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RÉSUMÉ

L’anxiété d’évaluation est en contexte scolaire une émotion perturbante en ce

qu’elle détourne l’attention de l’élève de la tâche au profit de ruminations sur soi. Le

but de cette étude est d’examiner le rôle de la perception par les élèves d’un soutien

conditionnel de leurs parents dans le développement de l’anxiété d’évaluation.

L’hypothèse à tester est que la perception de compétence faible et le perfectionnisme

négatif que le soutien conditionnel parental contribue à générer agissent comme des

médiateurs de la relation entre un tel soutien et l’anxiété d’évaluation. Le soutien

conditionnel parental a été mesuré chez 434 élèves québécois francophones

(211 garçons) une première fois lorsqu’ils étaient en 5e année du primaire, puis de

nouveau les deux années suivantes. La perception de compétence et le perfection-

nisme négatif ont été mesurés à la quatrième année de l’étude et l’anxiété d’évaluation



l’a été à la cinquième année. L’hypothèse est partiellement confirmée, mais différem-

ment chez les garçons et chez les filles. Chez les premiers, la perception de compétence

est le seul médiateur significatif, alors que chez les secondes c’est le perfectionnisme

négatif qui l’est. La discussion se concentre sur les différences de genre et sur l’im-

portance d’un soutien parental inconditionnel dans le développement des jeunes.

ABSTRACT

Longitudinal study of conditional parental support in student evaluation
anxiety

Thérèse BOUFFARD

University of Quebec in Montreal, Quebec, Canada
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Carole VEZEAU 

Lanaudière regional college in Joliette, Quebec, Canada

Evaluation anxiety is a disturbing emotion in the school context because it

diverts students’ attention from the task in favour of ruminations about themselves.

The objective of this study is to examine the role of students’ perceptions of conditio-

nal parental support in the development of evaluation anxiety. The hypothesis to test

is that the perception of low competence and negative perfectionism, to which

conditional parental support contributes, act as mediators of the relationship bet-

ween conditional support and evaluation anxiety. Conditional parental support was

measured in 434 Francophone students from Quebec (211 boys), once in grade 5, and

again two years later. Perceptions of competence and negative perfectionism were

measured in the 4th year of the study and evaluation anxiety was measured in the 5th

year. The hypothesis was partially confirmed, but with a difference between boys and

girls. Among boys, the perception of competence was the only significant mediator,

while among girls it was negative perfectionism. The discussion focuses on gender

differences and the importance of unconditional parental support in children’s deve-

lopment. 
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RESUMEN

Estudio longitudinal sobre el rol del apoyo condicional parental en la
ansiedad de la evaluación del alumno

Thérèse BOUFFARD

Universidad de Quebec en Montreal, Quebec, Canadá

Audrey MARQUIS-TRUDEAU

Universidad de Quebec en Montreal, Quebec, Canadá

Carole VEZEAU 

Colegio regional de Lanaudière en Joliette, Quebec, Canadá

La ansiedad provocada por la evaluación en contexto escolar es una emoción

perturbadora ya que desvía la atención del alumno del trabajo, la cual es suplantada

por especulaciones sobre sí mismo. La hipótesis por comprobar es que la percepción

de la competencia débil y el perfeccionismo negativo que el apoyo parental contri-

buye a generar actúan como mediadores de la relación entre el apoyo y la ansiedad

de la evaluación. El apoyo condicional parental fue evaluado entre 434 alumnos

francófonos quebequenses (211 muchachos) por primera vez cuando estaban en 5º

año de primaria y de nuevo los dos años siguientes. La percepción de la competen-

cia y el perfeccionismo negativo fueron evaluados durante el cuarto año de este estu-

dio y la ansiedad de la evaluación lo fue durante el quinto año del estudio. La

hipótesis se confirmó parcialmente, pero de manera diferencial entre los muchachos

y los muchachos. Entre los primeros, la percepción de la competencia fue el único

mediador significativo, mientras que entre las segundas fue el perfeccionismo nega-

tivo. La discusión se centra sobre las diferencias de género y sobre la importancia del

apoyo parental incondicional en el desarrollo de los jóvenes. 

Introduction

Espérer réussir son examen, se sentir excité, stimulé par la tâche ou, à l’inverse,

avoir peur d’échouer à son examen, se sentir anxieux, découragé par la tâche change-

t-il quelque chose dans le fonctionnement et la réussite de l’élève? Intuitivement, on

répondra oui à ces questions, et c’est aussi la réponse offerte par diverses approches

théoriques qui s’intéressent au rôle des émotions dans le fonctionnement intellec-

tuel. Dans les faits, autant les chercheurs que les enseignants dans leur salle de classe

considèrent généralement aujourd’hui que les émotions font partie intégrante des

expériences d’apprentissage. 
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Cet article présente les résultats d’une étude menée auprès d’élèves de 2e année

du secondaire chez qui ont été examinés les liens entre leur anxiété d’évaluation, une

émotion scolaire parmi les plus handicapantes en matière de fonctionnement sco-

laire et leur perception du soutien de leurs parents durant les trois années précé-

dentes. L’importance des manifestations de l’anxiété d’évaluation est telle que

Pekrun (2006) la considère comme l’émotion la plus perturbante sur le plan du fonc-

tionnement scolaire.

Le rôle des émotions dans le fonctionnement cognitif : 
les modèles de Pekrun, de Bandura et de Kuhl 
C’est assez unanimement que les chercheurs en cognition, en motivation et en

éducation reconnaissent l’importance des émotions associées aux situations d’ap-

prentissage et leur influence sur l’engagement cognitif et l’apprentissage (Bandura,

1986; Boekaerts, 1993; Govearts, 2006; Linnenbrink et Pintrich, 2004; Pekrun, Goetz,

Titz et Perry, 2002). Certains s’y sont arrêtés plus spécifiquement et leur ont fait une

place importante dans leur théorie.

Voulant cibler en particulier les émotions liées au fonctionnement scolaire,

Pekrun et ses collaborateurs (Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2002) ont proposé une

théorie sociocognitive des émotions «académiques ». Ce modèle met l’accent sur des

liens présumés entre des caractéristiques environnementales (qualité de l’enseigne-

ment, valeurs privilégiées, rétroaction, etc.) pouvant agir sur les croyances motiva-

tionnelles de l’élève (perception de compétence, valeur de la tâche), ses émotions

(positives et négatives), ses apprentissages et ses performances. Selon ce modèle, en

situation d’apprentissage les croyances motivationnelles de l’élève contribuent à

générer des émotions positives comme le plaisir et l’espoir ou négatives comme l’en-

nui, la frustration ou la peur de l’échec. Ce modèle est dynamique et stipule une bidi-

rectionnalité dans les relations entre les croyances motivationnelles et les émotions,

les émotions ressenties dans une situation donnée pouvant en retour influencer les

croyances motivationnelles dans une situation subséquente. Enfin, il postule aussi

que divers mécanismes cognitifs et motivationnels, tels l’utilisation des stratégies, les

efforts et la persistance, médiatisent les effets des émotions sur l’apprentissage et la

performance. 

Cette théorie est fortement apparentée à celle du sentiment d’efficacité person-

nelle de Bandura (1986) proposant que l’évaluation de sa capacité à affronter une

situation prenne place dans un environnement particulier et génère des émotions.

Selon le verdict d’efficacité personnelle rendu, des émotions seraient ressenties :

négatives comme l’anxiété ou le découragement quand l’élève se juge incapable de

s’acquitter avec succès de la tâche, positives comme l’excitation ou le plaisir quand il

estime pouvoir la réussir. Ces émotions constitueraient un processus intermédiaire

entre le jugement porté sur son efficacité personnelle et la motivation soutenant

l’utilisation des processus cognitifs et métacognitifs : les émotions positives alimen-

tent et soutiennent la motivation, les émotions négatives la minent. Enfin, pour

Bandura, le lien entre le sentiment d’efficacité personnelle et les émotions est aussi

essentiellement bidirectionnel; l’information transmise par les émotions ressenties
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devant une tâche est traitée cognitivement par l’élève et, selon le résultat de ce trai-

tement, peut influencer positivement ou négativement le sentiment d’efficacité per-

sonnelle subséquent. Interpréter son stress devant la tâche comme un signe de

vulnérabilité ou comme un indice que les choses se passeront mal fragilise le senti-

ment d’efficacité personnelle. En revanche, ressentir du défi et de l’excitation devant

cette même tâche agit positivement sur ce sentiment.

De son côté, Kuhl (1985), dans sa théorie du contrôle de l’action, propose que

deux étapes se succèdent quand une personne considère un objectif quelconque. La

première est dite de motivation pré décisionnelle : la personne définit son but et

décide de s’y investir ou non. La seconde est celle de l’autorégulation et de l’action

où elle gère son activité et agit de manière à tenter d’atteindre son but. Dans ces deux

phases, la personne doit composer avec des intrusions susceptibles de faire obstacle

à sa démarche. Ces interférences peuvent être des buts ou des activités incompa-

tibles avec l’objectif initial ou, encore, des pensées, des sentiments et des émotions

liés à l’évaluation de son état personnel et de la situation. Ces intrusions nuisent à

l’action et à l’autorégulation en court-circuitant les processus attentionnels qui

devraient leur être consacrés. Ainsi, quand, au lieu de chercher des solutions aux

obstacles rencontrés durant la tâche, l’élève rumine sur ses échecs passés, se désole

de sa situation, se demande s’il va réussir et ce qui risque d’arriver s’il n’y parvient

pas, il détourne alors son attention et ses ressources de l’action pour sombrer dans

une orientation vers son état. Diverses études ont ainsi montré que la centration de

l’attention vers son état contribue à générer de l’affect négatif dans des situations dif-

ficiles (Koole et Jostmann, 2004) et plus d’humeur dépressive lors d’événements

stressants (Rholes, Michas et Shroff, 1989). Les élèves orientés vers leur état ont une

plus grande tendance à la procrastination et à des retards dans les échéances sco-

laires, ils s’absentent plus souvent au moment d’activités facultatives en classe, rap-

portent de l’hostilité à leur égard et obtiennent de moins bons résultats scolaires

(Beswick et Mann, 1994). 

En somme, autant chez Pekrun, chez Bandura que chez Kuhl, les émotions oc -

cupent une place centrale dans l’apprentissage et les relations émotion-cognition

sont vues comme réciproques. Si l’on reconnaît qu’il existe une diversité d’émotions

plaisantes et moins plaisantes liées aux apprentissages, l’anxiété d’évaluation est

celle qui a été le plus souvent étudiée (Frenzel, Pekrun et Goetz, 2007). Plus cette

anxiété est grande, plus le fonctionnement cognitif et scolaire de l’élève est perturbé

et moins bien celui-ci réussit (Bartels et Magun-Jackson, 2011; Putwain, 2007;

Warren, Ollendick et King, 1996).

Anxiété d’évaluation
L’anxiété est généralement décrite comme un état émotif désagréable caracté-

risé par un degré élevé de peur, d’inquiétude et d’appréhension à l’égard d’un objet

spécifique (Putwain, 2008), déclenché par des ressentis internes surgissant en

réponse à une menace perçue (Casbarro, 2004). L’anxiété d’évaluation serait un cas

particulier d’anxiété survenant dans une situation ou un contexte d’évaluation en

réaction à l’inquiétude d’être évalué, aux conséquences possibles en cas d’échec
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ainsi qu’aux ressentis et réactions physiques activés par la situation. Selon Zeidner

(1998, 2007), cette anxiété se concrétiserait par un ensemble de réponses phénomé-

nologiques, physiologiques et comportementales accompagnant l’inquiétude

engendrée par la peur de l’échec et des conséquences négatives pouvant s’ensuivre.

Les situations d’évaluation en contexte scolaire sont quotidiennes; selon le degré de

menace que représente le risque d’échouer, elles peuvent générer chez certains

élèves une anxiété profonde (Putwain, 2008; Putwain et Daniels, 2010). On estime

qu’entre 10 % et 40 % des élèves seraient affectés à un degré ou un autre (Gregor,

2005), et ce, dès l’âge de 7 ans (Connor, 2003). Selon Ergene (2003), ce serait le cas de

34 % à 41 % des élèves américains de la 3e à la 5e année du primaire.

Pour Lowe et ses collègues (Lowe et Lee, 2008; Lowe, Lee, Witteborg et al, 2008),

des facteurs physiologiques, psychologiques et sociaux contribueraient au dévelop-

pement de l’anxiété d’évaluation. Dans le cas particulier des facteurs sociaux, les

auteurs mentionnent la pression à la performance exercée par les parents. Les élèves

qui jugent que la qualité de leur performance est une condition importante pour

s’assurer une opinion favorable et le soutien de leurs parents seraient plus à risque

de développer une grande anxiété d’évaluation. Cela nous conduit à aborder la ques-

tion du soutien parental conditionnel.

Soutien parental conditionnel et anxiété d’évaluation
Harter (1990) définit le soutien conditionnel comme celui offert par autrui uni-

quement en contingence de l’atteinte des standards fixés. Les enfants qui perçoivent

un soutien conditionnel ne se sentent aimés et encouragés que s’ils arrivent à satis-

faire les exigences d’autrui; ils désavouent ou renient les parties de soi qui ne corres-

pondent pas à celles que valorisent leurs parents. En revanche, ceux qui bénéficient

d’un soutien inconditionnel se sentent encouragés et aimés pour ce qu’ils sont

comme personne et non pour ce qu’ils font. Concrètement, les parents offrant un

soutien conditionnel démontrent plus de chaleur et d’affection lorsque l’enfant se

comporte ainsi qu’ils le souhaitent et en démontrent moins lorsqu’il ne se comporte

pas comme attendu (Assor, Roth et Deci, 2004). Le soutien conditionnel offert est

propre à différents domaines, par exemple le domaine scolaire. Selon la théorie de

l’autodétermination (Assor, Roth et Deci, 2004; Deci et Ryan, 1985, 1995), la percep-

tion de l’élève que le soutien de ses parents est conditionnel à sa performance sco-

laire mène à la régulation introjectée. Par conséquent, l’élève intériorise les

contraintes parentales et ressent de la culpabilité lorsqu’il n’agit pas de la façon

attendue. Les attentes de ses parents se transforment en standards d’autoévaluation

contraignants : il vaut ce que vaut sa capacité à respecter leurs standards. 

Plusieurs études ont montré que la perception d’un tel soutien affecte le fonc-

tionnement psychologique et scolaire des élèves, que ce soit en termes de réactions

devant les succès et les échecs (Assor et Tal, 2012) ou d’autorégulation et de rende-

ment scolaires (Côté et Bouffard, 2014. L’étude de Côté et Bouffard (2011) conduite

chez des élèves du primaire a montré que la perception des élèves d’un soutien

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

leur compétence. D’autres auteurs ont montré qu’en raison des sentiments de
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dépression (Harter, 1999; Harter et Marold, 1993), de la faible estime de soi (Assor,

Roth et Deci, 2004) et du désespoir (Harter et Marold, 1993; Harter, Marold, Whitesell

et Cobbs, 1996) qu’il engendre, le soutien conditionnel nuisait à l’adaptation psycho-

logique des élèves. Selon nous, ressentir qu’obtenir des résultats élevés à l’école est

une condition pour préserver l’amour et le soutien de ses parents est de nature à aug-

menter le sentiment de menace et l’anxiété associée aux situations d’évaluation.

Nous n’avons cependant trouvé aucune étude ayant examiné cette question; nous

nous y intéresserons donc dans la présente étude. Cela dit, des études ont montré

que le degré d’exigences parentales était lié au développement d’un perfectionnisme

négatif chez les enfants (Flett, Hewitt, Oliver et Macdonald, 2002; Frost, Marten,

Lahart et Rosenblate, 1990; Hamachek, 1978; Slaney et Ashby, 1996). Dès lors, on peut

s’interroger sur la nature des rapports entre le sentiment de l’enfant que le soutien de

ses parents est soumis à sa capacité de satisfaire leurs attentes, d’une part, et son

anxiété d’évaluation et son perfectionnisme négatif, d’autre part. 

Soutien conditionnel, perfectionnisme négatif, perception de 
compétence et anxiété d’évaluation
Frost, Marten, Lahart et Rosenblate (1990) ont défini le perfectionnisme comme

l’établissement d’exigences excessivement élevées, accompagné de critiques et d’éva -

luations de soi négatives récurrentes. Caractérisé par un style de pensée dichoto-

mique et une tendance à la généralisation à partir de quelques aspects jugés négatifs,

le perfectionnisme serait, selon Beck (1976), dysfonctionnel sur le plan cognitif. Une

composante importante du perfectionnisme négatif est le sentiment de l’écart entre

les standards de performance poursuivis et leur atteinte s’exprimant par une sensi-

bilité élevée à l’erreur et le sentiment de ne pas avoir le droit d’en commettre. Cette

dimension est considérée comme un indicateur fiable d’un perfectionnisme négatif

et a été corrélée avec la détresse psychologique (Rice, Vergara et Aldea, 2006). Selon

plusieurs auteurs (Flett et al., 2002; Frost et al., 1990; Hamachek, 1978; Slaney et

Ashby, 1996), un contexte où les enfants sont exposés sur plusieurs années à un cli-

mat émotionnel qui souligne les conséquences négatives de faire des erreurs et où

leurs parents les placent dans des situations qui mettent en avant l’atteinte de stan-

dards élevés favoriserait le développement d’un perfectionnisme négatif.

Cette recherche de perfection et la peur de l’échec qui lui est associée pour-

raient s’accompagner d’effets négatifs sur la perception de compétence scolaire de

l’élève. En effet, se fixant ainsi des standards de performance élevés pour se sentir

approuvé par ses parents, l’élève peut la plupart du temps avoir l’impression qu’il

n’atteindra jamais – sinon rarement – ces standards et qu’il est peu compétent. C’est

bien ce qu’ont montré plusieurs études menées chez des participants d’âges variés

(Bouffard, Vezeau, Chouinard et Marcotte, 2006; Flett et al., 2002; Grzegorek, Rice,

Slaney et Franze, 2004). Sur le plan du fonctionnement scolaire de l’élève, les consé-

quences associées à une perception de compétence scolaire faible sont nombreuses :

moins de persévérance et d’autonomie, préférence pour les travaux comportant peu

de défis, anxiété accrue en situation d’évaluation, etc. (voir Bouffard, Pansu, Boissicat

et Vezeau, 2013 pour une recension des écrits). Dans une étude conduite chez des
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élèves de la 4e année du primaire, Hascoët, Pansu et Bouffard (2013) ont montré que

le soutien conditionnel parental était lié négativement à la perception de compé-

tence scolaire des filles et des garçons, mais que cette relation était parfaitement

médiatisée par le perfectionnisme négatif chez les garçons et en partie seulement

chez les filles. Les auteurs ont aussi observé que la perception des élèves du soutien

conditionnel de leurs enseignants était, là encore, liée négativement à la perception

de compétence scolaire des filles et des garçons. Cependant, cette relation n’était

médiatisée qu’en partie par le perfectionnisme négatif chez les garçons, alors qu’elle

l’était complètement chez les filles. Une limite de cette étude est de n’avoir qu’une

seule source d’information, l’élève lui-même ayant été interrogé sur toutes les

variables au même moment. Le problème de variance commune partagée est impor-

tant ici et limite sérieusement l’interprétation des résultats.

La présente étude

L’étude, qui s’est déroulée sur une période de quatre ans, a débuté quand les

élèves étaient en 5e année du primaire. Sauf une vingtaine de jeunes ayant redoublé

une année, tous les élèves étaient en 2e secondaire à la dernière année de l’étude.

Le premier objectif de l’étude était d’examiner si la perception récurrente du

jeune d’un soutien parental conditionnel au cours des trois premières années était

liée à son anxiété d’évaluation à la quatrième année. Selon l’hypothèse à tester, plus

le degré moyen de soutien parental conditionnel rapporté par les élèves serait élevé,

plus leur anxiété d’évaluation serait grande.

Le deuxième objectif consistait à vérifier si le perfectionnisme négatif et la per-

ception de compétence scolaire étaient des médiateurs de la relation entre le degré

moyen de soutien parental conditionnel rapporté par les élèves durant les trois pre-

mières années de l’étude et leur anxiété d’évaluation rapportée à la quatrième année.

Selon l’hypothèse à tester, la relation entre la perception des élèves d’un soutien

parental conditionnel et leur anxiété d’évaluation serait médiatisée par leur perfec-

tionnisme négatif et leur perception de compétence scolaire. Pour réduire le pro-

blème de variance commune associé au fait d’avoir des données ne provenant que

d’une source d’information (un seul répondant) et recueillies lors d’une même

séance, les mesures de perfectionnisme négatif et de perception de compétence ont

été prises l’avant-dernière année de l’étude, soit un an avant la mesure d’anxiété

d’évaluation.

Enfin, les études sur la perception du soutien parental conditionnel restent peu

nombreuses, la question des différences de sexe est rarement abordée et les conclu-

sions des études l’ayant examinée divergent. Dans son étude chez des jeunes du

secondaire, Seidah (2004) a montré que les garçons percevaient plus de conditionna-

lité dans le soutien de leurs parents que les filles, cela étant vrai du début à la fin du

secondaire. Hascoët et al. (2013) ont montré que le rôle médiateur du perfection-

nisme négatif dans la relation entre la perception d’un tel soutien et la perception de

compétence scolaire différait selon le sexe des élèves. Cependant, Assor et Tall (2012)
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n’ont trouvé aucune différence de sexe dans les relations entre la perception du sou-

tien parental et l’évitement de défis dans des situations présentant des risques

d’échec. En conséquence, une attention particulière sera portée à ce facteur dans les

analyses.

Méthodologie

Participants 
Les 434 élèves québécois francophones (211 garçons) participant à cette étude

faisaient partie d’un projet longitudinal plus vaste portant sur le développement des

perceptions de compétence. Ils ont été recrutés en 5e année du primaire (âge

moyen = 11,2 ans, e.t. = 0,40) et étaient scolarisés dans neuf écoles publiques de la

région urbaine de Montréal parmi lesquelles deux se trouvaient en milieu socioéco-

nomique faible, cinq en milieu socioéconomique moyen et deux autres en milieu

aisé. Au secondaire, ils étaient dans 23 écoles : 18 étaient des écoles publiques, dont

deux destinées à des élèves ayant des besoins spécifiques divers (un centre de forma-

tion professionnelle et une école pour élèves avec des difficultés d’apprentissage) et

sept autres étaient des écoles privées. Cette diversité des établissements d’enseigne-

ment assure une bonne représentativité de l’échantillon des élèves participant à

l’étude. Le consentement parental a été obtenu pour chaque élève participant et 95%

des parents ont donné leur accord. 

Instruments

Habiletés cognitives
Le niveau d’habiletés cognitives d’un élève peut être lié à certaines des variables

de l’étude, comme la perception de compétence ou le perfectionnisme. Aussi, de

manière à contrôler leur effet potentiel, les habiletés cognitives des élèves ont été

mesurées à l’aide de la version française du Otis-Lennon Mental Ability Test

(Sarrazin, McInnis et Vaillancourt, 1985). Ce questionnaire comporte 80 questions

faisant appel à diverses notions (p. ex. sériation, comparaison, etc.) destinées à

mesurer les capacités du sujet à raisonner de façon générale. Le nombre total de

bonnes réponses est transformé en un score d’habileté mentale à l’aide d’un tableau

de concordance, élaboré par les auteurs, permettant la transformation du score brut

obtenu en un score moyen d’habileté cognitive variant de 50 à 150. Cette mesure n’a

été prise qu’au premier temps de l’étude.

Pour tous les instruments qui suivent, le format de réponse des instruments

sou mis aux élèves leur demandait d’indiquer sur une échelle de type Likert allant de

1 (pas du tout) à 4 (tout à fait) à quel point ils considéraient être semblables à l’élève

fictif décrit dans chacun des énoncés. L’étude plus vaste à laquelle participaient les

élèves comprenait l’examen de certains aspects pouvant paraître menaçants. Selon

Harter (1982), en montrant que d’autres jeunes peuvent présenter des caractéristiques
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ou des comportements comme ceux décrits dans les énoncés, le recours à un élève

fictif permet de diminuer l’aspect de menace. Plus le score moyen des énoncés était

élevé, plus cela indiquait que l’élève présentait la caractéristique en question. 

Perceptions de compétence scolaire
La version française (Guilbert, 1990) de la sous-échelle de perception de compé-

tence scolaire du Perceived Competence Scale for Children (Harter, 1982) a été utili-

sée pour mesurer la perception qu’ont les élèves de leur compétence scolaire.

L’instrument comprend cinq énoncés (α = 0,78), dont celui-ci : « Cet élève réussit très

bien ses travaux scolaires. »

Perfectionnisme négatif
Le perfectionnisme négatif a été mesuré à l’aide de la version française de

Seidah, Bouffard et Vezeau (2002) adaptée de l’échelle de perfectionnisme positif et

négatif de Terry-Short, Owens, Slade et Dewey (1995). Cette échelle comprend six

énoncés (α = 0,78), dont voici un exemple : « Cet élève pense que s’il fait une faute,

c’est comme si tout son travail était mauvais. »

Soutien parental conditionnel
La perception des élèves d’un soutien parental conditionnel a été mesurée par

sept énoncés (α = 0,78) tirés de la version en langue française (Seidah, 2004) de la

sous-échelle pour les parents de la Social Support Scale for Children and Adolescents

(Harter, 1985). L’énoncé qui suit est un exemple : « Cet élève sent que ses parents l’ai-

ment moins quand il fait des erreurs. » 

Anxiété scolaire
Cinq énoncés adaptés d’une échelle d’anxiété-dépression tirée du Child

Behavior Checklist (Achenbach, 1991) a servi à mesurer l’anxiété scolaire. Les énon-

cés étaient reformulés afin d’être relatifs aux situations d’évaluation scolaire. Voici un

exemple : « Cet élève se sent mal quand il a un examen à l’école. » La consistance

interne est satisfaisante (α = 0,84).

Procédure
Les élèves ont été rencontrés en groupe durant les heures normales de classe. Au

premier temps de mesure, chaque groupe a été vu à deux reprises. La première ren-

contre a servi à compléter la mesure des habiletés scolaires et la seconde, tenue envi-

ron un mois plus tard, a servi à compléter les mesures du projet plus vaste, y compris

celle de leur perception du soutien conditionnel parental. Cette dernière mesure a

été reprise aux deux années suivantes. À la troisième année de l’étude, le perfection-

nisme négatif et la perception de compétence scolaire ont été mesurés et l’anxiété

d’évaluation l’a été l’année suivante. Au début de chaque rencontre, il était rappelé

aux élèves qu’ils pouvaient refuser de répondre ou arrêter de le faire à n’importe quel

moment, et ce, sans conséquence. 

122Volume XLIII : 2 – Automne 2015 www.acelf.ca

Étude longitudinale du rôle du soutien conditionnel parental dans l’anxiété d’évaluation de l’élève



Résultats

Liens entre soutien parental conditionnel, perception de compétence,
perfectionnisme et anxiété scolaire
Une analyse de corrélation a d’abord examiné si la perception des élèves d’un

soutien parental conditionnel était momentanée ou durable. Le trop petit nombre

d’élèves venant des deux écoles secondaires à vocation particulière n’a pas permis de

tenir compte de ce facteur dans les analyses. Cependant, la comparaison des résul-

tats de l’analyse conduite en incluant ces élèves avec celle les excluant montre que

les coefficients sont quasi identiques à une décimale près. Une autre analyse a

ensuite été menée séparément chez les garçons et chez les filles. Devant l’absence de

différence dans les relations entre les variables selon le sexe des élèves, l’analyse a été

reprise pour l’échantillon total. Les coefficients de corrélation entre deux temps de

mesure adjacents variaient de 0,67 à 0,58 et celui entre l’an 1 et l’an 3 était de 0,37.

Afin d’avoir une mesure d’une perception de soutien parental conditionnel durable,

un score moyen a été calculé entre les trois temps de mesure.

Tableau 1.  Matrice de corrélation entre les variables indépendante, dépendante et

les médiatrices

Le tableau 1 présente la matrice de corrélation entre les variables à l’étude selon

le sexe des élèves. L’examen de ce tableau indique clairement que, comme le postule

la première hypothèse, la perception d’un soutien parental conditionnel calculée sur

une période de trois ans est positivement liée à l’anxiété scolaire rapportée par les

garçons et les filles à la quatrième année de l’étude. Son examen permet aussi de

noter que toutes les conditions requises pour une analyse de médiation sont bien

respectées. En effet, outre la relation entre les variables indépendante et dépendante,

ces deux mêmes variables sont liées significativement à chacune des deux variables

médiatrices pressenties. Enfin, la relation observée chez les filles entre le perfection-

nisme négatif et l’anxiété scolaire (r = 0,38) est significativement plus élevée (z = 2,25,

p < 0,03) que celle observée chez les garçons (r = 0,18).
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Soutien parental
conditionnel

Perfectionnisme
négatif

Perception de
compétence

Anxiété scolaire

Soutien parental
conditionnel

-

0,36

-0,37

0,19

Perfectionnisme
négatif

0,28

-

-0,22

0,38

Perception de
compétence

-0,43

-0,31

-

-0,18

Anxiété scolaire

0,20

0,18

-0,25

-

Note : Les coefficients au-dessus de la diagonale sont ceux des garçons et ceux sous la diagonale sont ceux des filles. Tous
les coefficients sont significatifs (p < 0,01).



Test de l’hypothèse de médiation
Comme notre deuxième hypothèse impliquait la présence de deux médiateurs,

une analyse de médiation multiple a été effectuée (Preacher et Hayes, 2008). L’analyse

de médiation est une technique statistique permettant d’identifier les processus  res -

ponsables de l’effet d’une variable indépendante, ici la perception du soutien condition -

nel parental, sur une variable dépendante, ici l’anxiété d’évaluation. La médiation

permet de distinguer, dans l’anxiété d’évaluation, ce qui est directement imputable

au soutien parental conditionnel et ce qui relève plutôt de l’intervention de facteurs

intermédiaires, ici le perfectionnisme négatif et la perception de compétence.

Afin de faciliter l’interprétation, toutes les variables ont été standardisées et ces

scores ont été utilisés dans l’analyse. De manière à contrôler son effet éventuel, le

score d’habiletés mentales des élèves a été utilisé en covariable. Au vu des différences

de sexe observées par Hascoët et al. (2013) dans le rôle médiateur du perfection-

nisme négatif, les analyses ont été conduites séparément chez les garçons et les filles. 

La figure 1 illustre le modèle de médiation observé chez les garçons. Les résul-

tats indiquent que seul l’effet médiateur de la perception de compétence est signifi-

catif (F(4,206) = 6,01, p < 0,001). Plus les garçons jugent conditionnel le soutien de

leurs parents, plus leurs perceptions sont faibles et leur anxiété scolaire est élevée. La

relation directe entre le soutien parental conditionnel et l’anxiété scolaire n’est plus

significative. (c’1 = 0,16). Une analyse de régression hiérarchique a permis d’explorer

l’importance de cet effet. Le pourcentage de variance expliqué par la perception du

soutien parental conditionnel dans l’anxiété scolaire passe de 0,064 à 0,03 quand ce

soutien est entré dans l’analyse comme seul prédicteur, comparativement à quand il

est entré après la perception de compétence. Ainsi, cette dernière explique 3,4 % de

la variance dans l’anxiété scolaire des garçons, ce qui correspond à 53 % (0,034/0,064)

de l’effet total du soutien parental conditionnel. 
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Figure 1. Effet de médiation chez les garçons

Figure 2. Effet de médiation chez les filles

La figure 2 illustre le modèle de médiation observé chez les filles. Les résultats

indiquent que le seul effet médiateur significatif est cette fois celui du perfection-

nisme négatif (F(4,218) = 12,04, p < 0,001). Plus les filles jugent conditionnel le sou-

tien de leurs parents, plus leur perfectionnisme négatif et leur anxiété scolaire sont

élevés. La relation directe entre le soutien parental conditionnel et l’anxiété scolaire

n’est plus significative (c’ = 0,06). L’analyse de régression hiérarchique indique que le
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Anxiété scolaire

Perception de
compétence scolaire

Perfectionnisme 
négatif

Soutien parental 
conditionnel

0,16   (0,32**)

0,32**(n. s.) 0,13

0,50** -0,22*

Test de médiation de la perception de compétence et du perfectionnisme négatif dans l’anxiété 
scolaire chez les garçons (F(4,206) = 6,01, p < 0,001)

*p < 0,01, **p < 0,001

Note : La valeur entre parenthèses sur la ligne pointillée est celle avant l’introduction des médiateurs. La valeur en dehors
de la parenthèse est celle après leur introduction.

Anxiété scolaire

Perception de
compétence scolaire

Perfectionnisme 
négatif

Soutien parental 
conditionnel

0,06   (0,32**)

0,44**

(n. s.)

0,58**

-0,48** -0,08

Test de médiation de la perception de compétence et du perfectionnisme négatif dans l’anxiété 
scolaire (F(4,218) = 12,04, p < 0,001)

*p < 0,01, **p < 0,001

Note : La valeur entre parenthèses sur la ligne pointillée est celle avant l’introduction des médiateurs. La valeur en dehors
de la parenthèse est celle après leur introduction.



pourcentage de variance expliqué par la perception du soutien parental conditionnel

dans l’anxiété scolaire passe de 0,14 à 0,03 quand ce soutien est entré dans l’analyse

comme seul prédicteur, comparativement à quand il est entré après le perfection-

nisme négatif. Ainsi, ce dernier explique 11 % de la variance dans l’anxiété scolaire

des filles, ce qui correspond à 82 % (0,11/0,14) de l’effet total du soutien parental

conditionnel. 

Discussion

Cette étude s’est intéressée au rôle des parents dans le développement de

l’anxiété scolaire, une émotion très handicapante dans le fonctionnement des élèves.

La dimension du rôle parental examinée est la nature du soutien que leur enfant per-

çoit recevoir de leur part. Des études ont déjà montré que des jeunes qui perçoivent

que leurs parents sont disponibles et soutenants rapportent moins de symptômes

dépressifs et de comportements violents que ceux qui sont moins certains du soutien

de leurs parents (Marcotte, Marcotte et Bouffard, 2002; Seidah, 2004; Sheeber, Hops,

Alpert, Davis et Andrews, 1997; Silverthorn et Crombie, 2002; Werner et Silbereisen,

2003). Dans la présente étude, nous avons centré notre attention sur le soutien pa -

rental conditionnel qui est celui dont la disponibilité n’est pas acquise, mais qui

repose sur le respect par l’enfant de certains standards.

L’hypothèse générale était la suivante. Le développement d’un perfectionnisme

négatif chez l’enfant serait favorisé par le fait d’être exposé durant plusieurs années

à un climat émotionnel où sont soulignées les conséquences négatives de ses erreurs

et d’avoir des parents qui le placent dans des situations où l’accent est mis sur l’at-

teinte de standards élevés. Cette recherche de perfection et la peur de l’échec lui

étant associée s’accompagneraient d’effets négatifs sur la perception de compétence

scolaire de l’élève. Un perfectionnisme négatif élevé et une perception de compé-

tence faible seraient les mécanismes par lesquels la perception du soutien parental

conditionnel agirait sur le développement de l’anxiété d’évaluation de l’élève. Cette

hypothèse générale est partiellement confirmée, mais de façon différente chez les

garçons et chez les filles.

Chez les premiers, l’effet de médiation passe exclusivement par la perception de

compétence et chez les secondes par le perfectionnisme négatif. Ce résultat est inat-

tendu et l’absence d’étude antérieure sur la relation entre la perception du soutien

parental conditionnel et l’anxiété d’évaluation et les processus impliqués n’aide pas

à l’expliquer. L’étude se rapprochant le plus de celle-ci est celle de Assor et Tall (2012)

menée auprès d’adolescents. Les auteurs ont observé, autant chez les garçons que

chez les filles, un effet de médiation complet de l’autodépréciation de leur compé-

tence à la suite d’un échec dans la relation entre la perception du soutien parental

conditionnel et la recherche de défi dans des tâches où le succès était incertain.

Notons qu’aucune mesure de perfectionnisme n’a cependant été prise dans cette

dernière étude et que l’échantillon était relativement petit. En outre, le fait que les

jeunes répondaient à toutes les variables au même temps de mesure soulève un
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important problème d’autocorrélation et une limite sérieuse aux conclusions. Cela

dit, l’explication qui suit des résultats de notre étude mériterait d’être examinée

directement dans une étude future. 

Certains auteurs ont montré que les garçons accordent une importance plus

grande que les filles à la compétition et au fait de vouloir être meilleurs que leurs

pairs (Booth et Nolen, 2009; Gneezy et Rustichini, 2004). Cela pourrait faire que l’as-

sociation de leur perception de compétence au soutien conditionnel de leurs parents

augmenterait le caractère menaçant des activités d’évaluation, les rendant ainsi plus

vulnérables et anxieux devant ces dernières. Pour les filles, plaire à leurs parents et

atteindre les standards élevés attendus d’elles serait plus important que pour les

 garçons (Deslandes et Cloutier, 2000). Ressentir que l’atteinte de tels standards est

associée à la disponibilité du soutien de leurs parents augmenterait le caractère

menaçant des situations d’évaluation, les rendant plus anxieuses devant celles-ci et

la possibilité de commettre des erreurs. La relation effectivement plus étroite obser-

vée chez les filles que chez les garçons entre le perfectionnisme négatif et l’anxiété

d’évaluation donne un certain crédit à cette explication. 

Il y a déjà longtemps, Rogers (1959) avançait que ceux qui se sentent aimés et

soutenus de manière conditionnelle en arrivent à désavouer les parties d’eux qui

semblent ne pas être valorisées par autrui et à ne s’apprécier que s’ils parviennent à

se comporter comme autrui le souhaite. À la suite de Rogers, Harter (1992) défend

aussi l’idée que la forme de soutien parental la plus propice au développement posi-

tif et au fonctionnement de l’enfant est celle où il se sent aimé pour qui il est et non

pour ce qu’il accomplit. Selon Assor et Tal (2012), le soutien conditionnel parental est

une forme de contrôle psychologique : les attentes des parents sont intériorisées et

l’enfant doit s’efforcer de les atteindre pour éviter d’avoir honte et pour sentir qu’il a

de la valeur (Assor, Vansteenkiste et Kaplan, 2009). Comme l’a montré pour la pre-

mière fois la présente étude, une perception soutenue d’un tel soutien est propice au

développement de caractéristiques préjudiciables au devenir scolaire des jeunes. 

Il est de plus en plus reconnu que la conditionnalité du soutien parental est

associée à des retombées psychologiques et scolaires négatives, mais peu d’études ont

examiné les raisons pour lesquelles certains parents soit apportent un tel soutien à

leur enfant, soit utilisent des pratiques laissant croire que c’est le cas. Les recherches

futures devraient s’intéresser à cerner les caractéristiques parentales qui prédisent le

caractère conditionnel réel ou apparent de leur soutien. D’autres études devraient

aussi examiner les conséquences à plus long terme d’un soutien parental condition-

nel s’inscrivant dans une durée plus longue que celle de cette étude, de même que la

nature de ces conséquences sur d’autres dimensions du développement des jeunes.

Enfin, le soutien de l’enseignant est reconnu comme un facteur important dans le

fonctionnement des élèves (Goodenow, 1993; Hamre et Pianta, 2001; Klem et

Connell, 2004; Lévesque-Guillemette, Bouffard et Vezeau, sous presse; Reddy, Rhodes

et Mulhall, 2003), de sorte que l’examen de l’impact de la perception des élèves de sa

nature conditionnelle apparaît essentiel.

Sur le plan de l’intervention, les résultats différentiels selon le sexe des jeunes

peuvent suggérer des pistes d’action également différentes. Ainsi, chez les garçons
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présentant une anxiété élevée d’évaluation, une attention particulière pourrait être

accordée à leur perception de compétence, alors que chez les filles l’accent pourrait

être mis sur leur perfectionnisme négatif. Dans les deux cas, cependant, l’interven-

tion devrait explorer la clairvoyance des jeunes quant à la nature du soutien de leurs

parents. Dans l’étude de Hascoët et al. (2013), une relation de 0,65 est apparue dans

la perception des jeunes d’un soutien conditionnel de la part de leurs parents et de

leur enseignant. Cela laisse à penser que la perception du caractère conditionnel du

soutien peut venir d’un biais dans l’interprétation par les jeunes des commentaires,

pratiques et attentes des adultes envers eux. Pour autant, les adultes signifiants,

parents comme enseignants, devraient être prévenus de l’effet délétère de la percep-

tion des jeunes d’un soutien conditionnel de leur part et de l’importance d’éviter

d’associer, implicitement ou explicitement, leur acceptation et leur soutien à la satis-

faction par le jeune de leurs attentes.
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