dont l' enfant doit tenir compte dans 

l' évaluation de sa compétence, 1 ' exactitude de cette évaluation de soi nécessite un 

certain niveau d ' habileté cognitive. Ces auteurs ont montré dans une étude auprès 



8 

d'élèves de la troisième à la sixième année du primaire que la capacité à évaluer leurs 

compétences de façon adéquate était présente plus tôt chez ceux ayant un potentiel 

intellectuel élevé que chez ceux ayant un potentiel intellectuel plus faible. Pour autant, 

malgré cette tendance générale des enfants à présenter un biais positif dans l' évaluation 

de leur compétence, il semble qu ' un certain nombre tendent à être moins optimistes et à 

sous-évaluer leurs habiletés scolaires. 

Phillips (1984, 1987) a observé dans ses études que de 20% à 30% des élèves doués 

avaient de la difficulté à évaluer correctement leur compétence et la sous-évaluaient de 

façon marquée. Or, comme ces élèves avaient des capacités intellectuelles supérieures à 

la moyenne, il est difficile d ' imputer ce phénomène à une incapacité cognitive à traiter 

l'information. C ' est suite à l' étude de Langer (1979) que Phillips a utilisé le terme 

d ' illusion d'incompétence pour identifier le problème d ' élèves doués présentant un 

biai s négatif marqué dans l' évaluation de leur compétence (Phillips, 1984, 1987). 

Dépourvus de la motivation découlant normalement de perceptions de soi positives 

(Miserandino, 1996; Phillips, 1987), ces élèves en arrivent à obtenir un rendement 

scolaire inférieur à ce que laissent présager leurs capacités réelles (Phillips, 1987), mais 

qui est aligné sur leur perception de ces dernières. Ces observations rejoignent les 

résultats de diverses études longitudinales ayant montré que l' évolution de la 

perception de compétence serait parallèle à celle du rendement scolaire chez l' élève: le 

déclin et le maintien d ' une faible perception de compétence s ' accompagneraient d ' une 

diminution des performances scolaires (Bouffard, Marcoux, et al. , 2003 ; Jacobs, Lanza, 

Osgood , Eccles, & Wigfield , 2002). Bouffard , Boisvert, et Vezeau (2003) rapportent 

des résultats semblables à ceux de Phillips (1987), mai s chez un échantillon normatif 

d ' élèves ce qui , selon les auteurs , montrent bien que le phénomène de l'illus ion 

d'incompétence n ' est pas spécifique aux élèves doués. En outre, qu ' il s'agisse d ' un 

élève doué ou ordinaire, le fait d ' être affecté par un biais négatif d ' auto-évaluation de 
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sa compétence scolaire s ' accompagne des mêmes corrélats négatifs. La section qui suit 

fait état des observations des études ayant examiné cette question . 

1.1.4 Corrélats de la sous-évaluation de sa compétence 

Les travaux ayant étudié le biais négatif d ' auto-évaluation de compétence scolaire 

suggèrent qu ' il serait associé à de nombreux aspects néfastes pour le bon 

fonctionnement scolaire des élèves. Ainsi , ceux affectés par le problème présentent une 

faible estime de soi (Assor & Connell , 1992; Bouffard, Vezeau , Roy, & Lengelé, 20 Il ; 

Phillips, 1984, 1987) et éprouvent peu de plaisir, de fierté et de satisfaction de soi quant 

à leur rendement scolaire (Miserandino, 1996). lis se considèrent moins curieux que les 

autres élèves (Harter, 1985), accusent une perte d' intérêt pour 1 ' apprentissage scolaire 

(Bouffard, Vezeau, Chouinard , Marcotte, & Dubois, 2005 ; Phillips & Zimmerman, 

1990) et présentent un niveau d ' anxiété supérieur aux autres et plus encore, quand ils 

sont évalués (Bouffard et al. , 20 Il ; Con nell & Jlardi , 1987; Miserandino, 1996; Phillips 

& Zimmerman, 1990). Ces élèves sont aussi davantage enclins à attribuer leurs succès à 

la chance, à leurs efforts ou à l' aide reçue plutôt qu ' à leurs habiletés (Bouffard , 

Boisvert, et al. , 2003 ; Bouffard et al. , 2005). Les études rapportent que les enseignants 

de ces élèves considèrent que leur niveau d' engagement et de participation en classe 

sont peu élevés (Assor & Connell , 1992; Fleury-Roy & Bouffard, 2006), qu ' ils sont 

moins autonomes et manquent de persévérance devant les difficultés (Fleury-Roy & 

Bouffard, 2006; Phillips, 1987). Se considérant moins capables de faire des efforts, ces 

élèves optent pour des tâches faciles représentant peu ou pas de défi (Harter, 1985) et 

sont peu ou pas disposés à entreprendre et à soutenir des efforts dans des tâches 

difficiles (Phillips & Zimmerman, 1990). Ils ont moins d ' attentes de rendement que 

ceux de même potentiel mais ayant des perceptions de compétence plus élevées 

(Phillips, 1987) et réussissent effectivement moins bien à court terme (Bouffard , 
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Boisvert, et al. , 2003 ; Phillips, 1984, 1987) et à plus long terme (Bouffard et al. , 201 1). 

Selon certains, les impacts à plus long terme, tels l' isolement social et un risque de 

décrochage scolaire prématuré, seraient à craindre (Assor & Connell , 1992; Pansu et 

al. , 20 12). Prises dans leur ensemble, ces études suggèrent que la sous-évaluation de sa 

compétence est fortement liée au bien-être psychologique et au fonctionnement scolaire 

des élèves. Lors de périodes développementales particulièrement importantes comme 

peuvent l' être les transitions scolaires, ces difficultés pourraient affecter leurs attentes 

envers le futur milieu et conduire, à leur arrivée dans celui-ci, à une adaptation plus 

difficile ou moins bien réussie. La section qui suit s ' intéresse à la nature des 

anticipations des jeunes envers leur futur passage dans le nouveau milieu. 

1 .2 Anticipations des élèves envers le secondaire 

La transition à l' école secondaire représente un événement stressant pour une 

majorité d ' élèves, mais tous ne la perçoivent pas exclusivement de façon négative. 

Comme l'ont montré diverses études, les élèves rapportent avoir des inquiétudes face 

au secondaire, mais considèrent également ce nouveau milieu de façon positive 

(Akos, 2002; Mackenzie, McMaugh , & O'Sullivan, 20 12; Mitman & Packer, 1982; 

Nottelmann, 1987; Schulenberg, Asp, & Petersen, 1984; Smith, Akos, Lim, & Wiley, 

2008; Topping, 2011 ). Une plus grande variété de cours et de nouvelles matières 

scolaires, une plus grande indépendance, de nouveaux amis et de nouveaux 

professeurs, une nouvelle routine, des changements de classes plus fréquents , la 

popularité auprès des pairs, de même que les nouveaux sports et autres activités 

parascolaires, sont au nombre des aspects positifs attendus par les élèves de diverses 

études (Akos, 2002; Graham & Hill , 2003 ; Schulenberg et al. , 1 984; Zeedyk et al. , 

2003). La peur du harcèlement ou de l' intimidation de la pati des élèves plus vieux, la 

peur d'être en retard ou de se perdre, la charge de travail plus élevée, la réussite 

scolaire, les relations avec les pairs, l' apprentissage et le respect des nouvelles règles, 
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procéd ures et routines figurent parmi les inquiétudes les plus communes (A kos, 2002; 

Anderman & K imweli , 1997; Fouracre, 1993 ; Graham & Hill , 2003 ; Ri ce, 

Frederickson, & Seymour, 20 11 ; Schulenberg et al. , 1984; Weetman, 201 3; Weldy, 

199 1; Zeedyk et al. , 2003) . Ceci suggère que plusieurs d ' entre eux pourraient avo ir 

des attentes mi xtes envers le secondai re. À cet effet, Berndt et Mekos (1995), Sirsch 

(2003) et Denoncourt (2005), ont examiné divers aspects dés irables et stressants de ce 

nouveau mil ieu. Les résul tats indiquent que, de faço n généra le, les élèves rapportent 

davantage d ' attentes positives que négatives, ce qui peut la isser cro ire que le passage 

du primaire au seconda ire n ' est pas auss i stressant qu ' on pourra it le penser. 

Cependant, Schul enberg et a l. ( 1984) rapportent que la plupart des élèves de leur 

étude éva lua ient que la transit ion au seconda ire sera it plus diffic il e que l' inverse. 

Dans la même vei ne, les résul tats d ' Akos (2002) suggèrent que malgré la p résence de 

commentaires positifs , un ni veau pers istant et généra li sé d ' inquiétudes subsistait chez 

la maj ori té des é lèves un an ap rès la fi n de l'éco le primaire. 

Des chercheurs soutiennent que les anticipations des élèves envers le seconda ire ne 

serait pas indépendant de certa ines de leurs caractéristiques présentes à la fi n de 

l'éco le primaire. À cet égard, Berndt et Mekos ( 1995) ont montré que ce sont les 

é lèves ayant le plus de problèmes de conduite qui rapportaient le mo ins 

d ' anticipations négatives, alors que ceux rapp01tant le plus d ' ant ic ipations pos itives 

éta ient ceux ayant un rendement sco laire élevé. Bois lard et Poulin (2002) o nt observé 

que les é lèves ayant un fa ible rendement sco laire ou étant v ictimes de rejet ou 

d'i ntim idation par leurs pa irs s' inq uiétaient davantage que les autres de leur passage 

au seconda ire. Denoncourt, Bouffard, Dubo is, et Mclntyre (2004) ont montré que les 

fill es rapportaient davantage d ' antici pat ions négatives que les garçons. A uss i, plus les 

élèves des deux sexes se di saient en 6e année optimistes dans la vie, ava ient une 

concept ion dynamique de l' inte lli gence, poursuivaient des buts élevés de maîtri se, de 

performance, mais auss i d ' év itement, p lus ils rapporta ient d ' antic ipations positives 
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envers le secondaire. Dans le cas des anticipations négatives, elles étaient li ées à des 

buts de maîtrise, de performance et d ' évitement plus élevés. Enfin , Wargo (1999) a 

observé que la présence d'anticipations négatives envers le secondaire était 

positivement corrélée au sentiment de so li tude et négativement à l' estime de soi des 

élèves. 

Selon la théorie de Lazarus et Fo lkman (1984) sur le stress, l' évaluation et le coping, 

l'élève qui considère avoir un certain contrô le sur les événements a tendance à 

percevoir une situation comme un défi plutôt que comme une menace. Ainsi avoir un 

sentiment d ' efficacité personnelle élevé pourrait favoriser chez ce dernier une 

prédominance d' anticipations positives envers le secondaire (Bandura, 1986). Ceci 

étant, la relation entre les anticipations des é lèves et leur sentiment d ' efficacité 

personnelle demeure une question peu étudiée. C ' est ce qu'ont fait Denoncourt, et al. 

(2004) dans une étude portant sur les liens entre des variables d 'ordre motivationnel , 

dont le sentiment d ' efficacité personnelle, et les ant icipations envers le secondaire de 

793 élèves de 6e année du primaire. Les résultats de cette étude ont montré que le 

sentiment d ' auto-efficacité n' était pas relié aux antic ipations positives, mais l' était 

fortement aux anticipations négatives. Ainsi , plus les élèves avaient un sentiment 

d ' efficacité personnelle faible, plus ils rapportaient d'anticipations négatives envers le 

secondaire. 

Selon Lazarus et Folkman (1984), les anticipations des élèves envers le secondaire 

sont potentiellement impliquées dans la façon dont ils s ' adapteront à leur nouvel 

environnement. Cette théorie suggère que les événements soient stressants dans la 

mesure où ils sont perçus comme étant dangereux ou menaçants. À cet égard, une 

recherche menée par Compas, Howell , Phares, Williams, et Ledoux (1989) a montré 

que les événements sont évalués comme stressants seu lement lorsqu ' ils sont 
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considérés par le sujet comme étant indésirables. Dans la même veine, Fiske et Taylor 

(1991) suggèrent que le fait de penser à un événement de façon positive puisse 

améliorer l' adaptation de la personne à celui-ci. Ceci laisse croire qu ' entretenir des 

anticipations positives envers le secondaire pourrait favoriser l ' adaptation de l' élève 

suite à ce passage, alors qu ' à l' inverse, craindre cette transition pourrait mener à une 

adaptation de moindre qualité. Pour Lucey et Reay (2000) cependant, entretenir des 

craintes envers la transition scolaire à venir ne doit pas forcément être vu de façon 

négative puisque cela permettrait à l'élève d'envisager les difficultés associées au 

changement de milieu et d ' utiliser diverses stratégies pour les affronter. Toutefois, 

entretenir une majorité d ' anticipations négatives nuirait à l' utilisation de stratégies 

adéquates pour y parvenir (Wargo, 1999). Wargo (1999) ainsi que Vezeau et 

Bouffard (2007) ajoutent qu'une adaptation optimale serait favorisée par un patron 

d'anticipations mixtes avec une prédominance d'anticipations positives . Ainsi , 

l'appréhension de ces problèmes motiverait l'élève à tenter d'éviter qu'ils se réalisent 

en mobilisant les ressources internes dont il dispose, dont les stratégies de résolution 

de problèmes, sans pour autant que cela l'empêche d'apprécier les aspects positifs et 

les opportunités du nouveau milieu. Ceci nous conduit à parler de la période où les 

élèves vivent leur passage au secondaire et des défis qui la composent. 

1.3 Transition du primaire au secondaire 

La transition du primaire au secondaire, qui coïncide avec le début de l' adolescence, 

constitue une période cruciale au cours de laquelle de multiples changements 

surviennent sur les plans physique, cognitif, social , psychologique et scolaire. Cette 

période demande à l' adolescent de s ' adapter à l' ensemble de ces changements de 

façon simultanée, ce qui se traduit souvent par un niveau élevé de stress. 
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Sur le plan physique, les changements pubertaires caractérisant cette période ne sont 

pas sans générer des préoccupations et des soucis importants quant à l' image 

corporelle et à l' attirance physique des jeunes de cet âge, ce qui est à même 

d'entraîner des répercussions néfastes sur leur estime de soi (Harter, 20 12; Seidah & 

Bouffard, 2007). L ' arrivée de l'adolescence est aussi marquée par des changements 

d 'ordre cognitif dont l' atteinte du stade des opérations formelles au cours duquel se 

développe et s'acquiert la pensée abstraite. L'adolescent devient graduellement en 

mesure de théoriser, de réaliser des raisonnements, d'émettre des hypothèses qu'il 

cherchera à vérifier pour en déduire des conséquences. Il devient aussi capable de 

manipuler et d'organiser à la fois les objets et les idées. En somme, l'émergence et la 

consolidation des capacités cognitives propres à ce stade de développement octroient 

à l'adolescent une capacité d'adaptation nouvelle qui lui permettra d ' affronter la 

complexité des situations auxquelles il sera confronté (Larivée, 2007). 

Comme toute autre transition, celle marquant le passage de l' école primaire à l' école 

secondaire sollicitera cette capacité d' adaptation du jeune. En effet, l' expérience de la 

transition s ' accompagne d ' une déconnection de l' environnement social habituel et 

des sources de soutien bien connues du jeune, d ' une méconnaissance des ressources 

et de personnes de référence familières à qui s ' adresser si nécessaire, de difficulté à 

satisfaire ses besoins de la mànière habituelle et d'une relative discordance entre les 

attentes qui prévalaient jusque-là et celles ayant cours dans le nouveau milieu. On 

doit à Eccles et ses collègues d' avoir formalisé la théorie de l' adéquation entre stade 

de développement et environnement (Eccles, Lord, Roeser, Barber, & Hernandez 

Jozefowicz, 1997; Eccles & Midgley, 1989, 1990; Eccles, Midgley, et al. , 1993; 

Eccles, Wigfield , & Schiefele, 1998) pour expliquer pourquoi certains élèves 

éprouvent des difficultés lors de leur passage à l' école secondaire. Cette théorie met 

de l' avant un manque de concordance entre les besoins nouveaux du jeune adolescent 

et les caractéristiques et ressources de son nouvel environnement scolaire et social. 
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Cette inadéquation du milieu au regard des besoins du j eune déclencherait un déclin 

de sa moti vation et provoquerait des conséquences négatives sur les plans 

psychologique et scola ire. A ins i, a lors que les capacités cognitives du j eune 

ado lescent s ' accro issent, les acti v ités scola ires plus complexes sera ient présentées 

d ' une manière stimul ant moins son intelligence (exercice répétiti f, recopier les notes 

de co urs du professeur) et les critères d ' évaluation plus rigides et imprévisibl es au 

seconda ire lui causera ie nt des di ffi cultés pour ma intenir un a ussi bon rendement 

qu ' avant. A u moment où ce j eune ressent un beso in plus grand d ' être en re lati on avec 

des adultes autres que ses parents, il se retrouve dans un mil ieu impersonnel où les 

changements de c lasses et d ' enseignants sont fréquents, et où il reço it moi ns de 

souti en affecti f et pédagogique de la part de ces derniers (Seidman & French, 1997). 

A lors qu ' il ressent auss i un beso in accru de relati ons interpersonnelles avec ses pa irs, 

il se retrouve dans un mili eu où le système de notati on met l' accent sur le classement 

comparati f et où la compéti t ion entre les é lèves est valori sée, ce qui n ' est pas 

nécessairement favorable à l ' établissement de bonnes relations avec les pairs. Enfi n, 

au moment où augmentent ses beso ins de libe11é et de pri se de responsabilités, le 

nouvel environnement sco la ire et son organi sation sont marqués de règles plus 

strictes et plus contraignantes. Tout ceci conduit à mi eux comprendre pourquo i 

l' arri vée à l' éco le seconda ire peut poser des défi s pa1t iculiers aux j eunes. La secti on 

qui suit s ' intéresse aux études ayant examiné le foncti onnement des élèves à leur 

arrivée à l' éco le secondaire. 

1.3. 1 Répercussions du passage au seconda ire sur le foncti onnement sco la ire des 

é lèves 

Les étapes marquant des trans iti ons dans le cheminement sco laire des é lèves 

constituent des moments particulière ment propices à des changements dans leur 
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fonctionnement scolaire (Eccles, Midgley, & Adler, 1984; Harter, 1981 ; Stipek & Mac 

!ver, 1989). À cet effet, en raison des multiples changements dans l' environnement et 

dans les attentes associées à cette transition, le passage de l' école primaire au 

secondaire représenterait une étape importante dans la remise en question des 

perceptions que les élèves ont d ' eux-mêmes, de leur situation scolaire et des buts qu ' ils 

décident de poursuivre (Anderman & Maehr, 1994; Anderman & Midgley, 1997; Blyth , 

Simmons, & Carlton-Ford , 1983; Cantin, 2003 ; Denoncourt et al. , 2004; Eccles & 

Midgley, 1989, 1990; Eccles et al. , 1984; Eccles, Wigfield , et al. , 1993 ; Simmons & 

Blyth , 1987; Wigfield , Eccles, Mac Iver, Reuman , & Midgley, 1991). Une transition 

réussie à l' école secondaire serait prédictive de l' obtention du diplôme de secondaire 

(Hertzog & Lena' Morgan , 1998). 

Plusieurs chercheurs avancent que le résultat de la réévaluation de sa compétence chez 

l' élève serait négatif, le sentiment d ' auto-efficacité diminuant suite au passage à l' école 

secondaire (Anderman, Maehr, & Midgley, 1999; Anderman & Midgley, 1997; 

Bouffard et al. , 2001 ; Eccles & Midgley, 1989; Eccles et al. , 1998). Selon ces auteurs, 

le nouvel environnement valoriserait davantage qu ' au primaire l' habileté et la 

comparaison de performances au détriment d ' objectifs d ' apprentissage plus orientés 

vers la maîtrise des connaissances et, les critères d ' évaluation et de réussite n ' étant plus 

les mêmes, un sentiment d ' ambiguïté en résulterait. Il serait alors plus difficile pour 

l' élève de porter un jugement valide sur sa compétence lors de cette période (Butler, 

2005). 

Toutefois, certaines recherches permettent de nuancer ces résultats. Harter, Whitesell et 

Kowalski (1992) ont conduit une étude afin de vérifier si la transition primaire­

secondaire avait réellement un impact sur la perception de compétence scolaire des 

élèves. Les résultats montrent qu ' il existe différents profils de changements: chez les 
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élèves ayant des perceptions de compétence élevées en 6e année, 40% rapportaient une 

baisse de leurs perceptions de compétence, alors qu'un pourcentage semblable d' élèves 

ayant une perception de compétence faible à la fin du primaire rapportaient une 

augmentation de leur perception initiale. Dans l' étude de Wigfield et ses collègues 

(1991 ), une diminution du sentiment d' auto-efficacité a été observée, mais uniquement 

chez les élèves ayant un niveau d ' habiletés cognitives élevé ou moyen. Les résultats 

d ' Anderman et Midgley (1997) vont dans le même sens : les changements du sentiment 

d ' auto-efficacité suite à la transition à une école intermédiaire variaient en fonction du 

rendement scolaire des élèves ; seuls ceux classés dans le groupe d ' habiletés élevées 

rapportaient une baisse de leur sentiment d ' efficacité personnelle. Pour sa part, Watt 

(2000) rappot1e plutôt que c'est chez les élèves ayant un faible niveau d ' habiletés que 

survient cette diminution. Cependant, d ' autres études n ' ont observé aucun changement 

dans le sentiment d ' efficacité personnelle des élèves durant leur passage à l' école 

secondaire (Chung, Elias, & Schneider, 1998; Nottelmann , 1987; Proctor & Choi , 

1994; Seidman, Allen, Aber, Mitchell , & Feinman, 1994). Enfin, il semblerait que les 

matières scolaires (Galloway, Rogers, Armstrong, Leo, & Jackson, 1998; Watt, 2000; 

Wigfield et al. , 1991) et le sexe des élèves (Eccles, 1987; Hill & Lynch, 1983 ; 

Swanson, 1968) puissent moduler la nature de ces changements. Ainsi , aucun 

consensus clair ne ressort de ces différentes études, certaines suggérant que cette 

transition s ' accompagne d ' une diminution de la perception de compétence, alors que 

d ' autres rapportent une certaine stabilité ou même une amélioration de cette perception 

(Symonds & Galton , 2014). 

Les changements dans d ' autres aspects du fonctionnement scolaire des élèves suivant 

la transition au secondaire ont aussi été examinés. Ainsi , des auteurs rappot1ent que 

les buts de maîtrise des élèves tendent à diminuer (Oenoncout1, 2005 ; Galloway et al. , 

1998; Midgley, Anderman , & Hicks, 1995), mais les changements dans les buts de 

performance des élèves font moins l' unanimité. Alors que certains chercheurs 
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rapportent une augmentation de ce dernier type de buts d ' apprentissage (Midgley et 

al. , 1995), d ' autres observent une stabilité de ces buts (Anderman & Midgley, 1997; 

Bouffard et al. , 2001 ; Denoncowt, 2005). Enfin, les travaux de Bouffard et ses 

collègues suggèrent qu ' il y a une augmentation des buts d ' évitement suite à la 

transition à 1 ' école secondaire (Bouffard et al. , 2001 ; Denoncourt, 2005) 

En somme, la transition du primaire au secondaire est un événement impottant dans 

la vie scolaire des jeunes. Les nombreux enjeux adaptatifs qu ' elle comporte peuvent 

rendre certains adolescents vulnérables. Cependant comme nous l' avons vu , la 

divergence dans les résultats des études suggère que ce passage n ' est pas vécu de la 

même façon par tous les élèves (Topping, 2011 ). À cet effet, des caractéristiques 

individuelles présentes chez les élèves avant la transition peuvent influencer leur 

adaptation à leur nouveau milieu scolaire (Eastman, 2000; Harter et al. , 1992; 

McDougall & Hymel , 1998; Mitman & Packer, 1982; Rudolph , Lambert, Clark, & 

Kurlakowsky, 2001; Schulenberg et al. , 1984; Wargo, 1999). Les élèves les moins 

bien adaptés au primaire, tels que ceux ayant davantage de problèmes de 

comportements et ceux se percevant comme moins populaires, pourraient moins bien 

s' adapter au secondaire que ceux ayant une expérience scolaire plus positive 

(Simmons & Blyth, 1987). Dans la même lignée, d ' autres ont observé que les élèves 

percevant moins de soutien de leurs parents et de leurs pairs, ou présentant des 

difficultés sociales et scolaires en 6e année, ressentent un stress plus élevé, ont une 

estime de soi et une perception de compétence plus faibles et présentent une moins 

bonne adaptation psychosociale à la fin de leur première année du secondaire 

(Anderson , Jacobs, Schramm, & Splittgerber, 2000; Cantin & Boivin , 2005; Leonard 

& Elias, 1993; Lord , Eccles, & McCarthy, 1994). Ces constats laissent croire que 

l' adaptation au secondaire des élèves aux prises avec un biais négatif d' auto­

évaluation de leur compétence scolaire pourrait être plus difficile que celle de leurs 

pairs n' ayant pas un tel problème. Les sections qui suivent s'intéressent aux 
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différentes dimensions de l'adaptation scolaire des élèves et indiquent les raisons du 

choix des mesures spécifiques ayant été retenues dans cet essai. 

1.4 Dimensions de l'adaptation à l'école secondaire 

Les facteurs permettant de rendre compte de l' adaptation des élèves lors de leur 

transition à l'école secondaire ont fait l'objet de nombreuses recherches en 

psychologie du développement au cours des trente dernières années. Si l'adaptation 

réussie des élèves a longtemps été opérationnalisée par leurs résultats scolaires, 

l'évolution des travaux dans ce domaine a permis de mettre en lumière la contribution 

d'une multitude d'autres indicateurs de l'adaptation des élèves à l'école. Étant 

largement admis que les défis inhérents au passage d'un milieu scolaire à un autre 

sont nombreux, tout comme le sont du reste les changements d'ordres cognitif, 

physique, psychologique et social survenant durant la période de développement 

correspondant à la transition au secondaire, maints auteurs ont souligné la pertinence 

d'examiner plusieurs indices couvrant ces différentes facettes afin de rendre compte 

de façon plus exhaustive de l'adaptation réelle des élèves (R. W. Baker & Siryk, 

1984; Blair, 2007; Carayon & Gilles, 2005). Ainsi , trois principales dimensions 

semblent obtenir un certain consensus dans les écrits scientifiques : les dimensions 

psychologique ou émotionnelle, scolaire et sociale (Larose, Soucy, Bernier, & Roy, 

1996). Dans cet essai , nous nous sommes attardées à l'anxiété scolaire des élèves et à 

leur estime de soi qui sont de bons indices de nature psychologique, à la satisfaction 

des parents à l'égard du rendement scolaire des élèves qui est un indice du 

fonctionnement scolaire, et à la satisfaction de la relation des élèves avec leurs 

enseignants et à leur sentiment d 'appartenance à la classe qui sont des indices de 

nature sociale. Sans être un inventaire exhaustif des indicateurs de l' adaptation des 
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jeunes au secondaire, il s nous semblent appropriés dans le cadre plus restre int d ' un 

essa1. 

1.4.1 Anxiété sco la ire et estime de so i des élèves au seconda ire 

L ' anx iété sco la ire, ou anx iété d ' évaluation est une réacti on émoti onne lle, 

physiologique et comportementale accompagnant habitue ll ement les s ituati ons dans 

lesquell es les conn aissances et les capacités d ' un élève sont éva luées (McDonald, 

2001 ; Zeidner, 1998). De façon générale, elle est davantage liée à des émoti ons 

négatives qu ' à des émoti ons pos itives, et cet état émotionnel est souvent caractéri sé 

par un degré excessif de peurs, d ' inquiétudes et d ' appréhension envers la possibilité 

d ' obtenir un mauva is résultat. Parmi la di vers ité des émoti ons ressenties par les 

élèves et ayant une incidence sur leurs apprenti ssages sco la ires, l'anx iété sco laire est 

celle ayant été le plus souvent étudiée (Frenzel, Pekrun , & Goetz, 2007). Les 

mani festat ions de ce type d'anx iété sont d'aill eurs te llement importantes qu'ell e est 

considérée comme l'émotion scolaire la plus perturbante (Pekrun , 2006). A insi, 

lorsqu ' un élève anx ieux antic ipe un mauvais résultat, ses pensées peuvent conduire à 

une comparaison socia le lui étant défavorable (ex. : « Tous mes ami s fe ront 

assurément mieux que moi à ce test »), mais elles peuvent aussi mener à des doutes 

quant à ses capacités (ex. : « Je ne sui s pas capable de réussir un test, a lors j e vais 

forcément échouer celui-c i ») et à des croyances négatives au suj et des co nséquences 

découl ant de l' obtenti on d ' une mauvaise note (ex. : « Si j ' a i une mauvaise note à ce 

test, mes amis vont penser que je sui s stupide »). 

Le contexte de transition à l'éco le secondaire pourra it être de nature à favo riser la 

survenue d'anx iété sco la ire chez ces élèves. Tel que souli gné dans la théorie 
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d'adéquation entre les stades de développement de l'élève et le nouvel environnement, 

les tâches scolaires y sont plus complexes (Symonds & Galton , 2014) et les critères 

d'évaluation généralement plus stricts (Eccles & Midgley, 1989). Le système de 

notation est de nature à favoriser le classement comparatif, valorisant ainsi la 

compétition entre les élèves. En somme, ces caractéristiques du nouveau milieu 

combinées aux autres défis propres à la transition scolaire (sans compter ceux de la 

puberté), pourraient contribuer à augmenter l'anxiété scolaire d'élèves déjà 

vulnérables. À notre connaissance, aucune étude ne s ' est intéressée à examiner le lien 

entre la présence d ' un biais négatif dans 1 ' évaluation de sa compétence scolaire chez 

les élèves de 6e année du primaire et l'anxiété scolaire suite à leur transition à l'école 

secondaire. Ceci dit, d ' autres études considèrent que l' anxiété constitue un indice de 

l' adaptation ressentie par un élève (Tan & Goldberg, 2009). C ' est aussi le cas de 

l' estime de soi qui a été lié au bien-être et à l' adaptation psychosociale à court et à 

plus long terme (D. L. DuBois, Bull , Sherman, & Roberts, 1998; Dupras & Bouffard , 

2011). En milieu scolaire, une faible estime de soi a été associée à des difficultés 

d ' adaptation diverses comme de l' absentéisme, une piètre performance scolaire, une 

mésestime de sa compétence et même au décrochage prématuré (Bouffard, Vezeau, 

Chouinard, & Marcotte, 2006; Bressoux & Pansu, 2003 ; Davies & Brember, 1999; 

F01tin , Royer, Potvin, Marcotte, & Yergeau , 2004; Peixoto & Almeida, 201 0). 

L'estime de soi a été définie par Harter comme un ensemble d'évaluations générales et 

d'attitudes qu'une personne élabore à propos d'elle-même, et comprend deux 

dimensions centrales : la satisfaction personnelle et le sentiment de compétence de 

son fonctionnement en divers domaines (Harter, 1986, 1990, 1999). En bref, il s'agit 

d ' une attitude d 'approbation ou de désapprobation envers soi , indiquant la valeur et la 

compétence que s ' attribue la personne dans ces domaines de vie. Nombre d'auteurs 

s'accordent pour considérer l'estime de soi comme un élément essentiel dans la 

compréhension du système de soi , puisqu'elle a un impact majeur sur les dimensions 
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cognitive, motivationnelle, émotionnelle et comportementa le des personnes 

(Campbell & Lavallee, 1993; Harter, 1990). Dans la même veine, Seidman et French 

(2004) soulignent que l'estime de so i est généra lement considérée comme une 

dimension centra le du bien-être psychologique des ado lescents. Quand e ll e est 

positive, elle favo ri serait un fonctionnement propre à la réussite sco la ire de l'é lève, 

agissant a insi à t itre de facteur de protection, a lors qu'à l'inverse une fa ible estime de 

soi nuirait à l'épanoui ssement sco laire et au bien-être psychologique de l'élève (Biro, 

Striege i-Moore, Franko, Padgett, & Bean, 2006; Haney & Durlak, 1998; Harter, 

1985 ; Suffo lk County Council , 2003, te l que cité dans Horo bin, 2009) . Cec i laisse 

croire qu'un e bonne estime de soi serait centra le et essentie ll e dans la promotion et le 

maintien de l'adaptati on psycho logique de l'élève à travers le processus de transition 

scolaire. 

Les résultats des études empiriques sur cette question sont cependant mi t igés. 

Certa ines études ont montré qu e la transition sco la ire n'avait aucun impact sur 

l'évo lution de l'estime de soi, souli gnant une certa ine stabili té dans la trajecto ire 

développementale de celle-c i (Hi rsch & Rapk in, 1987; Horo bin, 2009) . Si certains 

parl ent d'un déclin de l'estime de so i suite à l'entrée à l'école secondaire (Cantin & 

Boivin , 2004; Seidman et al. , 1994; Seidman & French, 2004; Topping, 2011 ), 

d'autres précisent que cette diminution ne sera it que temporaire lors du passage à la 

nouvelle éco le, pour ensuite remonter au cours de l'année (Eccles et a l. , 1989; 

Wigfie ld et al. , 1991 ). D'autres encore ont constaté un effet bénéfique de cette 

transition sur l'estime de soi des élèves (Symonds & Galton, 20 14). Quant à Harter et 

Whitesell (2003), e lles soulignent que la va riabili té des effets de la transition sco la ire 

sur l'estime de so i des jeunes serait tributaire de di fférences ind iv idue ll es. Cette 

question a été peu exp lorée, mais le bia is négatif d'auto-éva luat ion de sa compétence 

scolaire pourra it fa ire part ie de ce lles-c i comme le suggèrent 1 ' étude de V a i li ancourt, 

Bouffard, et Langlois-Mayer (20 14) et cell e de Bouffard et ses co llègues (20 11 ). 
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Dans cette dernière étude longitudinale d ' une durée de cmq ans, les jeunes 

appartenant à une trajectoire caractérisée par un biais négatif et durable d'auto­

évaluation présentaient une estime de soi très nettement inférieure à cell e des jeunes 

des autres trajectoires et diverses autres caractéristiques indiquant une adaptation 

scolaire fragi le comme une anxiété élevée, une grande sensibil ité aux erreurs, les 

résultats en français et en mathématiques les plus faib les et le sentiment de ne pas 

parvenir à satisfaire les attentes de leurs parents. La section qui suit examine cette 

question. 

1.4.2 Satisfaction des parents à l' égard du rendement scolaire des é lèves 

La motivation de l'élève de bien faire à l'école est sans aucun doute multi­

déterminée, et une de ses sources, à laque lle s'attardera cet essai , est son désir de 

satisfaire les attentes de ses parents de manière à se mériter leur approbation (Cheung 

& Pomerantz, 20 12; Deci & Ryan , 1985). Selon Pomerantz, Kim, et Cheung (20 12), 

même si ce type de motivation comporte une certaine dimension de contrô le, elle peut 

aussi être un atout en soutenant l'engagement et la performance de l' é lève. Cheung et 

Pomerantz (2012) considèrent que ceci soit particulièrement le cas quand l' intérêt des 

jeunes pour les choses sco laires diminue, comme ce serait le cas à l' ado lescence 

quand d' autres objets d ' intérêt le disputent à l' éco le (Eccles et a l. , 1989; Wang & 

Pomerantz, 2009). Dans leur étude auprès de 825 élèves chinois et américains en 

première année du secondaire, les auteures ont montré que leur motivation de 

satisfaire les attentes de leurs parents était certes reliée positivement à une mesure de 

motivation contrô lée, mais l'était aussi à une mesure de motivation autonome. Ceci 

indiquerait que les jeunes auraient intériorisés les buts de leurs parents et les 

considéreraient personnellement valables. 
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Selon McGrath et Repetti (2000), la satisfaction que les parents manifestent à l'enfant 

envers son fonctionnement scolaire est une source 1 ' aidant à apprécier le sens de 

données objectives comme sa performance sco laire. Les auteurs ont montré que la 

satisfaction des parents de la performance scolaire de leurs enfants était un prédicteur 

important de la perception de compétence de ces derniers. Une explication plausible 

de ce lien serait que réalisant la satisfaction de leurs parents, les élèves en concluent 

qu ' ils ont bien fait à l' école. Ainsi, au-delà du caractère contrôlant que peut 

comporter la satisfaction des parents, le degré de celle manifestée à l'enfant envers sa 

performance sco laire enverrait à ce dernier un message relativement explicite quant 

au fait d ' avoir ou non réussi à combler leurs attentes. En ce sens, la perception du 

jeune de la satisfaction parentale lui serv irait à évaluer dans quelle mesure son 

fonctionnement scolaire est approprié et s ' avérerait être un indice de son adaptation 

scolaire. Ceci étant, il existe bien sûr d ' autres indices de l' adaptation du jeune à son 

nouveau milieu scolaire. Sa satisfaction de sa relation avec son enseignant et son 

sentiment d' appartenance à sa classe comptent parmi ces indices. 

1.4.3 Satisfaction de la relation avec les enseignants et sentiment d ' appartenance à la 

classe 

L ' importance de la relation enseignant-élève dans son adaptation et sa performance 

scolaires est un fait bien établi et ce, dès l' école maternelle, puis au primaire et encore 

au secondaire (J. A. Baker, 2006; Hamre & Pianta, 2001 ; Pianta, 1999). Chez les 

jeunes à l' adolescence, la perception d ' une bonne relation avec les enseignants a été 

reliée à leur rendement sco laire ainsi qu ' à un ensemble d ' attitudes positives envers 

l' école comme leur motivation et intérêt, leurs attentes de succès et leur sentiment 

d ' efficacité personnelle (Roeser, Midgley, & Urdan, 1996; Wentzel , 1998). Dans une 



25 

étude longitudinale comportant cinq temps de mesure chez des élèves durant leur 

première année du secondaire, Maulana, Opdenakker, et Bosker (2014) ont montré 

que la qualité de la relation élève-enseignant était longitudinalement reliée à la 

motivation autonome des élèves. 

Selon Wentzel (2002), une relation chaleureuse avec l' enseignant contribue à créer un 

contexte favorable à l' intériorisation par le jeune des valeurs et des buts reliés à la 

scolarisation. En revanche, une relation élève-enseignant de mauvaise qualité a été 

reliée à la présence de problèmes intériorisés et extériorisés chez l' élève (Birch & 

Ladd, 1998; Henricsson & Rydell , 2004; Howes, 2000; Meehan, Hughes, & Cavell , 

2003) et au sentiment d' aliénation scolaire (Legault, Green-Demers, & Pelletier, 

2006). Skinner et Belmont (1 993) et Wentzel (1999) indiquent que des contacts 

positifs élève-enseignant manifestés par la reconnaissance, le respect et le soutien, 

contribuent au développement d'une identité scolaire positive. 

Un résultat intéressant des études d'Hamre et Pian ta (200 1) et d'Hughes, Cavell , et 

Jackson (1999) est d' avoir montré qu ' une relation positive avec l' enseignant à la 

maternelle était reliée chez des élèves présentant des problèmes importants de 

conduites à une diminution des comportements agressifs et une meilleure adaptation à 

l'école primaire. Selon Birch et Ladd (1997), une relation positive avec l' enseignant 

leur permettant d' utiliser ce dernier comme source d' aide et de soutien dans leurs 

tâches d'apprentissage peut être particulièrement profitable pour les enfants 

vulnérables et influencer la trajectoire scolaire de ceux présentant des risques de 

difficultés scolaires. 
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Des études ont montré qu ' une re lation chaleureuse et so utenante avec l' enseignant est 

re li ée au sentiment d ' appartenance à la c lasse de l' é lève (Connell & Wellborn, 199 1; 

Faircloth, 2009; Furrer & Skinner, 2003). Le sentiment d ' appartenance est selon 

Osterman (2000) un besoi n cru cial dont la sat isfacti on représente un aspect de 

l' adaptat ion psychosociale de l' é lève. Ce sent iment refl ète Je fa it de se sentir 

accue illi , d ' avoir sa pl ace dans la c lasse et de compter pour les autres. Plus 

form ellement, L ibbey (2007) l' a décrit comme un sentiment de p rox imité de l' é lève 

avec son mili eu, d ' en fa ire part ie et d ' y être heureux . Il ressent que les ense ignants se 

préoccupent de lui et le tra itent équitablement, qu ' il s ' entend bien avec eux et avec 

ses camarades et qu ' il est en sécurité à l ' éco le ou dans sa classe. Ce sentiment est 

fortement apparenté au beso in d ' affi liation (re latedness) mis. de l' avant par Deci et 

Ryan (1985) ai nsi que Ryan et Deci (2000) comme un des tro is grands beso ins 

fond ant le bien-être psycho logique des personnes (l es deux autres sont celui de 

compétence et celui d ' autonomi e). Selon Baumeister et Leary ( 1995), le beso in 

d ' appartenance sera it auss i impérieux que celui de se nourri r et son insatisfaction 

serait la cause primaire d ' une divers ité de problèmes psychologiques et de 

comportement. Dans un des rappotts de l' étud e Pisa (Willms, 2003), les auteurs 

indiquent qu ' env iron 25% des é lèves des pays de l' OCDE ont rapporté avo ir un 

fa ibl e sentiment d ' appartenance à leur école, aucune di fférence de sexe n' ayant été 

observée à cet égard. 

Osterman (2000) conclut de sa recens ion des écri ts qu ' en milieu sco laire, le sentiment 

d ' appartenance de l' é lève est re li é à ses attitudes envers l' apprenti ssage et envers les 

autres, sa moti vation, son engagement, sa pattici pation et sa réussite sco laire. Les 

résul tats de l' étude de Cronin ger et Lee (200 1) vont dans le même sens. Dans la 

recherche doctorale d ' Orm seth (20 11 ), tous les enseignants interv iewés ont 

menti onné que l' acqui siti on d ' un sentiment d ' appartenance des élèves à le ur nouveau 
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mili eu éta it la clé de leur succès. L' é lève sentant qu ' il a sa place dans son nouveau 

milieu, que les autres personnes le considèrent et se soucient de lui est mieux disposé 

à s ' engager et à travaill er pour conserver l' approbati on d ' autrui. Les résul tats de 

l' étude de Galand (2001 ) et de cell e de Cueto, Guerrero, Sug imaru et Zeva llos (20 10) 

vont dans ce sens : le sentiment d ' appartenance des élèves éta it négati vement lié à 

leur but d ' év itement du trava il et à leur sentiment d ' aliénati on scolaire, ce dernier 

étant pos itivement lié à un fa ible rendement sco laire et à l' absenté isme délibéré de 

l' éco le. Enfi n, les résultats de l' étude longitudinale de O'Connor et ses co llègues 

(20 11 ) ont fa it ressortir que le sentiment d ' avo ir eu quand ils éta ient au secondaire 

leur place et leur mot à dire dans leur mili eu, d ' avo ir été respectés par leurs 

enseignants était li é au bien-être psychologique de ces j eunes au début de l' âge 

adulte. 

En somme, la qualité de la re lati on que l' élève perçoit avoir avec ses ense ignants et son 

sentiment d ' appartenance sont des indices mani festes qu ' il se sent bien adapté dans son 

mili eu sco la ire. S ' il est vrai que l' éco le peut mettre en pl ace certa ins di spos itifs 

d ' accuei l po ur amoindrir le choc de la transition au seconda ire et fac ili ter l' adaptati on 

des j eunes, ces derniers di sposent également de ressources internes leur permettant de 

réagir aux difficultés pouvant surgir et de tenter de les résoudre. Ces ressources 

constituent le réperto ire de stratégies de réso lution de problèmes souvent nommées 

stratégies de coping. Il existe de nombreuses évidences suggérant qu ' e ll es sont des 

médi ateurs importants dans la re lation entre des variables contextuell es ou indiv iduelles 

et des indices d ' adaptati on comme la dépress ion (Cat·ver et al.. , 1993 ; Rayburn et a l. , 

2005). 
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1.5 Rôle médiateur des stratégies de réso lution de problèmes dans l' adaptat ion au 

seconda ire 

Le processus de « copmg », ou processus d'adaptati on, a été défini par Lazarus et 

Fo lkman (1984) comme un effort cogni t if et comportemental permettant de fa ire face 

aux contraintes indiv iduelles et environnementales évaluées par l' indiv idu comme 

éprouvantes ou excédant ses ressources personnelles. L ' adaptati on adéquate à une 

s ituation stressante exigera it de la personne qu ' elle évalue la s ituati on de mani ère 

constructive, qu ' elle utili se de façon appropriée divers moyens permettant de régul er 

ses émotions et ses comportements et qu ' ell e agisse sur son env ironnement social afi n 

d ' atténuer les sources de stress (Compas, Connor-Smith, Saltzman, Thomsen, & 

Wadsw011h, 2001 ; Herman-Stahl & Petersen, 1 996). 

Selon certai ns auteurs, les stratégies de réso lut ion de problèmes effi caces qu ' uti li se 

l' élève sont une ressource utile pour son bien-être psychologique et sco lai re lors des 

transitions sco la ires (Compas et al. , 200 1; Herman-Stahl & Petersen, 1999) . 

L ' utili sation de stratégies acti ves (ex, tenter de résoudre le problème so i-même ou en 

demandant de l' a ide) serait associée à une adaptation sco la ire pos itive, a lors qu ' à 

l' inverse, l'emploi de stratégies d ' év itement (ex, s ' échapper de la situat ion, nier 

l'ex istence du problème, éviter les sources de stress) serait généralement associé à une 

adaptation de moindre qua li té (Compas, Malcarne, & Fondacaro, 1988; Ebata & Moos, 

199 1; Herman-Stabl, Stemm ter, & Petersen, 1995 ; lsakson & Jarvis, 1999; Sand ter, 

Tein, & West, 1994) . Cependant, comme le rappe ll ent Compas et a l. (2001 ), s'i l est 

clair que l' ut ili sation des stratégies de réso lution de problèmes sert pos itivement 

l' adaptation des élèves à l' éco le secondaire, comme les études ut ili sent généralement 

un devis corrélat ionne l, on ne peut se prononcer avec certitude sur le lien de causalité 

entre les ressources de« cop ing » de l' élève et son adaptat ion scola ire. 
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Selon Skinner et Z immer-Gembeck (2009), les stratégies de réso lution de problèmes, 

se développent à partir de divers processus internes propres à l'enfant, mais également 

grâce aux contextes environnementaux dans lesquels il évo lue. Ainsi, la famille, les 

groupes de pairs et l'éco le constituent des environnements propices à l'apparition de 

situations générant une réaction de stress où les capacités adaptatives de l'enfant sont 

so lli citées. Dans le même ordre d'idée, les transitions sco laires où les défi s sont 

nombreux et leur nature variée contribuent ell es aussi au développement des 

stratégies de réso lution de problèmes. Dès la peti te enfance, l'éva luati on que la 

personne fait de la si tuation l'amène à mettre en œuvre diffé rentes actions pour réagir 

à la situat ion stressante, contribuant ainsi au développement de ses premières 

stratégies de réso lution de problèmes. Au fur et à mesure que l'enfant grandit, il sera 

amené à affronter des demandes internes ou des situations comportant des exigences 

ou des défi s croissants. En contexte sco laire, ces défi s peuvent être l'entrée à la 

maternelle, l'acqui sition d'une nouvelle habileté scolaire, une demande d'autonomie 

plus grande, la gestion d'un conflit avec un ami ou encore une transition d'une école à 

une autre. Dans le processus de réponse au stress, de nombreuses composantes sont 

alors activées et coordonnées. En ce sens, le coping dev ient la résul tante des 

interactions entre les comportements, les émotions, l'attention, la cognition et la 

motivation en contexte de stress, mais aussi la rés ul tante des réactions physio logiques 

et des capacités d'autorégulation du jeune. A insi au fil de ses expéri ences, ses 

ressources adaptati ves vont se définir, évo luer et s'organi ser en un système lui 

permettant de se protéger adéquatement devant les diffi cul tés ou, à l'inverse, le rendre 

plus vulnérable. 

Dans leur recension des écrits portant sur le développement des stratégies d'adaptation 

durant l'enfance et l'adolescence, Zi mmer-Gembeck et Skinner (20 11 ) ont identifié des 

péri odes particulières dans le développement des jeunes durant lesquelles les processus 
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leur permettant de s'adapter à une situation sont plus susceptibles de subir des 

changements qualitati fs et quantitati fs s ignificati fs. Selon ces auteures, ces péri odes 

spécifiques impliquent une évo lution dans le développement cogni t if et émotionnel du 

jeune, des améliorations dans ses capacités mnémoniques, d'autorégul ation et de 

compréhension de so i, ainsi que des changements s ignifi catifs de ses capacités 

langagières et motri ces et de son environnement social. Tous ces aspects sont reconnus 

pour j ouer un rô le important dans la gestion du stress et l'adaptation de la personne à 

celu i-ci . Parmi les périodes développementales les plus propices aux changements dans 

le répertoire de stratégies de coping des jeunes, nous retrouvons cell e de la prime 

enfance à l'âge de deux ans, celle de l'âge de deux à cinq ans, la péri ode de cinq à sept 

ans, de dix à douze ans, de 14 à 16 ans et enfin celle de 18 à 22 ans. Ainsi, confronté à 

une di fficulté, l'enfant d'âge présco laire sera davantage p011é à utili ser des stratégies de 

régulation comportemental e. Par exemple, pour se di stra ire, il pourrait décider de jouer 

avec quelque chose d'amusant. L'enfant de neuf ans sera pour sa pa t1 en mesure 

d'utili ser des stratégies plus cogni tives comme de penser à quelque chose de plaisant, 

alors que l'adolescent pourra quant à lui méditer ou planifier une activ ité di strayante 

nécessitant des habiletés plus é laborées te lles que la métacogni tion, la planificati on ou 

la pri se de décision pour ne nommer que cell es-l à. 

Certa ines di fférences indiv iduell es semblent li ées au choix du type de stratégies de 

réso lut ion de p roblèmes qu ' ut ili sent les j eunes (E isenberg, Fabes, & Guthrie, 1997) . 

Comme nous venons de le vo ir, le stade développemental de la personne est sans 

conteste un de ces facteurs. L' accro issement des habiletés cogniti ves, langagières et 

motrices du jeune lui permet d ' é largir son réperto ire de stratégies et de cho isir celles 

qui sont les plus appropriées à la situati on dans laque ll e il se tro uve. D ' autres 

caractéri stiques indiv iduelles ont auss i été liées au type de stratégies utilisées. Les 

adolescents ayant de fa ibles résultats sco la ires utili sent plus de stratégies d ' év itement 

que ceux ayant de bons résultats (Windle & Windle, 1996). Pour certa ins chercheurs, la 
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perception de contrôle et de compétence d' un élève est associée à son évaluation de la 

situation comme étant menaçante ou non et l' utilisation du type de stratégies qui en 

découle (Compas et al. , 1988; Forsythe & Compas, 1987). Hoffman et Levy-Shiff 

(1994) rapportent que les ado lescents ayant des perceptions de contrôle élevées utilisent 

plus de stratégies orientées vers la résolution du problème. À l' inverse, lorsque la 

situation est perçue comme incontrôlable par le jeune, il utiliserait davantage de 

stratégies focalisant sur les émotions. Ilardi et Bridges ( 1988) ont montré que les élèves 

sous-évaluant leur compétence sont perçus par leur enseignant comme faisant 

davantage d 'évitement alors que ceux se surévaluant utiliseraient plus de stratégies de 

résolution de problèmes. À notre connaissance, cette dernière étude est la seu le à avo ir 

examiné la relation entre les stratégies de résolution de problèmes et la présence d' un 

biais d'auto-évaluation de compétence sco laire chez les élèves. Comme celles de 

Compas et al. (1988), de Forsythe et Compas (1987) et d'Hoffman et Levy-Shiff 

(1994), elle soulève la possibilité que les stratégies de résolution que choisissent 

d' utiliser les élèves pour résoudre les difficultés rencontrées à leur arr ivée au 

secondaire agissent comme médiateur dans la relation entre leur biais négatif d' auto­

évaluation de compétence à fin du primaire et leur adaptation au secondaire. 

Enfin , le genre est aussi un facteur semblant influencer le type de stratégies utilisées par 

les jeunes. Selon Eschenbeck, Kohlmann, et Lohaus (2007), les filles et les garçons 

n'auraient pas tendance à utiliser les mêmes stratégies d'adaptation devant une 

difficulté, les premières ayant davantage tendance à essayer de résoudre le problème de 

façon autonome ou à rechercher un soutien social , alors que les seconds seraient plus 

pot1és à éviter le problème. Toutefois Griffith, Dubow, et Ippolito (2000) rapportent 

quant à eux que ce sont les filles qui ont tendance à faire davantage d'évitement que les 

garçons. Ainsi aucun consensus clair quant aux effets de genre ne resso11 dans les 

études portant sur l'utilisation de diverses stratégies de résolution de problèmes, à 
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l'exception de la recherche d'aide pour laquelle la majorité des études abonde dans le 

même sens que celle d'Eschenbeck et ses collègues (2007). 

En somme, les stratégies de résolution de problèmes qu ' utilise l' élève sont une 

ressource utile pour son bien-être psychologique et scolaire lors des transitions 

scolaires (Compas et al. , 2001; Herman-Stahl & Petersen, 1999). Cependant leur rôle 

médiateur dans la relation entre la présence d ' un biais d ' auto-évaluation et la qualité de 

l' adaptation de l' élève lors de sa transition de l' école primaire à l'école secondaire n' a 

jamais encore été examiné. La section qui suit présente les objectifs et hypothèses de 

1 ' étude conduite aux fins du présent essai. 

1.6 Objectifs et hypothèses de recherche 

L 'objectif général de cet essai était d'examiner le biais négatif d'auto-évaluation de sa 

compétence scolaire dans le contexte de la transition à l' école secondaire. Il comporte 

deux objectifs spécifiques dont l'un s'attardait à la période précédant la transition 

scolaire et l'autre à celle qui lui succède, soit à la fin de la première année du 

secondaire. 

Le premier objectif consistait à examiner la nature des liens entre la présence d'un 

biais d'auto-évaluation de compétence scolaire chez des élèves de 6e année du 

primaire et leurs anticipations positives et négatives envers le secondaire. En regard 

des écrits recensés, nous postulions que plus les élèves présenteraient un biais d'auto­

évaluation de leur compétence scolaire négatif, plus ils auraient d ' anticipations 

négatives et moins ils auraient d ' anticipations positives envers leur passage au 

secondaire. 



33 

Le second objectif était de vérifier, une fois contrôlée la contribution des 

anticipations, si les stratégies de résolution de problèmes adaptatives que les élèves 

rapportaient utiliser en première secondaire agissaient comme médiateur de la 

relation entre leur biais d'auto-évaluation de leur compétence scolaire en sixième 

année et la qualité de leur adaptation au secondaire. Selon notre recension des écrits, 

nous postulions que plus les élèves présenteraient un biais d'auto-évaluation de leur 

compétence sco laire négatif, moins ils utiliseraient de stratégies de résolution de 

problèmes adaptatives, ce qui en retour serait lié à une adaptation au secondaire de 

moindre qualité manifestée par une relation avec les enseignants moins satisfaisante, 

un sentiment d'appartenance à la classe, une estime de soi et une perception de la 

satisfaction de leurs parents à l'égard de leur rendement scolaire plus faib les, mais une 

anxiété scolaire plus élevée. 

Ces objectifs et hypothèses de recherche ont été examinés dans une étude qui a fait 

l'objet d'un artic le scientifique qui sera soumis prochainement pour publication. Le 

prochain chapitre de l'essai présente cet article dont le contexte théorique comportera, 

fatalement, un certain degré de redondance avec certaines parties du présent chapitre. 
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BIAIS D'AUTO-ÉVALUATION DE SA COMPÉTENCE, ANTICIPATIONS 

ENVERS LE SECONDAIRE ET STRATÉGIES DE RÉSOLUTION DE 

PROBLÈMES : LEUR RÔLE DANS L'ADAPTATION DES ÉLÈVES AU 

SECONDAIRE 

(ARTICLE SCIENTIFIQUE) 

34 



35 

Résumé 

Cette étude conduite chez 421 élèves de 6e année du primaire (236 fill es) vise à 

examiner 1) les li ens entre leur biais d'auto-évaluation de compétence sco laire en 6e 

année du primaire et leurs anticipations pos itives et négati ves envers le secondaire et 

2) si leur utili sation de stratégies de résolution de problèmes en secondai re un 

médiati se la relation entre leur biais d'auto-évaluation et la qualité de leur adaptation 

au secondaire. Les résultats indiquent que plus les élèves ont un biais d'auto­

éva luation de compétence scolaire négati f, moins ils rapportent d'anticipations 

positives et plus il s en rapp01tent de négatives envers le secondaire. L ' utili sation de 

stratégies de résolution de problèmes adaptat ives en secondaire un médiati se 

partiellement le lien entre le biais d'auto-évaluati on des élèves et leur adaptation 

scolaire et psychologique au secondaire. La di scuss ion focali se sur le rôle des 

stratégies de résolution de problèmes pour réduire les di ffi cul tés d'adaptation au 

secondaire de cettains élèves. 

Mots clés : perception de compétence scolaire, biais d'auto-évaluation, anti cipations, 

stratégies de résolution de problèmes, transition scol aire, adaptation scolaire, éco le 

primaire, école secondaire. 
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stratégies de résolution de problèmes : leur rôle dans l'adaptation des élèves au 

secondaire 
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La perception de compétence, aussi appelée sentiment d ' efficacité personnelle 

quand elle porte sur une tâche spécifique, fait référence au jugement que la personne 

porte sur sa capacité d ' agir efficacement sur son environnement, en parti cu 1 ier sur sa 

capacité à réussir les tâches auxquelles elle est confrontée (Bandura, 1986). Dans les 

modèles issus de l' approche sociocognitive, la perception de compétence agit comme 

composante centrale dans les processus cognitifs, motivationnels et affectifs de la 

personne et, chez l' élève, joue un rôle important dans sa réussite scolaire (Bandura, 

1989, 1993 ; Harter & Pike, 1984; Stipek & Mac !ver, 1989). 

Revue des écrits scientifiques 

Biais d'auto-évaluation de sa compétence scolaire 

Selon les tenants de l' approche sociocognitive (Bandura, 1986, 1995; Harter, 

1981 , 1982, 1992), la capacité d ' évaluer sa compétence est tributaire des interactions 

de l' individu avec son environnement. Pour Bandura (1986, 1997), c ' est 

principalement à travers les expériences de réussite et d ' échec que l' enfant recueille 

de l' information quant à sa capacité de résoudre différents problèmes ou d ' effectuer 

certaines tâches. Toutefois, 1' impact de ces expériences varie selon divers facteurs 

tels que la difficulté de la tâche, les efforts faits , l' aide reçue, les émotions. (Bandura, 

1995). 
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Reconnaissant la nature subjective des perceptions de compétence, les tenants 

de l' approche constructiviste admettent du même coup qu ' elles puissent être sujettes à 

des distorsions au regard des compétences réelles de 1 ' élève. À cet effet, Phillips (1984, 

1987) a observé que plusieurs élèves doués sous-évaluaient de façon marquée leurs 

compétences. Or, ces élèves ayant des capacités intellectuelles supérieures à la 

moyenne, il est difficile d ' imputer ce phénomène à une incapacité cognitive à traiter 

l'information. De leur côté, Bouffard, Boisvert et Vezeau (2003) ont noté la présence du 

même phénomène chez un échantillon d ' élèves tout-venant; plusieurs d'entre eux 

présentaient un biais négatif d ' auto-évaluation de leur compétence scolaire. 

Les corrélats du biais d'auto-évaluation de sa compétence scolaire 

De façon générale, les travaux pot1ant sur le biais d'auto-évaluation de sa 

compétence scolaire ont montré que lorsqu ' il est négatif, ce biais s' accompagne d ' une 

panoplie de corrélats préjudiciables au fonctionnement scolaire des élèves. Ainsi , ces 

élèves présentent une faible estime de soi (Assar & Connell, 1992; Bouffard , Vezeau , 

Chou inard, et al. , 2006; Bouffard et al. , 20 Il ; Phi llips, 1984, 1987), éprouvent peu de 

plaisir, de fierté et de satisfaction de soi quant à leur rendement scolaire (Bouffard, 

Boisvert, et al. , 2003 ; Miserandino, 1996) et se considèrent moins curieux et motivés 

que les autres élèves (Bouffard , Boisvert, et al. , 2003; Bouffard, Vezeau , Chouinard , et 

al. , 2006; Harter, 1985; Phillips & Zimmerman, 1990) Se jugeant moins capables de 

faire des efforts, ces élèves optent pour des tâches faciles représentant peu ou pas de 

défi (Bouffard, Boisvert, et al. , 2003 ; Harter, 1985; Phillips, 1984) et sont peu ou pas 
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di sposés à entreprendre et à soutenir des efforts dans des tâches di ffi cil es (Phillips & 

Zimmerman, 1990). Il s rapportent une anxiété supérieure à celle des autres, et plus 

encore quand il s sont éva lués (Bouffa rd et a l. , 2011 ; Connell & Ilardi , 1987; 

Miserandino, 1996; Phillips & Zimmerman, 1990) et sont aussi plus enc lins à attribuer 

leurs succès à la chance, à leurs efforts ou à l'aide reçue plutôt qu 'à leurs habiletés 

(Bouffard, Bojsvert, et al. , 2003; Bouffard , Vezeau, Chouinard, et al. , 2006) . Enfin, il s 

ont des attentes de rendement plus fa ibles que cell es de leurs camarades de même 

potentie l ayant des perceptions de compétence plus élevées (Phillips, 1987) et 

obtiennent effectivement un rendement sco laire plus fa ible que ces derniers (Bouffard, 

Bo isvert, et al. , 2003; Bouffa rd et a l. , 20 Il ). Selon certa ines études, sans être informés 

de la présence d ' un bia is négatif d ' auto-évaluation chez certains de leurs élèves, les 

enseignants considèrent que 1 ' engagement et la participation en classe de ces derni ers 

sont peu élevés (Assor & Connell , 1992; Fleury-Roy & Bouffard, 2006; Phillips, 1984), 

qu ' il s sont peu autonomes et manquent de persévérance devant les di ffi cultés (F leury­

Roy & Bouffa rd, 2006; Phillips, 1984). Enfin, des impacts à plus long term e comme 

l' iso lement social et le décrochage sco laire prématuré seraient à craind re (Assor & 

Connell , 1992; Pansu et al. , 201 2). 

En somme, le bia is négati f d'auto-éva luati on de sa compétence sco la ire est un 

facteur de ri sque susceptible, à plus d ' un titre, de taxer lourdement les ressources 

adaptatives des é lèves . En effet, plusieurs des réacti ons associées à un te l bi a is sont 

défavorables à l' utili sati on de stratégies d ' adaptati on devant les di ffic ultés. 
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Inversement, la présence d' un biais positif d'auto-évaluation de sa compétence scolaire 

pourrait favoriser l' utilisation de stratégies de résolution de problèmes adaptatives. 

Nous reviendrons un peu plus loin sur la question des stratégies d'adaptation. Ceci dit, 

la présence d'un biais négatif d'auto-évaluation de sa compétence scolaire pourrait 

s'avérer plus sérieux dans des moments du cursus scolaire où les ressources adaptatives 

sont particulièrement sollicitées. C'est le cas de la transition du primaire au secondaire 

qui coïncide avec le début de l' adolescence et qui constitue une période cruciale au 

cours de laquelle de multiples changements surviennent sur les plans physique, 

cognitif, social , psychologique et scolaire (Barber & Olsen, 2004; Benner & Graham, 

2009; Eccles et al. , 1984; Eccles, Midgley, et al. , 1993; Graber & Brooks-Gunn, 1996; 

Grills-Taquechel , Norton , & Ollendick, 201 0; Harter, 1981 ; Simmons, Burgeson, 

Carlton-Ford, & Blyth , 1987; Stipek & Mac Iver, 1989). 

Transition du primaire au secondaire 

Pour nombre d ' auteurs, le passage de l'éco le primaire à l' école secondaire 

représenterait une étape importante dans la remise en question des perceptions que les 

élèves ont d ' eux-mêmes, de leur situation scolaire et des buts qu ' ils décident de 

poursuivre (Anderman & Kimweli , 1997; Anderman & Maehr, 1994; Blyth et al. , 1983; 

Bouffard et al., 2001 ; Cantin , 2003 ; Eccles & Midgley, 1989, 1990; Eccles et al. , 1984; 

Eccles, Midgley, et al. , 1993; Eccles, Wigfield, et al. , 1993 ; Simmons & Blyth, 1987; 

Wigfield et al. , 1991 ). Si cette transition peut rendre certains adolescents 

particulièrement vulnérables, la divergence dans les résultats des études suggère que ce 
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passage n' est pas vécu de la même façon par tous les élèves (Topping, 2011 ). À cet 

effet, certains chercheurs ont constaté que des caractéristiques individuelles présentes 

chez les élèves avant la transit ion pouvaient influencer leur adaptation à leur nouveau 

milieu scolaire. Ainsi , Simmons et Blyth (1987) ont proposé que les élèves déjà mal 

adaptés au primaire, comme ceux ayant des problèmes de comportements et ceux se 

percevant comme moins populaires, pourraient moins bien s'adapter au secondaire que 

ceux ayant une expérience scolaire plus positive. D' autres chercheurs ont observé que 

les élèves percevant moins de soutien de leurs parents et de leurs pairs, se sentant moins 

acceptés par ces derniers ou ayant une faible estime de soi ou des difficultés sociales et 

scolaires en sixième année, rapportaient à la fin de leur première année du secondaire 

un stress plus élevé, une estime de soi , des perceptions de compétence et une 

motivation scolaire plus faibles , de même qu'une moins bonne adaptat ion 

psychosociale et sco laire que leurs camarades (Anderson et al., 2000; Cantin & Boivin, 

2005; Kingery, Erdley, & Marshall , 2011; Leonard & Elias, 1993; Lord et al. , 1994; 

Schneider, Tomada, Normand, Tonci, & de Domini , 2008; West, Sweeting, & Young, 

201 0). D ' autres auteurs ont suggéré que les anticipations des jeunes envers leur passage 

au secondai re pourraient être en cause et ceci fait 1' objet de la prochaine section 

Anticipations envers l'école secondaire 

Les anticipations d'une personne envers un événement futur constituent un 

système d'organisation pour les interpréter (Brockner, 1983). Ainsi , dans le cas de 

l' élève qui termine l'école primaire, elles sont susceptibles de jouer un rôle dans son 
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expérience du passage au secondaire. Comme l'ont montré di fférentes études, la 

transition de l'éco le primaire à l'éco le seconda ire génère chez la plupart des é lèves des 

ant icipat ions négatives, des inquiétudes, mais aussi des anti cipations pos itives 

(Topping, 2011 ). Une plus grande vari été de cours et de nouvell es mat ières sco la ires, 

une plus grande indépendance, de nouveaux amis et de nouveaux professeurs, une 

nouvell e routine, des changements de c lasses plus fréquents, la popularité auprès des 

pairs, de même que les nouveaux sports, sont au nombre des aspects positifs attendus 

par les élèves de diverses études (Akos, 2002; Graham & Hill , 2003; Schulenberg et 

al. , 1984; Zeedyk et al. , 2003). La peur du harcè lement ou de l' intimidati on de la part 

des élèves plus v ieux, la peur d'être en retard ou de se perdre, la charge de trava il plus 

élevée, la réussite sco la ire, les re lati ons avec les pairs, 1 ' apprenti ssage et le respect 

des nouvell es règles, procédures et routines fi gurent parmi les inquiétudes les plus 

communes (A kos, 2002; Anderman & Kimweli , 1997; Fouracre, 1993; G raham & 

Hill , 2003; Rice et a l. , 2011 ; Schulenberg et al. , 1984; Weetman, 201 3; Weldy, 199 1; 

Zeedyk et al. , 2003). 

Berndt et Mekos (1995), Sirsch (2003) et Denoncourt (2005) ont montré que 

de faço n générale, les é lèves rapporta ient davantage d ' attentes pos iti ves qu e 

négatives. Cependant, les résultats de l' étude de Schulenberg et al. (1 984) indiquent 

plutôt que la plupatt des élèves jugea ient que la transition au seconda ire sera it plus 

di ffi cil e que fac ile. Pour sa part, Akos (2002) a observé que malgré la présence 
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d 'aspects positifs, des inquiétudes envers le seconda ire re levées en dernière année du 

prima ire persista ient touj ours un an plus tard chez la majo rité des élèves. 

Des chercheurs souti ennent que les anticipations envers le seconda ire des 

élèves de la fin du prima ire ne sera ient pas indépendantes de certa ines de leurs autres 

caractéri stiques. Ainsi, Boislard et Poulin (2002) ont observé que les é lèves ayant un 

fa ible rendement ou v ivant du rejet ou de l' intimidation par les pa irs s ' inquiétaient 

davantage que les autres de leur passage au secondaire. Pour sa part, Wargo ( 1999) a 

observé que les anti c ipati ons négatives envers le seconda ire étaient positi vement 

re liées au sent iment de so litude et négati vement à l' estim e de so i des élèves. Berndt et 

Mekos ( 1995) ont montré que les é lèves ayant le plus de problèmes de conduite 

rapportaient le moins d 'antic ipati ons négatives, a lors que ceux en rapportant le plus 

éta ient ceux ayant un rendement sco la ire é levé. Se lon Bandura (1986), un sentiment 

d 'effi cacité personnelle é levé s ' accompagne d ' anti c ipati ons positives envers les 

événements. Les liens entre les antic ipations des élèves envers le seconda ire et leur 

sentiment d 'efficac ité personnelle ont été peu examinés. Dans leur étude conduite 

chez 793 élèves de six ième année du primaire, Denoncourt, Bouffard , Dubois, et Mc 

lntyre (2004) ont montré que le sentiment d ' efficac ité personne ll e des j eunes n' éta it 

pas re li é à leurs anti c ipati ons pos itives, ma is l' étaient fortement avec leurs 

antic ipations négati ves; plus il s ava ient un sentiment d 'effi cacité personne ll e fa ibl e, 

plus ils rapporta ient d ' antic ipati ons négatives envers le seconda ire. 



43 

Ceci étant, Lucey et Reay (2000) soutiennent que le fait d'entretenir des 

craintes envers la transition scolaire à venir ne doit pas forcément être vu de façon 

négative puisque cela permettrait à l'élève de se préparer à affronter et à résoudre les 

difficultés associées à ce changement de milieu. Wargo (1999) ainsi que Vezeau et 

Bouffard (2007) ajoutent qu'une adaptation optimale serait d'ailleurs favorisée par un 

patron d'anticipations mixtes avec une prédominance d'anticipations positives. Ainsi , 

l'appréhension d ' éventuels problèmes motiverait l'élève à tenter d'éviter qu'ils ne se 

réalisent en mobilisant les ressources internes dont il dispose, dont les stratégies de 

résolution de problèmes, sans pour autant que cela l'empêche d'apprécier les aspects 

positifs et les opportunités du nouveau milieu. 

En somme, le passage du primaire au secondaire est une étape significative 

dans le parcours scolaire d ' un élève et sa perspective engendre une diversité 

d ' attentes et d ' émotions qui interagissent avec certaines de ses caractéristiques 

personnelles. Au vu des corrélats du biais négatif d'auto-évaluation de sa compétence 

scolaire, il nous semble que celui-ci puisse être une caractéristique reliée à la façon 

dont cette transition scolaire est perçue. À notre connaissance, aucune étude ne s' est 

intéressée aux anticipations envers le secondaire d ' élèves ayant en fin de leur 

primaire un tel biais. Le premier objectif de notre étude sera d ' examiner cette 

question . 

Enfin, si des facteurs individuels comme un biais négatif d'auto-évaluation de 

sa compétence peuvent compliquer l' adaptation des jeunes à leur nouveau milieu, il 
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existe probablement aussi des facteurs positifs qui peuvent la soutenir. Les stratégies 

de résolution de problèmes dont disposent les élèves pourraient jouer un tel rôle. 

Effet médiateur des stratégies de résolution de problèmes 

Divers auteurs proposent que les ressources de « coping » des élèves ont un 

impact sur leur fonctionnement scolaire (Causey & Dubow, 1994; Lord et al. , 1994; 

MacCann, Lipnevich, Burrus, & Roberts , 20 12; Skinner & Wellborn, 1997). Ainsi , 

l' utilisation de stratégies proactives, comme tenter de résoudre le problème soi-même 

ou demander de l' aide, serait associée à une adaptation scolaire et psychologique 

positive alors qu ' à l ' inverse, l' emploi de stratégies d' évitement, telles que fuir la 

situation ou nier l' existence du problème, serait associé à une adaptation de moindre 

qualité (Aydm, 2010; Bunke, 1999; Causey & Dubow, 1992; Cocorada & Mihala~cu , 

2012; Compas et al. , 2001; Compas et al. , 1988; Ebata & Moos, 1991 ; Eschenbeck et 

al. , 2007; Gonzales, Tein , Sandler, & Friedman, 2001; Hampe) & Petermann, 2006; 

Isakson & Jarvis, 1999). D ' autres études se sont plutôt intéressées au rôle médiateur 

des stratégies de résolution de problèmes dans la relation entre certaines 

caractéristiques personnelles comme l' intelligence émotionnelle et l' optimisme ou des 

caractéristiques contextuelles comme la structure de buts d ' apprentissage de la classe et 

l'adaptation psychosociale et scolaire des élèves (Bordwine & Huebner, 201 0; Brissette, 

Scheier, & Carver, 2002; Downey, Johnston , Hansen, Birney, & Stough, 201 0; Kaplan 

& Midgley, 1999; MacCann, Fogarty, Zeidner, & Roberts, 20 Il ; Van Dyke, 201 0). 

Toutefois, rares sont les études à avoir examiné l'effet médiateur de ces stratégies dans 
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le contexte de la transition primaire-seconda ire, ce qui sera le cas de la présente étude. 

li nous sem ble en effet que l' utilisati on de stratégies de réso lution de problèmes 

adaptati ves pourra it réduire ou annul er la re lation négative potentiell e entre le bia is 

négatif d ' auto-évaluat ion de 1 ' élève et son adaptati on au seconda ire. Les variables pour 

examiner l' adaptation sco laire des élèves suite à la transition primaire-seco ndai re sont 

multiples et vari ent beaucoup d ' une étude à l' autre . À cet effet, de nombreux auteurs 

ont souligné la pett inence d'examiner di fférentes facettes de celle-c i afi n de mieux 

rend re com pte de l'adaptation globale des élèves (R. W. Baker & Siryk, 1984; Blai r, 

2007; Carayon & G illes, 2005). Ainsi, trois princ ipales dimensions semblent obtenir un 

certain consensus dans les écrits scientifiques : les dimensions psychologique ou 

émotionnelle, sco la ire et socia le (Larose et al. , 1996). Dans la présente étude, nous 

avons retenu les vari ables sui vantes : la satisfacti on de la relation pédagogique avec le 

professeur et le sent iment d 'appartenance à la classe des élèves qui sont des indices de 

nature socia le, l'est ime de so i et l'anx iété scolaire qui sont des ind ices de nature 

psychologique et la perception des élèves de la sati sfaction de leurs parents à l'égard de 

leur rendement qui est un indice du fonctionnement sco la ire. 

Objectifs et hypothèses 

L 'obj ectif généra l de cette étude consiste à examiner le phénomène du bia is 

d'auto-évaluati on de sa compétence sco laire dans le contexte de la trans ition des 

é lèves à l' éco le seconda ire. Il comporte deux obj ecti fs spécifi ques dont l'un s'attarde à 
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la période précédant la transition scolaire et l'autre à celle qui lui succède, soit à la fin 

de la première année du secondaire. 

Plus spécifiquement, le premier objectif vise à étudier la nature des liens entre 

la présence d'un biais d'auto-évaluation de sa compétence scolaire chez les élèves de 

6e année du primaire et leurs anticipations positives et négatives envers le secondaire. 

En regard des écrits scientifiques, nous postulons que plus les élèves présentent un 

biais d'auto-évaluation de leur compétence scolaire négatif, plus ils auront 

d' anticipations négatives et moins ils auront d'anticipations positives envers leur 

passage au secondaire. 

Le second objectif est de vérifier si les stratégies de résolution de problèmes 

adaptatives que les élèves rapp01tent utiliser en première secondaire agissent comme 

médiateur de la relation entre le biais négatif d'auto-évaluation de leur compétence 

scolaire en sixième année du primaire et la qualité de leur adaptation au secondaire. 

Selon notre recension des écrits, nous postulons que plus les élèves présentent un 

biais d'auto-évaluation de leur compétence scolaire négatif, moins ils utiliseront de 

stratégies de résolution de problèmes adaptatives, ce qui en retour sera lié à une 

adaptation au secondaire de moindre qualité manifestée par une relation pédagogique 

avec les enseignants moins satisfaisante, un sentiment d'appmtenance à la classe, une 

estime de soi et une perception de la satisfaction de leurs parents à l'égard de leur 

rendement scolaire plus faibles , mais une anxiété scolaire plus élevée. 
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Méthodologie 

Participants 

Cette étude s' inscrit dans un projet de recherche longitudinal plus vaste 

portant sur le développement du biais d 'auto-évaluati on de compétence chez les 

élèves. L'échantillon est composé de deux cohortes comprenant un total de 42 1 élèves 

tous en 6e année du primaire. La première cohorte comprenait 199 élèves dont 114 

fi lles (âge moyen = 12, 12, É.T. = ,40), et la deuxième en comprenait 222 dont 122 

fi lles (âge moyen = 12,08, É.T. = ,47). Ces participants provenaient de 17 éco les 

primaires de la Commission sco la ire Marie-Victorin sur la rive-sud de Montréal. Ces 

éco les desservaient généralement une populati on de mili eu socio-économique moyen, 

mais deux desserva ient une population de milieu socio-économique élevé et deux 

autres une population de mili eu socio-économique fa ible. 

Procédure 

Une procédure identique a été utili sée avec les deux cohortes. Suite à 

l'obtention du consentement écri t de leurs parents, les élèves ont été vus à deux temps 

de mesure : au printemps de leur s ixième année du primaire et au printemps de leur 

première année au secondaire. Au premier temps de mesure, les élèves ont été 

rencontrés à deux reprises en séance co ll ective durant les heures régulières de classe. 

La première rencontre, d ' une durée de 45 minutes, a été consacrée à la passati on 

d' une épreuve standardi sée d' habileté scolaire. La seconde rencontre a eu li eu 

environ quatre semaines plus tard . D'une durée d ' environ 30 minutes, e lle a été 
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consacrée à la passat ion des instruments portant sur les perceptions de compétence 

sco laire et les anti cipati ons envers le secondaire. Un des deux ass istants de recherche 

a expliqué les consignes et a ensuite lu tous les énoncés à vo ix haute. Pendant ce 

temps, le second ass istant observait les élèves et éta it disponibl e pour répond re 

ind ividue llement à toute demande de c lari ficat ion. 

Au deuxième temps de mesure lorsque les é lèves éta ient en première 

secondaire, une seul e rencontre a eu lieu. Le questi onnaire comprenait deux 

sections dont l' une porta it sur l'est ime de so i et l'anx iété sco la ire des élèves, sur leur 

satisfaction de la re lat ion pédagogique, leur sentiment d'appartenance à la c lasse et 

leur perception de la sati sfaction des parents à l'égard de leur rendement sco lai re, et 

l' autre sur les stratégies de résolut ion de problèmes. Dans cette rencontre, seules les 

consignes ont été lues à vo ix haute par un ass istant de recherche. Les élèves ont 

rempli le qu estionnaire à leur propre rythme mais la du rée approx imative de la 

rencontre a été de 45 minutes. 

Mesures 

Perceptions de compétence scolaire. Les perceptions de compétence sco laire 

des élèves ont été mesurées à l' aide de cinq énoncés tirés de l'adaptati on frança ise 

(G uilbert, 1990) du Perceived Competence Scale for Children (Harter, 1982) . Pour 

chaq ue énoncé, l' é lève devait choisir entre deux groupes d ' enfants présentant des 

caractéristiques opposées, celui auque l il j ugeait ressembler le plus. L' énoncé qui suit 

est tiré de cet instrument : « Dans le groupe des carrés, les é lèves sont très bons à 
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l'éco le, mais dans le groupe des cercles, les élèves ne sont pas très bons à l' école». 

Une fo is son groupe choisi, l' élève devait indiquer s' il était juste un peu ou tout à fa it 

semblable aux élèves de ce groupe. Selon le choix fa it par l' élève, une cote de un à 

quatre a été attribuée à chaque énoncé. La moyenne des cinq a ensui te été calcul ée. 

Plus elle est élevée, plus cela indique que l' élève a une perception positi ve de sa 

compétence scolaire. L'indice de consistance interne de cet instrument était 

satisfaisant (a = 0,82). 

Habileté scolaire. L' habileté scolaire des élèves a été évaluée à l' aide de la 

version frança ise de l'Épreuve d'Habileté Mentale Otis-Lennon, fo rme J, Élémentaire 

2 (Oti s & Lennon, 1971 ; Sarrazin , Mclnnis, & V ai li ancourt, 1983). Cet instrument 

administré en groupe vise à mesurer les aspects de l' intelligence sensibles à la 

stimulati on. l i n' est pas considéré comme une mesure d' intelligence globale, mais 

comme une mesure des habiletés relatives aux apprenti ssages scolaires, et les scores 

obtenus sont généralement bien corrélés aux résultats scolaires des élèves. Ce test fait 

appel aux connaissances générales, au vocabulaire, aux notions de séri ation, 

d' ensemble, de simili tude et autres habiletés mathématiques. L'épreuve comprend 80 

énoncés utili sant des images, des mots et des chiffres. Pour chaque énoncé, l'élève 

devait identifi er la bonne réponse parmi cinq choix proposés. Le nombre total de 

bonnes réponses de l' élève a été converti en indice d' habileté scolaire se lon son âge 

chronologique. L'habileté scolaire moyenne est de 104,67 ( é.t. = 9,31 ). 
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Anticipations positives et négatives des élèves envers le secondaire. Les 

anticipations positives et négatives des élèves envers le secondaire ont été mesurées à 

l' aide d ' un questionnaire développé par Denoncourt et ses co ll ègues (2004). L ' é lève 

devait indiquer sur une échelle de 1 (pas du tout) à 5 (beaucoup) à quel point chaque 

énoncé correspondait à un aspect qu ' il espérait ou dont il avait peur quand il pensait à 

l'école secondaire. 

La sous-échel le des anticipations positives comprenait 17 énoncés dont huit 

concernaient l' environnement sco laire (règlements, procédures, services, etc.) dont 

voici un exemple: « Il y aura peut-être plus de règles, mais elles seront plus claires ». 

Les neuf autres énoncés, dont celui qui suit, portaient sur l' environnement cognitif 

(intérêt pour les matières et les activités, compétence des enseignants, stimulation 

intellectuelle, etc.) : « Les cours et les travaux seront plus intéressants. ». L'étude de 

Denoncourt et al. (2004) avait montré que ces deux sous-catégories étaient f01tement 

corrélées (r = 0,61), et, puisque c'est aussi le cas dans celle-ci (r = 0,60), les énoncés 

ont été regroupés en un même facteur d 'anticipations positives. Pour chaque élève, un 

score moyen a ensuite été calculé et plus il était élevé, plus ceci indiquait qu ' il avait 

des attentes positives envers son passage au secondaire. Dans la présente étude, 

l' indice de cohérence interne de cette sous-échelle était satisfaisant (a = 0,81). 

La sous-échelle des anticipations négatives comportait 25 énoncés dont 18 

portaient sur l' environnement scolaire (discipline, organisation scolaire, relation avec 

les pairs) comme dans l' exemple qui suit:« J'ai peur que les professeurs soient trop 
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sévères sur la discipline ». Sept autres énoncés portaient sur l' environnement cognitif 

(difficultés et exigences trop élevées des cours, attention des enseignants), en voici un 

exemple : « J'ai peur d'avoir de la difficulté à comprendre dans certaines matières ». 

Là encore, en raison de la très forte corrélation observée par Denoncourt et al. (2004) 

entre ces deux sous-catégories (r = 0, 73) et de cel le retrouvée dans cette étude (r = 

0,77), les énoncés ont été regroupés en un seu l facteur d' antic ipations négatives. Un 

score moyen a été calculé et plus il était élevé, plus il indiquait que l' é lève avait des 

anticipations négatives envers le secondaire. Dans cette étude l' indice de consistance 

interne de cette sous-échel le était satisfaisant (a= 0,93). 

Satisfaction de la relation pédagogique. La mesure de la satisfaction de la 

relation pédagogique comportait 11 énoncés repris de Denoncourt et al. (2004). Ceux­

ci référaient au jugement que porte l'élève sur sa relation avec les professeurs de son 

nouveau milieu. Certains des énoncés, dont le suivant, portaient sur la dimension 

cognitive de la relation : « Les professeurs sont capab les de bien expliquer leur 

matière. »et d' autres sur la dimension relationnelle avec les enseignants : « Les 

professeurs nous font sentir qu'ils sont là pour nous aider. ».Pour chaque énoncé, 

l' élève devait préciser son degré d ' accord avec ce qui y éta it décrit sur une échelle de 

1 (tout à fait en désaccord) à 6 (tout à fait d'accord). Un score moyen a été calculé et 

plus il était élevé, plus il indiquait que l' élève se sentait satisfait de la relation 

pédagogique avec ses enseignants. L' indice de consistance interne de cette sous­

échelle était satisfaisant (a= 0,85). 
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Sentiment d'appartenance à la classe. Le sentiment d' appartenance à la 

classe des élèves a été mesuré à 1 ' aide des six énoncés de Galand (200 1 ). Pour chacun 

d'eux, l' élève devait indiquer sur une échelle de 1 (tout à fait en désaccord) à 6 (tout à 

fait d'accord) à quel point le contenu décrivait bien ce qu ' il vivait dans sa classe au 

secondaire. Voici un exemple: « Je sens que j'ai de la valeur pour les autres de mon 

groupe ». La moyenne des énoncés a été calculée et plus elle était élevée, plus elle 

indiquait que l' élève avait un sentiment élevé d'appartenance à la classe. L'indice de 

consistance interne était satisfaisant (a= 0,82). 

Estime de soi générale. L'estime de soi générale des élèves a été mesurée à 

l'aide de cinq énoncés provenant du Profil des perceptions de soi à l'adolescence 

(Bouffard et al. , 2002), une adaptation en langue française du Self-perception Profile 

for Adolescents de Harter (1988). Pour chacun d'eux, l'élève devait indiquer sur une 

échelle de 1 (pas du tout) à 4 (beaucoup) à quel point il considérait ressembler au 

jeune décrit dans chaque énoncé. En voici un exemple: « Ce jeune est certain qu'il est 

une bonne personne ». Un score moyen a été calculé et plus il était élevé, plus il 

indiquait la présence d'une estime de soi positive chez l'élève. L'indice de consistance 

interne de cette échelle était satisfaisant (a= 0,60). 

Anxiété scolaire. L'échelle d'anxiété scolaire des élèves compottait quatre 

énoncés tirés de l' adaptation en langue française du Child Behavior Checklist 

d'Achen bach (1991 ). Les énoncés ont été reformulés de manière à être présentés sous 

un format identique à celui utilisé pour l'échelle d'estime de soi. Voici un exemple 
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d'énoncé:« Ce jeune est inquiet quand il sait qu'il aura un examen ». Chacun des 

énoncés a été coté de un à quatre et plus le chi ffre éta it élevé, p lus cela indiqua it que 

l' élève éta it anxieux. L' indice de consistance interne pour cet instrument était 

satisfa isant (a = 0,79). 

Satisfaction des parents à l' égard du rendement scolaire. La satisfaction 

des parents à l'égard du rendement sco laire perçue par l'élève a été mesurée à l'a ide de 

deux énoncés créés pour les fin s de cette étude. Le format des énoncés est identique à 

celui utili sé pour les éche lles d'estime de soi et d'anx iété. L'énoncé qui sui t est un 

exemple: « Ce j eune a des parents qui sont sati sfa its de ses efforts à l' éco le ». La 

moyenne des énoncés a été calculée et plus e ll e éta it élevée, plus cela indiqua it que 

l'élève considérait que ses parents éta ient sati sfa its de son rendement sco la ire. 

L'indice de consistance interne éta it sati sfaisant (a= 0,70). 

Stratégies de résolution de problèmes. Une adaptation en langue frança ise 

(Bouchard, Gervais, & Gagni er, 2003) du Coping scale for children and youth 

(Brodzinsky et al. , 1992) a été ut ili sée pour mesurer les stratégies de réso lution de 

p roblèmes. L ' élève était invité à repenser à des problèmes lui étant arrivés 

dernièrement, puis à indiquer sur une éche lle de 1 Uamais) à 4 (très souvent) la 

fréquence à laque lle il avait alors utili sé les di fférentes stratégies de réso lution de 

problèmes proposées. Afin de répondre au deux ième obj ecti f de l' étude, deux sous­

éche ll es de stratégies adaptatives ont été retenues : la recherche d'a ide (quatre 

énoncés, a= 0,76), comme« J'a i demandé un co nseil à une autre personn e à propos 
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de ce que je devais faire.» et la résolution autonome (cinq énoncés, a = 0,76) comme 

«J'a i pensé au problème et j'ai essayé de trouver des so lutions». Ces deux sous­

catégories étant modérément corrélées (r = 0,49), les énoncés ont été regroupés en un 

même facteur appelé stratégies de résolution de problèmes adaptatives. La moyenne 

des énoncés a ensuite été calculée et plus e ll e était é levée, plus ceci indiqua it que 

l' é lève rapportait utili ser réguli èrement des stratégies de réso lution de problèmes · 

adaptatives. L' indice de consistance interne était satisfa isant (a= 0,82). 

Mesure du biais d'auto-évaluation de sa compétence scolaire. Le biais 

d'auto-évaluation de compétence des é lèves en 6è année correspond au rés idu 

standardi sé de la régress ion de leur score de perception de compétence scolaire sur 

leur score d ' habileté sco laire (Bouffa rd , Vezeau, Chouinard , et al. , 2006; Owens, 

Go ldfine, Evangeli sta, Hoza, & Kaiser, 2007; Robins & Beer, 2001 ). Un score 

rés iduel proche de zéro indique que l'élève évalue assez justement sa compétence 

sco laire. Plus ce score est supérieur à zéro, plus il indique que l'élève présente un 

bia is pos iti f et se considère plus compétent que le suggère son score d'habileté 

sco laire. Inversement, plus le score est inféri eur à zéro, plus il indique que l'élève 

présente un bia is négati f et s'estime moins compétent que le suggère son score 

d'habileté scolaire. 
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Résultats 

Anal yses pré liminaires 

Des analyses pré liminaires ont été conduites afin de vérifi er la présence d'un 

effet de cohorte ou de genre sur les variables de l'étude. Les résultats des tests-t de 

di fférence de moyennes indiquent un effet significati f de cohorte portant sur le bia is 

d'auto-éva luation, t ( 4 19) = -2,89, p < ,01 , d = ,28, sur les anti c ipati ons négatives en 

6e année, t ( 41 9) = 2, 72, p < ,05, d = ,26, sur l'anx iété, t ( 418) = 2,82, p < ,01 , d = ,28, 

et sur la perception des élèves de la sati sfaction de leurs parents à l'égard de leur 

rendement scolaire en première secondaire, t ( 4 17) = -2,50, p < ,05 , d = ,24. Les 

résul tats des tests-t pour véri fie r la présence d ' effet du genre n' indiquent aucun effet 

sur le bi ais d'auto-évaluati on de sa compétence sco la ire, ce qui est conforme aux 

autres études portant sur cette problématique. Les fill es rapportent toutefo is en 6e 

année des anti c ipati ons négatives envers le secondaire plus élevées que les garçons, t 

(4 19) = -2,74, p < ,01 , d= ,27. En première secondaire, e ll es rapportent un sentiment 

d'appat1enance à la c lasse plus é levé que les garçons, t ( 41 9) = -2,24, p < ,05, d = ,22, 

une anxiété scola ire plus élevée, t ( 4 18) = -3, 75 , p < ,01 , d = ,37, et elles ut ili sent 

davantage de stratégies de réso lution de problèmes adaptat ives, t ( 4 19) = -3,64, p < 

,001 , d = ,36. Aucun effet d'interacti on entre la cohorte et le genre n'est observé. En 

somme, les ta ill es d'effet de cohorte et de genre sont fa ibles, ma is compte tenu de leur 

nombre et par prudence, ces facteurs ont été utili sés comme covariables dans les 
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cohorte et le genre des é lèves. 

Insérer Tableau 1 ic i 

Analyses princ ipales 
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Anticipations envers le secondaire. Notre premier objecti f consistait à 

examiner la nature des li ens entre la présence d'un biais d'auto-éva luati on de sa 

compétence sco laire chez l'élève de 6e année et les antic ipations pos itives et négatives 

qu'il entret ient envers le secondaire. Pour ce fa ire, nous avons conduit des ana lyses de 

corrélati on parti e lle entre ces vari ables en contrôlant la contribution de la cohorte et 

du genre des élèves . Tel qu'attendu au vu des études ayant porté sur les attentes des 

é lèves envers le seconda ire et comme le montre le tableau 2, les anti cipations 

pos itives et négatives ne sont pas corrélées s ignificativement, indiquant qu'il s'agit 

bien de deux concepts di stincts et que la présence de l'un ne présume pas de celle de 

l'autre. Cependant, en accord avec l' hypothèse posée, plus les élèves ont un biais 

d'auto-évaluation de compétence sco la ire négatif, plus il s rapportent d ' antic ipations 

négatives et mo ins ils rapportent d ' anti cipati ons pos itives envers le seconda ire. Par 

ailleurs, plusieurs intercorré lati ons entre les anti cipati ons pos itives et négatives en 6e 

année et les mesures d'adaptat ion en première secondaire sont présentes . Pour cette 

raison et afin de mieux cern er les effets de médi ation, les antic ipations pos itives et 
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négatives ont été entrées comme variables contrôles avec le genre et la cohorte pour 

les analyses du deux ième obj ecti f de l'étude. 

Insérer Tableau 2 ic i 

Test de l'effet de médiation des stratégies de résolution de problèmes 

adaptatives. Notre deux ième objecti f consista it à vérifi er l'hypothèse voulant que le 

recours à des stratégies adaptatives de résolution de problèmes en secondaire un 

médi ati se la re lation entre le bia is d'auto-évaluati on de compétence sco la ire de l' élève 

à la fin de son primaire et la qua i ité de son adaptati on au seconda ire. Des analyses de 

médi ati on à l'a ide de la macro de Preacher et Hayes (2008) ont été utilisées et, pour 

chacune d'elle, la cohorte, le genre et les antic ipations positives et négatives ont été 

inc luses comme covariables . Le cas échéant, des ana lyses de régression hi éi·archique 

ont été effectuées pour cerner l' importance de l' effet de médiation. Pour fac ili ter la 

comparaison des di fférentes ana lyses, les variables utili sées dans les ana lyses de 

médiation ont été stand ardi sées. 

Concernant la sati sfaction de la relati on pédagogique avec les enseignants en 

seconda ire un (cf. F igure 1 a) , l' effet tota l du biais d'auto-évaluation de compétence 

scolaire en 6e année est s ignifi catif (c = , 1636, SE= ,0514, t ( 421) = 3, 18, p < ,0 1) . 

Ainsi, plus le bia is d'auto-évaluati on de compétence sco la ire en 6e année est positif, 

plus l' é lève se dit sati sfait de sa relat ion pédagogique avec ses enseignants en 
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secondaire un . Une fois contrô lé l' effet significati f des stratégies de résolution de 

problèmes adaptati ves, la relati on entre le biai s d 'auto-évaluation et la satisfacti on de 

la relation pédagogique reste sign ifi cative (c' =, 1006, SE= ,0493 , t (42 1) = 2,04 p < 

,05, BCa 95% CI [,0271 , , 1 088]) . Ceci suggère que ces stratégies agissent comme 

médi ateur parti el dans la relation entre le bia is d'auto-évaluation de compétence en 6e 

année et la sati sfacti on des é lèves de leur relati on pédagogique avec leurs enseignants 

de première secondaire. Selon l'analyse de régress ion hi érarchique, la vari ance 

expliquée par le bi ais d'auto-évaluation de sa compétence scolaire dans la sati sfaction 

de la re lat ion pédagogique lorsqu 'il est entré comme seul prédicteur et lorsq u'il est 

entré après les stratégies de réso lution de problèmes adaptatives diminue de ,042 à 

,022. A insi, l'effet des stratégies de réso lut ion de problèmes adaptatives explique 48 

% (,02/,042) de l'effet total du bia is d'auto-évaluation de sa compétence sco la ire sur la 

sati sfaction de la re lat ion pédagogique en secondaire un . Dans ce modèle de 

médiat ion, le biais d'auto-évaluation de sa compétence sco la ire contribue à expliquer 

4,5 % de la va riance de la sati sfacti on de la relation pédagogique avec les 

enseignants, alors que les stratégies de résolution de problèmes en expliquent quant à 

elles Il ,6 %. 

Dans le cas du sentiment d'appartenance à la c lasse, (cf. Figure 1 8), l' effet 

tota l du bia is d'auto-éva luati on de compétence sco la ire en 6e année est s igni ficat if(c 

=, 1966, SE = ,0509, t (42 1) = 3,86, p < ,00 1) . A insi, plus le bi ais d'auto-éva luat ion 

de compétence sco la ire en 6e année est pos iti f, plus l' é lève a un sentiment 
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d 'appartenance à sa classe positif. Une fois contrôlé l' effet significatif des stratégies 

de résolution de problèmes adaptatives, la relation entre le biais d 'auto-évaluation et 

le sentiment d'appartenance à la classe reste significatif(c' = ,1402, SE= ,0493 , t 

( 421) = 2,84, p < ,005 , BCa 95% CI [,0207, ,0907]). Ceci suggère une médiation 

partielle des stratégies de résolution de problèmes dans la relation entre Je biais 

d'auto-évaluation de sa compétence et Je sentiment d'appartenance à la classe. La 

variance expliquée par Je biais d'auto-évaluation de compétence scolaire dans Je 

sentiment d ' appatienance lorsqu'il est entré comme seul prédicteur et lorsqu'il est 

entré après les stratégies de résolution de problèmes adaptatives diminue de ,059 à 

,034. Ainsi, les stratégies de résolution de problèmes adaptatives expliquent 42 % 

(,025/,059) de l'effet total du biai s d'auto-évaluation de sa compétence scolaire sur Je 

sentiment d'appartenance à la classe en première secondaire. Dans ce modèle de 

médiation, le biais d'auto-évaluation de sa compétence scolaire contribue à expliquer 

5,9% de la variance du sentiment d'appartenance à la classe, alors que les stratégies 

de résolution de problèmes en expliquent quant à elles 8,9 %. 

L ' effet total du biais d'auto-évaluation de compétence scolaire des élèves en 6e 

année dans leur estime de soi en première secondaire (cf. Figure 1 c) est significatif 

aussi (c =,2034, SE= ,0518, t (420) = 3,92, p < ,001) . Ainsi , plus Je biais d'auto­

évaluation de compétence scolaire en 6e année est positif, plus l' élève rapporte une 

estime de so i élevée en secondaire un. Une fois contrôlé l' effet significatif des 

stratégies de résolution de problèmes adaptatives, la relation entre le biais d ' auto-



évaluation et l'estime de soi reste significatif (c' =, 1330, SE= ,0490, t (420) = 2,72, 

p < ,01 , BCa 95% CI [,0253, ,1180]). Les stratégies de résolution de problèmes 

adaptatives agissent donc comme médiateur pa11iel dans la relation entre le biais 

d'auto-évaluation de sa compétence et l'estime de soi des élèves de première 

secondaire. Selon l' analyse de régression hiérarchique, la variance expliquée par le 

biais d'auto-évaluation de sa compétence scolaire dans l'estime de soi lorsqu'il est 

entré comme seul prédicteur et lorsqu'il est entré après les stratégies de résolution de 

problèmes adaptatives diminue de ,049 à ,023. Ainsi , l'effet des stratégies de 

résolution de problèmes adaptatives explique 53 % (,026/,049) de l'effet total du biais 

d'auto-évaluation de sa compétence scolaire sur l'estime de soi des élèves. Le biais 

d'auto-évaluation de sa compétence scolaire contribue ainsi à expliquer 4,9% de la 

variance de l'estime de soi des élèves, alors que les stratégies de résolution de 

problèmes en expliquent quant à elles 11 ,5 %. 

Concernant l'anxiété scolaire des élèves, l'analyse de médiation n'a pu être 

conduite puisque cette variable n'était pas corrélée aux stratégies de résolution de 

problèmes adaptatives. L ' analyse de régression indique que le genre, la cohorte et les 

anticipations positives et négatives expliquent 4,6% de la variance de l' anxiété 

scolaire en première secondaire, cette dernière s' élevant à 14,8% une fois le biais 

d ' auto-évaluation introduit dans le modèle. Plus les élèves ont un biais d ' auto­

évaluation de compétence positif en 6e année, moins il s rapportent d ' anxiété scolaire 

l' année suivante, et vice versa . 
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Fina lement, en ce qui a trait à la perception des é lèves de la satisfaction de 

leurs parents à l'égard de leur rendement scolaire (cf. Figure 1 d), 1 ' effet total du biais 

d ' auto-évaluation est significatif, (c =, 1872, SE =,0411 , t (419) = 4,56, p < ,001) . 

Ainsi , plus le biais d'auto-évaluation de compétence sco laire en 6e année est positif, 

plus l' élève perçoit que ses parents sont satisfa its de son rendement en secondaire un. 

Une fois contrôlé l' effet significatif des stratégies de résolution de problèmes 

adaptat ives, celui du biais d ' auto-évaluation reste significatif (c' =, 1604, SE = ,0411 , 

t ( 419) = 3,90, p < ,0001 , BCa 95% Cl [,0097, ,0533]). Les stratégies de résolution 

de problèmes adaptatives agissent donc comme médiateur partiel dans la relation 

entre le biais d'auto-évaluation de compétence des élèves et leur perception de la 

satisfaction de leurs parents envers leur rendement en première secondaire. La 

variance expliquée par le biais d'auto-évaluation de sa compétence sco laire dans la 

perception de la satisfaction des parents passe de ,069 lorsqu'i l est entré com me seul 

prédicteur à ,052 lorsqu'i l est entré après les stratégies de réso lution de problèmes 

adaptatives. Ainsi, les stratégies adaptatives de résolution de problèmes exp liquent 25 

% (,0 17/,069) de l'effet total du biais d'auto-évaluation de sa compétence scolaire sur 

la perception des é lèves de la satisfaction de leurs parents à l'égard de leur rendement 

scolaire en première secondaire. Le biais d'auto-évaluation de sa compétence sco laire 

contribue à expliquer 6,9% de la satisfaction des parents à l'égard du rendement 

sco laire, a lors que les stratégies de réso lution de problèmes en expliquent quant à 

elles 2,4 %. 
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Insérer les Figures 1 a à 1 d ici 

Discussion 

L'objectif principal de cette étude était d'examiner le biais d'auto-évaluation de 

sa compétence sco laire dans le contexte de la transition de l'éco le primaire à l'éco le 

secondaire. Dans un premier temps, la nature des liens entre la présence d'un biais 

d'auto-évaluation chez les élèves de 6e année du primaire et leurs antic ipati ons envers 

le secondaire a été examinée. Tel que prédit dans notre première hypothèse, la 

présence d'un biais d'auto-évaluati on de leur compétence sco laire est reli ée à la façon 

dont les élèves de 6e année envisagent la transition à veni r: plus ce biais est négati f, 

plus il s ont d 'anticipations négatives et moins ils ont d 'anticipations positi ves envers 

leur futu re éco le. Ces résultats sont cohérents avec la pos ition de Bandura (1986) et 

en parti e avec les résul tats de Denoncourt (2005) qui indiquent que la nature des 

anti cipat ions est tributaire du profil moti vati onnel des élèves. Ainsi, estimer à tort ne 

pas avo ir les compétences pour réuss ir les tâches sco laires auxquelles il est 

actuell ement confronté s' accompagne de doutes chez 1 ' élève quant à sa capacité 

fu ture à affi·onter avec succès les nombreux changements sco laires, cogniti fs et 

soc iaux caractéri sant le passage au secondaire. Cependant, contra irement à 
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Denoncourt (2005) qui ne rapporte pas de lien entre le sentiment d'efficacité 

personnelle des élèves de 6e année et leurs anticipations positives envers Je 

secondaire, dans la nôtre, le biais d'auto-évaluation de compétence est positivement 

lié à ce type d'anticipations. Plus 1 ' élève affiche un biais positif d 'auto-évaluation, 

plus il envisage avec optimisme son passage au secondaire. Rappelons toutefois que 

le concept de sentiment d ' auto-efficacité dans l' étude de Denoncourt (2005) portait 

sur la perception de l'élève de pouvoir atteindre avec succès les exigences de ses 

cours en français et en mathématiques. Ce concept est très différent à celui de biais 

retenu dans cette étude qui permet de considérer l'écart entre la perception que l'élève 

fait de sa compétence et une mesure objective de cette dernière. 

Enfin , comme chez Denoncourt (2005), aucune différence de genre n'est observée 

dans les anticipations positives des élèves envers le secondaire, mais les filles 

rapp01tent plus d'anticipations négatives que les garçons. Ceci pourrait s'expliquer par 

Je fait que ces dernières accordant généralement plus d'impottance à l'école que leurs 

vis-à-vis masculins, elles nourrissent davantage d'appréhensions devant un 

changement de milieu comportant potentiellement des défis jusque-là inconnus 

(Denoncoutt, 2005 ; Vezeau & Bouffard, 2007). 

Le second objectif de cette étude visait à vérifier s i les stratégies de résolution 

de problèmes adaptatives que les élèves rappottaient utiliser en première secondaire 

agissaient comme médiateurs de la relation entre le biai s d'auto-évaluation de leur 

compétence sco laire en 6e année du primaire et la qualité de leur adaptation au 
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secondaire. Nous postulions que plus les élèves auraient un biais négatif avant leur 

passage au secondaire, moins ils utiliseraient de stratégies de résolution de problèmes 

adaptatives, et moins leur adaptation au secondaire serait positive. Les résultats 

confirment cette hypothèse et sauf l'anxiété scolaire qui n'est pas liée aux stratégies de 

résolution de problèmes adaptatives, le patron de résultat des analyses de médiation 

est identique pour chacune des mesures d'adaptation. Ainsi , les stratégies de 

résolution de problèmes adaptatives que rapportent les élèves contribuent à diminuer 

d ' environ 50% l' importance de la relation entre leur biais d'auto-évaluation à la fin du 

primaire et la façon dont ils s'adaptent à leur nouveau milieu. Certaines études avaient 

déjà montré que l' utilisation de stratégies d ' adaptation proactives étaient associés à 

une adaptation scolaire et psychologique positive (Compas et al. , 2001 ; Hampe) & 

Petermann, 2006; Isakson & Jarvis, 1999; Maniago, 201 0). Cependant, cette étude est 

la première à avoir montré leur capacité à diminuer l' impact d ' une caractéristique 

personnelle de 1 ' élève antérieure à son passage au secondaire dans son adaptation à ce 

nouveau milieu . 

Pour autant, la présence d'un biais d'auto-évaluation de l' élève à la fin de son 

primaire continue d ' être liée significativement à son adaptation à l'école secondaire: 

un biais positif est associé positivement à l'adaptation alors qu ' un biais négatif lui est 

associé négativement. Dans cette étude, la mesure de biais n ' a pas été faite à l' arrivée 

au secondaire de sotte qu 'on ignore comment ce biais a pu évoluer entre les deux 

temps de mesure et si la relation observée vient bien de sa présence 1 ' année 



précédente. Cependant, si on en croit les quelques études longitudinales di sponibles 

(Bouffa rd et al. , 2011 ), le biais d'auto-évaluation de compétence peut flu ctuer au fi l 

du temps, mais sa va lence pos itive ou négative tend généralement à se maintenir. 
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Ceci suggère que sui te à leur passage au secondaire, bon nombre d' élèves ont 

probablement continué d' avo ir un biais semblable à celui de l'année précédente. Quoi 

qu ' il en so it, pour celui ayant un biais négati f, réagir à ses diffi cultés et rechercher 

l'aide appropriée semble un atout dans son adaptation. Cependant, les stratégies 

d' adaptation laissent une part importance de variance inexpliquée dans la relation 

entre le biais d' auto-évaluation et l' adaptation, suggérant que d'autres facteurs 

puissent être en cause. 

À cet effet, parm i les nombreuses études ayant examiné l'adaptation des élèves 

lors de leur passage au secondaire, plusieurs se sont attardées à l'importance du 

soutien des parents et des pairs dans la quai ité de l'adaptation des élèves. D'autre part, 

selon Ha11er (1999) et Bédard , Bouffard et Pansu (20 14), quand les enj eux adaptatifs 

sont de nature sociale, comme le sentiment d'appartenance à la classe, le rôle du 

soutien des pairs pourrait être important alors que des enj eux de nature sco laire 

comme le fonctionnement ou la réuss ite à l'école pourraient mettre en cause le 

souti en d' autres sources comme les parents ou les enseignants. Une étude future 

devrait s' intéresser au rô le de ces ressources dans l'adaptation à l' arrivée au 

secondaire. 
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Cette étude comporte certaines limites qu'il impotte de souligner. La première 

concerne l'utilisation généralisée de mesures auto-rapportées et le problème de 

variance commune partagée que ceci soulève. Cependant, cette étude portant sur la 

perception des élèves de leur propre compétence scolaire et sur leur jugement 

personnel de leur adaptation à leur transition au secondaire, les questionner 

directement continue de nous paraître la meilleure manière de procéder. Néanmoins, 

il aurait pu être intéressant de pouvoir comparer leur vision à celle de leurs 

enseignants quant à la relation qu'ils entretiennent. Il en va de même pour la 

perception des élèves de la satisfaction de leurs parents quant à leur rendement 

scolaire qu'il aurait été intéressant de comparer avec l'opinion réelle de ces derniers. 

Le caractère corrélation ne! de 1 'étude pose bien sûr la limite de la méconnaissance de 

la direction et de la nature véritable des relations observées. Par exemple, est-ce le 

fait d'utiliser des stratégies de résolution de problèmes adaptatives qui a une incidence 

positive sur l'adaptation de l'élève au secondaire, ou si c'est le fait de s'être bien 

adapté à cette transition qui permet à l'élève d'être di sposé à utiliser ces stratégies? 

Enfin , le caractère normatif de notre échantillon, leur origine québécoise relativement 

homogène et leur appartenance à un milieu socio-économique moyen restreignent la 

généralisation de nos conclusions à d'autres types d'échantillons. 

Cette étude incluait cependant un vaste échantillon de jeunes et une répartition 

adéquate entre garçons et filles. Rappelons aussi que l'utilisation d'un devis 

longitudinal , même s' il ne porte que sur deux ans, a permis de constater la direction 
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des li ens entre le biais d'auto-éva luati on, et les stratégies de réso lution de problèmes 

et les mesures d'adaptat ion. Mais, à défaut de connaître comment ce biais a pu 

évo luer entre les deux temps de mesure, cette dernière conclusion est fa ite avec 

prudence. Le dev is longitudinal a aussi permis d'étudier le phénomène du biais dans 

le contexte de la transition entre l'éco le primaire et l'école secondaire, ce qui n'avait 

encore jamais été fa it. C'est aussi la première étude à avo ir considéré le rôle des 

stratégies de réso lution de problèmes dans l'adaptation d'élèves ayant un tel biais. En 

ce sens, ell e consti tue un apport au champ d'étude portant sur cette péri ode cruciale 

dans le cheminement scolaire de l'élève et contribue à une meilleure compréhension 

de la façon dont le biais d'auto-évaluati on de compétence influence certa ins aspects 

centraux de cette transition sco laire. 

Conclusion 

En somme, qu'ell e so it vue comme un simple rite de passage, comme un défi 

développemental ou comme une épreuve di ffi cile, la transi ti on de l'éco le primaire à 

l'école secondaire représente une péri ode charnière dans le cursus sco laire des élèves. 

Que ce so it avant, pendant ou après la transition, ell e recèle plusieurs défis et, de ce 

fa it, constitue une période où les ressources adaptatives des élèves sont fo rtement 

so lli citées. Au vu des résul tats de cette étude, il appert que le biais négati f d'auto­

évaluation de sa compétence scolaire joue un rôle dans la faço n dont les élèves 

envisagent et vivent leur passage à l'éco le secondaire. Pour autant, les stratégies de 

réso lution de problèmes qu'utili sent les élèves semblent réduire l'importance d'un te l 
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bia is dans leur adaptation. Ceci suggère que l' ense ignement et la transmi ss ion de ce 

type de stratégies devraient fa ire patt ie de tout programme d'intervention visant à 

outiller les é lèves avant leur entrée au secondaire. 
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Tableau 1 

Moyennes (écarts types) des variables de l'étude selon la cohorte et selon le genre 

Cohorte Genre 

2 Garçons Fil les 

Biais d'auto-évaluation de sa 
-0,09 (0,95) 0,18 (1 ,00) -0,02 (1 ,04) 0,12 (0,94) 

compétence scolaire 

1 Anticipations positives 3,73 (0,54) 3,77 (0,56) 3,80 (0,55) 3,70 (0,55) 

1 Anticipations négatives 2,81 (0,84) 2,60 (0,79) 2,58 (0,83) 2,80 (0,80) 

2 Satisfaction de la relation 
4,39 (0,84) 4,50 (0,88) 4,44 (0,90) 4,46 (0,83) 

pédagogique 

2 Sentiment d'appa1tenance à la 
4,50 (1 ,04) 4,30 (1 ' 11) 4,26 (1 ,13) 4,50 (1 ,04) 

classe 

3 Estime de soi 2,87 (0,48) 2,79 (0,54) 2,85 (0,50) 2,81 (0,52) 

3 Anxiété 2,43 (0,75) 2,22 (0,76) 2,17 (0,72) 2,44 (0,77) 

3 Satisfaction des parents à 
3,17 (0,80) 3,36 (0,77) 3,27 (0,76) 3,27 (0,82) 

l'égard du rendement 

3 Stratégies de résolution de 
2,62 (0,62) 2,57 (0,59) 2,47 (0,57) 2,68 (0,61) 

problèmes adaptatives 

maximum = 5; maximum = 6; maximum = 4 
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Tableau 2 

Corrélations partielles entre les variables de l'étude une fois contrôlés la cohorte et 

le genre des élèves 

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 

1. Biais d'auto-
évaluation de sa 

,22** -,29** ,20** ,26** ,24** -,22** ,25** 
compétence 
scolaire 

2. Anticipations 
-,01 ,25** , 12* ,07 -,01 ,05 

positives 

3. Anticipations 
-,03 -,21 ** -, 18** ,27** -, 14** 

négatives 

4. Satisfaction de 
la relation ,36** ,34** -, 13* ,30** 
pédagogique 
5. Sentiment 
d'appartenance à la ,33** -, 15** ,28** 
classe 

6. Estime de so i -,21 ** ,42** 

7. Anxiété -,13** 

8. Satisfaction des 
parents à l'égard 
du rendement 
9. Stratégies de 
résolution de 
problèmes 
ada tatives 

*p < 0,05 , **p < 0,01 

9. 

,19** 

, 15* * 

,01 

,38** 

,33** 

,39** 

-,06 

,21 ** 
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Figure 1 
Effet médiateur des stratégies de résolution de problèmes adaptatives 

a) Test de la médiation de 1 'effet du biais d'auto-évaluation de sa compétence scolaire 
sur la satisfaction de la relation pédagogique par les stratégies de résolution de 
problèmes adaptatives (Sign ificativ ité du modèle de méd iat ion, F(6, 4 14) = 16,79,p 
< ,00 1). 

B iais d'auto­
éval uation de 
compétence 

scolaire 

' 19** 

Stratégies de 
résolution de 

problèmes 
adaptatives 

,10* (,16**) 

3 ~ • • 
' .) 

Satisfaction de la 
re lation pédagogique 

b) Test de la médiation de 1 'effet du biais d'auto-évaluation de sa compétence 
scolaire sur le sentiment d'appartenance à la classe par les stratégies de résolution 
de problèmes adaptatives (S ignificativ ité du modèle de médiation, F(6, 414) = 16,72 
p <,OOI) . 

Biais d'auto­
évaluation de 
compétence 

scolaire 

Note: *p < 0,05, **p < 0,0 1 

' 19** 

Stratégies de 
résolution de 

prob lèmes 
adaptatives 

, 14**(,20**) 
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Sentiment 
d'appartenance à la 

classe 
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c) Test de la médiation de l 'effet du biais d'auto-évaluation de sa compétence scolaire 
sur l'estime de soi par les stratégies de résolution de problèmes adaptatives 
(S igni ficat iv ité du modèle de méd iation, F(6, 413) = 17,91 , p < ,00 1 ). 

Biais d'auto­
évaluation de sa 

compétence 

, 19** 

Stratégies de 
résolution de 

problèmes 
adaptatives 

scolaire , 13** (,20**) 

,37** 

Estime de soi 

d) Test de la médiation de l 'effet du biais d'auto-évaluation de sa compétence 
scolaire sur la satisfaction des parents à l'égard du rendement scolaire par les 
stratégies de résolution de problèmes adaptatives (Sign ificativité du modèle de 
méd iat ion, F(6, 412) = 8,60 p < ,00 1). 

Biais d'auto­
évaluation de sa 

compétence 
scolaire 

Note: *p < 0,05 , **p < 0,0 1 

, 19** 

Stratégies de 
résol ution de 

problèmes 
adaptatives 

, 16** (,19**) 

, 14** 

Satisfaction des 
parents à l'égard du 
rendement scolaire 
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CHAPITRE III 

DISCUSSION GÉNÉRALE 

Se sentir compétent, se croire capable d ' atteindre les objectifs des activités 

d ' apprentissage qui lui sont proposées est, dans plusieurs théories actuelles, considéré 

comme un besoin psychologique fondamental de l' humain en général et de l' élève en 

particulier (Bandura, 2007; Deci & Ryan, 1985; Harter, 1986). À cet effet, l' influence 

de la perception de compétence de l' élève sur son engagement (Assor & Connell , 

1992; Bouffard, Boisvert, et al. , 2003 ; Bouffard & Couture, 2003), sa motivation 

(Bandura, 1989, 1991 , 1993; Bouffard & Couture, 2003 ; Bussey & Bandura, 1999; 

Gottfried, 1990; Paris & Paris, 2001; Phillips & Zimmerman, 1990; Zimmerman, 

Bandura, & Martinez-Pons, 1992) et son rendement scolaire (Assor & Connell , 1992; 

Bandura, 1993, 1997; Bouffard, Boisvert, et al. , 2003 ; Bouffard & Couture, 2003; 

Coleman & Karraker, 1997) est maintenant largement reconnue. Ainsi , on admet que 

si une perception positive de sa compétence s ' accompagne généralement d ' une 

expérience scolaire aussi positive, c ' est précisément le contraire qui survient quand la 

perception de compétence de l' élève est négative (voir Bouffard et al., 2013 pour une 

recension). Une perception négative de sa compétence nuit à la mobilisation des 

ressources nécessaires à son bon fonctionnement et son adaptation scolaires. Par 

ailleurs, on sait que les transitions scolaires sont des moments particulièrement 

critiques pour l' élève qui doit affronter un ensemble de changements de natures 

diverses (Eccles & Midgley, 1990). Son succès à le faire repose sur sa capacité à 

mettre à profit les ressources dont il dispose (Ban dura, 1986; Bouffard et al. , 2001 ) . 

L ' absence d ' étude ayant porté sur l' impact potentiel d ' un biais négatif d ' auto-
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éva luation de compétence dans l'expérience de la transition du primaire au secondaire 

est ainsi un peu étonnante. 

Cet essai ava it pour but d'examiner le phénomène du biais d'auto-éva luation de sa 

compétence scolaire dans le contexte de la transition des élèves à l' école secondaire. 

Il s'attardait d'une part au rôle de ce biais dans la façon dont les élèves de sixième 

année du primaire envisagent la transition à venir et, d'autre part, à ses répercuss ions 

sur la qualité de leur adaptation à la fin de leur première année du secondaire. Dans 

l'ensemble, les résultats de cette étude suggèrent que la présence d'un bi ais négatif 

d'auto-évaluation de sa compétence scolaire chez l' élève en fin de primaire est 

davantage nuisible que l' inverse au regard de la façon dont il envisage et vit son 

passage à l'éco le secondaire. Ce chapitre de discussion générale vise à approfondir 

l' interprétation des résultats observés. JI y sera question de l'impact du biais d'auto­

évaluation sur la transition des élèves à l'école secondaire puis, comme le soulignent 

les résultats obtenus, de l'importance potenti elle des stratégies de résolution de 

problèmes adaptatives qu ' il s mobili sent lors de cette période charnière. Nous 

reviendrons sur les limites et les forces de l'étude, puis des suggestions de recherches 

futures seront présentées. Enfin , les implications et retombées pratiques seront 

di scutées. 

3. 1 Biais d'auto-éva luation et anticipations envers la transition au secondaire 

Les anti cipations des élèves envers les transitions sco laires ont suscité l'intérêt de 

nombreux auteurs en psychologie du développement, mais celui soulevé par la 

question de l'influence de caractéri stiques individuelles sur les anti cipations de ces 

élèves a été plus mitigé. Pourtant, les résultats des quelques études l'ayant fa it 

semblent fa ire l'unanimité quant à la pertinence d'approfondi r cette question (Bail ey, 

Gil es, & Rogers, 201 5; Bandura, 1986; Berndt & Mekos, 1995; Boislard & Poulin , 
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2002; Denoncourt et al. , 2004; Wargo, 1999). Ainsi , malgré le rôle central accordé à 

la perception de compétence de 1' élève dans sa réussite scolaire par les modèles issus 

de l'approche sociocognitive (Bandura, 1989, 1993; Harter & Pike, 1984; Stipek & 

Mac Iver, 1989), ses liens avec la nature de ses anticipations n'ont reçu que très peu 

d'attention. Dans son étude réalisée auprès d'un échantillon de 874 élèves allemands à 

la fin de leur école primaire, Van Ophuysen (2009) a observé que ceux qui 

s ' attribuaient, à tort ou à raison , une faible capacité à réussir leurs matières scolaires 

avaient plus tendance à s ' inquiéter de la transition à venir et étaient moins portés à 

entrevoir les aspects positifs pouvant en découler que ceux ayant une vision plus 

optimiste de leur compétence. Ces résultats concordent avec ceux de Denoncourt et 

al. (2004) dont l' étude conduite chez 793 élèves au printemps de leur sixième année 

du primaire a montré qu'un faible sentiment d ' auto-efficacité des élèves était associé 

à plus d ' anticipations négatives envers leur prochain passage au secondaire. 

C'est dans la continuité de ces études que s'est inscrit le premier objectif de notre 

étude. Cherchant à approfondir cette question, nous avons interrogé des élèves durant 

le printemps de leur dernière année du primaire et avons examiné les liens entre la 

présence d'un biais d'auto-évaluation de leur compétence scolaire et leurs 

anticipations envers leur passage au secondaire. Nos résultats confirment que plus les 

élèves présentaient alors un biais négatif, moins ils rapportaient d'anticipations 

positives et plus ils appréhendaient leur passage à l'école secondaire. Les conclusions 

de cette étude rejoignent celles de Van Ophuysen (2009) et de Denoncourt et al. 

(2004) et constituent dès lors un apport à ce courant de recherches cherchant à 

identifier les facteurs personnels des élèves opérant sur leurs attentes et appréhensions 

envers leur passage du primaire au secondaire. 

Rappelons que la perception de sa compétence scolaire que l'élève construit découle, 

entre autres, du traitement qu'il fait des informations provenant de diverses sources et 
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pmtant sur ses expériences sco laires passées (Bandura, 2007). Au fil de ces derniè res, 

l'é lève en vi endrait à intériori ser un schéma de so i d'apprenant qui peut être 

caractéri sé par une sous-éva luation, une suréva luation ou une évaluation assez réali ste 

de sa compéten ce scola ire. Une fo is intériori sé, ce schéma servira it de cadre de 

référence à partir duque l il sé lectionne, analyse et interprète les info rmati ons 

subséquentes (Vaillancourt et a l. , 201 4). Cette vision rej oint l' idée de Marcus et 

Nurius ( 1986) voulant que les personnes déve loppent des schémas de so i propres à 

chaque domaine de compétence, schémas à partir desquels e lles analysent ensuite les 

situations à venir afin de prédire et d'antic iper leurs futurs compottements dans le 

même doma ine. Les résultats de Wargo ( 1999) vont dans le même sens et suggèrent 

qu'entretenir un schéma de so i soc ia l négatif nuit à la capacité de l'é lève d'imaginer 

des expériences socia les positi ves suite à la trans ition au seconda ire. La pri se en 

compte du schéma de so i scola ire dans un contexte de transition permet de 

comprendre que lorsqu ' il est négati f, il peut nuire à la capacité de l'é lève à s'attarder 

aux aspects posit ifs de la transition à venir et à les envisager comme une poss ibili té. 

Pour autant, le caractère corré lati onne l de l' étude de cet essai, comme celui des 

études de Van Ophuysen (2009) et de Denoncourt et a l. (2004), incite à la plus grande 

prudence. Dans l'état actue l des écrits sc ientifiques, il est impossibl e de statuer sur la 

directi on du lien entre le bia is d ' auto-évaluati on de sa compétence et la va lence des 

antic ipations des élèves envers le seconda ire. Ceci requerrait une étude longitudina le 

où le bi ais d ' auto-éva luati on serait mesuré durant quelques années précédant cell e où 

les anti cipat ions envers la transition sera ient mesurées. 

3 .2 Bia is d'auto-éva luation et trans ition au seconda ire 

Dans une recens ton des travaux ayant porté sur les bi ais d'auto-évaluati on de 

compétence sco laire, Bouffa rd et ses co llègues (201 3) ont constaté qu 'entretenir un 
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biais négatif de sa compétence scolaire est clairement préjudiciable pour l'élève, tant 

sur le plan de ses apprentissages que sur celui de son adaptation psychosociale. À 

noter que cette recension ne fait état d ' aucune étude ayant examiné spécifiquement la 

nature des liens entre le biais négatif d'auto-évaluation chez l'élève et son adaptation 

aux défis associés à la transition à l'école secondaire. Sans qu ' il s ' agisse d ' un objectif 

spécifique de la présente étude, les données recueillies quand les élèves ont été vus à 

la fin de leur dernière année du primaire et celles lorsqu ' ils ont été revus au printemps 

de leur première année au secondaire ont permis d ' examiner cette question . 

Cet examen a permis de constater que l'adaptation au nouvel environnement scolaire 

de ceux présentant un biais négatif d'auto-évaluation en fin de primaire semblait plus 

difficile que celle de leurs pairs. Ainsi , ce biais négatif était lié à une estime de soi 

plus faible, une satisfaction de la relation avec les enseignants plus faible, un moins 

bon sentiment d'appartenance à leur nouveau milieu , une perception d ' une 

satisfaction moindre de leurs parents envers leur rendement scolaire, mais une anxiété 

d ' évaluation plus élevée. Cependant, la mesure de biais d ' auto-évaluation n' étant 

disponible qu ' au moment où les élèves étaient en 6e année du primaire, on ignore si et 

comment ce biais a pu évoluer au courant de leur première année au secondaire. 

Toutefois, l'utilisation d'un devis longitudinal variant d'une période de trois à cinq ans 

dans les études de Bouffard et ses collègues (Bouffard et al. , 2011; Larouche, 20 12; 

V ai liancourt et al. , 20 14) a permis d'observer une corrélation modérée dans le biais 

d ' auto-évaluation (r = .50 environ) d ' une année à l' autre, y compris entre la 6e année 

du primaire et la première année du secondaire. Selon Vaillancourt et al. (2014), cette 

stabilité relative renforce l' idée que le biais d ' auto-évaluation constitue un schéma 

cognitif dans l'évaluation de sa compétence scolaire. 

Sur ce dernier point, Vaillancourt et Bouffard (2009) ont examiné les liens entre le 

biais négatif d'auto-évaluation de sa compétence scolaire, les attitudes 
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dysfonctionnelles et les erreurs cognitives chez 577 élèves de se et de 6e année du 

primaire. Les résultats indiquent que les élèves ayant un biais d'auto-évaluation 

négatif étaient plus susceptibles que les autres d'adopter des attitudes 

dysfonctionnelles reliées à la réussite : cette dernière étant alors jugée obligatoire, ces 

élèves accordaient une importance excessive aux erreurs et aux échecs. Cette étude a 

montré que la combinaison d'un biais négatif et d'attitudes dysfonctionnelles envers la 

réussite s'accompagnait par ailleurs de biais eux aussi négatifs dans le traitement des 

informations positives. Ceci faisait en sorte que suite à un événement anodin , l'élève 

anticipait la survenue d' événements beaucoup plus graves et rapportait un sentiment 

de responsabilité exagéré lors de moins bons résultats d'équipe. Enfin, plus l'élève 

avait un biais négatif dans l'évaluation de sa compétence scolaire, plus il avait 

tendance à faire d'erreurs cognitives lors du traitement des informations perçues de 

son environnement. 

Considérant ces résultats, on peut se demander dans quelle mesure la présence d'un 

biais négatif a pu teinter la façon dont les élèves ont répondu aux mesures 

d ' adaptation dans notre étude et être impliquée dans les scores plus faibles qu ' ils ont 

rapportés. Dit autrement, l'adaptation réelle au secondaire des élèves ayant un biais 

négatif d'auto-évaluation pourrait être moins problématique que ce qu ' indiquent les 

mesures d ' adaptation. Cette hypothèse ne peut être exclue avec certitude. Cependant, 

certains auteurs ont fait appel à des tiers répondants, comme les parents et les 

enseignants, pour se prononcer sur l'adaptation scolaire de jeunes ayant un biais 

d ' auto-évaluation (Akos & Galassi , 2004; Fleury-Roy & Bouffard, 2006). Ces études 

ont montré que, tout en ignorant la présence d ' un biais d ' auto-évaluation chez les 

élèves, les adultes jugeaient moins positivement le fonctionnement scolaire et 

certaines caractéristiques psychologiques (adaptation, intégration sociale) de ceux 

ayant un biais négatif d ' auto-évaluation. Ces résultats vont dans le sens de ceux 

rapportés par les élèves de la présente étude et, sans éliminer l' hypothèse d ' une 
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possible « contaminat ion » du jugement qu ' il s rapportent sur leur adaptati on dû à leur 

biais négatif, il s en atténuent l' importance. 

En somme les résultats de notre étude souli gnent, comme le suggèrent du reste les 

travaux ayant étudi é les corrélats de la sous-éva luation de sa compétence sco la ire, 

qu'entretenir un bia is négati f s'accompagne de di fficultés diverses dans le 

fonctionnement sco la ire et le bien-être psychologique des é lèves lors de la transition 

de l'éco le primaire à l'école secondaire, une période susceptible de taxer lourdement 

leurs ressources adaptati ves (Bouffard & Narciss, 2011 ; Bouffard et a l. , 20 13). 

Cependant, les é lèves di sposent auss i de certaines stratégies qu ' il s peuvent mobili ser 

pour re lever les défi s associés à cette transition. Le deuxième obj ecti f de cet essai 

consista it à examiner si des stratégies de réso lut ion de problèmes utili sées par les 

é lèves pouvaient agir comme médi ateurs dans la relati on entre leur bia is d'auto­

évaluation et leur adaptation au secondaire. 

3.3 Stratégies de réso lution de problèmes et transition au secondaire 

Diverses études se sont intéressées au rôle médiateur des stratégies de réso lution de 

p roblèmes dans la relation entre des caractéristiques personne lles ou des 

caractéri stiques contextuelles et l'adaptation psychosocia le et sco laire des élèves 

(Bordw ine & H uebner, 20 1 0; Brissette et a l. , 2002; Downey et al. , 201 0; Kaplan & 

Midgley, 1999; MacCann et al. , 2011 ; Van Dyke, 201 0). Dans notre étude, sauf 

l'anx iété sco la ire qui n'éta it pas corrélée avec les stratégies de réso lution de 

problèmes, nos résul tats confi rment que celles-ci médi ati sent partiellement la relati on 

entre le bi ais d'auto-évaluati on des élèves et leur estime de so i, leur sati sfaction de 

leur relation avec les ense ignants, leur sentiment d'appartenance à la classe et leur 

perception de la sati sfacti on de leurs parents à l'égard de leur rendement sco laire. 

A insi, les résultats de cette étude ont permis de mettre en lumière la contribution 
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substantiell e des stratégies de réso lution de problèmes dans la diminution de l'impact 

d'une caractér istique indi vidue ll e, dans ce cas-ci le biais d'auto-éva luati on des élèves 

à la fi n du primaire, sur la façon dont il s s'adaptent à l'éco le secondaire. 

En somme, notre étude suggère qu 'au-delà de l' impact des anticipati ons envers le 

secondaire, les stratégies de réso lution de problèmes jouent un rô le important dans la 

façon dont les élèves arriment leurs ressources adaptati ves aux défi s rencontrés lors 

d'une péri ode déve loppementa le auss i cruciale qu 'une transition sco laire. Plus encore, 

ces stratégies contribuent à réduire de manière conséquente la re lati on entre la 

présence d ' un biais négati f d ' auto-évaluation et les di ffi cultés d ' adaptati on des élèves 

à leur nouveau milieu. Cependant, rappelons que notre mesure de stratégies de 

réso lution de problèmes adaptatives étai t composée de deux sous-catégories 

combinées en un même facteur, so ient la réso lution de problème autonome et la 

recherche d'aide. Nos résultats ont montré que l'utili sation de ce type de stratégies 

proactives était associée à une adaptation sco la ire et psychosociale de meilleure 

qualité. Cec i suggère qu ' aider les j eunes à développer et mobili ser leur répertoire de 

stratégies de réso lution de problèmes pourra it être un moyen effi cace de so utenir ceux 

et ce lles pour qui l' adaptation à l' éco le secondaire est problématique. 

3.4 L imites et fo rces de l'essai 

Comme la plupart des études, la nôtre comporte des faiblesses qui limitent la portée 

des résultats obtenus, mais éga lement certaines forces qu'il importe de souli gner. 

Au nombre des limites, l'utili sati on générali sée de mesures auto-rapportées et le 

problème de var iance partagée que cela soul ève do ivent être évoqués. Toutefois, le 

but de cet essai doctoral était précisément d'examiner les bi ais dans la perception des 

élèves de leur propre compétence scola ire, la mani ère dont il s entrevoyaient leur 



92 

passage au secondaire et d'étudier leur j ugement personnel quant à la façon dont il s 

s'étaient adaptés une fo is la transition accompli e. Cette étude s ' intéressant donc à des 

questions de perceptions et de ressenti s, les é lèves étaient sans conteste les mieux à 

même d'en témo igner. Du reste, dans une étude cherchant à connaître la capacité des 

enseignants à identifier les é lèves ayan t un biai s d'auto-évaluation de leur compétence 

scolaire, Fleury-Roy et B ouffa rd (2006) ont montré qu ' il s en étaient généra lement 

incapables. Ces auteures ont cependant constaté qu ' il s éva lua ient plus négativement 

la motivati on et la partic ipati on en classe de ces élèves que cell es des autres n ' ayant 

pas un te l biais. Ceci suggère que les enseignants auraient pu être des info rm ateurs 

bien éclairés pour se prononcer sur certa ins ind ices de l' adaptati on des élèves et sur 

leur re lation avec ces derniers. 11 en est de même pour la sati sfaction des parents à 

l'égard du rend ement sco la ire de leur enfant. S i cette info rmati on avait été recue illi e 

chez les parents, il aura it a lors été poss ible de la comparer à la perception rapportée 

par les é lèves. 

La nature normative de l'échantillon examiné dans la présente étude impose auss i une 

limite à la généra li sati on de nos conc lusions. N otre échantill on était majo rita irement 

composé d'élèves d'ori gine québéco ise et provenant d'un milieu socio-économique 

moyen. Même s i la recension des écrits de Mezuli s, A bramson, Hyde, et Hankin 

(2004) a montré que la tendance au bia is attributionne l consistant à s ' attribuer la 

responsabili té de nos réuss ites et à rejeter ce ll e de nos échecs est répandue dans la 

population en généra l, les auteurs ont observé que cette tendance vari a it se lon l' âge, 

la provenance cul ture lle et la présence de ce1ta ines psychopathologies. Dans cette 

perspective, extrapo ler nos conclusions à des élèves issus d'autres ori g ines, 

appa1tenant à des mili eux économiques plus précaires ou présentant des 

problématiques sco laires ou c liniques parti culi ères serait imprudent. 

- --------- ---- --- ---------------------
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Une autre limite concern e le caractère corré lationne l du dev is de notre étude qui ne 

perm et pas de statuer sur la di rection des liens entre les vari ables examinées au 

deux ième temps de mesure. À ti tre d'exempl e, est-ce le fa it de s'être adapté 

adéquatement à la trans ition au seconda ire qu i faci lite chez l'é lève l'utilisation de 

stratégies de résolution de problèmes adaptatives, ou est-ce au contraire la capacité de 

l'élève à déployer de telles stratégies qui favo ri se une adaptation réuss ie? En lien 

avec ceci, on se rappell era que les stratégies retenu es dans cette étude étaient somme 

toute réduites et ne couvra ient pas l' ensembl e de ce lles compri ses dans d ' autres 

études. En outre, des stratégies généra lement vues comme étant inadaptées comme le 

déni ou l' évitement n 'ont pas non plus été explorées. Enfin , la fo rmulati on des 

énoncés relati fs aux stratégies demanda it à l' é lève de penser à des problèmes lui étant 

arri vés dernièrement, sans référence à ceux s ' étant produits à l' éco le. On peut se 

demander s i le fa it d ' avo ir eu à répondre en fo nction d'un problème sco la ire aurait 

changé quelque chose dans l'étude du lien entre le b iais d'auto-évaluation sco la ire et 

l'adaptation scola ire. Pour toutes ces ra isons, d ' autres études seront nécessaires pour 

apprécier avec plus de préci s ion le rô le des stratégies de réso lution de problèmes dans 

l' adaptati on à la transit ion au seconda ire d ' é lèves affectés par un bia is négatif d ' auto­

évaluation de leur compétence. 

Enfi n, une autre limi te est li ée à l'ut il isation d'un dev is longitudina l dans leque l 

chacune des vari ables n'a été examinée qu'à un seul temps de mesure. Le devis de 

notre étude, couvrant une péri ode de deux ans, a permi s d'observer une direct ion des 

liens entre le bia is d'auto-évaluat ion de l'é lève à la fin de l'éco le prima ire, et les 

stratégies de réso lution de problèmes et les mesures d'adaptati on chez les é lèves du 

seconda ire. To utefoi s, comme l'ont montré Bouffard et ses co ll ègues (Bouffard et a l. , 

20 Il ; Larouche, 20 12; Vaill ancow1 et a l. , 20 14), le bi a is d'auto-évalu ati on des élèves 

évo lue selon di fférentes traj ecto ires développementales et la corrélati on entre deux 

années adjacentes de mesure est d ' environ .50. A utrement dit, il est fo rt probable que 
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plusieurs élèves aient eu en première secondaire un biais d ' auto-évaluation identique 

ou très semblable à celui qu ' ils avaient déjà à la fin de leur 6e année du primaire. Ces 

constats nous incitent donc à la plus grande prudence quant à la direction du lien entre 

le biais en 6e année du primaire et les mesures prises en secondaire un. Notons 

cependant que ce devis longitudinal a permis d'étudier la problématique du biais 

d'auto-évaluation de sa compétence scolaire des élèves dans le contexte particulier de 

la transition du primaire au secondaire. À notre connaissance, ceci n'avait encore 

jamais été fait dans cette optique précise. 

En dépit de ces limites, le présent essai comporte certaines forces , dont la présence de 

deux cohortes d ' élèves dont les analyses préliminaires ont montré l' équivalence sur la 

plupart des mesures. Ceci a permis de les regrouper et de produire ainsi un 

échantillon de bonne taille avec une représentation relativement semblable des 

garçons et des filles. Les analyses préliminaires ont aussi permis de constater, à 

l' instar des autres études dans le domaine, l' absence de différence dans le biais 

d ' auto-évaluation de compétence scolaire des garçons et des filles 

Un autre point positif à souligner est l'utilisation d'un score résiduel continu de la 

régression du score de perception de compétence scolaire sur le score d'habiletés 

mentales. Cette procédure de détermination du biais a permis de pallier le problème 

du point de coupure arbitraire souvent utilisé dans les études portant sur ce 

phénomène (Bouffard, Vezeau , Chouinard, et al. , 2006; McCall , Beach, & Lau, 

2000). Cette méthode, la plus répandue de nos jours (Bouffard et al. , 2013), est 

d'ailleurs conforme aux recommandations de Owens et al. (2007) et de Robins et Beer 

(2001). Dans un article récent portant sur les différences méthodologiques dans les 

études sur le biais d ' auto-évaluation de compétence sociale, Stephens, Kistner, et 

Lynch (20 15) ont aussi conclu que 1 ' utilisation d ' un score résiduel était appropriée. 
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L'examen de trois dimensions de l'adaptation des élèves à l'éco le secondaire 

consti tue, selon nous, un autre point pos itif de cet essa i. Toutefois, leur mesure s'étant 

limitée à l'étude de cinq indicateurs d'adaptati on, nous admettons sans peine que cet 

examen revêt un caractère sommaire de ce que peut être l'adaptation réelle des élèves 

durant leur transition à l'éco le secondaire. 

Enfin , cette étude a le méri te d'être la première à s'être attard ée aux liens entre divers 

aspects de la transition primaire-secondaire des élèves et la nature d ' un biais d'auto­

évaluati on de leur compétence sco laire. L'examen de ces relations, dès la fin de 

l'éco le primaire, et de nouveau à la fi n de la première année du secondaire, nous a 

permis d 'observer l'effet délétère d'un biais négatif sur la façon dont les élèves 

envisagent la transition à venir, sur leur utili sation de stratégies de résolution de 

problèmes et sur la façon dont il s s'adaptent à leur nouveau mili eu. 

3.5 A venues de recherches futures 

Les limites énumérées dans la section précédente sont autant de sources d' inspirati on 

pour des études à venir. Nous nous contenterons ici de n' en proposer que quelques-

unes. 

Comme nous l' avons rappelé, la mesure du biais d' auto-évaluation n'était di sponible 

que pour l' année précédant la transition. La question que ceci soulève est de savoir si 

ce biais était touj ours le même l' année suivante. À défaut de connaître la réponse, on 

ne peut savo ir si la mesure du biais à la fi n du primaire prédi t vraiment l' adaptation 

l' année suivante. Une étude longitudinale comp011ant quelques temps 

supplémentaires de mesure du biais permettrait de répondre à cette question. 
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Comme nous l' avons noté, les parents et les enseignants pourra ient être mts à 

contribution comme info rmateurs de 1 ' adaptati on scolaire du j eune à sa nouvelle 

éco le secondaire. Ces adultes pou rraient aussi rapporter le type de soutien qu ' ils 

offrent au j eune pour fac iliter son adaptati on, permettant a insi d ' avo ir un tableau plus 

général des ressources favo ri sant l' adaptati on des jeunes . Dans ce même esprit, un 

éventail plus large de stratégies de réso lution de problèmes pourrait être proposé. 

E lles pourra ient inclu re des variables adaptatives et d ' autres inadaptées, les deux 

types de stratégies étant auss i fo rmulées de manière à référer directement à des 

situations problématiques survenant à 1 'éco le. Cette façon de faire pourrait permettre 

de mieux apprécier le rô le médiateur de ces stratégies dans la re lati on entre le bi a is 

d ' auto-évaluati on et l' adaptati on. 

Nous avons auss i critiqué le caractère peu exhaustif des indices d 'adaptation 

examinés dans cette étude. Il va sans dire que des indices supplémentaires pourra ient 

. être cons idérés dans un e étude fu ture et inclure des variables d ' engagement cogni tif, 

comportementa l et affecti f Idéalement, la première mesure de ces variables devra it 

avoi r li eu quand l' é lève est en fin de primaire et être repri se à différents moments de 

sa premi ère année au secondaire, pui s l' année suivante. L ' adaptati on à un nouveau 

milieu ne se réali se sans doute pas souda inement mais s' insta ll e plus probablement au 

fil du temps. Di sposer de plusieurs po ints de mesure pourra it dès lors permettre de 

mieux sais ir cette progression et d ' entrevo ir s i les é lèves ayant un biais négati f 

d ' auto-évaluati on présentent des patt icul ari tés dans la mani ère et le rythme auque l il s 

arri vent à s ' adapter. 

3.6 Implicat ions et retombées pratiques 

Dans leur revue de littérature, Symonds et Ga lton (201 4) ont observé des liens 

év idents entre les beso ins fondamentaux des enfants (dont celui de se sentir 

---·--- -------------------------------------
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compétent), l'environnement sco laire et leur développement psychologique. Depuis 

plusieurs années, nombre de mesures ont été mi ses en place par les directions d'éco les 

pour essayer de limiter les impacts noc ifs de la transit ion du primaire au secondaire 

sur le vécu scolaire des élèves (Topping, 2011 ). Ainsi, certaines écoles vont chercher 

à facili ter l'échange d'info rmations entre les intervenants du primaire et du secondaire, 

d'autres vont offrir des séances d'info rmations, certaines mettent en place un 

calendrier de visites d'élèves de 6e année dans leur future école ou encore un système 

de mentorat qui sera déployé lors de leur entrée au secondaire. Toutefois Jindai-Snape 

et Miller (2008) soutiennent que ces interventions sont surtout d'ordre organisationnel 

ou admin istrati f, alors que les élèves et leurs parents sont davantage centrés sur les 

beso ins individuels des jeunes et soucieux des diffi cul tés socio-affectives et 

personnelles qu'il s peuvent vivre lors de la transition. 

Parmi divers programmes de transitions scolaires implantés aux États-Unis, en 

Nouve lle-Zélande et en Angleterre, And rews et Bishop (201 2) soulignent que ceux 

semblant les mieux adaptés et compréhensifs face aux beso ins des jeunes utili sent une 

approche multimodale afin de préparer les élèves au passage d'une école à une autre. 

Deux caractéristiques importantes et communes à ces programmes concernent, d'une 

part, l'implication de l'élève et des agents sociaux signi ficati fs présents lors de la 

transition tels que leurs parents et leurs ense ignants, et d'autre part l'application 

longitudinale de ces programmes permettant de couvri r les mois précédents la 

transition et ceux consécuti fs à ce lle-ci. L'étude réali sée dans le cadre de cet essai a 

pu, quant à ell e, mettre en év idence que le bi ais négati f d'auto-évaluation et les 

stratégies de réso lution de problèmes utili sées par les élèves jouent un rôle dans la 

façon dont il s s'adaptent à leur transiti on au secondaire. En ce sens, il nous semble 

qu 'une des façons de répondre au réel beso in des élèves serait de trava iller à améli orer 

les perceptions de compétence sco laire de ceux et cell es où ell es sont problématiques 

et les aider à acquéri r des stratégies de réso lution de problèmes adaptatives. 
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Ainsi, dans un premier ordre d'idées, une piste d'action viserait à permettre aux élèves 

de développer des perceptions de compétence sco laire plus positives . Une première 

façon de le fa ire serait d ' abord d'a ider les ense ignants à mieux reconnaître les élèves 

aux pri ses avec un biais négatif d'auto-évaluation ce dont il s sont généralement 

incapable de fa ire (F leury-Roy & Bouffard , 2006). Cependant, puisqu 'il s semblent 

me illeurs pour identifier les caractéri stiques observables du biais négatif, les aider à 

prendre conscience que ces caractéri st iques peuvent signaler la présence d'un tel biais 

chez les élèves pourrait être un atout. 

Dans la même veme, il serait important que les adultes, parents et enseignants, 

prennent consc ience du rôle qu'il s peuvent eux-mêmes jouer dans le développement 

des biais d'auto-éva luation chez les enfants. La façon dont ils leurs transmettent les 

rétroactions relatives à leur compétence sco laire et le soutien inconditionnel ou non 

qu ' il s acco lent à leur réuss ite interv iennent dans le développement de perceptions de 

so i plus pos itives des jeunes et dans leur capacité à s'adapter aux défi s de la vi e 

sco laire (Côté & Bouffa rd, 2011 ; V. Dubois, 2010; Harter, 1992; Symonds & Galton, 

20 14). 

Cependant, si on veut amener les adultes à soutenir les jeunes dans le développement 

d' une perception de compétence pos itive, encore faut-il qu ' il s jugent que cette 

dernière est vraiment souhaitable. Or, ceci n 'est pas le lot de tous, beaucoup s'en faut. 

Dans une étude récente de Lévesque-Guill emette, Bouffa rd , Yezeau, Marqui s­

Trudeau, et Côté (août, 20 15), les auteures ont rapp011é que des 4 16 étudiants et 

étudiantes en fo rmation ini t iale des maîtres interrogés, 54% considéraient qu' il était 

préférable que les élèves sous-évaluent plutôt que suréva luent leur compétence. Dans 

une autre étude chez 51 2 autres étudiants et étudiantes aussi en fo rmati on ini t iale des 

maîtres, Lévesque-Guill emette, Bouffard, Yezeau, Marqui s-Trudeau, et Côté (avril, 
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2016) ont constaté que leur sentiment d'auto-effi cac ité pour œuvrer auprès d' élèves 

sous-éva luant leur compétence était plus fa ible que pour ceux qui la suréva luent. 

Même ceux se jugeant plus efficaces pour œuvrer auprès d' élèves sous-évaluant leur 

compétence rapporta ient des caractéri stiques personnell es et de fonctionnement 

scolaire de ces élèves moins pos itives que cell es des élèves suréva luant leur 

compétence. Une étude est actuell ement en cours auprès d 'enseignants en exercice 

pour vérifi er si les résultats chez leurs jeunes co ll ègues encore en fo rmation valent 

auss i pour eux. Une chose est certaine, pour amener des enseignants à aider les élèves 

ayant une vision pessimiste de leurs compétences, il est indispensable qu ' il s réa li sent 

comment cette dernière nui t à leur bon fonctionnement. 

Dans un deuxième ordre d'idées, l'étude de cet essai a mi s en év idence le rôle des 

stratégies de réso lution de problèmes dans l'adaptati on des élèves lors de leur passage 

à l'école secondaire. Ceci souligne, à notre av is, l'imp01tance d'outiller les jeunes afin 

qu'il s acquièrent des stratégies de réso lution de problèmes plus adaptatives bien avant 

que la transition ait lieu. En accord avec les recommandations d Andrews et Bishop 

(20 12), ceci pourrait être fa it du rant la derni ère année de l'école primaire avec l'aide 

des enseignants. À cet effet, le programme québécois Carte routière envers le 

secondaire a été élaboré afin de faciliter la transition primaire-secondaire des élèves . 

Access ible sur Internet, les nombreux outil s sont destinés à la fois aux élèves, à leurs 

parents, aux enseignants du primaire, aux directions d'écoles et autres intervenants, et 

portent, entre autres, sur la reconnaissance des anticipat ions envers le secondaire et la 

gestion des émotions qui en découl ent, l'identificati on d'un réseau de soutien social, 

des mesures de soutien à l'autonomie de l'élève, des exerc ices de v isuali sati on 

positi ve, a insi que l'apprenti ssage de stratégies de réso lution de problèmes adaptati ves 

tell es que la recherche d'aide auprès d'élèves plus âgés ou d'ense ignants, et di verses 

stratégies de réso lution de problèmes autonomes centrées sur la gestion du temps, les 

défi s organi sationnels li és à la transition, ou encore la planification de la transition en 
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tant que telle (Sabourin, Rue! , Moreau, Lehoux, & Julien-Gauthier, 20 12). Entretenir 

des anticipations négatives, entrevoir des difficultés à venir n' est pas nécessairement 

un handicap. Dans la mesure où l' élève est bien outillé, dispose de bonnes stratégies 

de résolution de problèmes, entrevoir les difficultés à venir peut lui permettre d'être 

mieux préparé à les affronter lorsqu 'elles surviennent. 

3.7 Conclusion 

Depuis plusieurs années, nombre de chercheurs ont soul igné l'importance d'une 

évaluation de soi positive dans le fonctionnement scolaire et le bien-être 

psychologique des élèves. En contrepartie, avoir une perception négative de sa 

compétence a été associé à de nombreux effets délétères sur le vécu et l'avenir 

sco laires des élèves. Le passage de l'éco le primaire à l'éco le secondaire, souvent 

considéré comme une période charnière dans le cursus scolaire des élèves, comporte 

quant à lui des défis auxquels se juxtaposent de nombreux bouleversements dans la 

vie des jeunes. L'étude réalisée dans le cadre de cet essai sou ligne que le biais négatif 

d'auto-évaluation de compétence scolaire est non seulement nocif pour le parcours 

scolaire des élèves, mais qu'il le demeure lors de la transition au secondaire. Cette 

étude met également en évidence l'importance de souten ir les élèves bien avant leur 

arrivée à l'éco le secondaire, du moins durant la dernière an née de leur éco le primaire. 

Ce soutien apparaît d'autant plus important chez les élèves qui s'évaluent 

négativement, à tort ou à raison , et les outi ll er pour agrandir et consolider leur 

répertoire de stratégies de coping apparaît comme une bonne façon de les aider. 
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A.l Lettre d'approbation du comité éthique 

•• , Université du Québec li Montréal 

Caa.e polrtole 8888. ·.ucc.uraol& Centre-vU le 
Montr6DI (Ou6boc) Canada H3C 3P8 

Cocnldo lnW'Iftutlonnef d'.tlhlqvo 
de la rochorcho oveo œ. a..._ huma.ln.a 
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No. R2-040954 

Co.l}formité à l'éthique en matière de recherche impliquant la participation de sujets humains 

Le Comité d'éthique de la recherche avec des êtres hwnains de l'UQAM a examiné le protocole 
de recherche suivant : 

Responsable(s) du projet : Thérese Bouffard 
Département ou École : Psychologie 
Titre du projet: «CorrélJlts individuels et fomilùzux dans les biais d'évaluatiun de sa compétence». 
Éludiant(s) réalisant leurs projets de JDêmoiR ou de thèse dans le cadre du present projet ou 
progranune : 
Sébastien Côté, Marie-Hélène Fleury-Ray, Mmie-Noëlle Larouche, Valérie Dubois, Marie-F:oe 
VaiUancourt. Geneviève Marcotte et Fanny Cottin, étudùmts au doctorat en psychologie; Émilie Sarrat­
Vézina, étudùmte au bacca1muéat (thèse d'honneur). 
Ce protocole de recherche est jugé conforme aux pratiques habituelles et répond aux normes 
établies par le q.Cad:re normatif pour l'éthique de lJl recherche auec des êtres humains de l'UQAM». · 

Le projet est jugé recevable au plan de l'éthique de la recherche avec des êtres humains. 

Le pl'ésent certificat ~ valide jusqu'au 31 mam 21XJ7. 

Membmt du Comité 

Marc Bélanger, Professeur, Département de kinanthropologie 
Henriette Bilodeau, Professeuxe. Département Organisation et ressoun:es humaines 
René Binette, Directeur, Écomusée du fier monde, Représentant de la collectivité 
Shahira Fawzi,. Enseignante retraitée de la CSDM, Représentante de la collectivité 
Joseph Josy Lévy, Professeur, Département de sexologie et Institut Santé et Société 
Francine M. Mayer, Professeure, Département des sciences biologiques 
Cluistian Saint-Gennain, Professeur, Département de philosoplùe 
Jocelyne Thériault Professeure, Département de sexologie 

6mars 2006 
Date 

UQÀM 
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A.2 Lettre de présentation du projet de recherche 

UNIVERSITÉ DU QUÉBEC À MONTRÉAL 

Chers parents, 
Au cours des deux dernières années, votre enfant a participé, grâce à votre consentement, à 
une étude portant sur leurs perceptions de compétence scolaire. Dans le cadre de cette étude, 
plus de 850 élèves ont été rencontrés durant les heures réguli ères de classe afi n de les 
questionner sur leurs perceptions de compétence sco laire, leurs habiletés scolaires et 
di fférentes caractéristiques de leur personnali té. Nous avons observé qu ' une proporti on 
d' environ 15 à 20 % d'élèves sous-estiment leur compétence et que ceci affecte leur 
motivati on sco laire. Il a été possible de déceler, chez ces enfants, des caractéri stiques 
particuli ères pouvant influencer leurs perceptions de compétence. Les résultats ont fait 
l'objet d' une présentation auprès d' un comité de recherche du Mini stère de l' Éducati on qui 
subventi onne ce travail. Cette présentati on a suscité le plus grand intérêt des personnes 
présentes, et elles ont souligné avec insistance l' importance de poursuivre ce projet pour les 
trois prochaines années. À la fin de 1 'étude, les élèves de 5° et 6e année seront alors en 1re et 
2• année du secondaire. 
Pour la suite du projet, nos obj ectifs plus spécifiques sont 1) d'approfondi r notre 
compréhension de l' évolution des li ens entre certaines caractéri stiques des élèves et leurs 
perceptions de compétence, et 2) de vérifier les effets du passage au secondaire, une étape 
jugée cruciale dans le chem inement scolaire, sur les perceptions des élèves (attentes de 
réuss ite, compréhension du rô le des efforts, valeur accordée aux matières, etc.). Les élèves 
dont les parents acceptent qu ' il s parti cipent seront vus en groupe durant les heures régul ières 
de classe. Il s répondront à des questionnaires portant sur les vari abl es mentionnées ci-haut 
lors d' une rencontre d'environ 75 minutes ou de deux rencontres de 40 minutes chacune. Les 
élèves seront revus à la même période pour les deux années à venir pour le suivi longitudinal. 
Les chercheurs s ' engagent à assurer l'anonymat des élèves et la confidenti alité de leurs 
réponses. Ni l' enseignant(e) ni la direction de l' école n' auront accès aux données. 
Nous sommes convaincues de l' importance cruciale de ce projet de recherche. Nous vous 
saurons gré de sign ifier votre accord ou désaccord à la partici pati on de votre enfant en 
signant et retournant à l' éco le le fo rmul aire de consentement ci-joint. Seuls les élèves dont 
nous aurons le consentement écri t de leurs parents pourront parti ciper à cette recherche. 
Nous vous invi tons à commun iquer avec nous si vous avez besoin de plus d' info rmation 
avant de prendre une décision. Quell e que soit votre décision, nous vous remercions du 
temps pri s à considérer notre demande. 

Mari e-Hélène Fleury-Roy, B.Sc. 
Étudi ante au doctorat en psychologie 
Département de psychologie 
Uni versité du Québec à Montréal 
Tél. : (51 4) 987-3000 poste : 4827 

Thérèse Bouffard, Ph .D. 
Professeure, chercheure 
Département de psychologie 
Uni versité du Québec à Montréal 
Tél. : (5 14) 987-3000 poste: 3976 



A.3 Formulaire de consentement des parents d'élèves 

Formulaire de consentement (à retourner à l' école) 

Nom de l' enfa nt : 

Date de naissance : 

N uméro de té léphone à la maison : 

École fréquentée : 

Nom du professeur : 

L'année prochaine, mon enfant fréquentera la même école : 

D OU I 

D NON : ----------------,---­
(nom de l' école prévue) 

104 

NOUS AVONS PRIS CONNAISSANCE DES CONDITIONS DE CETTE 
RECHERCHE ET NOUS ACCEPTONS que notre enfa nt partici pe aux cinq temps prévus 
(années scola ires 200 1-2002 à 2005-2006) et que l' éco le transmette aux chercheurs ses 
résultats scolaires de tin d' année. 

DOUl 
DNON 

Nom du parent ou du tuteur : 

Signature du parent ou du tuteur : 
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1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

Mesures prises chez les élèves en 6e année du primaire 

B.l Perceptions de compétence scolaire 

);> Comprend c inq énoncés (le score des énoncés 1, 2 et 4 doit être inversé) 

Consigne: Choisis la figure qui dit à quel po in t tu trouves que tu ressembles à la 
description de l'é lève dont on parl e dans chaque énoncé. 

TOUT 
UN 

À 
FAIT 

PEU 
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UN 
PEU 

comme comme 
comme 

moi moi 
moi 

Certains élèves . .. D 'autres élèves .. . 

D D 
sont très bons à 1 'éco le. ne sont pas très bons à 

D MAIS l' éco le. 

D D 
pensent qu ' ils sont aussi ne sont pas sûrs d 'être 

D inte lligents que les autres M AIS aussi inte l! igents que les 
jeunes de leur âge. autres jeunes de leur âge. 

D D 
oub lient souvent ce se souviennent 

D qu ' il s apprennent. MAIS fac ilement de ce qu ' il s 
a rennent. 

D D 
réuss issent très bien leurs ne réuss issent pas très 

D travaux sco laires. MAIS bien leurs travaux 
scolaires . 

····--·- ·-· ·- ------.. -···--··--· ----··--··----·-·-·-- -- -··- ··-·····----··-

D D 
ont de la d ifficulté à arrivent presque toujours 

D trouver les réponses en M AIS à trouver les réponses en 
c lasse. classe. 

TOUT 
À 

FAlT 
comme 

moi 

D 
D 

--

D 
D 

·········-··--

D 
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B.2 Anticipations envers le secondaire 

~ Le questionnaire se divise en 2 sous-échelles 

o La première sous-échell e comprend les 17 énoncés concernant les 
anticipations pos itives 

Consigne: En sixième année, des élèves se font toutes sortes d' idées sur comment ce 
sera l' année suivante quand ils seront au secondaire. Certaines de ces 
idées sont positives et font qu ' il s ont hâte d' arriver à l' éco le secondaire. 
D'autres sont négatives et sont des peurs ou des inquiétudes que les élèves 
ont quand il s pensent au secondaire. 

Dans chacune des questions qui suivent, encercle le chi ffre de 1 à 5 qui dit 
à quel point c'est une chose à laquel le tu t' attends quand tu penses à l'an 
prochain en secondaire 1. 

Pas du tout ennement Pas mal 
1 3 4 

JE PENSE QUE ... 

1. . . . les travaux et les examens fe ront plus appel à notre 2 3 
inte lligence . 

2. . . . j ' aurai la chance de me fa ire de nouveaux( ell es) amis( es) . 2 3 
..., 

.. . les professeurs seront plus justes envers tous les élèves . 2 3 .). 

4. . .. il y aura peut-être plus de règles, mais ell es seront plus clai res. 2 3 

5. .. . les faço ns d' enseigner et les activités proposées en classe 2 3 
seront plus vari ées (projets plus importants, travaux en grande 
équipe, ateliers, etc.) . 

6. .. . il y aura plus de moments et de locaux pour rencontrer les 2 3 
amis( es) en dehors des cours . 

7. ... il y aura plus de professeurs donc plus de chances d'en avo ir 2 3 
que j ' aime. 

Beau cou 
5 

4 5 

4 5 

4 5 

4 5 

4 5 

4 5 

4 5 



8. 

9. 

1 O. 

11. 

12. 

13. 

14. 

15 . 

16. 

17. 
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... il y aura plus d ' adultes responsables pour surveiller qu ' il 2 3 
n ' arrive rien de grave . 

. . . les cours et les travaux seront plus intéressants. 2 3 

.. . il y aura un plus grand choix de personnes avec qui faire des 2 3 
activités que j ' aime . 

. . . les professeurs nous traiteront comme des personnes 2 3 
responsables . 

. . . il y aura un plus grand choix d 'activités parascolaires et 2 .... 
.) 

sportives . 

. . . j ' aurai la chance d ' apprendre de nouvelles matières. 2 3 

... les professeurs vont donner des cours plus intéressants. 2 
,., 
.) 

... il y aura plus d ' adultes qui seront là pour nous aider quand on a 2 3 
des difficultés personnelles ou scolaires. 

. . . bien comprendre ce qu ' on nous apprend sera plus important 2 .... 
.) 

que juste apprendre par cœur. 

... les professeurs exp! iqueront mieux leur matière. 2 3 

o La seconde sous-échelle comprend 25 énoncés concernant les 
anticipations négatives 

Consigne : Dans les questions qui suivent, tu dois indiquer à quel point chacun des 
énoncés représente une peur ou une inquiétude pour toi quand tu penses 
à l' an prochain en secondaire 1. 

4 5 

4 5 

4 5 

4 5 

4 5 

4 5 

4 5 

4 5 

4 5 

4 5 

Pas du tout ennement Pas mal Beau cou 
1 3 4 5 

J'A l PEUR ... 

1. . . . que les travaux et les devoirs à faire soient vraiment difficiles. 2 3 4 5 

2. ... d ' avoir de la difficulté à me faire des nouveaux amis. 2 3 4 5 

3. ... que les professeurs so ient trop sévères sur la discipline. 2 3 4 5 

4. ... de faire rire de moi par les p lus vieux parce que je serai dans 2 3 4 5 
les plus j eunes. 
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5. .. . qu ' i 1 y ait beaucoup pl us de travaux et de devo irs à fa ire. 2 3 4 5 

6. . .. qu ' il y ait beaucoup p lus de règles compliquées à suivre dans 2 3 4 5 
l' éco le et dans la classe . 

7. . . . de perdre mes ami(e)s actuel(le)s. 2 3 4 5 

8. . . . d ' avo ir de la di ffic ul té à bien planifier tout ce qu ' il y aura à 2 3 4 5 
fa ire avec plus ieurs mat ières di fférentes . 

9. . . . qu e les professeurs s ' intéressent moins à chacun des é lèves. 2 3 4 5 

10. . . . qu ' il n' y a it pas assez de surveillance de la part des adultes de 2 3 4 5 
l' éco le . 

11. . . . que les élèves plus vieux me forcent à faire des choses que je 2 3 4 5 
ne veux pas . 

12. .. . d' avoi r de moins bonnes notes qu ' au prima ire. 2 3 4 5 

13. .. . de me fa ire vo ler mes choses par d ' autres élèves. 2 3 4 5 

14. ... qu ' il so it plus gênant d ' a ller parler avec les professeurs. 2 3 4 5 

15. . .. de ne pas me sentir chez mo i dans ma nouvell e école. 2 3 4 5 

16. .. . qu ' il y ait des chicanes et de la bata ill e. 2 3 4 5 

17. ... d' avoir de la diffi cul té à être parmi les meill eurs de la classe. 2 3 4 5 

18. ... d' être gêné(e) de parler a ux autres élèves que je ne conn ais 2 3 4 5 
pas . 

19. . . . d' avo ir de la d ifficulté à m' adapter à plusieurs professeurs 2 3 4 5 
d ifférents . 

20. . . . qu ' il so it plus gênant de se fa ire poser des quest ions par le 2 3 4 5 
professeur en c lasse s i je ne suis pas capable d ' y répondre . 

2 1. . . . de n ' avoi r personne avec qui me tenir pendant les moments 2 3 4 5 
libres . 

22 . . . . de ne pas tro uver mes locaux à temps pour les cours et de me 2 3 4 5 
perdre dans l' éco le . 

23. . . . d ' avo ir de la d iffi culté à comprendre dans certai nes matières. 2 3 4 5 

24. . .. de me fa ire menacer ou attaquer par d ' autres é lèves. 2 
..., 

4 5 .) 

25 . ... d ' avo ir de la di fficulté à m ' adapter à l' éco le secondaire parce 2 3 4 5 
qu ' il y aura trop de changements en même temps. 
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Mesures prises chez les élèves au secondaire 

B.3 Anxiété scolaire 

);> Comprend 4 énoncés (le score des énoncés 1 et 4 doit être inversé) 

Consigne : Indique à quel point tu trouves que tu ressemb les aux jeunes décrits dans 
chaque énoncé. 

2 4 
Pas du tout Pas vraiment Beaucou 

Ce jeune .. . 
1. se sent calme ou confiant quand il a un examen. 

2. se sent mal quand il a un examen . 

3. est inquiet quand il sait qu'i l aura un examen. 

5. n'est pas stressé durant les examens. 

2 3 

2 3 

1 2 '> 
.) 

1 2 3 

4 

4 

4 

4 
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B.4 Estime de soi 

)> Comprend 5 énoncés (le score de l' énoncé 3 doit être inversé) 

Consigne : Indique à quel point tu trouves que tu ressembles aux jeunes décrits dans 
chaque énoncé. 

2 4 
Pas du tout Pas vraiment Beau cou 

Ce jeune ... 
1. ne pense pas qu ' il y a des choses en lui qu ' il changerait même s'il le pouvait. 2 3 

2 
,., 
.) 2. est certain qu ' il est une bonne personne. 

3. souhaiterait être différent. 2 3 

4. est sûr qu ' il se comporte correctement. 2 3 

5. aime bien sa façon de se comporter. 2 3 

4 

4 

4 

4 

4 
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B.S Satisfaction de la relation pédagogique 

~ Comprend 11 énoncés (le score de l'énoncé 5 doit être inversé) 

Consigne :Dis à quel point les énoncés su ivants décrivent bien ce que tu vis dans ton 
école cette année. 

J 2 3 4 5 6 
Tout à fait en Pas mal en Un peu en Un peu Pas mal Tout à fait 

désaccord désaccord désaccord d ' accord d ' accord d ' accord 

1. Les cours et les travaux sont plus intéressants qu ' au primaire. 2 .... 4 5 .) 

2. Les professeurs sont capables de bien expliquer leur matière. 2 3 4 5 

3. J'a i la chance d'apprendre de nouvelles matières cette année. 2 .... 4 5 .) 

4. Les professeurs sont justes envers tous les élèves. 2 3 4 5 

5. Les p rofesseurs se moquent des é lèves. 2 3 4 5 

6. Les façons d'enseigner et les activités proposées en classe sont 1 2 3 4 5 
variées. 

7. Les professeurs nous font sentir qu' il s sont là pour nous aider. 2 3 4 5 

8. Les idées des élèves sont écoutées et prises en considération. 2 3 4 5 

9. Les professeurs traitent tous les élèves avec respect. 2 3 4 5 

1 O. Les professeurs sont attentifs à nos progrès personne ls. 2 3 4 5 

11. Pour la plupart des professeurs, que les élèves comprennent bien 2 .... 4 5 .) 

est plus important que juste apprendre par cœur. 

6 

6 

6 

6 

6 

6 

6 

6 

6 

6 

6 
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2. 

3. 

4. 

5. 

6. 
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B.6 Sentiment d'appartenance à la classe 

~ Comprend 6 énoncés 

Consigne: Dis à quel po int les énoncés suivants décrivent bien ce que tu vis dans ton 
école cette année. 

1 2 3 4 5 6 
Tout à fait en Pas ma l en Un peu en Un peu Pas mal Tout à fait 

désaccord désaccord désaccord d ' accord d'accord d ' accord 

J'a ime le groupe avec qu i je suis. 2 3 4 5 

J'espère rester dans le même groupe l'année prochai ne. 2 3 4 5 

Je me sens à l'aise avec les autres de ma classe. 2 3 4 5 

J'a i vraiment le sentiment de fai re partie de mon groupe. 2 3 4 5 

Je sens que j'ai de la valeur pour les autres de mon groupe. 2 
..., 

4 5 -' 

Si j'en ai besoin , je peux compter sur les élèves de mon groupe 2 3 4 5 
pour m'aider. 

6 

6 

6 

6 

6 

6 
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B.7 Satisfaction des parents à l'égard du rendement scolaire 

~ Comprend 2 énoncés (le score de l'énoncé 2 doit être inversé) 

Consigne : Indique à quel po int tu trouves que tu ressembles aux jeunes décrits dans 
chaque énoncé. 

2 3 4 
Pas du tout Pas vra iment Un peu Beau cou 

Ce jeune ... 
1. a des parents qui sont satisfaits de ses efforts à l'école. 

2. a des parents qui ne sont pas fi ers de ses résultats à l' éco le. 

2 

2 

3 

3 

4 

4 



------------ ---- ---------

1. 

2. 

3. 

4. 

11 5 

B.8 Stratégies de résolution de problèmes 

~ Comprend 9 énoncés 

o 4 énoncés mesurent la recherche d'a ide 

Cons igne : Tl a rrive à tous les j eunes un jour ou 1 ' autre d ' être confrontés à des 
problèmes ou des situations qui les préoccupent beaucoup . Tous 
n ' utili sent pas nécessairement les mêmes moyens pour essayer de 
résoudre leurs problèmes. Repense à des problèmes qui te sont arri vés 
dernièrement et indique po ur chacun des moyens qui suivent la fréquence 
à laquelle tu l' as ut ili sé pour les résoudre. 

1 2 3 4 
Jama is Parfo is Souvent Très souvent 

J'a i essayé de trouver quelqu'un à qu i le problème éta it déj à 2 3 4 
arri vé pour en parler avec lu i. 

J 'ai demandé conseil à une autre perso nne à propos de ce 2 3 4 
que j e devais fa ire. 

J'a i partagé mes sentim ents à propos du problème avec 2 3 4 
une autre personne. 

J'a i consulté des personnes d ifférentes pour avo ir plus ieurs 2 3 4 
opinions. 
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o 5 énoncés mesurent la réso lution autonome du problème 

Consigne :Il arrive à tous les jeunes un jour ou l' autre d'être confrontés à des 
problèmes ou des situations qui les préoccupent beaucoup. Tous 
n' utili sent pas nécessairement les mêmes moyens pour essayer de 
résoudre leurs problèmes. Repense à des problèmes qui te sont arrivés 
dernièrement et indique pour chacun des moyens qu i su ivent la fréquence 
à laque ll e tu l' as utilisé pour les résoudre. 

2 3 
Jamais Parfois Souvent 

1. J'ai pensé au problème et j ' ai essayé de trouver des 
solutions. 

2. J'ai fait un plan pour résoudre mon problème et je l'ai 
suivi. 

3. J'ai repensé aux choses que je pouvais faire pour résoudre 
mon problème. 

4. J'ai essayé de trouver différentes solutions à mon 
problème. 

5. J'ai trouvé ce que je deva is faire pour régler mon problème 1 

et je l'ai fait. 
--... -·--· .. ---·-- ·--------·--- ·-· --·······--·- ·--- -·· .. L 

4 
Très souvent 

2 3 4 

2 3 4 

2 3 4 

2 3 4 

ji 31 4 
.l _ _ j __ j _ __j 
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