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RESUME

Nombre d’études ont montré que la présence d’un biais d’auto-évaluation négatif de
sa compétence sociale nuit au bon fonctionnement social des jeunes. En effet, méme
bien acceptés et appréciés des autres, ceux qui croient le contraire éprouvent de
I’anxiété dans les situations sociales, rapportent des attitudes nuisibles a leur
intégration comme la timidité, le retrait ou I’évitement social (Cillessen & Bellmore,
2004) et sont plus sujets a éprouver des symptomes dépressifs (Brendgen, Vitaro,
Turgeon, Poulin, & Wanner, 2002). L’adaptation psychosociale de ces jeunes serait
aussi influencée par leur perception du soutien recu des personnes significatives dans
leur entourage (Harter, 1999). Cet essai propose d’explorer, chez des jeunes a
1’adolescence, le role de leur perception du soutien de leurs parents et leurs pairs dans
la relation entre leur biais d’auto-€valuation de leur compétence sociale d’une part, et
leurs symptdmes dépressifs, leur anxiété sociale et leur évitement social d’autre part.

Le premier objectif vise a examiner les liens entre le biais d’auto-évaluation de sa
compétence sociale et 1’adaptation psychosociale telle que révélée par la présence de
symptOmes dépressifs, d’anxiété€ sociale et d’évitement social. Le second objectif vise
a examiner les liens entre le biais d’auto-évaluation de sa compétence sociale et la
perception du soutien social des parents et des pairs. Finalement, ’examen du rdle
médiateur de la perception du soutien des parents et des pairs dans la relation entre le
biais d’auto-évaluation de sa compétence sociale et l’adaptation psychosociale
constitue le troisi¢me objectif.

544 (270 filles) adolescents (4ge moyen = 15 ans, 1 mois) de la région de Grenoble
(France) forment 1’échantillon de cette étude. Ils ont été rencontrés durant les heures
régulieres de classe pour remplir un questionnaire sur leurs perceptions de
compétence sociale, leur perception du soutien social regu de leurs parents et de leurs
pairs, leurs symptomes dépressifs, leur anxiété sociale et leur évitement social. En
outre, une échelle de classement sociométrique (Asher & Dodge, 1986) a été utilisée
pour évaluer le degré d’acceptation et d’intégration sociale de chacun des éleves tel
qu’évalué par leurs camarades de classe. Pour ce faire, sur une liste présentant les
noms de tous les éleves de la classe participant a 1’étude, les jeunes ont indiqué sur
une €chelle de 1 (pas du tout) 2 5 (beaucoup) a quel point ils aimaient jouer ou
travailler avec chacun de leurs camarades. La mesure du biais d’auto-€valuation de sa
compétence sociale reposait sur la mise en correspondance de la perception que
I’adolescent rapportait de sa compétence sociale et de la mesure sociométrique
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complétée par ses camarades de classe signalant son degré de popularité comme
partenaire d’activités sociales.

Les résultats indiquent que plus leur biais d’auto-évaluation de compétence sociale
est négatif, plus les jeunes rapportent de symptdmes dépressifs, de 1’anxiété sociale et
de I’évitement social. Ils indiquent aussi que le biais d’auto-évaluation de compétence
sociale est plus fortement corrélé a la perception du soutien des pairs qu’a celle du
soutien des parents. En lien avec le dernier objectif, les résultats révelent que la
perception du soutien parental agit comme un médiateur partiel dans la relation entre
le biais d’auto-évaluation de compétence sociale et les symptdmes dépressifs, mais
seulement chez les garcons. Aucun cas de médiation de la perception du soutien
parental n’est observé chez les filles. Cependant, chez ces derniéres, la perception du
soutien des pairs est un médiateur partiel de la relation entre leur biais d’auto-
évaluation de compétence sociale d’une part et les symptomes dépressifs, 1’anxiété
sociale et I’évitement social d’autre part. L’effet médiateur de la perception du
soutien des pairs n’est trouvé chez les gargons que pour 1’évitement social. Pris dans
leur ensemble, ces résultats suggerent que la perception du soutien des pairs est un
facteur de protection contre les effets déléteres d’une moins bonne perception de
compétence sociale, mais que ceci est particulierement important chez les filles.

L’ensemble des résultats de cette étude ameéne a réfléchir sur la fagon dont les parents
et les pairs peuvent favoriser I’adaptation psychosociale des jeunes a 1’adolescence,
particulicrement lorsqu’ils présentent un biais négatif d’auto-évaluation de leur
compétence sociale.

MOTS CLES : Perception de compétence, biais d’auto-évaluation de compétence
sociale, soutien des parents, soutien des pairs, adaptation psychosociale, sympt&mes
dépressifs, évitement social, anxiété sociale, adolescence.



CHAPITRE I

INTRODUCTION GENERALE

I1 est largement admis que les perceptions de compétence jouent un réle central dans
le développement de ’estime de soi (Bandura, 1977; 1989; Deci & Ryan, 1985;
Harter, 1999). Depuis plusieurs années, de nombreux auteurs se sont intéressé€s a
I'influence des perceptions de compétence dans les apprentissages et le
fonctionnement scolaires. Une conclusion de certains de ces travaux est que la
perception d’un é€leve de la réalité¢ est un meilleur prédicteur de la fagon dont il
réagira aux situations que la réalité elle-méme (Bouffard, Roy, & Vezeau, 2005;
Bouffard, Vezeau, Roy, & Lengelé, 2011; Phillips & Zimmerman, 1990). Le
fonctionnement optimal de 1’éleéve nécessiterait qu’il possede les habiletés nécessaires
a la réalisation des tdches en méme temps qu’une perception positive de ses habiletés
et de sa capacité de les utiliser correctement (Bandura, 1997). Or, des €tudes ont
montré que plusieurs €leves présentent un décalage entre leur compétence réelle et la
perception qu’ils en ont. Ce décalage peut €tre positif et se traduire en une
surévaluation de leur compétence, ou négatif, et se traduire alors par une sous-
évaluation de leur compétence (Bouffard, Boisvert, & Vezeau, 2002; Phillipps, 1984;

1987). Ce dernier phénomene est nommeé biais d’auto-€valuation de sa compétence.

La capacité des jeunes a évaluer leur compétence est une question importante en
psychologie du développement. Dans le domaine social, les perceptions de

compétence contribuent au développement de I’estime de soi, particulierement a



I’adolescence. Les enfants ayant un sentiment élevé d’affiliation et d’appartenance
sont plus confiants, travaillent plus fort, montrent des affects plus positifs, éprouvent
moins de problémes intériorisés et réussissent mieux a 1’école (Furrer et Skinner,
2003). Les études portant sur le biais d’auto-évaluation de sa compétence sociale
montrent que, méme bien acceptés et appréci€s des autres, ceux qui croient le
contraire éprouvent de 1’anxiété dans les situations sociales, rapportent des attitudes
nuisibles a leur intégration comme la timidité, le retrait ou 1’évitement social
(Cillessen & Bellmore, 2004) et sont plus sujets a éprouver des symptomes dépressifs
(Brendgen et al., 2002).

Selon les théories sociocognitives, 1’environnement social joue un réle important
dans le développement et le maintien des perceptions de compétence. Selon son
principe de causalité triadique réciproque, Bandura (1986) soutient qu’il y aurait une
influence réciproque entre les facteurs personnels internes (composantes cognitives,
émotionnelles et biologiques), les comportements et I’environnement. Par exemple,
I’enfant treés agressif crée autour de lui un environnement hostile ou ses pairs le
fuient. Son isolement, sa mise a I’écart par ses pairs renforce sa conviction d’étre
indésirable et le prive d’expériences de socialisation et d’apprentissage de stratégies
de gestion de ses conflits et émotions. Ainsi, a travers ses interactions avec son
milieu, ’enfant participe au processus de déterminisme réciproque par lequel il
contribue a modifier et fagonner son environnement et vice versa (Bandura, 1997). En
tenant compte de ses connaissances, de ses expériences de maitrise, des exigences des
situations et des caractéristiques du contexte, des rétroactions de son environnement
sur ses actions, la personne se forge une représentation de son efficacité personnelle.
Une fois établi, ce sentiment d’efficacité personnelle joue un réle majeur dans son
fonctionnement et sa conception d’elle-méme (Bandura, 1977; 1986, 1989; Markus,

Cross, & Wurf, 1990).



Susan Harter (1999), chercheure émérite en psychologie du développement, souligne .
aussi l'influence de l’environnement dans le développement et le maintien des
perceptions de compétence. Se réclamant de la théorie de I’attachement de Bowlby
(1969), elle affirme que la maniére dont 1’enfant traite 1’information est influencée
par ses échanges avec les acteurs sociaux significatifs comme ses parents. Pour elle,
les perceptions de compétence de I’enfant se construisent en grande partie via
I’intériorisation de la perception qu’autrui a de lui dans différents domaines. Elle
postule que lorsqu’il est bébé, I’enfant est informé sur sa valeur et sa compétence par
la chaleur et la sensibilité des soins que lui prodiguent ses parents. Deés 1’4ge de deux
ans, il serait apte a comprendre leurs attentes rendues manifestes a travers les
rétroactions consécutives a ses performances. Il intérioriserait progressivement ces
attentes qui deviendraient des critéres pour s’évaluer et juger de sa compétence. Selon
cette auteure, méme si les jeunes enfants sont particulierement influencés par le
feedback fourni par les adultes, les jeunes adolescents demeurent sensibles au

feedback d’autrui.

Cet essai s’inscrit dans cette perspective générale et vise a examiner le role de la
perception du soutien des parents et des pairs dans la relation entre le biais d’auto-
évaluation de sa compétence sociale et 1’adaptation psychosociale a 1’adolescence. Le
premier chapitre est dédi€ & la présentation du cadre conceptuel sur lequel se fonde ce
projet. Il est organisé en quatre sections portant sur les thémes suivants : 1) les défis
adaptatifs a 1’adolescence et 'importance du groupe de pairs, 2) le biais d’auto-
évaluation de sa compétence sociale, 3) le modele d’adaptation psychosociale a
I’adolescence de Harter, et 4) le soutien social. Le chapitre se termine par une
description des objectifs et hypothéses de recherche de 1’essai. La revue de littérature,
la justification des objectifs et des hypotheses de méme que la méthodologie et les
résultats observés sont présentés dans le deuxieme chapitre sous la forme d’un article

scientifique maintenant publi€. Enfin, le troisiéme chapitre porte sur la discussion des



résultats obtenus, aborde les limites et forces de 1I’étude, propose des pistes pour des

recherches futures et suggere certaines retombées au plan clinique.

1.1 Défis adaptatifs a 1’adolescence

L’adolescence est une période de transition marquée par de nombreux changements
sur les plans physique, cognitif, social, psychologique et scolaire. Une littérature
abondante propose que les changements durant cette période ont une incidence sur les
perceptions de soi des adolescents et leur estime de soi (Andeman & Midgley, 1997;
Simmons, Burgeson, Carlton-Ford & Blyth, 1987). Les effets de ces changements
sont d’autant plus saillants lors de la transition au secondaire ou 1’on observe une
diminution des perceptions de compétence scolaire (Anderman & Maehr, 1994;
Eccles, Midgley, Wigfield, Buchanan, Reuman, Flanagan, & Mac Iver, 1993) et
sociale (Harter, 1983) ainsi qu’une augmentation de 1’anxiété et des humeurs
dépressives (Crockett, Gustavo, Wolff, & Hope, 2013; Crockett, Peterson, Graver,
Schulenberg & Ebeta, 1989; Hirsch & Rapkin, 1987). Hammen et Rudolph (2003)
ainsi que d’autres chercheurs (Angold, 1988; Compas, 1997; Radloff, 1991) estiment
que 10 a 30 % des jeunes présentent des symptomes dépressifs a 1’adolescence et
qu’entre 20 a 59% vivent des périodes prolongées d’humeur dépressive. Nous verrons
dans la prochaine section, de fagon plus détaillée, les nombreux changements a
I’origine de ces problemes d’adaptation. Nous verrons €également I’importance du

groupe de pairs dans I’adaptation des jeunes durant cette période.

1.1.1 Changements pubertaires

Dans la plupart des sociétés modernes, 1’adolescence est décrite comme le passage de

I’enfance a I’age adulte. Ce passage se caractérise principalement par de nombreux



changements de divers ordres, dont celui de 1’apparence physique. On peut noter,
entre autres chez les filles, ’apparition des menstruations et le développement de
seins, chez les garcons, la mue de la voie et I’augmentation de la masse musculaire et
chez les jeunes des deux sexes 1’apparition de la pilosité, les changements cutanés, et
une poussée de croissance. Ces changements n’arrivent pas sans heurts et génerent
des préoccupations et des soucis importants quant a I’image corporelle et a 1’attirance
physique des jeunes (Seidah & Bouffard, 2007; Harter, 2012). Par exemple, la
maturation pubertaire a ét€ associ€ée a une diminution de I’estime de soi et 2 une
augmentation des problemes intériorisés chez les filles (Ge, Conger & Elder, 2001;
Leon-Feldner, Reardon, Hayward, & Smith, 2008; Mendle, Turkheimer, & Emery,
2007). En général, les études montrent que les filles sont plus préoccupées que les
garcons par les changements physiques que subit leur corps. Dans une étude menée
aupres d’éleves de la troisieme ann€e du primaire a la cinquieme année du
secondaire, Harter (1993) a observé que la différence entre les filles et les garcons
dans la satisfaction de leur apparence physique s’accroissait avec le niveau scolaire.
Si la satisfaction de 1’apparence physique des premiéres diminuait graduellement de
la troisiéme année du primaire a ]a cinquieme année du secondaire, celle des gargons
demeurait relativement stable pendant toute ]Ja période. Quant a eux, Simmons et ses
collegues (1979; 1987) ont comparé le développement de I’estime de soi des éleves
devant s’adapter a2 un nouvel environnement scolaire lors du passage en septieme
année avec celui d’éleves demeurant dans le méme établissement scolaire jusqu’en
neuvieme année. Les auteurs ont rapporté une diminution significative de 1’estime de
soi chez les filles pour qui le passage en septiéme année impliquait un changement
d’école, ceci étant surtout vrai pour celles ol ce passage coincidait avec 1’apparition
des premieres menstruations ou avec les premieres fréquentations amoureuses
(Simmons et al., 1979; Simmons & Blyth, 1987). Aucune fluctuation n’a été observée
chez les filles demeurant dans le méme établissement scolaire, ni chez les gargons,
peu importe qu’il y ait ou non un changement d’école. Les auteurs ont conclu que la

double transition (i.e. scolaire et pubertaire) sollicitait davantage les ressources



adaptatives des filles les rendant plus vulnérables que les gar¢ons aux difficultés
d’adaptation en période de transition au secondaire (Benoit, Lacourse, & Claes,
2013). Outre le sexe et le niveau de maturation pubertaire, les changements cognitifs
survenant 2 1’adolescence pourraient aussi avoir un impact sur 1’adaptation

psychosociale des jeunes.

1.1.2 Changements cognitifs

L’arrivée a ’adolescence est marquée par des changements d’ordre cognitif dont
I’atteinte du stade des opérations formelles au cours duquel 1’adolescent acquiert la
capacité de penser abstraitement. Il devient alors capable de manipuler et d’organiser
autant les idées que les objets. C’est durant cette pé€riode qu’il fait 1’acquisition du
raisonnement hypothético-déductif souvent décrit comme la capacité d’élaborer,
d’envisager et de tester des hypothéses qui peuvent porter sur des objets ou des
situations issus du monde réel ou non. On observe aussi une augmentation de la
capacité de la mémoire de travail et des connaissances stockés en mémoire a long
terme. Alors que !’enfant se décrit comme une personne « bonne/mauvaise »,
I’adolescent se définit plus abstraitement et s’appuie davantage sur des
caractéristiques internes (généreux, égoiste, patient, emporté, etc.) (Harter, 2012). Ces
changements qualitatifs dans le traitement de I’information n’entrainent pas que des
conséquences positives; ils peuvent aussi étre a 1’origine d’une introspection

prononcée et d’une conscience de soi exacerbée.

Issu de la théorie piagétienne du développement intellectuel, le concept
d’égocentrisme se définit par un manque de différenciation entre son propre point de
vue et celui d’autrui (Piaget, 1962). Elkind (1967) affirme que chacun des stades
développementaux identifi€s par Piaget (sensori-moteur, pré-opérationnel,

opérationnel et formel) posséde sa propre forme d’égocentrisme. A 1’adolescence, les



jeunes développent les habiletés cognitives suffisantes pour conceptualiser leurs
pensées et celles d’autrui. Néanmoins, malgré leurs nouvelles habiletés cognitives, ils
demeurent incapables de différencier leurs propres pensées de celles d’autrui et ont

tendance a ne percevoir le monde qu’a partir de leur seul point de vue (Elkind, 1967).

Selon Elkind (1967), I’égocentrisme a 1’adolescence génere deux schemes de pensée
interreliés et complémentaires : 1’auditoire imaginaire et la fabulation personnelle. Le
premier est la conviction de I’adolescent que les personnes qui 1’entourent
s’intéressent autant que lui a4 ses pensé€es et ses sentiments (Alberts, Elkind, &
Ginsberg, 2007). Se percevant comme le centre d’intérét, 1’adolescent se construit des
scénarios afin de comprendre ce que les autres pensent de lui. Il s’imagine que les
autres sont autant admiratifs ou critiques envers lui qu’il I’est lui-méme et se sent
comme un acteur devant un auditoire. Découlant de ce premier schéme, le second est
la croyance qu’il est unique ou spécial; ce qu’il vit est différent, plus important et plus
intense que ce que les autres vivent de sorte que personne ne peut le comprendre
(Alberts et al., 2007). Par exemple, 1’adolescent vivant une rupture amoureuse a
I’impression que personne ne comprend ce qu’il éprouve parce qu’il est le seul a
avoir jamais ressenti cette douleur. Les comportements a risque des adolescents sont
généralement associés a la fabulation personnelle ol le jeune en vient a se sentir
invulnérable (Alberts et al., 2007; Dolcini, Coh, Adler, Millstein, Irwin, Kegeles, &
Stone, 1989; Galanaki, 2001; 2012). Par exemple, si les relations sexuelles sans
protection sont dangereuses pour les autres, ceci ne s’applique pas a soi. Prendre de la
drogue a répétition comporte un risque de développer de la dépendance pour les

autres, mais pas pour soi.

A linstar d’Elkind (1967), Enright, Lapsley et Shukla (1979) considérent 1’auditoire
imaginaire et la fabulation personnelle comme deux conséquences de 1’égocentrisme

a 1’adolescence, mais voient aussi la centration sur soi comme une troisiéme



conséquence de ce phénomene. Joireman, Parrott et Hammersla (2002) affirment que
cette forme générale d’introspection se décline en deux dimensions : les réflexions
sur soi et les ruminations sur soi. Selon Trapnell et Campbell (1999), les réflexions
sur soi sont motivées par un désir de mieux se connaitre alors que les ruminations sur
soi sont nourries par des doutes sur sa valeur personnelle. Nombre de recherches ont
montré que les réflexions sur soi ont un caractére plus adaptatif que les ruminations
sur soi. Si les premieres sont associ€es a une plus grande connaissance de soi et a un
meilleur fonctionnement psychologique, les secondes sont liées a une plus grande
détresse psychologique (Takano, Sakamoto, Tanno, 2011; Takano & Tanno, 2009;
Trapnell et Campbell, 1999).

Plusieurs études ont montré des liens entre I’égocentrisme et 1’adaptation
psychosociale a I’adolescence. Elkind (1982; 1985) propose que 1’égocentrisme est &
la source de distorsions cognitives et contribue & 1’étiologie de certains' troubles
d’adaptation. Dans la littérature, 1’auditoire imaginaire est généralement associé a la
présence de dépression (Baron, 1986; Schonert-Reich, 1994) et celle d’anxi€té sociale
et d’évitement social (Kelly, Jones & Adam, 2002). Selon Baron (1986), un jeune
ayant un haut niveau d’auditoire imaginaire en viendrait 2 intérioriser les évaluations
négatives qu’il s’imagine &tre celles que les autres portent sur lui ce qui contribuerait
a la présence de symptdmes dépressifs. Dans le cas de la fabulation personnelle, elle a
été davantage reliée aux problémes extérioris€s qu’intériorisés (Alberts et al., 2007,
Arnett, 1992; Greene, Krcmar, Walters, Rubin, & Hale, 2000; Holmbeck, Crossman,
Wandrei, & Gasiewski, 1994). Cependant, Goossens, Beyers, Emmen et van Aken
(2002) ont observé que la dimension de I’unicité de la fabulation personnelle €était lie
la dépression, mais pas les dimensions d’omnipotence et d’invulnérabilité. Les
auteurs rapportent que plus les adolescents se sentent uniques, plus ils disent vivre un

sentiment de solitude et des symptdmes dépressifs. Ainsi, un jeune convaincu de son



unicité et de I’exclusivité de ses émotions en viendrait a se sentir incompris et a se

retirer progressivement, cette solitude contribuant a sa détresse psychologique.

1.1.3 Modifications environnementales

D’importantes modifications environnementales s’ajoutent aux changements
physiques et cognitifs accompagnant ’arrivée a I’adolescence (Harter, 1999; Harter
& Monsour, 1992, Rice & Dolgin, 2005). Le passage a 1’école secondaire signifie
habituellement devoir apprendre les régles et les politiques organisationnelles du
nouveau milieu, s’adapter a différents comportements et de nouvelles attentes de la
part des adultes et acquérir un statut social dans le nouveau groupe de pairs (Leonard
& Elias, 1993). Contrairement a 1’école primaire ol les éléves ont un seul enseignant
principal et occasionnellement quelques enseignants spécialisé€s, au secondaire ils
doivent composer avec les exigences d’enseignants différents selon les matiéres au
programme. Les jeunes doivent également apprendre a gérer un horaire de cours plus
complexe (i.e. généralement échelonné sur une période de six a huit jours) que ce
qu’ils ont connu jusqu’a maintenant et étre plus efficaces dans I’organisation de leur
travail. Aussi, ils doivent s’adapter a une école beaucoup plus grande, fréquentée par
des pairs plus agés (Eccles & Midgley, 1989; Eccles, Midgley, Wigfield, Buchanan,
Reumen, Flanagan & Mac Iver, 1993).

La théorie de 1’adéquation entre stade de développement et ressources de
I’environnement stipule qu’il y a une mauvaise concordance entre les besoins reliés
aux nouveaux enjeux psychosociaux des jeunes adolescents au moment de leur
passage a I’école secondaire et les ressources du nouveau milieu scolaire (Eccles &
Midgley, 1989). En d’autres termes, Eccles et Midgley (1989) affirment que les
caractéristiques propres a 1’école secondaire iraient 2 1’encontre des besoins des

éleves au début de I’adolescence. Par exemple, au moment méme ou les adolescents
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ont des besoins accrus d’autonomie, de soutien de la part des adultes et de prise de
responsabilités, ils se retrouvent dans un environnement ou les adultes sont moins
disponibles et exercent une plus grande discipline et plus de contrdle qu’au primaire.
Alors que les adolescents sont a une période ou ils sont plus sensibles aux jugements
d’autrui, ils se retrouvent dans un environnement plus impersonnel valorisant la
compétition entre éleves et doivent composer avec des pratiques évaluatives plus
exigeantes et standardisées que celles vécues a I’école primaire (Eccles & Midgley,
1989; Eccles et al., 1993). De plus, les adolescents doivent s’adapter a une
modification de leur groupe de pairs alors qu’ils se retrouvent & une période de leur
vie ol ils accordent de plus en plus d’importance aux relations interpersonnelles. Ces
auteurs considerent que I’inadéquation entre les besoins des jeunes adolescents et les
ressources de I’environnement scolaire entrainerait un déclin de la motivation scolaire
au début du secondaire (Eccles & Midgley, 1989; Eccles et al., 1993). A ce jour, des
études empiriques mettant explicitement en lien le degré d’adéquation entre les
besoins des jeunes et les ressources de 1’environnement scolaire au secondaire d’une
part et les changements dans leur motivation et leur fonctionnement scolaire d’autre
part manquent toujours. En outre, si les résultats de certaines études semblent
confirmer un déclin de la motivation scolaire au passage au secondaire, (Eccles &
Midgley, 1989; Gurtner, Monnard & Ntamakiliro, 2000), ceux d’autres études
concluent a une absence de changement (Crockett et al., 1989; Denoncourt, 2005;
Harter & Monsour, 1992).

Pour tenter de comprendre les différentes réactions des jeunes suivant leur transition
du primaire au secondaire, des auteurs se sont intéressés aux facteurs individuels des
éleves avant cette transition. Mc Dougall et Hymel (1998) ont observé que 1’attitude
envers I’école (valeur accordée a 1’école, perception du support du professeur,
implication), les comportements dérangeants et 1’adaptation sociale (sentiment de

solitude, perception d’intégration et d’intimité auprés des pairs) en sixieme année du
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primaire étaient li€s au stress percu au début de la premiere année du secondaire.
Leonard et Elias (1993) ont montré que les habiletés sociocognitives de résolution de
problemes en sixiéme année favoriseraient 1’adaptation au secondaire. Fait
intéressant, 1’étude de Cantin (2003) révéle une diminution du sentiment de
compétence scolaire lors de la transition primaire-secondaire qui s’accompagne d’une
augmentation du sentiment d’acceptation sociale des €leves. Selon lui, il est possible
que les nouveaux arrivants au secondaire soient davantage portés a investir le
domaine des relations sociales afin de s’adapter aux exigences de leur nouvel
environnement scolaire. Ainsi, le réseau social des jeunes pourrait étre appel€ a jouer

un role tout particulierement important dans ce nouveau milieu.

1.1.4 Importance du groupe des pairs a I’adolescence

L’identification des facteurs impliqués dans 1’adaptation psychosociale des
adolescents a suscité 1’intérét de nombreux chercheurs en psychologie du
développement depuis les 20 dernieres années. Nombre de recherches soulignent que
le bien-€tre des adolescents passe par I’établissement de rapports sociaux positifs
avec les pairs. Certaines €tudes indiquent que la qualité du réseau social, en termes de
fréquence et de stabilité, est associée a une meilleure adaptation aprés le passage au
secondaire (Berndt, 1989; Berndt, Hawkins, & Jiao, 1999; Bukowski, Brendgen, &
Vitaro, 2007; Cantin, 2003; Cantin & Boivin, 2004; Erath, Flanagan, & Bierman,
2008; Fenzel & Blyth, 1986; Fenzel, 2000; Hirsch & DuBois, 1992).

Au début de 1’adolescence, plusieurs changements prennent placent dans les relations
entre pairs. L’amiti€ du début de I’adolescence (11 a 13 ans), davantage centrée sur le
partage d’activités et d’intéréts conjoints, se transforme progressivement vers une
amitié plus intime et solidaire, ou la réciprocité et la loyauté mutuelle prédominent.

Les adolescents passent le plus clair de leurs journées en compagnie de jeunes de leur
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age et consacrent plus d’effort a maintenir des relations amicales positives avec leurs
amis que les adolescents plus jeunes (Nagamine, 1999). Ces relations leur fournissent
notamment du soutien émotionnel et un sentiment d’appartenance (Hartup & Stevens,
1999). Elles favoriseraient aussi 1’acquisition d’habiletés sociales, telles que le
développement de I’intimité, 1’échange de confidence, la capacité a résoudre les
conflits, la révélation de soi et les rencontres avec les pairs de 1’autre sexe (Bukowski,
Motzoi, & Meyer, 2009). La nature de ces interactions et des €changes qui y ont
cours renvoient au jeune ’image de la perception que les autres ont de lui ce qui
influence en retour sa propre perception de soi (Bolognini, Plancherel, Bettschart, &
Halfon, 1996). L’intégration & un nouveau groupe d’amis, la redéfinition de leur

statut parmi eux et l’adoption de nouvelles valeurs véhiculées par le groupe

deviennent alors des enjeux développementaux importants.

Pour la majorité des jeunes, le passage a 1’école secondaire n’altére pas la qualité des
relations de soutien auxquelles ils ont acce€s. Au contraire, lors de la transition au
secondaire, les jeunes rapportent percevoir plus de soutien social qu’au primaire
(Cantin, 2003). Ils rapportent également que leurs nouvelles relations sociales sont
aussi satisfaisantes sinon plus qu’a la fin de I’école primaire (Cantin, 2003). Selon
Cantin (2003), l’accroissement du soutien social qui est offert aux é€léves au
secondaire témoigne des difficultés d’adaptation éprouvées par les €léves au moment
ou ils tentent de répondre aux exigences de leur nouveau milieu scolaire. Entre 12 et
14 ans, I’adhésion et la conformité au groupe de pairs semblent s’intensifier. A
mesure que I’adolescent se forge une identité plus indépendante du groupe de pairs et
prend de I’assurance, la conformité au groupe s’estompe progressivement (Claes,
1994). Certains éleves pourront toutefois éprouver des plus grandes difficultés a
s’intégrer socialement, possiblement en raison de certaines lacunes sur le plan des
compétences sociales. Aujourd’hui de nombreux auteurs s’entendent pour dire que les

difficultés d’intégration sociale reposent, en partie, sur la perception de la personne
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de son incompétence sociale, en particulier de son incapacité d’entrer ou d’€tre en
relation avec autrui (Bukowski et al., 2011). Or, il arrive que cette perception soit
injustifiée et représente un biais d’auto-évaluation. Des études ont montré que le
jeunes affectés par ce biais d’auto-évaluation de leur compétence sociale ont une
faible estime de soi les rendant plus susceptibles d’éprouver des symptOmes

dépressifs (Boivin, Hymel, & Hodges, 2001; Brendgen et al., 2002).
1.2 Le biais d’auto-évaluation de sa compétence sociale

La perception de compétence sociale résulte d’une €valuation subjective de la
personne de ses habiletés et ressources nécessaires pour affronter les diverses
situations relationnelles qui se présentent a elle et, in fine, se faire accepter par autrui
(Bandura, 1986). Cette perception s’acquiert au fil des expériences sociales. Selon
Bandura (1997), la tendance des jeunes a se joindre a des camarades qui ont les
mémes valeurs et intéréts qu’eux est un comportement désirable qui favorise le
développement d’une perception de compétence sociale positive. A I’inverse, des
relations sociales insatisfaisantes peuvent affecter négativement une telle perception
et contribuer & diminuer la motivation & s’engager dans des interactions sociales
(Ladd & Crick, 1989). D’autres €tudes indiquent qu’une perception négative de sa
compétence sociale est associ€e a des attitudes et problémes de comportements peu
favorables aux relations sociales, comn;e la timidité, le retrait social, le sentiment
d’étre mal accepté par les pairs et un faible sentiment de sa valeur personnelle
(Connolly, 1989; Lee, Hankin, & Mermelstein, 2010; McElhaney, Antonishak, &
Allen, 2008; Wheeler & Ladd, 1982). Ces attitudes et comportements contribuent a
maintenir, voire augmenter leurs problémes (Brendgen, Vitaro, Turgeon, Poulin, &
Wanner, 2004; Furman, 1996). S’attendant & étre rejetés, ces jeunes deviendraient

extrémement sensibles aux moindres signes de rejet d’autrui (Downey, Lebolt,
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Rincon & Freitas, 1998) et préféreraient éviter leurs pairs (Kaplan & Lin, 2000;
Owens, 1994; Renouf & Harter, 1990; Scheff, Retzinger & Ryan, 1989).

Le caractere subjectif de 1’évaluation de sa compétence sociale fait que cette derniére
n’est pas toujours réaliste. Elle peut étre positivement ou négativement biaisée. Par
exemple, des €tudes ont montré que I’évaluation de I’acceptation sociale de certains
jeunes rapportée par leurs pairs était plus positive que leur auto-évaluation de cette
méme acceptation (Larouche, Galand & Bouffard, 2008; Patterson, Kupersmidt et
Griesler, 1990). Bien qu’acceptés et appréci€s des autres, ceux qui croient le contraire
ressentent de la solitude, une insatisfaction de leur intégration sociale et de 1’anxiété
dans les situations sociales (Dobson, 1989; Cillessen & Bellmore, 1999; Cillessen &
Bellmore, 2004; Cole, Martin, Peeke, Seroczynski, & Hoffman, 1998; Hoffman,
Cole, Martin, Tram, & Sercozynski, 2000; Hymel & Franke, 1985; Quiggle, Garber,
Panak, & Dodge, 1992; Whitton, Larson & Hauser, 2008). Le biais négatif d’auto-
évaluation de sa compétence sociale a aussi ét€ associ€ a plus de symptomes
dépressifs (Cole et al., 1998; Hoffman et al., 2000; McGrath & Repetti, 2002).
Comparés aux jeunes présentant un biais positif ou ne présentant aucun biais de leur
compétence sociale, ceux affectés par un biais négatif rapportent une faible estime de
soi, peu de confiance en soi et peu d’affects positifs (Bédard, Dupras, Lengelé &
Bouffard, 2008). Brown, von Bank et Steinberg (2008) ont méme montré que
comparés a des adolescents appartenant a un groupe dont ils évaluaient la popularité
de maniére réaliste, ceux ayant une vision négative de la popularité de leur groupe

d’appartenance (i.e, les sportifs, les nerds, etc.) rapportaient étre plus déprimés.

En somme, avoir un biais négatif de sa compétence sociale alors qu’il est pourtant
apprécié de ses pairs a des conséquences négatives sur le bien-étre psychologique du
jeune. Outre les croyances sur soi, la perception de la disponibilité et du soutien des

personnes significatives dans 1’entourage du jeune serait également impliquée dans
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son niveau d’adaptation psychosociale tel que le suggere le modele de Harter (1999;

2012) décrit dans la section suivante.

1.3 Le modele d’adaptation psychosociale a I’adolescence de Harter

Depuis le début des années 1980 (1982, 1986-88, 1990, 1993, 1999, 2012), Susan
Harter a consacré ses travaux a la clarification du concept d’estime de soi la
conduisant a en proposer un modele explicatif. Elle définit I’estime de soi comme un
ensemble d’attitudes et d’évaluations générales qu’entretient une personne sur elle-
méme comportant des dimensions de satisfaction personnelle et de jugement de
I’efficacité de son fonctionnement (Harter, 1990). En somme, il s’agit d’une attitude
d’approbation ou de désapprobation envers soi, qui indique la valeur et 1a compétence

que s’attribue la personne dans différents domaines.

Pour conceptualiser son modele, Susan Harter s’est grandement inspirée des
contributions théoriques anciennes de James (1842) et de Cooley (1902) sur I’estime
de soi. Ces deux auteurs s’entendaient pour dire que I’individu s’évalue globalement
et de maniere spécifique dans divers domaines. Toutefois, leurs opinions divergeaient
dans I’identification des déterminants de 1’estime de soi. Pour James, I’estime de soi
était déterminée par les perceptions de compétence dans des domaines de
fonctionnement jugés importants. Il supposait méme que I’impact des perceptions de
compétence €tait conditionnel a I'importance accordée au domaine de
fonctionnement. Dans sa perspective, I’estime de soi était affectée par une €valuation
de faible compétence dans un domaine jugé important, mais ne 1’était pas par une
méme évaluation dans un domaine jugé peu important. Pour sa part, Cooley (1902)
considérait que le déterminant crucial de 1’estime de soi était de nature sociale.

Utilisant la métaphore du soi reflété dans le miroir (looking-glass-self), il proposait

que les perceptions de compétence se construisaient a partir de I’intériorisation du
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regard d’autrui. Autrement dit, il proposait que les messages explicites et implicites
recus de I’environnement social influencgaient les perceptions de la personne de sa

valeur (Harter, 1999).

Les travaux de Harter ont maintes fois confirmé le modele de James que ce soit
auprés d’enfants, d’adolescents et d’adultes (Harter, 1990; 2012). Les individus
€valuent leur niveau de compétence dans divers domaines et ces évaluations peuvent
varier d’un domaine a I’autre. Selon Dubois et Hirsch (2000), une telle conception
correspond particulierement a la réalité des adolescents. Prenant position contre les
modeles traditionnels définissant I’estime de soi comme un concept global et
unidirﬁensionnel, Dubois et Hirsch (2000) valorisent une conception
multidimensionnelle représentant mieux la complexit€é des évaluations de soi a
I’adolescence. Ils soulignent que les changements cognitifs propres a cette période
permettent une plus grande différentiation de I’évaluation de soi dans les domaines de

plus en plus divers du fonctionnement des jeunes.

Lors de la vérification empirique du modele de Cooley (1902), Harter (1990) a
identifi€ quatre sources potentielles de soutien pour les adolescents : celui offert par
les parents, les professeurs, les camarades de classe (i.e. les pairs), et les amis intimes.
Les résultats de plusieurs de ses études révelent des corrélations positives
conséquentes, qui varient entre 0,50 et 0,56, entre le soutien percu par les jeunes des
personnes qui leur sont significatives et leur estime de soi (Harter, 1990). Ils révélent
aussi que le soutien des pairs et celui des parents sont plus fortement corrélés a
I’estime de soi (r varie entre .42 et .46) que le soutien des professeurs et celui des

amis intimes (r varie entre .27 et .37).

Initialement, les perceptions de compétence et le soutien social étaient vus par Harter

comme des facteurs indépendants de 1’estime de soi. Par la suite, elle a plutdt proposé
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que les perceptions de compétence soient reliées ou méme prédisent le soutien social
recu (Harter, 1990; Harter & Marold, 1993). Ainsi, plus un jeune se sent compétent,
plus il est en mesure de recevoir du soutien. De facon plus précise, Harter (1999)
allegue que les perceptions au plan de I’apparence physique, de 1’acceptation sociale
et de la compétence athlétique sont celles le plus fortement li€es au soutien des pairs
et que celles aux plans de la compétence scolaire et de la conduite/moralité le sont
avec le soutien parental. Selon Harter (1999), en plus d’affecter I’estime de soi, les
perceptions de compétence sociale et le soutien social auraient un impact sur
I’humeur dépressive, les affects négatifs, la déconsidération de soi et la résignation.
Mises ensembles, ces prises de position de Harter ’ont conduite 2 proposer un
modele théorique des prédicteurs de I’adaptation psychosociale a 1’adolescence,

illustré dans la Figure 1.

V

- Apparence physique - Huomeur dépressive

- Acceptation sociale - Déconsidération de

Soutien des pairs

- Compétence athlétique soi

-Affects négatifs
-Résignation
- Compétence scolaire Soutien des parents
N
- Conduite/Moralité )
Idéations

suicidaires

Figure 1. Le modele des prédicteurs de 1’adaptation psychosociale a 1’adolescence
(Harter, 1999; 2012).
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Dans ce modele, Harter a distingué deux regroupements de domaine de
fonctionnement fondés sur les sources de soutien social, soit (1) I’apparence
physique, I’acceptation sociale et la compétence athlétique et (2) la compétence
scolaire, et la conduite/moralité. Pour elle, I’importance 