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PARTIE A – CONTEXTE DE LA RECHERCHE 
 

1. Problématique 
Il est depuis longtemps reconnu que les élèves des milieux défavorisés 

entretiennent des attitudes moins positives et sont généralement moins motivés 

par l’école que les élèves des autres milieux (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles et 

Wigfield, 2002 ; Van Houtte, 2004).  

Parmi les facteurs d'ordre motivationnel de la persévérance scolaire, le 

sentiment de compétence apparaît comme l'un des éléments les plus cruciaux 

(Schunk et Pajares, 2005). Ce sentiment réfère à l’évaluation par l'élève de ses 

habiletés et de sa capacité de réussir. Son impact dans l'acquisition et dans 

l'utilisation efficace des ressources cognitives a été souligné à maintes reprises. 

Ainsi, lorsqu’il doit effectuer une tâche, l’élève ayant le sentiment d’être compétent 

dans ce domaine l’aborde avec confiance, travaille plus fort et persévère plus 

longtemps (Bouffard, Bouchard, Goulet, Denoncourt et Couture, 2005 ; Pajares et 

Graham, 1999 ; Zimmerman, Bandura et Martinez-Pons, 1992). Cependant, même 

si le sentiment de compétence semble constituer un élément crucial de 

l'engagement de l’élève, son impact ne serait pas direct, mais plutôt médiatisé par 

les buts d’accomplissement poursuivis par ce dernier (Chouinard, Karsenti et Roy, 

2007 ; Greene, Debacker, Ravindran et Krows, 1999). 

Les buts d’accomplissement réfèrent fondamentalement aux différentes 

raisons pour lesquelles l’élève s’engage dans les activités d’apprentissage. Deux 

grands types de buts ont surtout été examinés par les chercheurs : les buts de 

maîtrise (mastery goals) et les buts de performance (performance goals) (Bouffard 

et al., 1998; Chouinard et Roy, 2008 ; Elliot, 2005). Les buts de maîtrise reflètent 

une préoccupation importante pour l’acquisition et le développement de nouvelles 

habiletés et l’amélioration de ses compétences. Le rôle de l’effort est valorisé en ce 

qu’il est vu comme un moyen efficace pour s’améliorer. Les buts de performance 

reflètent quant à eux une préoccupation pour l’obtention de résultats élevés qui 

surpassent ceux des autres. Depuis quelques années, les auteurs en sont venus à la 

conclusion que l’incidence des buts de performance diffère selon le sentiment de 

compétence des élèves. Ils auraient un impact positif lorsque les élèves 

entretiennent un fort sentiment de compétence mais négatif pour ceux qui ont 
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plutôt le sentiment d’être peu compétents. En conséquence, on distingue 

maintenant les buts de performance-approche (viser des notes élevées par 

exemple) et les buts de performance-évitement (éviter de faire rire de soi) (Elliott 

et McGregor, 2001). 

À l’instar des buts d’accomplissement, la valeur accordée à l'école ou aux 

matières scolaires est un autre thème central dans divers modèles de la motivation 

en milieu scolaire, en particulier dans ceux d’Eccles (Eccles et al., 1983) et de 

Pintrich (Pintrich et Schrauben, 1992). Ce construit reflète la perception de l’élève 

que les connaissances acquises à l'école sont pertinentes, intéressantes et qu’elles 

lui seront utiles à plus ou moins long terme. Parce qu’ils rencontrent plus souvent 

des difficultés et obtiennent de moins bons résultats scolaires, les élèves issus de 

milieux défavorisés se sentent souvent moins compétents et entretiennent des buts 

de performance-évitement plus élevés (Eccles, 2005 ; Evans et English, 2002). 

Plusieurs études indiquent aussi qu’il existe une relation étroite entre 

l’adaptation psycho-sociale à l’école (c’est-à-dire, la capacité pour l’élève de 

s’ajuster à la vie de groupe à travers notamment l’expression de comportements 

adéquats et positifs à l’endroit de ses pairs et de lui-même) et la réussite scolaire. 

En effet, les enfants qui affichent une bonne compétence sociale, particulièrement 

au primaire et au moment des transitions scolaires, susciteraient des réactions 

positives non seulement de leurs pairs, mais également de leurs enseignants, ce qui 

crée un contexte favorable aux apprentissages (Ladd, 2005). À l’inverse, de piètres 

compétences sociales se traduisant par le rejet par les pairs feraient en sorte que 

certains élèves ne se sentent pas les bienvenus à l’école (Rubin, Bukowski et 

Parker, 2006). Les recherches menées au cours de deux dernières décennies sont 

venues confirmer et expliciter les mécanismes qui font en sorte que les difficultés 

de comportement à l’école entraînent et accroissent les difficultés au plan du 

rendement scolaire (Bowen, Woolley, Richman et Bowen, 2001 ; McCombs, 2004 ; 

Zins, Weissberg, Wang et Walberg, 2004).  

Les recherches ont également mis en évidence l’importance du climat 

relationnel entre les élèves et les adultes comme facteur central dans 

l’établissement de conditions favorables à l’apprentissage. Ainsi, des relations 

chaleureuses entre un élève et son enseignant sont un indicateur d’une bonne 
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adaptation sociale et scolaire ultérieure (Davis, 2003 ; Pianta, 1999). Quant à elles, 

des relations négatives et conflictuelles avec les enseignants seraient un facteur 

d’aggravation du processus de décrochage (Audas et Willms, 2001 ; Robertson et 

Collerette, 2005). Les relations conflictuelles avec les enseignants affecteraient 

négativement tous les élèves, et ce, qu’ils soient considérés à risque ou non (Fallu 

et Janosz, 2003 ; Murdock, 1999). Toutefois, les relations chaleureuses avec les 

enseignants agiraient comme un facteur de protection spécifiquement à l’endroit 

des élèves en difficultés d’adaptation scolaire ou sociale, en limitant l’évolution de 

leur risque de décrocher (Fallu et Janosz, 2003).  

Par ailleurs, plusieurs études ont montré que la consommation de 

psychotropes prédit aussi le décrochage scolaire (Ellickson, Bui, Bell, McGuigan et 

Kimberly 1998 ; Fergusson, Lynskey et Horwood, 1996 ; Garnier, Stein et Jacobs, 

1997 ; Janosz, LeBlanc, Boulerice et Tremblay, 2000). La persévérance et le succès 

scolaires reposeraient donc non seulement sur l’habileté à relever des défis 

scolaires, mais aussi à relever des défis sociaux (Ladd, 2005 ; Wentzel et Wigfield, 

1998).  

Cela dit, des facteurs reliés aux résultats scolaires des élèves sont réputés 

avoir eux aussi un impact important sur la persévérance et la réussite scolaires 

(Rumberger, 2011). Particulièrement, les résultats en langue d’enseignement et en 

mathématiques exerceraient un effet considérable sur l’intention de poursuivre ou 

d’abandonner les études. 

Malheureusement, depuis plusieurs années de nombreuses études montrent 

que le vécu scolaire des élèves s’altère significativement lors de la transition de 

l’école primaire à l’école secondaire. On constate en effet au cours de cette période 

une baisse significative du rendement scolaire (Benner et Graham, 2009), de 

l’intérêt et de la motivation intrinsèque pour l’école en général (Benner, 2011 ; 

Eccles et Roeser, 2009 ; Shunk et Pajares, 2005) ainsi qu’une augmentation de 

l’anxiété de performance et de l’évitement des situations d’apprentissage scolaires 

(Barber et Olsen, 2004). En même temps, on rapporte des attitudes plus négatives 

envers l’école et les enseignants (Benner, 2011). En conséquence de la diminution 

du rendement scolaire, la motivation spécifique aux matières scolaires fléchit elle 

aussi : diminution de l’intérêt et des buts de maîtrise en mathématiques et de la 
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langue d’enseignement (Shim, Ryan et Anderson, 2008), ainsi que du sentiment de 

compétence et de la perception de l’utilité de ces matières (Barber et Olsen, 2004 ; 

Chouinard, Roy, Archambault et Lessard, soumis ; Eccles, 2007). Cette situation 

fait dire à plusieurs que le décrochage scolaire s’enracine lors de la transition au 

secondaire (Anderson, Jacobs, Schramm et Splittgerber, 2000 ; MELS, 2009b). Par 

ailleurs, les élèves qui arrivent au secondaire avec des retards scolaires importants, 

ceux qui connaissaient déjà des difficultés d’adaptation psycho-sociale ou des 

problèmes de comportement au primaire et ceux qui proviennent de familles offrant 

peu de soutien sont particulièrement à risque de vivre difficilement leur transition 

au secondaire (Anderson, Jacobs, Schramm et Splittgerber, 2000 ; Wentzel, 1999). 

Plusieurs raisons ont été invoquées pour expliquer les conséquences 

délétères de la transition au secondaire. Par exemple, dans les années 60 à 90, 

plusieurs chercheurs les attribuaient aux transformations physiologiques et 

psychologiques que connaissent les jeunes à cet âge (Blyth, Simmons et Carlton-

Ford, 1983 ; Simmons et Blyth, 1987). Les recherches sur le sujet ont depuis 

montré les failles de ces explications (Anderman et Midgley, 1997). Depuis les 

années 1990, les chercheurs dans le domaine font plutôt valoir que ce ne sont pas 

les transitions en soi qui posent problème, mais plutôt la nature des changements 

qu’elles occasionnent. Plusieurs mettent en cause l’école secondaire elle-même. 

Celle-ci, plus impersonnelle, plus départementalisée, centrée davantage sur le 

rendement normatif et la comparaison sociale, constituerait un environnement 

moins propice au développement psychoaffectif des jeunes (Crockett, Petersen, 

Graber, Schulenberg et Ebata, 1989 ; Juvonen, 2007). Cette explication réfère à la 

Stage-Environment Fit Theory, selon laquelle l’école secondaire permet mal aux 

jeunes de satisfaire leurs besoins psychologiques d’autonomie, d’estime de soi et 

d’appartenance relationnelle (Eccles et al., 1993; Eccles et Roeser, 2009) ; Harter, 

Whitesell et Kowalski, 1992). Par exemple, plusieurs jeunes auraient beaucoup de 

difficulté à reconstruire leurs réseaux sociaux avec leurs pairs à la suite de la 

transition au secondaire (Juvonen, 2007). Par ailleurs, la qualité générale des 

relations maître-élève semble se détériorer après le passage au secondaire : 

diminution quantitative et qualitative des contacts avec les enseignants et 

augmentation des conflits et du contrôle exercé par ceux-ci sur les élèves (Pianta, 
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1999). Ces changements se produisent à un bien mauvais moment, puisque les 

élèves ont davantage besoin à cet âge du soutien des adultes et d’exercer leur 

autonomie (Hirsch et Rapkin, 1987; Pianta, 1999; Wentzel, 1999). À cet effet, la 

mauvaise qualité des relations avec les enseignants est une des principales raisons 

invoquées par les jeunes qui décident de quitter l’école sans diplôme (Anderson, 

Jacobs, Schramm et Splittgerber, 2000; MELS, 2009b) et la recherche a montré 

que le soutien des enseignants est aussi déterminant que celui des parents en ce 

qui a trait à la motivation des adolescents pour l’école (Chouinard et Roy, 2008; 

Juvonen, 2007 ; Wentzel, 1999). Dans le même ordre d’idées, certaines études 

indiquent que les jeunes qui connaissent une détérioration de la qualité de leurs 

relations avec leurs enseignants sont ceux qui rapportent le plus de difficultés à la 

suite de la transition au secondaire (Chouinard, Roy, Archambault et Lessard, 

soumis ; Mullins et Irvin, 2000).  

Devant cette situation, plusieurs établissements scolaires ont adopté 

différentes mesures destinées à faciliter la transition des élèves au secondaire. 

Cependant, ces mesures se limitent généralement à mettre en place des activités 

d’accueil à l’école secondaire. Leur efficacité, peu documentée au plan scientifique, 

est considérée comme insuffisante par les intervenants du milieu scolaire. Depuis 

peu cependant, plusieurs commissions scolaires cherchent à mettre en place des 

mesures plus développées et beaucoup mieux structurées. Si certaines de ces 

mesures sont universelles en ce qu’elles visent l’ensemble des élèves d’une école, 

d’autres, plus ciblées, visent particulièrement les élèves qui présentent des facteurs 

de risque importants (retards scolaires, difficultés d’adaptation psycho-sociale, 

faiblesse du soutien familial). Certaines commissions scolaires ont même fait de 

leur objectif de facilitation des transitions une composante centrale de leur 

convention de partenariat, élaborée dans la foulée de la stratégie ministérielle 

L’école, j’y tiens (MELS, 2009b). À cet effet, elles ont mis en place des comités de 

transition formés d’intervenants d’une école secondaire et des écoles primaires du 

même bassin territorial. La fonction de ces comités est d’identifier et de mettre en 

place, dans les écoles primaires et l’école secondaire visées, différentes mesures 

universelles ou ciblées, destinées à faciliter la transition au secondaire. Par 

exemple, les mesures universelles peuvent consister à familiariser graduellement 
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les élèves avec l’école secondaire dès le début de la 6e année, à dédier des espaces 

physiques de l’école secondaire aux élèves arrivant de l’école primaire ou à 

diminuer le plus possible le nombre d’intervenants scolaires lors de la première 

année au secondaire. Les mesures ciblées peuvent consister quant à elles à aider 

les élèves du primaire à récupérer leurs retards dans les matières de base avant la 

transition, à élaborer des plans de transition de suivi pour les élèves les plus à 

risque, à leur offrir des services de suivi personnalisé ou de tutorat.  

 
2. Questions de recherche 

Même si elles s’appuient sur de solides assises théoriques, l’incidence de ces 

mesures sur la motivation scolaire et la qualité de l’ajustement social à l’école 

secondaire, et par voie de conséquence sur les apprentissages, est peu 

documentée. Par ailleurs, peu d’études à ce jour ont examiné le vécu scolaire 

spécifique des élèves de milieux défavorisés lors de leur passage à l’école 

secondaire.  

 

3. Objectifs poursuivis 
La présente étude s’est donné pour objectif de documenter les fluctuations 

associées à la motivation à apprendre, à l’adaptation psycho-sociale et aux 

apprentissages en lecture et en mathématiques lors de la transition au secondaire, 

et ce, en prenant en considération le sexe et le statut socio-économique des élèves. 

Elle s’est aussi employée à vérifier si différents facteurs personnels à l’élève et à 

son environnement scolaire exercent une influence sur cette transition. Enfin, elle a 

évalué les impacts potentiels d’un programme mis en place par une commission 

scolaire de la région de Montréal et comprenant un ensemble de mesures 

organisées et systématiques destinées à faciliter le passage au secondaire. 

 



PARTIE B – PISTES DE SOLUTION EN LIEN AVEC LES RÉSULTATS, 
RETOMBÉES ET IMPLICATIONS DES TRAVAUX 

 
1. Public cible 

 
Les résultats de la présente étude dressent, dans le contexte de la transition 

au secondaire, un portrait des besoins différenciés des élèves, qu’ils soient de sexe 

masculin ou féminin ou issus d’un milieu socio-économique moins ou plus favorisé. 

Ils témoignent aussi en faveur de pratiques de transition structurées. En 

conséquence, nos travaux s’adressent tout d’abord aux décideurs, gestionnaires et 

personnels du milieu scolaire ainsi qu’aux chercheurs dans le domaine. Ils 

s’adressent ensuite aux responsables de la formation initiale et continue des 

maîtres ainsi qu’à toute personne intéressée par la persévérance et la réussite 

scolaires.  

 
2. Signification des conclusions 

 
Après avoir suivi des garçons et des filles issus de milieux socio-économiques 

plus et moins favorisés, de la 6e année à la fin de la 1ère secondaire, les résultats 

indiquent que la transition au secondaire est liée à une diminution significative de la 

motivation pour les études en général et pour l’apprentissage du français et des 

mathématiques, en particulier. Des difficultés d’adaptation au nouvel 

environnement scolaire ont aussi été identifiées alors que le développement des 

compétences en lecture et en mathématiques semble avoir progressé, mais à un 

rythme ralenti. Cela dit, même si les élèves des deux sexes semblent être affectés 

négativement par le passage au secondaire, les filles et les élèves à risque vivent 

plus difficilement cette transition, particulièrement en ce qui concerne la 

motivation. En effet, tandis que leur sentiment de compétence diminuait, elles ont 

aussi affirmé avoir tendance à se sentir de plus en plus anxieuses dans les 

situations où leurs capacités faisaient l’objet d’une évaluation, se sentir moins 

intéressées par l’école et avoir tendance à dévaloriser les apprentissages. Leurs 

buts d’apprentissage se sont aussi détériorés. Moins éprouvée, leur motivation 

disciplinaire n’a montré des signes d’essoufflement qu’en mathématiques. Sur le 

plan de l’adaptation psycho-sociale, elles ont rapporté des baisses plus importantes 
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que les garçons en ce qui concerne la  qualité de leurs relations avec les 

enseignants.  

Les résultats indiquent, par ailleurs, que les diminutions de motivation et les 

difficultés d’adaptation ne sont que peu affectées par le statut socio-économique 

des élèves. Cela dit, les élèves qui ont fréquenté des écoles primaires en milieu 

moins favorisé ont eu tendance à se sentir plus anxieux socialement et dans les 

situations où ils devaient faire la preuve de leurs habiletés. Ils ont aussi mentionné 

être davantage tentés d’éviter le travail scolaire et, dans une certaine mesure, être 

moins intéressés par les apprentissages en mathématiques. Ils ont aussi révélé une 

augmentation des agressions physiques contre leurs pairs. 

La présente étude suggère aussi qu’un ensemble coordonné de mesures de 

soutien permet de mieux soutenir les élèves au cours de la transition au 

secondaire. Nos résultats montrent en effet que les élèves qui ont bénéficié de 

pareilles dispositions ont été moins affectés par la diminution de leur motivation. 

Cependant, la qualité de leurs relations avec les enseignants s’est dépréciée tout 

autant que pour les élèves n’ayant pas profité de programme de soutien structuré.  

En somme, nos travaux montrent que si la transition au secondaire affecte 

négativement les élèves, il est possible d’en atténuer significativement les effets 

délétères. En conséquence, il est suggéré aux décideurs, gestionnaires et 

intervenants de revoir leurs pratiques et les modèles d’organisation scolaire en ce 

qui concerne la préparation des élèves du primaire à la transition et à leur 

accompagnement au cours des premières années au secondaire. Cette analyse 

devrait s’effectuer dans la perspective d’une plus grande collaboration et continuité 

inter-ordre. Par ailleurs, nos conclusions nous portent aussi à constater que les 

enjeux associés aux transitions scolaires ne sont pas assez pris en compte dans les 

programmes de formation des maîtres.  

 

3. Retombées possibles et pistes de solution 
 

Les résultats de la présente étude confirment les travaux d’autres chercheurs 

qui ont montré que l’école secondaire ne répondait peut-être pas aussi 

adéquatement qu’elle le pourrait aux besoins relationnels, d’estime de soi et 

d’autonomie des jeunes de 12 et 13 ans. Particulièrement, la transition à l’école 
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secondaire, parce qu’elle implique le démantèlement des réseaux sociaux construits 

au primaire invite à la mise en place de mesures facilitant la reconstruction des 

relations avec les pairs et avec les adultes de l’établissement d’accueil. À cet effet, 

nos travaux ont montré que lorsque les élèves maintiennent de bonnes relations 

maître-élève, leur transition au secondaire s’effectue beaucoup plus facilement et 

que les effets délétères de cette transition sont grandement atténués. Cela porte à 

croire que ce n’est pas la transition en soi qui cause problème ni l’âge à laquelle elle 

a lieu mais plutôt la qualité de l’environnement d’accueil et du soutien dont peut 

disposer l’élève avant et pendant la transition.  

Malheureusement, malgré l’importance que revêt la qualité des relations avec 

les adultes à cet âge, l’école secondaire, de par sa structure organisationnelle, est 

souvent un lieu plutôt impersonnel où il est difficile d’établir des relations 

chaleureuses et soutenantes avec les adultes.  

À cet effet, plusieurs mesures pourraient pourtant faciliter le passage à 

l’école secondaire. Par exemple, le nombre d’enseignants auquel les élèves du 

premier cycle sont exposés pourrait être diminué et des endroits dans l’école 

pourraient leur être réservés. Par ailleurs, des mesures faisant appel à du tutorat 

ou du mentorat structuré et la création de communautés d’apprentissage 

circonscrites pourraient être mises en place et généralisées. De plus, le nombre 

d’activités favorisant le développement des liens interpersonnels devraient être 

augmenté tout comme la nature et la qualité des relations école-famille. Par 

ailleurs, les contacts entre les intervenants de la fin du primaire et ceux du début 

du secondaire devraient être systématisés afin d’installer dans les pratiques 

didactiques et pédagogiques une préoccupation de continuité. Le personnel de 

l’école secondaire devrait aussi être organisé en «familles» d’intervenants qui 

agissent auprès des mêmes élèves plutôt que sur la base de la 

départementalisation disciplinaire. Aussi, les élèves présentant des retards dans les 

matières de base devraient pouvoir profiter systématiquement de mesures de mise 

à niveau pendant leur dernier cycle au primaire et de mesures de soutien au cours 

de leurs premières années au secondaire. Des activités de familiarisation à l’école 

secondaire pourraient être organisées pour les finissants du primaire. Finalement, 

un soin particulier devrait être apporté à l’adoption de pratiques pédagogiques 
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mettant l’accent sur l’effort, l’amélioration des compétences et les buts de maîtrise 

plutôt que sur la compétition entre les élèves, la comparaison sociale et l’obtention 

de notes élevées.  

Dans un autre ordre d’idées, les établissements universitaires de formation 

des maîtres et les comités d’agrément qui les encadrent devraient s’assurer que la 

question des effets des transitions et des mesures d’atténuation soit intégrée dans 

les programmes de formation initiale et continue. 

4. Limites de l’étude 
 

La présente étude comporte cependant des limites dignes de mention. 

D’abord, si l’utilisation de données auto-rapportées a permis de documenter 

fidèlement les perceptions personnelles des élèves, de même que le développement 

de leurs compétences en lecture et en mathématiques, il apparaît important de 

préciser que dans plusieurs cas des changements organisationnels ont fait en sorte 

que les mesures prévues au départ n’ont pu être mises en place. Cela n’a pas 

affecté outre mesure notre objectif de départ puisqu’au moins une commission 

scolaire a été capable d’appliquer dans ses écoles primaires et secondaires un 

programme comportant un ensemble de mesures structurées. Cela dit, nous 

aurions apprécié pouvoir comparer différents modèles de soutien et pouvoir vérifier 

si ce sont ces mesures ou plutôt d’autres éléments liés à l’organisation scolaire qui 

sont responsables des effets observés. À cet effet, en plus d’interviewer des 

intervenants de chacune des commissions scolaires participantes et de questionner 

les élèves à l’aide d’un questionnaire à items auto-révélés et d’épreuves de 

rendement disciplinaire, il aurait été intéressant de multiplier les sources 

d’information en documentant les perceptions des enseignants sur la motivation de 

leurs élèves, leur adaptation psycho-sociale et sur leurs observations concernant le 

développement de leurs compétences.  

 Le fait de suivre une cohorte entre la fin de la 6e année et la fin de la 1re 

secondaire, en administrant à trois reprises les mêmes questionnaires et épreuves, 

permet de documenter assez fidèlement les changements qui se produisent sur le 

plan de la motivation, de l’adaptation psycho-sociale et du développement des 

compétences. Cela dit, une telle méthode possède ses limites. Las de répondre aux 

mêmes questionnaires et épreuves, les participants ont pu, à certains moments, 
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omettre de répondre à certains items ou donner des réponses hasardeuses ne 

reflétant par leurs perceptions.  

Par ailleurs, plusieurs élèves se sont orientés vers un établissement privé 

après leur 6e année. Ce groupe important n’est pas constitué au hasard mais plutôt 

d’élèves performants, ce qui a affecté la représentativité de notre échantillon. De 

plus, en cours d’étude, plusieurs participants ont quitté l’étude parce qu’ils ont 

changé d’école, ce qui a engendré une perte d’informations et diminué notre 

échantillon. 

Cela dit, les résultats de la présente étude possèdent quand même à notre 

avis un niveau de fiabilité suffisant à la généralisation de ses conclusions à 

l’ensemble de la population scolaire du réseau des écoles publiques.  

  

 



PARTIE C – MÉTHODOLOGIE 

1.  Approche méthodologique 

Afin de répondre aux objectifs de la présente étude, la motivation, 

l’adaptation psycho-sociale et la performance en lecture et en mathématiques ont 

fait l’objet de mesures à la fin de la 6e année ainsi qu’au début et à la fin de la 1ère 

secondaire. Les données recueillies ont ensuite été numérisées et soumises à des 

analyses statistiques inférentielles.  

2.  Participants 

 Au total, 323 élèves francophones, fréquentant des écoles publiques 

francophones appartenant à cinq commissions scolaires (Capitale nationale, Centre 

du Québec, Laurentides, Montérégie et Montréal), ont été suivis avant et après leur 

transition au secondaire. Âgés de 11 à 14 ans à la fin de la 6e année (  = 12,87, σ 

= ,68), 153 (47,4 %) d’entre eux étaient des garçons et 170 (52,6 %), des filles. 

3.  Instruments de mesure 

Les données recueillies proviennent de trois sources distinctes. Un 

questionnaire à items auto-révélés a permis de documenter la motivation et 

l’adaptation psycho-sociale, des épreuves uniformes ont servi à mesurer l’évolution 

des compétences en lecture et en mathématiques et des entrevues semi-

structurées avec des intervenants scolaires ont permis de documenter les mesures 

de soutien qui ont été mises en place afin de faciliter la transition au secondaire.  

4.  Techniques d’analyse 

Trois séries d’analyses de variance multivariées à mesures répétées 

(MANOVA) ont été réalisées afin de 1- documenter les fluctuations associées à la 

motivation et à l’adaptation psycho-sociale selon le sexe des élèves et le niveau de 

favorisation, 2- d’identifier l’incidence de variables liées aux caractéristiques des 

écoles ainsi qu’au cheminement scolaire et aux caractéristiques personnelles des 

élèves et 3- d’estimer les effets potentiels d’un programme de soutien structuré mis 

en place par une des commissions scolaires participantes afin de faciliter la 

transition des élèves à l’école secondaire. 

 Le détail de la procédure méthodologique est donné en annexe. 

 



PARTIE D – RÉSULTATS 

 Cette partie donne un aperçu des résultats en ce qui concerne les 

changements à la suite de la transition au secondaire, l’impact de différentes 

variables sur ces changements et les effets potentiels d’un programme de soutien à 

la transition. Les conclusions et la contribution de nos travaux sont intégrées au 

texte aux endroits appropriés.  

1.  Évolution de la motivation, de l’adaptation psycho-sociale et de la 

performance en lecture et en mathématiques à la suite de la 

transition 

En général, la motivation scolaire s’est détériorée chez les participants à la 

suite du passage de l’école primaire à l’école secondaire. Plus spécifiquement, le 

sentiment de compétence scolaire a fléchi entre la fin de la 6e année et la fin de la 

1ère secondaire. D’une manière semblable, l’intérêt a diminué tandis que l’utilité 

perçue des apprentissages s’est détériorée. Les résultats indiquent aussi des buts 

de maîtrise en baisse. Par ailleurs, les buts d’évitement du travail scolaire se sont 

accrus.  

La motivation spécifique aux disciplines s’est elle aussi détériorée. Des 

diminutions sont effectivement observées en ce qui concerne les attentes de succès 

et la valeur accordée aux apprentissages en français et en mathématiques. De plus, 

le sentiment de compétence en français, tout comme la valeur et l’intérêt reliés à 

cette matière ont diminué entre la fin de la 6e année et la fin de la 1ère secondaire. 

De la même façon, le sentiment de compétence en mathématiques a diminué 

significativement entre la fin de la 6e année et la fin de la 1ère secondaire. L’intérêt 

et la perception de l’utilité de cette matière a aussi fluctué à la baisse.  

Par ailleurs, les participants ont déclaré avoir une moins bonne connaissance 

de soi à la suite de la transition et avoir une moins bonne idée de ce qu’ils veulent 

faire plus tard. Toutefois, on constate une augmentation de l’intention de 

poursuivre les études.  

 Plusieurs variables d’ordre psycho-social ont aussi fluctué lors du passage au 

secondaire. Le sentiment d’appartenance s’est apprécié entre la fin de la 6e année 

et le début de la 1ère secondaire, mais ce gain n’est pas demeuré significatif en fin 

d’année. Le sentiment d’être accepté par les autres a lui aussi augmenté entre les 
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temps 1 et 2 et les élèves se sont aussi dits moins isolés socialement. En ce qui 

concerne les relations entre les élèves, si l’appréciation du climat de classe s’est 

quelque peu améliorée entre la fin de la 6e année et le début de la 1ère secondaire, 

la perception de l’attitude des pairs à l’endroit de l’école s’est quant à elle 

détériorée. Fait important à considérer, les relations avec les enseignants se sont 

détériorées à la suite de la transition. On constate en effet une diminution 

significative et importante des relations chaleureuses et de la perception d’être 

soutenus par les enseignants du secondaire alors qu’on note une augmentation des 

relations conflictuelles.  

Quant aux conduites délinquantes, elles ont augmenté significativement 

entre la fin de la 6e année et la fin de la 1ère secondaire. En effet, la violence 

relationnelle, les agressions physiques, les actes de vandalisme et la fréquence de 

consommation et d’alcool se sont accrus.  

En ce qui concerne les performances en lecture et en mathématiques, elles 

se sont appréciées, dans une certaine mesure. À l’épreuve de compréhension de 

texte, entre la fin de la 6e année et le début de la 1ère secondaire, les élèves ont eu 

plus de facilité à répondre aux items faisant appel à des informations explicitement 

présentes dans le texte (textuels explicites). Mais, ce gain n’est pas demeuré 

significatif en fin d’année. De plus, entre la fin de la 6e année et la fin de la 1ère 

secondaire, ils ont mieux réussi au regard des items nécessitant des inférences 

entre des portions du texte (textuels implicites). Cela étant dit, au même moment, 

ils ont eu de plus en plus de mal à répondre aux items sollicitant leurs 

connaissances extérieures au texte (scripts implicites). On se serait attendu à 

mieux considérant que les épreuves utilisées étaient du même niveau de difficulté. 

À l’épreuve de mathématiques, sans équivoque, les participants ont eu de plus en 

plus de facilité à résoudre les équations et les problèmes qui leur ont été présentés. 

Ils sont devenus plus habiles à effectuer des calculs horizontaux décimaux, à 

effectuer des calculs verticaux, à convertir fractions, décimaux et pourcentages et à 

résoudre des problèmes.  

Il est à noter que ces résultats sont d’importance inégale. En effet, si certains 

changements peuvent être qualifiés d’importants (diminution de l’intérêt, des buts 

de maîtrise, de la confiance en soi et de la qualité des relations maîtres-élève), 
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d’autres sont plutôt d’importance moyenne alors que d’autres peuvent être qualifiés 

de peu importants. Cela dit, la grande majorité des changements observés sont 

défavorables en ce qui concerne la persévérance et la réussite scolaires. De plus, 

même les changements de moins grande taille peuvent avoir eu des effets 

cumulatifs importants. Les résultats de la présente étude sont conformes avec la 

littérature scientifique sur le sujet. Ils se distinguent par le nombre de variables 

examinées et donnent un portrait plus global du vécu scolaire des élèves suite à 

leur arrivée au secondaire. Ils soutiennent par ailleurs les conclusions d’autres 

auteurs qui concluent que l’école secondaire, dans son organisation actuelle, 

correspond mal aux besoins psychologiques d’autonomie, d’estime de soi et 

d’appartenance des élèves à cet âge. 

Différences entre les sexes 

 La transition au secondaire a un effet distinct sur la motivation des garçons 

et des filles. Entre la fin de la 6e année et la fin de la 1ère secondaire, les filles ont 

affirmé se sentir de moins en moins compétentes et avoir tendance à se sentir de 

plus en plus anxieuses lorsque leurs capacités faisaient l’objet d’une évaluation. Les 

participantes ont aussi rapporté une plus grande diminution en ce qui a trait à 

l’utilité perçue des apprentissages et l’intérêt pour l’école que ne l’ont fait les 

garçons qu’elles rejoignent à ce sujet à la fin du secondaire. En ce qui concerne les 

buts d’accomplissement, si à la fin de la 6e année les filles affirmaient poursuivre 

davantage des buts de maîtrise que les garçons, elles ont eu tendance à poursuivre 

de moins en moins de tels buts à la fin de la 1ère secondaire de sorte qu’elles ne se 

distinguent alors plus de leurs camarades masculins. De même, alors que les filles 

avaient moins recours à des buts d’évitement du travail à la fin de la 6e année, elles 

ont à nouveau rattrapé les garçons à la fin du secondaire. En ce qui concerne la 

motivation en mathématiques, chez les filles, la valeur accordée à ces 

apprentissages a fluctué à la baisse. Des diminutions significatives sont en effet 

identifiées entre la fin de la 6e année et le début et la fin de la 1ère secondaire. Au 

troisième temps de mesure, la différence est telle que les filles rapportent 

maintenant un score significativement inférieur à celui des garçons. Par ailleurs, 

bien qu’en 6e année les filles avaient tendance à s’exprimer plus favorablement que 
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les garçons quant à leur intention de poursuivre leurs études, à la suite de la 

transition, elles ont toutefois rejoint les garçons. 

 Sur le plan de l’adaptation psycho-sociale, un regard sur la variable mesurant 

la qualité des relations avec les enseignants, permet de constater que les filles 

s’exprimaient plus favorablement que les garçons à la fin de la 6e année. Après la 

transition, ces relations se sont toutefois détériorées, et ce, davantage que chez les 

garçons.  

 Enfin, en ce qui concerne les performances aux tests de lecture et de 

mathématiques, garçons et filles ne se sont distingués qu’au regard d’une seule 

mesure des apprentissages en mathématiques. Entre la fin de la 6e année et la fin 

de la 1ère secondaire, les garçons ont effectivement eu tendance à avoir plus de 

facilité à solutionner les calculs verticaux au point où ils se distinguaient 

favorablement à la dernière mesure. 

 En conclusion de cette partie, il apparaît donc que si les élèves des deux 

sexes sont touchés par des changements négatifs à la suite de la transition au 

secondaire, les filles semblent être davantage affectées que ne le sont les garçons.  

Différences selon le statut socio-économique 

Afin de documenter les éventuelles différences reliées au statut socio-

économique lors de la transition, deux groupes ont été formés sur la base de 

l’Indice de milieu socio-économique de ministère de l’Éducation, du Loisir et du 

Sport du Québec des écoles primaires participantes (indices 5 et moins vs indices 6 

et plus). Si en 6e année, les élèves des écoles primaires situées en milieu moins 

favorisé se sentaient moins anxieux dans les situations d’apprentissage que ceux 

fréquentant des écoles situées en milieu plus favorisé, à leur arrivée en 1re 

secondaire, ils ont eu tendance à éprouver davantage un tel état de tension. De la 

même façon, initialement, les élèves de milieu moins favorisé avaient moins 

recours à des buts d’évitement du travail, mais cette orientation a augmenté de 

sorte qu’au début du secondaire, ils avaient rejoint leurs camarades provenant de 

milieu plus favorisé.  

Entre la fin de la 6e année et le début de la 1ère secondaire, la motivation en 

mathématiques a aussi évolué distinctement selon l’origine socio-économique. En 

effet, alors que les élèves de milieu favorisé rapportent une augmentation de leur 
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sentiment de compétence et de leur intérêt en mathématiques, on constate une 

diminution sur ces deux variables chez les élèves de milieu moins favorisé.  

En ce qui concerne l’adaptation psycho-sociale, les élèves issus d’écoles 

primaires moins favorisées ont eu tendance à éprouver une augmentation plus 

grande de leur anxiété dans les situations sociales. Quant aux relations avec les 

pairs, celles-ci se sont détériorées uniquement chez les élèves provenant d’écoles 

primaires situées en milieu plus favorisé. Pour ce qui est des conduites 

délinquantes, entre la fin de la 6e année et la fin de la 1ère secondaire, les élèves 

issus de milieu moins favorisé ont rapporté une augmentation plus grande des 

agressions physiques et de la violence relationnelle contre leurs pairs. Par 

opposition, la fréquence de tels actes n’a pas augmenté ou diminué en milieu plus 

favorisé.  

Le rendement en lecture et en mathématiques a aussi fluctué en relation 

avec le statut socio-économique de l’école primaire. Si à la fin de la 6e année les 

élèves qui fréquentaient des écoles primaires situées en milieu plus favorisé 

réussissaient moins bien à l’épreuve de compréhension de texte, ils ont toutefois 

progressé à un point tel qu’ils ont rattrapé les élèves de milieu moins favorisé à la 

fin de la 1ère secondaire (il importe de noter ici que les écoles de milieu plus favorisé 

ayant participé à la présente étude étaient situées en milieu pluriethnique, ce qui 

peut expliquer nos résultats). De plus, les élèves de milieu plus favorisé ont connu 

une meilleure progression de leurs compétences en mathématiques que leurs 

camarades de milieu moins favorisé.  

 En conclusion, il ne semble pas y avoir beaucoup de différences entre le vécu 

scolaire des élèves à la suite de la transition au secondaire en fonction du statut 

socio-économique de leur milieu. Les différences observées en ce qui concerne la 

motivation et l’adaptation psycho-sociale favorisent parfois un des deux groupes, 

parfois l’autre. Cependant, les élèves issus de milieu favorisé semblent avoir connu 

une meilleure progression de leurs compétences en lecture et en mathématiques à 

la suite de la transition.  
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2. Incidence de différentes variables reliées à l’environnement scolaire 

et aux caractéristiques individuelles des élèves  

L’incidence de différentes variables de contrôle reliées à l’environnement 

scolaire et aux caractéristiques individuelles ont aussi été examinées dans le 

contexte de la transition au secondaire.  

 Ce qui ressort principalement de ces analyses, c’est tout d’abord que même 

si les élèves qui entretenaient de meilleures relations avec leurs enseignants en 6e 

année demeurent davantage motivés et mieux adaptés à leur milieu que les élèves 

qui entretenaient de moins bonnes relations, ils connaissent néanmoins une plus 

grande diminution sur plusieurs variables de ces catégories. Ce résultat, étonnant à 

première vue, peut être interprété dans la perspective d’un deuil (passager ?) suite 

à la perte d’un enseignant apprécié à la suite du départ de l’école primaire. Par 

ailleurs, les élèves qui rapportaient de moins bonnes relations avec leur enseignant 

de 6e connaissent une augmentation de leur sentiment d’appartenance à l’endroit 

de leur école secondaire et rapportent s’y sentir mieux acceptés.  

Par ailleurs, les élèves provenant de familles limitées à un ou deux enfants 

connaissent une moins grande diminution de leur motivation scolaire à la suite de la 

transition et une plus grande adaptation à l’école secondaire. Dans le même ordre 

d’idées, les élèves issus de famille monoparentale ont plus de difficulté lors de la 

transition au secondaire aux plans motivationnel et adaptatif. Ces résultats 

coïncident avec plusieurs études ayant montré que les enfants qui grandissent avec 

deux parents sont davantage motivés et s’ajustent mieux à leur école. Ils seraient 

aussi moins susceptibles, en début d’adolescence, d’expérimenter des difficultés 

scolaires sociales et émotionnelles. 

Finalement, nos résultats suggèrent que la localisation urbaine ou semi-

urbaine et l’âge d’entrée au secondaire ne présentent pas de liens significatifs avec 

les changements suite à la transition. Cela dit, des limites liées à l’échantillonnage 

invitent ici beaucoup de prudence.  

3.  Impact potentiel d’un programme de soutien à la transition 

Une dernière série d’analyses a consisté à examiner les possibles effets sur la 

motivation et l’ajustement psycho-social d’un programme de soutien rigoureux et 

structuré mis sur pied par une commission scolaire de la région de Montréal et 



 21 

comportant différentes mesures. Certaines de ces mesures visaient le personnel 

enseignant : meilleure harmonisation des pratiques des enseignants de 6e année et 

de 1ère secondaire, formations communes en didactique et sur les enjeux reliés aux 

transitions dispensées dans le cadre d’un programme de formation continue 

universitaire, meilleure communication avec les parents et système de suivi des 

devoirs. D’autres mesures touchaient plutôt les élèves : activités de familiarisation 

à l’école secondaire, aménagement d’aires à usage restreint, interventions ciblées 

destinées à soutenir les élèves ayant des retards scolaires, suivi personnalisé des 

plans d’intervention élaboré au primaire pour les élèves à risque. Dans les autres 

commissions scolaires participantes, les élèves n’ont généralement bénéficié que 

d’activités d’accueil à l’école secondaire plus ou moins structurées.  

Les élèves qui ont bénéficié du programme de soutien semblent avoir vécu 

plus facilement le passage au secondaire ou à tout le moins, leur motivation a 

moins diminué que celle des élèves qui n’ont bénéficié que de quelques mesures 

moins bien organisées et leur adaptation psycho-sociale s’est effectuée plus 

facilement. Ainsi, les élèves ayant bénéficié du programme de soutien ont connu 

une diminution moindre de leur intérêt pour l’école et de leurs buts de maîtrise. Ils 

rapportent aussi un accroissement moindre de leurs buts d’évitement du travail à la 

suite de la transition. Par ailleurs, ils rapportent une appréciation plus grande du 

climat relationnel prévalant dans leurs classes. Cependant, les relations de ces 

élèves avec leurs enseignants étaient plus tendues en 6e année que celles du 

groupe de comparaison et elles demeurent ainsi suite à la transition tout en se 

détériorant davantage. Les données indiquent par ailleurs que les filles ont profité 

davantage de ce programme de soutien à la transition que les garçons.  

Somme toute, l’ensemble des mesures mises de l’avant dans le cadre de ce 

programme de soutien semble avoir eu un effet positif en atténuant sensiblement 

les conséquences négatives attribuées généralement à la transition au secondaire. 

Cependant, il apparaît que ces effets bénéfiques sont mitigés par le mode 

organisationnel de l’école secondaire, basé sur la spécialisation disciplinaire, qui 

nuit au développement de relations maître-élève harmonieuses et soutenantes. 

Cette dernière conclusion va dans le même sens que celles d’autres travaux de 
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recherche sur le sujet qui soulignent que les programmes de soutien à la transition 

efficaces comprennent des mesures de rehaussement des relations maître-élève.  

 



PARTIE E – PISTES DE RECHERCHE  

 
La présente étude visait à sensibiliser les commissions scolaires participantes 

à la nécessité de mettre en place des mesures structurées afin de mieux soutenir la  

transition à l’école secondaire. Si cela s’avère, il sera pertinent d’examiner ces 

mesures afin d’identifier celles qui produisent les meilleurs effets. Pour ce faire, il 

conviendra de les documenter adéquatement en effectuant à la fois des entrevues 

avec les intervenants scolaires, les élèves et leur famille. 

De même, il conviendrait de poursuivre l’effort de recherche avec un 

échantillon plus diversifié quant à la taille des écoles, au statut socio-économique 

des élèves ainsi qu’au profil culturel, à la langue d’enseignement et à la localisation 

géographique des écoles. Il conviendrait aussi d’inclure des établissements privés 

dans les études afin d’évaluer le vécu transitionnel de leurs élèves. Par ailleurs, il 

serait pertinent d’effectuer un suivi des élèves jusqu’à la fin du secondaire afin de 

mieux comprendre les éventuels effets de la transition sur la persévérance et la 

réussite scolaires et d’examiner l’incidence à plus long terme des mesures de 

soutien mises en place afin de faciliter la transition au secondaire.  

Par ailleurs, la présente étude a permis d’identifier de manière exploratoire 

que certaines variables viennent modérer les effets de la transition sur la 

motivation scolaire, l’ajustement psycho-social à l’école et le développement des 

compétences disciplinaires. Il serait approprié maintenant d’explorer plus à fond 

l’impact de ces variables, notamment celles reliées à la qualité des relations maître-

élève.  
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1.  Approche méthodologique 
 

Afin de répondre aux objectifs de recherche, la motivation, l’adaptation 

psycho-sociale et le rendement des élèves en lecture et en mathématiques ont fait 

l’objet de mesures auto-rapportées à la fin de la 6e année ainsi qu’au début et à la 

fin de la 1ère secondaire. Les données recueillies ont été soumises à des analyses 

quantitatives (analyses de variance à mesures répétées) alors que le genre et le 

statut socio-économique de l’école primaire d’origine ont été utilisés pour comparer 

les élèves. Ces facteurs ont aussi été conjugués à certaines caractéristiques des 

élèves et des écoles pour permettre d’identifier des sources des changements 

observés. Par ailleurs, les élèves qui ont été exposé au programme de soutien mis 

de l’avant par la commission scolaire retenue ont été comparés aux élèves des 

autres établissements scolaires. 

Plus spécifiquement, dans une première série d’analyses, les fluctuations 

associées aux variables motivationnelles et psycho-sociales de l’ensemble de 

l’échantillon constitué aux fins de la présente étude ont été examinées en prenant 

en considération le sexe des élèves et le niveau de favorisation de leur école 

primaire d’origine. Lors de ces premières analyses, les mesures de soutien dont ont 

bénéficié une partie des participants n’ont pas été considérées. Ainsi, des garçons 

(n = 59) et des filles (n = 82) qui, au primaire, fréquentaient des écoles situées en 

milieu moins favorisé ont été comparés à des garçons (n = 94) et des filles (n = 

88) issus d’écoles situées en milieu plus favorisé.  

Dans une seconde série d’analyses, différentes variables associées aux 

caractéristiques des écoles, au cheminement scolaire des élèves et à leurs 

caractéristiques personnelles ont été introduites afin d’identifier leur effet 

modérateur sur les fluctuations temporelles associées aux variables dépendantes à 

l’étude. Encore une fois, le sexe et le niveau de favorisation de l’école primaire ont 

été pris en considération lors de ces analyses.  

Une dernière série d’analyses a consisté à examiner les possibles effets d’un 

programme de soutien rigoureux et structuré mis sur pied par une commission 

scolaire de la région de Montréal et comportant différentes mesures. Certaines de 

ces mesures visaient le personnel enseignant : meilleure harmonisation des 

pratiques des enseignants de 6e année et de 1re secondaire, formations communes 
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en didactique et sur les enjeux reliés aux transitions dispensées dans le cadre d’un 

programme de formation continu universitaire, meilleure communication avec les 

parents et système de suivi des devoirs. D’autres mesures touchaient plutôt les 

élèves : activités de familiarisation à l’école secondaire, aménagement d’aires à 

usage restreint, interventions ciblées destinées à soutenir les élèves ayant des 

retards scolaires, suivi personnalisé des plans d’intervention élaboré au primaire 

pour les élèves à risque. Dans les autres commissions scolaires participantes, seuls 

quelques-unes de ces mesures ont été appliquées, et ce, de manière peu 

rigoureuse. Pour ces dernières analyses, le sexe des élèves a été considéré à 

nouveau. Ainsi, les quatre groupes suivants ont été comparés : les garçons (n = 

70) et les filles (n = 58) ayant bénéficié du programme soutien à la transition et les 

garçons (n = 83) et les filles (n = 112) n’ayant pas bénéficié de ce programme. 

 

2.  Participants 
 

Au total, 323 élèves francophones, fréquentant des écoles appartenant à cinq 

commissions scolaires et représentant différentes régions du Québec (le Centre du 

Québec, Montréal, la Montérégie, les Laurentides et la Capitale nationale), ont été 

recrutés. Plus spécifiquement, l’échantillon était composé de 153 garçons (47,4 %) 

et 170 filles (52,6 %) qui, à la fin de la 6e année, étaient âgés de onze à quatorze 

ans (  = 12,87, σ = ,68).  

L’Indice de milieu socio-économique (IMSE) du MELS a été utilisé afin de 

déterminer le statut socio-économique des écoles participantes. Cet indice prend en 

considération la proportion de mères sous-scolarisées (2/3 de l’indice) et la 

proportion de parents inactifs sur le plan de l’emploi (1/3 de l’indice). Un indice de 

1 indique un milieu parmi les plus favorisés alors qu’un indice de 10 fait référence à 

un milieu parmi les plus défavorisés. Aux fins de la présente étude, les participants 

issus d’écoles primaires obtenant des indices de 1, 2, 3, 4 ou 5 ont été regroupés 

dans une catégorie qui a été nommée « milieux plus favorisées ». Quant aux élèves 

qui ont fréquenté des écoles classées ayant des indices de 6, 7, 8, 9 ou 10, ils ont 

été regroupés dans une catégorie qui a été nommée « écoles primaires moins 

favorisées ». 
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3.  Instruments de mesure 
 

Les données recueillies proviennent de quatre sources distinctes, soit d’un 

questionnaire permettant de documenter la motivation et l’adaptation psycho-

sociale, d’épreuves uniformes de compréhension de texte et de mathématiques et 

de propos rapportés par des intervenants qui ont participé à la mise en œuvre des 

mesures de soutien. 

 

3.1 Questionnaire de motivation et d’adaptation psycho-sociale 
 

Un questionnaire de motivation et d’adaptation psycho-sociale, rédigé en 

français et comportant 125 items, a été administré à la fin de la 6e année (T1) et 

au début (T2) et à la fin (T3) de la 1ère secondaire. Pour la plupart, les items étaient 

assortis d’une échelle de type Likert à six entrées, graduée de 1 (tout à fait en 

désaccord) à 6 (tout à fait d’accord). Toutefois, les items permettant de mesures 

les conduites délinquantes étaient accompagnés d’une échelle à quatre entrées 

graduée de 1 (jamais) à 4 (très souvent). Les participants devaient encercler des 

réponses correspondant à leurs perceptions personnelles. 

 

Mesures de motivation 

La motivation pour les études en général a été mesurée à l’aide d’adaptations 

des échelles du Sentiment de compétence, de l’Intérêt pour l’école et de l’Utilité 

perçue des apprentissages scolaires, produites et validées par Ntamakiliro, Monnard 

et Gurtner (2000). L’Anxiété de performance a aussi été mesurée à l’aide d’échelles 

inspirées des travaux de Fennema et Sherman (1976) et d’une traduction proposée 

par Vezeau, Chouinard, Bouffard, et Couture (1998). 

 
Variable Nb 

d’items 

 Exemple d’item 

Sentiment de compétence 4 ,84 Je suis aussi bon que les autres à l’école.  
Anxiété de performance 3 ,68 Les examens me font peur. 
Intérêt général 4 ,78 Ce qu’on apprend à l’école m’intéresse. 
Utilité générale 4 ,88 Ce qu’on apprend à l’école me sera utile dans la vie. 

Trois buts d’accomplissement, soit les buts de performance-approche, de 

maîtrise-approche et d’évitement du travail, ont aussi été mesurés à l’aide d’une 

traduction des échelles d’Harackiewicz, Durik, Barron, Linnenbrink-Garcia et Tauer 

(2008). 
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Variable Nb 

d’items 

 Exemple d’item 

Performance-approche 4 ,82 C’est important pour moi d’être meilleur que les autres 
élèves. 

Maîtrise-approche 3 ,76 Le plus important pour moi à l’école, c’est d’apprendre le 
plus possible. 

Évitement du travail 3 ,70 J’essaie toujours de travailler le moins possible à l’école. 

 
 

La motivation spécifique aux apprentissages en français et en mathématiques 

aux matières a été mesurée à l’aide des échelles Sentiment de compétence en 

français et Sentiment de compétence en mathématiques adaptées des travaux de 

Ntamakiliro, Monnard et Gurtner (2000); des échelles Intérêt pour le français et 

Intérêt pour les mathématiques provenant d’une adaptation des travaux de Miller, 

Behrens, Greene et Newman (1994) et Pintrich et De Groot (1990); et des échelles 

Utilité du français et Utilité des mathématiques adaptées des travaux de Fennema 

et Sherman (1976) et d’une traduction proposée par Vezeau, Chouinard, Bouffard, 

et Couture (1998). 

 
 
Variable Nb 

d’items 

 Exemple d’item 

Sentiment de compétence en 
français 

4 ,87 Je trouve que je suis bon(ne) en français. 

Intérêt pour le français 4 ,77 Ce qu’on fait en français est intéressant. 
Utilité du français 3 ,56 Ce qu’on apprend en français est utile. 

  
Variable Nb 

d’items 

 Exemple d’item 

Sentiment de compétence en 
maths 

4 ,92 Je trouve que je suis bon(ne) en mathématiques. 

Intérêt pour les maths 3 ,77 Ce qu’on fait en mathématiques est vraiment très 
intéressant. 

Utilité des maths 4 ,59 Ce qu’on apprend en mathématiques est utile et 
nécessaire. 

 
 

La connaissance de soi, les perspectives futures et l’intention de poursuivre 

les études, trois composantes de la persévérance scolaire, ont aussi été mesurées à 

l’aide d’échelles élaborées par Chouinard, Bergeron et Gagnon (2006). 

Variable Nb 
d’items 

 Exemple d’item 

Connaissance de soi 4 ,65 Je connais mes forces à l’école. 

Perspectives futures 3 ,90 J’ai une bonne idée de ce que je veux faire plus tard. 

Intention de poursuivre les études 4 ,69 Je désire poursuivre mes études après le secondaire. 
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Mesures de l’adaptation psycho-sociale 

Des échelles de mesure tirées du Questionnaire sur l’environnement socio-

éducatif produit par Janosz, Bowen, Chouinard, Desbiens et Bouthillier (2004) ont 

aussi été employées pour documenter quatre composantes de l’adaptation psycho-

sociale, soit les sentiments d’appartenance et d’acceptation, de même que 

l’isolement social et l’anxiété sociale. 

 

Variable Nb 
d’items 

 Exemple d’item 

Sentiment d’appartenance  4 ,79 J’ai l’impression de faire partie d’une grande famille dans 
cette école. 

Sentiment d’acceptation  3 ,79 C’est difficile pour les gens comme moi d’être acceptés 
ici. 

Isolement social  4 ,80 Je n’ai pas beaucoup d’amis à l’école. 
Anxiété sociale 4 ,58 Je suis nerveux quand quelqu’un me regarde faire 

quelque chose en classe. 

 
 

Relations avec l’entourage 
 

Des échelles adaptées des travaux menés par Pianta et Steinberg (1992) et 

Fennema et Sherman (1976) ont quant à elles été utilisées pour mesurer la qualité 

des relations entre les élèves et avec les adultes. 

 
Relations entre les élèves 

 
Variable Nb 

d’items 

 Exemple d’item 

Climat de classe entre les élèves 3 ,67 Dans ma classe, les élèves sont gentils entre eux. 

Relations avec les pairs 7 ,87 Dans mon école, les gens sont amicaux envers moi. 

Perception de l’attitude des amis 3 ,74 Mes amis pensent qu’il est très important d’aller à l’école. 

 
Relations avec les adultes 

 
Variable Nb 

d’items 

 Exemple d’item 

Relations chaleureuses avec les 
enseignants 

3 ,68 Je me sens respecté(e) par mes profs. 

Relations conflictuelles avec les 
enseignants 

4 ,75 Je me dispute souvent avec mes profs. 

Soutien des enseignants 3 ,77 Mes professeurs me font sentir que je suis bon(ne). 
Soutien des parents 4 ,53 Mes parents m’encouragent à aller à l’école. 

 
 

Conduites délinquantes 
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Des items tirés du MASPAQ (Leblanc, 1996) ont été utilisées pour documenter 

le recours à quatre types de conduites délinquantes chez les élèves : les agressions 

physiques, le vandalisme, la violence relationnelle et la fréquence de consommation 

et d’alcool. 

 
Variable Nb 

d’items 

 Exemple d’item 

Agressions physiques 4 ,66 T’es-tu battu(e) à coups de poing avec une autre  
personne ? 

Vandalisme 4 ,51 As-tu brisé ou détruit par exprès des choses qui ne 
t’appartenaient pas ? 

Violence relationnelle 4 ,82 Alors que tu étais fâché(e) contre quelqu’un, as-tu dit de 
vilaines choses dans son dos ? 

Fréquence de consommation et 
d’alcool 

4 ,46 Au cours des 12 derniers mois, t’es-tu saoulé(e) avec de 
la bière, du vin, etc. ? 

 
 
3.2 Épreuves de compréhension de texte et de mathématiques 

 
Une épreuve de compréhension de texte empruntant le modèle utilisé par 

Lefrançois (2000) a été administrée aux élèves au début et à la fin de la 6e année 

et de la 1ère secondaire. Cette épreuve consiste à lire un texte informatif d’environ 

300 mots, puis à répondre, sans avoir le texte sous les yeux, à des questions de 

différents types, tant ouvertes que fermées : des questions textuelles explicites 

(dont on trouve la réponse directement dans le texte), textuelles implicites (pour 

lesquelles il faut faire un lien entre des éléments du texte) et script implicites (pour 

lesquelles le répondant doit faire un lien entre les éléments du texte et ses 

connaissances). Des points sont attribués aux réponses à ces questions selon un 

barème préétabli. Le texte à lire et les questions sont différents d’une passation à 

l’autre, mais toujours construits sur le même modèle. 

 

Les élèves ont aussi eu à répondre à deux reprises à un test écrit mesurant à 

la fois leurs connaissances mathématiques, ainsi que leurs habiletés en résolution 

de problème. Pour ce faire, des items choisis de l’Outil diagnostique en 

mathématique développé et validé par Poirier, Armand et Laurier (MELS, 2003) ont 

été utilisés. Ce test mesure les connaissances de base en mathématiques attendues 

d’élèves du 3e cycle du primaire. Des problèmes arithmétiques produits par 

Barrouillet et Poirier (1997) ont aussi été présentés aux élèves et ont mesuré leurs 

habiletés de résolution de problèmes. 
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3.3 Documentation des mesures de soutien à la transition 

 
Afin de documenter les éventuelles mesures de soutien à la transition dont 

les élèves ont pu bénéficier au sein de chacune des commissions scolaires 

participantes, des enseignants et des membres du personnel professionnel et 

administratif ont été invités annuellement à participer à des entrevues semi-

structurées qui ont permis de recueillir des informations à ce sujet. 

 
4.  Techniques d’analyse 

 
Les données recueillies à l’aide du questionnaire de motivation et 

d’adaptation psycho-sociale et des épreuves de compréhension de texte et de 

mathématiques ont été numérisées à l’aide de la version 21 du logiciel SPSS. Ces 

données ont ensuite fait l’objet d’analyses quantitatives.  

Trois séries d’analyses de variances multivariées à mesures répétées 

(MANOVA) ont été réalisées. Une première série a permis de vérifier si la 

motivation et l’adaptation psycho-sociale évoluaient différemment, entre la fin de la 

6e année et le début et la fin de la 1ère année au secondaire, chez les garçons et les 

filles issus d’écoles primaires plus et moins favorisées. Une seconde série a permis 

d’identifier des variables indépendantes interagissant avec la transition de façon à 

faire fluctuer la motivation et l’adaptation psycho-sociale (entre la fin de la 6e année 

et la fin de la 1ère secondaire). Une troisième et dernière série a permis de 

déterminer si les élèves qui ont bénéficié d’un ensemble coordonné de mesures de 

soutien se distinguaient de ceux qui n’ont pas eu cette opportunité, toujours sur les 

plans motivationnel et psycho-social, entre la fin de la 6e année et le début et la fin 

de la 1ère secondaire. Les contrastes ont été examinés afin d’identifier des 

différences significatives ou tendancielles entre la fin de la 6e année et le début de 

la 1ère secondaire et entre la fin de la 6e année et la fin de la 1ère secondaire. La 

première et la troisième série d’analyses tiennent compte des trois temps de 

mesure alors que les analyses de la seconde série ne prennent en compte que les 

données recueillies à la fin de la 6e année (T1) et à la fin de la 1ère secondaire (T3), 

afin d’examiner le rôle modérateur de certaines variables sur une période d’un an. 

De plus, dans les trois cas, les résultats sont suivis des coefficients êta carré partiel, 
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des valeurs statistiques qui permettent d’évaluer la taille des effets identifiés. Pour 

ce faire, les intervalles proposés par Cohen (1988) ont été pris en considération. Un 

résultat inférieur à ,01 indique donc un effet de taille négligeable, un résultat égal 

ou supérieur à ,01 et inférieur à ,06 indique un effet de petite taille, un résultat 

égal ou supérieur à ,06 et inférieur à ,14 indique un effet de moyenne taille alors 

qu’un effet égal ou supérieur à ,14 indique un effet de grande taille. De plus, des 

tests univariés (ANOVA) et a posteriori (Tukey) ont été conduits afin de préciser les 

différences significatives et de comparer les sous-groupes. 
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Rappelons que, en conformité avec les objectifs de la présente étude, trois 

séries d’analyses ont été menées. Les résultats seront présentés en conformité 

avec cette approche. Une première partie donnera les résultats reliées aux 

fluctuations de la motivation, de l’adaptation psycho-sociale et de la performance 

en mathématiques et en lecture au cours de la transition au secondaire selon le 

sexe et le milieu socio-économique des participants. La seconde partie, fera état de 

l’effet modérateur de différentes variables reliées à l’élève et à son environnement 

scolaire. La dernière partie s’intéressera aux effets potentiels d’un programme de 

soutien à la transition mis en place par une commission scolaire de la région de 

Montréal.  

 
2.1 Motivation, adaptation psycho-sociale et performance en 

mathématiques et en lecture pendant la transition primaire-secondaire 
selon le sexe et le statut socio-économique 

 
Les résultats des analyses multivariées à mesures répétées (MANOVA), 

utilisant le sexe et le statut socio-économique de l’école primaire à titre de facteurs, 

sont d’abord présentés. Les résultats univariés (ANOVA) suivent immédiatement. La 

taille des effets est spécifiée dans le cas où ceux-ci s’avèrent tendanciels ou 

significatifs. Une attention particulière est accordée aux effets d’interaction (Sexe X 

Temps, Statut socio-économique (de l’école primaire) X Temps et Sexe X Statut 

socio-économique X Temps) pouvant être associés à la transition. Ces résultats 

sont ainsi mis en relief dans le texte.  

 
2.1.1 Motivation générale 

 
Les variables de ce groupe sont résultats de l’analyse multivariée (Trace de 

Pillai) révèlent des effets Sexe (F(4, 316) = 7,84, p < ,001) et Temps (F(8, 312) = 6,26, 

p < ,001) significatifs. L’effet simple Statut socio-économique (F(4, 316) = 1,97, p = 

,10) et les effets d’interaction Sexe X Statut Socio-économique (F(4, 316) = 1,78, p = 

,13), Sexe X Temps (F(8, 312) = 1,93, p = ,06), Statut socio-économique X Temps 

(F(8, 312) = 1,76, p = ,09) et Sexe X Statut Socio-économique X Temps (F(8, 312) = 

,83, p = ,57), quant à eux, n’atteignent pas le seuil de signification. 

Les résultats univariés viennent d’abord préciser que même si les filles se 

sentent plus anxieuses lorsqu’un jugement est posé sur leurs habiletés, elles 
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manifestent toutefois davantage d’intérêt pour l’école. Ces deux effets sont 

respectivement de taille moyenne et petite (ηp
2 = ,06 et ,02). De plus, le sentiment 

de compétence à l’école et l’utilité générale perçue des apprentissages se sont tous 

les deux détériorés entre T1 et T3. Un déclin semblable est noté en ce qui concerne 

l’intérêt général et il est d’ailleurs significatif à compter de T2. Toujours entre T1 et 

T3, une augmentation tendancielle de l’anxiété de performance est relevée. Les 

scores moyens et les écarts-types sont donnés au Tableau 1 alors que les résultats 

des tests univariés qui viennent d’être présentés font l’objet du Tableau 2. 

 
Tableau 1 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 
associés à la motivation générale selon le sexe et le statut socio-économique 

 
 

Les résultats univariés révèlent aussi des effets produits par le statut socio-

économique, l’interaction du sexe et du statut socio-économique, du sexe et du 

temps, du statut socio-économique et du temps et du sexe, du statut socio-

économique et du temps qui ne sont pas mis en évidence par le test multivarié. Le 

fait d’être scolarisé en 6e année dans une école située dans un milieu plus ou moins 

favorisé distingue ainsi les élèves. Ces différences sont à l’avantage des élèves qui 

proviennent d’écoles primaires moins favorisées. Ceux-ci évaluent en effet plus 

favorablement leur compétence scolaire et connaissent une moins grande 

augmentation de leur anxiété de performance suite à la transition.  
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Tableau 2 - 
Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 

associés à la motivation générale selon le sexe et le statut socio-économique 

 
Par ailleurs, les filles qui proviennent d’écoles primaires moins favorisées 

rapportent être plus intéressées par l’école que les garçons. Cependant, le 

sentiment de compétence des filles (Figure 1), leur intérêt pour l’école (Figure 2) et 

la valeur qu’elles accordent aux apprentissages (Figure 3) se sont détériorés 

davantage que les garçons entre T1 et T3. 

 

Figure 1 - 

Sentiment de compétence selon le sexe et le temps 
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À l’exception de l’effet du sexe (ηp
2 = ,06) sur l’anxiété de performance et 

d’un effet du temps (T1-T3) sur l’intérêt général (ηp
2 = ,08), tous les autres effets 

sont assortis de coefficients ηp
2 égaux ou supérieurs à ,01 et inférieurs à ,06 

correspondant à des effets de petite taille. 

 

Figure 2 - 
Intérêt général selon le sexe et le temps 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

Figure 3 - 
Utilité générale selon le sexe et le temps 
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2.1.2 Buts d’accomplissement 
 

Les variables de ce groupe sont Buts de maîtrise, buts de performance et 

buts d’évitement du travail. Les résultats du test omnibus révèlent à nouveau que 

les participants se distinguent significativement selon leur sexe (F(3, 317) = 5,11, p < 

,01) et le temps de mesure (F(6, 314) = 8,86, p < ,001). Quant aux effets simple 

Statut socio-économique (F(3, 317) = 2,22, p = ,09) et d’interaction Sexe X Statut 

socio-économique (F(3, 317) = ,90, p = ,44), Sexe X Temps (F(6, 314) = 1,32, p = ,25), 

Statut socio-économique X Temps (F(6, 314) = 2,02, p = ,06) et Sexe X Statut Socio-

économique X Temps (F(6, 314) = ,80, p = ,57), ils ne sont pas significatifs. 

Les résultats univariés viennent préciser les effets significatifs. D’abord, en ce 

qui concerne l’effet du Sexe, les garçons plus que les filles rapportent poursuivre 

des buts de performance et d’évitement du travail. Aussi, entre T1 et T2 et T1 et 

T3, on constate une diminution généralisée des buts de maîtrise et une 

augmentation des buts d’évitement du travail scolaire. Bien que non significative 

sur le test multivarié, une différence statistique est décelée lors du test univarié, 

entre les élèves issus d’écoles primaires plus et moins favorisées. En effet, ceux qui 

proviennent d’écoles primaires situées en milieu plus favorisé rapportent poursuivre 

davantage des buts de performance que ceux qui ont fréquenté des écoles en 

milieux moins favorisés. Les statistiques descriptives et ces résultats sont donnés 

aux tableaux 3 et 4. 

 

Tableau 3 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 

associés aux buts d’accomplissement selon le sexe et le statut socio-économique 

 
 

Des résultats tendanciels sont aussi identifiés pour les interactions Sexe X 

Temps, Statut socio-économique X Temps et Sexe X Statut socio-économique X 
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Temps. Ainsi, entre T1 et T3, les buts de maîtrise-approche ont eu tendance à 

diminuer chez les garçons et les filles. Au T1, les filles s’exprimaient toutefois plus 

favorablement au regard de cette orientation. Entre T1 et T2, les filles ont aussi 

confié avoir tendance à recourir de plus en plus à des buts d’évitement du travail. À 

T1, les garçons avouaient cette fois plus ouvertement recourir à de tels buts. Entre 

T1 et T2, les buts d’évitement du travail ont aussi eu tendance à évoluer 

différemment en fonction du statut socio-économique des écoles primaires dont 

provenaient les élèves. En effet, les élèves issus d’écoles moins favorisées ont 

rapporté avoir tendance à privilégier de plus en plus ces buts, même si initialement, 

ils en faisaient moins usage que leurs camarades des milieux plus favorisés. 

Toujours en ce qui concerne cette variable, une augmentation tendancielle est 

identifiée entre T1 et T3, tant pour les élèves issus d’écoles moins favorisés que 

ceux issus d’écoles plus favorisées. L’ajout du facteur sexe permet de constater que 

tous les sous-groupes générés (garçons et filles issus d’écoles primaires situées en 

milieux moins et plus favorisés) rapportent une augmentation tendancielle des buts 

d’évitement entre T1 et T3.  

 
Tableau 4- 

Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 
associés aux buts d’accomplissement selon le sexe et le statut socio-économique 

 

À l’exception de deux effets du temps (T1-T3) sur les buts de maîtrise-

approche et d’évitement du travail qui présentent des coefficients ηp
2 de ,10 

correspondant à des effets de taille moyenne, tous les autres effets sont de petite 
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taille puisqu’ils sont assortis de valeurs égales ou supérieures à ,01 et inférieures à 

,06. 

 

2.1.3 Motivation en français 
 

Les variables de ce groupe sont Sentiment de compétence en français, 

Intérêt pour le français et Utilité du français. Les résultats multivariés révèlent 

encore une fois des effets significatifs liés au sexe (F(3, 317) = 4,32, p < ,01) et au 

temps de mesure (F(6, 314) = 4,36, p < ,001). Quant à l’effet simple Statut socio-

économique (F(3, 317) = ,69, p = ,56) et les effets d’interaction Sexe X Statut socio-

économique (F(3, 317) = ,81, p = ,49), Sexe X Temps (F(6, 314) = 1,00, p = ,42), 

Statut socio-économique X Temps (F(6, 314) = ,49, p = ,82) et Sexe X Statut Socio-

économique X Temps (F(6, 314) = ,56, p = ,76), ils sont tous non significatifs.  

Les statistiques descriptives et les résultats univariés présentés aux tableaux 

5 et 6 permettent d’observer une diminution générale de la motivation en français 

pendant la transition. Plus spécifiquement, entre T1 et T3, les scores des variables 

Sentiment de compétence en français et Utilité du français ont diminué toutes les 

deux significativement. De plus, dès le T2, les élèves rapportent être moins 

intéressés par cette matière et cette diminution est demeurée significative au T3.  

 
Tableau 5 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 
associés à la motivation en français selon le sexe et le statut socio-économique 

 
 

Les analyses révèlent aussi que la motivation en français est sexotypée. En 

effet, les filles se sont exprimées plus favorablement par rapport aux trois variables 

qui lui sont associées. À l’exception d’un effet du temps (T1-T3) sur l’intérêt pour 
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cette discipline qui affiche un coefficient ηp
2 de ,06 (effet de taille moyenne), tous 

les autres effets sont de petite taille puisqu’ils affichent des valeurs de ,02 ou ,03. 

 

Tableau 6 - 
Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 

associés à la motivation en français selon le sexe et le statut socio-économique 

 
 

 

2.1.4 Motivation en mathématiques 
 

Les variables de ce groupe sont Sentiment de compétence en 

mathématiques, Intérêt pour les mathématiques et Utilité des mathématiques. Les 

résultats des analyses multivariées indiquent des différences significatives liées au 

sexe (F(3, 317) = 6,40, p < ,001) et au temps de mesure (F(6, 314) = 8,36, p < ,001). 

L’effet simple du statut socio-économique (F(3, 317) = 1,59, p = ,19) et les effets 

d’interaction Sexe X Statut socio-économique (F(3, 317) = 1,83, p = ,14), Sexe X 

Temps (F(6, 314) = 1,82, p = ,10), Statut socio-économique X Temps (F(6, 314) = 1,53, 

p = ,17) et Sexe X Statut Socio-économique X Temps (F(6, 314) = ,56, p = ,76) 

n’atteignent pas le seuil de signification. 

Les statistiques descriptives et les résultats des analyses univariées 

présentées aux tableaux 7 et 8 montrent que la motivation en mathématiques 

diminue de façon marquée pendant la transition. Le sentiment de compétence, 

l’intérêt et l’utilité perçue propres à cette discipline se sont détériorés entre T1 et 

T3.  
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Tableau 7 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements  

associés à la motivation en mathématiques selon le sexe et le statut socio-
économique 

 
 

 
Tableau 8 - 

Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 
associés à la motivation en mathématiques selon le sexe et le statut socio-

économique 

 
 

Cela dit, les garçons ont rapporté un sentiment de compétence et un intérêt 

supérieurs pour cette matière. Par ailleurs, le sentiment de compétence en 

mathématiques augmente en T2 chez les élèves provenant des écoles plus 

favorisées (Figure 4) alors que l’intérêt pour cette matière diminue davantage chez 

les élèves des écoles les moins favorisées (Figure 5). De plus, entre T1 et T2, la 

valeur accordée à cette matière a diminué chez les filles et ce déclin s’est poursuivi 



 49 

au T3. Ce déclin fait d’ailleurs en sorte que les garçons s’expriment plus 

favorablement par rapport à cette même variable au T3 (Figure 6). 

 

Figure 4-  
Sentiment de compétence en mathématiques  
selon le statut socio-économique et le temps 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figure 5 - 

Intérêt pour les mathématiques selon le statut socio-économique et le temps 
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Figure 6 - 
Utilité des mathématiques selon le sexe et le temps 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 

 

À deux exceptions, les effets observés sont assortis de coefficients ηp
2 qui 

oscillent entre ,01 et ,04 et qui font donc référence à des effets de petite taille. Il 

n’y a effectivement que l’effet du temps (T1-T3) sur l’intérêt pour les 

mathématiques et l’effet du sexe sur le sentiment de compétence en 

mathématiques qui affichent respectivement des résultats de ,09 et ,06 révélant 

des effets de taille moyenne. 

 

2.1.5 Persévérance scolaire 
 

Les variables de ce groupe sont Connaissance de soi, Perspectives futures et 

Intention de poursuivre les études. Les résultats des analyses multivariées révèlent 

des effets simple pour les variables Sexe (F(3, 317) = 6,98, p < ,001) et Temps (F(6, 

314) = 2,73, p < ,05) et un effet d’interaction Sexe X Statut socio-économique (F(3, 

317) = 2,71, p < ,05) significatifs. L’effet simple Statut socio-économique (F(3, 317) = 

,81, p = ,49) et les effets d’interaction Sexe X Temps (F(6, 314) = 1,49, p = ,18), 

Statut socio-économique X Temps (F(6, 314) = ,68, p = ,66) et Sexe X Statut Socio-

économique X Temps (F(6, 314) = 1,00, p = ,43) n’atteignent pas le seuil de 

signification. 



 51 

Les statistiques descriptives et les résultats des analyses univariées, 

présentées aux tableaux 9 et 10 font voir qu’entre T1 et T2, la connaissance de soi 

et les perspectives futures ont diminué. Le premier résultat est tendanciel, tandis 

que le second est significatif.  

 

Tableau 9 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 
associés à la persévérance scolaire selon le sexe et le statut socio-économique 

 
 
 

Tableau 10 - 
Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 

associés à la persévérance scolaire selon le sexe et le statut socio-économique 
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Les perspectives futures affichent aussi une diminution tendancielle entre T1 
et T3. Cependant, dans l’ensemble, cette diminution ne touche que les filles (Figure 

7).  
 

Figure 7 - 
Perspectives futures selon le sexe et le temps 

 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 

 
 

 

Entre T1 et T2, l’intention de poursuivre les études a fluctué dans le sens 

contraire, révélant une augmentation significative. Cependant, les analyses 

viennent préciser que les filles se sont exprimées plus favorablement en ce qui 

concerne l’intention de poursuivre les études. Toujours au regard de cette variable, 

les filles provenant d’écoles primaires moins favorisées se sont montrées plus 

favorables que les garçons provenant à la fois des écoles primaires favorisées et 

défavorisées. Les filles provenant d’écoles primaires plus favorisées se sont aussi 

distinguées positivement des garçons issus d’écoles moins favorisées. En outre, un 

résultat significatif, potentiellement attribuable à la transition, est identifié. Entre T1 

et T3, les perspectives futures ont diminué chez les filles. L’ajout du facteur socio-

économique permet d’identifier, entre T1 et T3, une diminution tendancielle de 

l’intention de poursuivre les études uniquement chez les filles provenant d’écoles 

situées en milieu moins favorisé.  
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À l’exception de l’effet Sexe sur l’intention de poursuivre les études qui est de 

taille moyenne (ηp
2 = ,06), les différences observées sont de petite taille puisque 

des coefficients ηp
2 de ,01 et ,02 sont relevés. 

 

2.1.6 Adaptation psycho-sociale 

 
Ce groupe est composé des variables sentiment d’appartenance, Sentiment 

d’acceptation, Isolement social et Anxiété sociale. Les résultats des analyses 

multivariées révèlent des effets significatifs du sexe (F(4, 316) = 9,06, p < ,001) et du 

temps (F(8, 312) = 7,62, p < ,001) et de l’interaction Sexe X Statut socio-économique 

(F(4, 316) = 2,70, p < ,05). Quant à l’effet simple Statut socio-économique (F(4, 316) = 

1,50, p = ,20) et les effets Sexe X Temps (F(8, 312) = ,98, p = ,45), Statut socio-

économique X Temps (F(8, 312) = 1,16, p = ,32) et Sexe X Statut Socio-économique 

X Temps (F(8, 312) = ,60, p = ,78), ils ne sont pas significatifs. 

Les résultats univariés indiquent que de façon générale, pendant la 

transition, les élèves s’adaptent plutôt bien psychologiquement et socialement 

(Tableaux 11 et 12). En effet, entre T1 et T2, les sentiments d’appartenance et 

d’acceptation ont augmenté tous les deux significativement.  

 
Tableau 11 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 

associés à l’adaptation psycho-sociale selon le sexe et le statut socio-économique 

 
 

L’isolement social, pour sa part, a fluctué dans le sens inverse de sorte que 

des diminutions significatives sont relevées au T2 et aussi au T3. Par ailleurs, les 

filles et les garçons se sont exprimés différemment en ce qui concerne l’isolement 
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social et l’anxiété sociale ressentis. Les garçons ont affirmé avoir tendance à se 

sentir davantage isolés socialement, tandis que les filles rapportent se sentir 

généralement plus inconfortables dans les situations sociales.  

 

Tableau 12 - 
Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 

associés à l’adaptation psycho-sociale selon le sexe et le statut socio-économique 

 
 

L’interaction du sexe et du statut socio-économique produit un dernier 

résultat significatif selon le test omnibus. Les filles provenant d’écoles primaires 

moins favorisées ont rapporté un sentiment d’appartenance supérieur à celui de 

leurs homologues qui ont été scolarisées dans des écoles plus favorisées et des 

garçons qui ont aussi fréquenté des écoles défavorisées. 

Les effets simple Statut socio-économique et d’interaction Statut socio-

économique X Temps présentent aussi des effets tendanciels, qui ne sont pas mis 

en évidence par les résultats du test omnibus. Ainsi, les élèves provenant d’écoles 

primaires moins favorisées ont eu tendance à ressentir une plus forte appartenance 

à leur école que ceux issus d’écoles plus favorisées. Cela dit, entre T1 et T2, ces 

mêmes élèves ont toutefois avoué avoir tendance à se sentir de plus en plus 
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anxieux socialement. Tous les coefficients ηp
2 oscillant entre ,01 et ,05, cela 

confirme que les effets identifiés sont donc de petite taille. 

 

 
2.1.7 Relations entre les élèves 
 

Les résultats des analyses multivariées révèlent des effets simples Sexe 

(F(3, 317) = 6,30, p < ,001) et Temps (F(6, 314) = 3,07, p < ,01) significatifs. L’effet 

simple Statut socio-économique (F(3, 317) = ,39, p = ,76) et les effets d’interaction 

Sexe X Statut socio-économique (F(3, 317) = 2,27, p = ,08) Sexe X Temps (F(6, 314) = 

,80, p = ,57), Statut socio-économique X Temps (F(6, 314) = 1,55, p = ,16) et Sexe X 

Statut Socio-économique X Temps (F(6, 314) = ,53, p = ,79) sont quant à eux non 

significatifs. 

Les statistiques descriptives et les résultats univariés rapportés aux tableaux 

13 et 14, indiquent qu’entre T1 et T2, le climat de classe s’est généralement 

amélioré mais que les attitudes scolaires des amis se sont détériorées.  

 
 

Tableau 13 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 
associés aux relations entre les élèves selon le sexe et le statut socio-économique 
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Tableau 14 - 
Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 

associés aux relations entre les élèves selon le sexe et le statut socio-économique 

 
 

Au regard de cette dernière variable, les filles se sont cependant exprimées 

plus favorablement. 

L’interaction des facteurs Sexe et Statut socio-économique et Temps et 

Statut socio-économique génère aussi des effets significatifs non révélés par les 

résultats multivariés. Ainsi, les filles provenant d’écoles primaires plus et moins 

favorisées s’expriment plus favorablement que les garçons issus d’écoles moins 

favorisées en ce qui concerne les attitudes scolaires des amis. Les filles qui ont 

fréquenté des écoles primaires dans des zones moins favorisées se sont aussi 

exprimées plus favorablement sur cette variable que les garçons provenant d’écoles 

plus favorisées. De plus, entre T1 et T3, le climat de classe s’est amélioré en milieu 

moins favorisé alors qu’il s’est détérioré en milieu plus favorisé (Figure 8). Dans le 

même ordre d’idée, les relations avec les pairs se sont détériorées uniquement chez 

les élèves qui provenaient d’écoles primaires plus favorisées (Figure 9). Tous les 

effets significatifs sont assortis des coefficients ηp
2 égaux ou supérieurs à ,01 et 

inférieurs à ,06 qui confirment ainsi que ceux-ci sont de petite taille. 
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Figure 8 - 
Climat de classe selon le statut socio-économique et le temps 

 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
Figure 9 - 

Relations avec les pairs selon le statut socio-économique et le temps 
 
 

 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
2.1.8 Relations avec les adultes 

 
Les résultats des analyses multivariées révèlent des effets simples Statut 

socio-économique (F(4, 316) = 2,87, p < ,05) Sexe (F(4, 316) = 4,04, p < ,01) et Temps 
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(F(8, 312) = 17,36, p < ,001) significatifs. Les effets d’interaction Sexe X Statut socio-

économique (F(4, 316) = 1,29, p = ,28), Sexe X Temps (F(8, 312) = 1,95, p = ,05), 

Statut socio-économique X Temps (F(8, 312) = 1,22, p = ,28) et Sexe X Socio-

économique X Temps (F(8, 312) = ,67, p = ,71) sont non significatifs. 

Les statistiques descriptives et les résultats des analyses univariées 

(Tableaux 15 et 16) indiquent que de façon générale les relations avec les adultes 

se sont détériorées suite à la transition à l’école secondaire. Plus précisément, entre 

T1 et T2 et T3, les relations conflictuelles ont généralement augmentées. Au même 

moment, les relations chaleureuses et le soutien perçu de la part des enseignants 

ont diminué.  

Le sexe et le statut socio-économique de l’école primaire donnent chacun des 

différences significatives. Alors que les garçons ont confié entretenir des relations 

plus conflictuelles avec leurs enseignants, les filles ont affirmé se sentir davantage 

soutenues par leurs parents dans leurs entreprises scolaires.  

 
 

Tableau 15 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 
associés aux relations avec les adultes selon le sexe et le statut socio-économique 
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Tableau 16 - 
Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 

associés aux relations avec les adultes selon le sexe et le statut socio-économique 

 
 

De plus, les élèves issus d’écoles primaires plus favorisées, ont affirmé 

entretenir des relations plus conflictuelles et tendanciellement moins chaleureuses 

avec leurs enseignants. Ils ont aussi eu tendance à s’exprimer plus négativement 

en ce qui concerne le soutien offert par ceux-ci. 

Si les résultats multivariés ne permettent pas d’identifier un effet 

d’interaction Sexe X Statut socio-économique significatif, les résultats univariés 

suggèrent un tel effet sur les relations conflictuelles avec les enseignants. Les filles 

provenant de milieu moins favorisé ont eu moins tendance à entretenir de telles 

relations que leurs homologues de milieu plus favorisé et que les garçons issus 

d’écoles plus et moins favorisés. Enfin, un effet Sexe X Temps, qui lui aussi n’est 

pas mis en évidence par le test omnibus, indique qu’au T1, les filles rapportaient 

des relations plus chaleureuses avec leurs enseignants, mais qu’elles se sont 

exprimées de façon significativement moins favorable aux T2 et T3 (Figure 10). Les 

relations chaleureuses avec les enseignants ont connu un même déclin chez les 

garçons, mais seulement entre T1 et T3.  
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Le facteur temps produit des effets de taille moyenne sur les relations 

chaleureuses au T2 (ηp
2 = ,07) et conflictuelles avec les enseignants au T3 (ηp

2 = 

,12) et de grande taille sur les relations chaleureuses (ηp
2 = ,21) et le soutien des 

enseignants (ηp
2 = ,15) au T3. Les autres effets significatifs sont de petite taille 

puisqu’ils affichent des coefficients ηp
2 qui s’étalent entre ,01 à ,04. 

 
Figure 10 - 

Relations chaleureuses avec les enseignants selon le sexe et le temps 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

2.1.9 Conduites délinquantes 
 

Les variables de ce groupe sont Agressions physiques, Vandalisme, Violence 

relationnelle et Drogues et Alcool. Les résultats des analyses multivariées révèlent 

des effets Sexe (F(4, 316) = 22,07, p < ,001) et Temps (F(8, 312) = 8,15, p < ,001) 

significatifs. L’effet simple Statut socio-économique (F(4, 316) = 1,12, p = ,35) et les 

effets d’interaction Sexe X Statut socio-économique (F(4, 316) = ,72, p = ,58), Sexe X 

Temps (F(8, 312) = ,56, p = ,81), Statut socio-économique X Temps (F(8, 312) = 1,20, 

p = ,30) et Sexe X Statut Socio-économique X Temps (F(8, 312) = 1,38, p = ,21) 

n’atteignent pas le seuil de signification. 

Les statistiques descriptives et les résultats univariés donnés aux tableaux 17 

et 18 font voir que les conduites délinquantes ont augmenté lors du passage au 
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secondaire. En effet, les agressions physiques, le vandalisme et la violence 

relationnelle ont augmenté entre T1 et T3. En ce qui concerne cette dernière 

variable, une diminution significative était pourtant décelée au T2. 

 

Tableau 17 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 
associés aux conduites délinquantes selon le sexe et le statut socio-économique 

 
 

Quant à la fréquence de consommation, elle a augmenté tendanciellement 

entre T1 et T2. Au T3, ce résultat est devenu significatif. Des différences 

significatives sont aussi relevées entre les garçons et les filles. Tel qu’attendu, les 

garçons ont avoué commettre davantage d’agressions physiques et des actes de 

vandalisme et consommer de la drogue et de l’alcool. Deux autres résultats 

associés à la transition sont identifiés, mais ils ne sont pas révélés par le test 

omnibus. D’abord, entre T1 et T3, les agressions physiques auraient augmenté chez 

les élèves issus d’écoles primaires moins favorisées (Figure 11).  

L’interaction des facteurs Sexe x SSE x Temps permet par ailleurs de 

constater que la violence relationnelle a eu tendance à augmenter chez les garçons 

et les filles provenant d’écoles primaires moins favorisées et chez les filles 

provenant d’écoles plus favorisées à un point tel qu’au T3 les garçons issus d’écoles 

primaires plus favorisées ont tendance à moins recourir à de tels agissements que 

les filles issues d’écoles plus et moins favorisées. 

À deux exceptions près, les coefficients ηp
2 affichent des résultats égaux ou 

supérieurs à ,01 et inférieurs à ,06 correspondant à des effets de petite taille. 

Cependant, l’effet du temps (T1-T3) sur la fréquence de consommation et d’alcool 
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et l’effet du sexe sur les agressions physiques présentent respectivement des 

valeurs de ,13 et ,16, ce qui correspond à des effets de tailles moyenne et grande. 

 

Tableau 18 - 

Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 
associés aux conduites délinquantes selon le sexe et le statut socio-économique 

 
 

 
Figure 11 - 

Agressions physiques selon le statut socio-économique et le temps 
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2.1.10 Performance en compréhension de texte 
 

Les variables de ce groupe comprennent Questions fermées, Questions 

ouvertes, Réflexions textuelles explicites, Réflexions textuelles implicites, Réflexions 

scriptes implicites. Les résultats des tests multivariés révèlent des effets Temps (F(8, 

167) = 14,64, p < ,001) et Statut socio-économique X Temps (F(8, 167) = 3,70, p < 

,01) significatifs. Quant aux effets Sexe (F(4, 171) = 1,68, p = ,16), Statut socio-

économique (F(4, 171) = 1,72, p = ,15), Sexe X Statut socio-économique (F(4, 171) = 

1,62, p = ,17), Sexe X Temps (F(8, 167) = ,53, p = ,83) et Sexe X Statut socio-

économique X Temps (F(8, 167) = ,68, p = ,71), ils sont tous non significatifs. 

Les résultats univariés, rapportés aux tableaux 19 et 20, viennent préciser 

qu’entre T1 et T2, les élèves ont été de plus en plus habiles à donner des réponses 

exigeant des réflexions textuelles explicites. Entre T1 et T3, ils ont aussi eu 

davantage de facilité à effectuer des réflexions textuelles implicites, mais en 

revanche, ils ont eu plus de difficulté au regard des items sollicitant une réflexion 

scripte et implicite.  

Les résultats font voir aussi des différences dans le temps, selon le statut 

socio-économique. Au T1, les élèves d’écoles primaires situées en milieu plus 

favorisé éprouvaient plus de difficulté à répondre à des questions ouvertes (Figure 

12), de même qu’à des questions faisant appel à des réflexions textuelles explicites 

(Figure 13) et textuelles implicites (Figure 14). 

 
Tableau 19 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 
associés aux acquisitions en lecture 
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Tableau 20 - 
Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements associés aux 

acquisitions en lecture 

 
 
 

Figure 12 - 

Questions ouvertes selon le statut socio-économique et le temps 
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Ils se sont toutefois améliorés au regard de ces mesures à un point tel qu’au 

T3, ils ne se distinguaient plus négativement par rapport aux élèves provenant 

d’écoles primaires moins favorisées. Par ailleurs, entre T1 et T3, les élèves issus 

d’écoles primaires plus favorisées ont performé de moins en moins bien aux items 

sollicitant une réflexion scripte implicite de sorte qu’au T3, ils avaient tendance à se 

positionner moins favorablement que ceux provenant d’écoles moins favorisées 

(Figure 15).  

Des différences liées au seul statut socio-économique sont aussi révélées par 

les tests univariés, même si elles ne sont pas mises en évidence par le test 

omnibus. Les élèves en milieu moins favorisé auraient mieux performé au regard 

des questions à développement, des réflexions textuelles explicites (résultat 

tendanciel) et implicites.  

L’effet d’interaction Statut socio-économique X Temps (T1-T3) sur les 

réflexions textuelles implicites est assorti d’un coefficient ηp
2 égal à ,07, qui indique 

un effet de taille moyenne. Les valeurs associées aux autres effets identifiés 

oscillent entre ,02 et ,05 et confirment que ceux-ci sont de petite taille. 

 
 

 
Figure 13 - 

Réflexions textuelles explicites selon le statut socio-économique et le temps 
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Figure 14 - 
Réflexions textuelles implicites selon le statut socio-économique et le temps 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 15 - 
Réflexions scriptes implicites selon le statut socio-économique et le temps 
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2.1.11 Performance en mathématiques 
 

Les variables de ce groupe comprennent Calculs horizontaux, Calculs 

verticaux, Fractions, décimaux et pourcentages, Calculs horizontaux décimaux et 

Résolution de problèmes. Les résultats des tests multivariés révèlent des effets 

Sexe (F(5, 132) = 2,96, p < ,05), Statut socio-économique (F(5, 132) = 4,73, p < ,01), 

Temps (F(10, 127) = 6,63, p < ,001) et Statut socio-économique X Temps (F(10, 127) = 

2,05, p < ,05) significatifs. Les effets Sexe X Statut socio-économique (F(5, 132) = 

1,39, p = ,23), Sexe X Temps (F(10, 127) = 1,58, p = ,12) et Sexe X Statut socio-

économique X Temps (F(10, 127) = ,78, p = ,65), quant à eux, n’atteignent pas le 

seuil de signification.  

Les statistiques descriptives et les résultats univariés, donnés aux tableaux 

21 et 22, viennent préciser que de façon générale, entre T1 et T3, les élèves ont 

effectué des calculs verticaux, converti des fractions en décimaux et pourcentage 

(et vice versa) et résolu des problèmes avec de plus en plus d’aisance.  

 

Tableau 21 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements  

associés aux acquisitions en mathématiques 

 
 

Ils ont eu aussi de plus en plus de facilité à effectuer des calculs horizontaux 

décimaux et à cet effet, un gain a été observé dès le T2 et est demeuré significatif 

au T3. De plus, les garçons ont eu tendance à avoir plus de facilité à convertir 

fractions, décimaux et pourcentages.  
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Tableau 22 - 
Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 

associés aux acquisitions en mathématiques 

 
Par ailleurs, si les élèves issus d’écoles primaires moins favorisées ont eu 

plus de facilité à effectuer pareilles conversions, ils ont toutefois eu plus de difficulté 

à effectuer des calculs horizontaux décimaux.  

Dans le contexte de la transition au secondaire, les élèves issus d’écoles 

primaires plus favorisées ont été de plus en plus habiles à effectuer des conversions 

(Figure 16). Initialement, ils se positionnaient défavorablement, mais au T3, ils ne 

se distinguent plus négativement. Entre T1 et T3, ils ont aussi eu tendance à avoir 

plus de facilité à solutionner des calculs horizontaux décimaux à un point tel qu’ils 

avaient tendance à mieux performer à la dernière mesure. 

Des effets d’interaction Sexe X Statut socio-économique, Sexe X Temps, qui 

n’étaient pas mis en relief par les résultats du test omnibus, ont aussi été révélés 

par les tests univariés. Ainsi, les filles ayant fréquenté des écoles primaires en 

milieu plus favorisé ont eu plus de difficulté que les filles issues d’écoles moins 

favorisées et que les garçons issus d’écoles plus et moins favorisées à répondre 

correctement aux items évaluant leur capacité à convertir des fractions en 

décimaux et pourcentages. De plus, entre T1 et T3, les garçons auraient eu 

 Valeur de F, signification et taille d’effet 
 

Acquisition Sexe SSE 
Sexe 

X 
SSE 

Temps 
Sexe 

X 
Temps 

SSE 
X 

Temps 

Sexe 
X 

SSE 
X 

Temps 

Calculs 
horizontaux 

1,20 
(,01) 

,23 
(,00) 

,88 
(,01) 

,62 
(,01) 
,00 

(,00) 

1,77 
(,01) 
,00 

(,00) 

,35 
(,00) 
2,36 
(,02) 

1,13 
(,01) 
1,64 
(,01) 

Calculs verticaux 
1,91 
(,01) 

,22 
(,00) 

2,48 
(,02) 

,05 
(,00) 
4,78* 
(,03) 

1,47 
(,01) 
2,98t 
(,02) 

,95 
(,01) 
,40 

(,00) 

,51 
(,00) 
,05 

(,00) 

Fractions, 
décimaux et 
pourcentages 

3,46t 
(,03) 

6,62* 
(,05) 

5,97* 
(,04) 

2,01 
(,02) 

14,66*** 
(,10) 

,06 
(,00) 
,97 

(,01) 

,14 
(,00) 
6,01* 
(,04) 

,11 
(,00) 
,11 

(,00) 

Calculs 
horizontaux 
décimaux 

2,51 
(,02) 

7,69** 
(,05) 

2,39 
(,02) 

9,86** 
(,07) 

11,90** 
(,08) 

,10 
(,00) 
,00 

(,00) 

1,52 
(,01) 
3,88t 
(,03) 

,47 
(,00) 
,71 

(,01) 

Résolution de 
problèmes 

,10 
(,00) 

,12 
(,00) 

2,15 
(,02) 

,40 
(,00) 

14,17*** 
(,09) 

1,20 
(,01) 
,11 

(,00) 

,76 
(,01) 
,80 

(,01) 

,32 
(,00) 
1,25 
(,01) 

t = p < ,1   * = p < ,05 ** =  p < ,01 *** = p < ,001 
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tendance à mieux réussir les calculs verticaux (que les filles) au point de rapporter 

un résultat tendanciellement meilleur au dernier temps de mesure.  

 

Figure 16 - 
Fractions, décimaux et pourcentages selon le statut socio-économique et le temps 

 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 

 
 
 

 
 

Les effets du temps sur les variables Fractions, décimaux et pourcentages 

(ηp
2 = ,10), Calculs horizontaux décimaux (ηp

2 = ,07 et ,08) et Résolution de 

problèmes (ηp
2 = ,09) sont de taille moyenne, tandis que les autres coefficients êta 

partiel assortis aux effets tendanciels et significatifs oscillent entre ,02 et ,05 et 

sont donc de petite taille. 

 
2.2 Effets modérateur de différentes variables reliées à l’environnement 

scolaire et aux élèves  
 

Dans une seconde série d’analyses, différentes variables associées à la 

localisation de l’école, au vécu relationnel scolaire des élèves et à leurs 

caractéristiques personnelles ont été testées afin d’identifier leur effet modérateur 

sur les fluctuations temporelles associées aux variables dépendantes à l’étude. 

Encore une fois, le sexe et le niveau de favorisation de l’école primaire ont été pris 

en considération lors de ces analyses. 
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2.2.1 Localisation de l’école 
 

Les résultats tendanciels ou significatifs produits par l’interaction de la 

localisation des écoles (milieu urbain ou semi-urbain) avec la transition primaire-

secondaire sont à présent examinés (Tableau 23).  

Si, comme leurs homologues issus d’écoles primaires situées en milieu 

urbain, les élèves issus d’écoles en milieu semi-urbain se sentent tendanciellement 

moins intéressés par les apprentissages en français et significativement moins 

intéressés par ceux en mathématiques, eux seuls se montrent de plus en plus 

perplexes quant à leurs perspectives futures. L’isolement social a aussi diminué 

significativement chez les élèves issus d’écoles en milieu urbain.  

Les différences générées par l’ajout du facteur sexe indiquent une tendance 

chez les garçons scolarisés en milieu urbain à une diminution de l’intérêt pour le 

français tandis que le sentiment de compétence spécifique aux apprentissages en 

mathématiques tend pour sa part à diminuer chez leurs camarades des écoles 

situées en milieu semi-urbain. Cela dit, ceux-ci ont eu tendance à ressentir un plus 

fort sentiment d’appartenance à leur école et à apprécier davantage le climat de 

classe entre les élèves. Enfin, les filles scolarisées en milieu semi-urbain se sont 

livrées davantage à des agressions physiques contre leurs pairs. 

 

Tableau 23 - 
Effets modérateurs de la location de l’école 
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À nouveau, la taille des effets relevés a été estimée en examinant les 

coefficients êta carré partiel. Ces valeurs oscillant entre ,01 et ,04, elles suggèrent 

des effets de petite taille. 

 

2.2.2 Vécu relationnel scolaire des élèves  
 

Des groupes de comparaison ont été formés à partir de la médiane de 

différentes variables associées au vécu relationnel des élèves : Relations 

chaleureuses avec les enseignants en 6e année, Relations conflictuelles avec les 

enseignants en 6e année et Soutien des enseignants en 6e année.  

Les analyses indiquent que les élèves qui rapportent des relations plus 

chaleureuses à la fin de la 6e année se sont sentis moins intéressés par l’école suite 

à la transition et ont douté davantage de la valeur des apprentissages. Leur 

sentiment de compétence et leur intérêt propre aux apprentissages en 

mathématiques, leurs buts de maîtrise, tout comme leur connaissance de leurs 

forces et faiblesses, ont diminué similairement (Tableau 24.1).  

Au plan psycho-social, les élèves qui entretenaient des relations plus 

chaleureuses avec leurs enseignants à la fin de la 6e année se sont également 

exprimés plus négativement en ce qui concerne leur sentiment d’appartenance à 

l’école suite à la transition. Par opposition, ce même sentiment s’est amélioré chez 

les élèves entretenant des relations moins chaleureuses en 6e. De plus, ils ont eu 

tendance à se sentir de plus en plus anxieux socialement et à entretenir des 

relations moins harmonieuses avec leurs pairs. Ils ont aussi rapporté des relations 

de moins en moins chaleureuses avec leurs enseignants de 1ère secondaire et se 

sont montrés de plus en plus critiques en ce qui concerne le soutien offert par ces 

derniers. Les élèves qui se sont exprimés plus favorablement quant à leurs relations 

avec leurs enseignants à la fin du primaire ont aussi rapporté commettre davantage 

d’actes de vandalisme. Enfin, les filles entretenant des relations moins chaleureuses 

se sont montrées de plus en plus pessimistes en ce qui a trait à leurs perspectives 

futures. 
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Tableau 24.1 - 
Effets modérateurs du vécu relationnel des élèves  

 

 

L’ajout du statut socio-économique de l’école primaire permet pour sa part 

de constater que si les élèves issus d’école primaires moins favorisées entretenant 

des relations moins positives avec leur enseignant valorisaient moins les 

apprentissages en 6e année, ils ont rapporté un gain tendanciel qui a fait en sorte 

qu’ils ne se positionnaient plus défavorablement, par rapport aux autres groupes, à 

la fin de la 1ère secondaire. L’intérêt pour les mathématiques a aussi diminué pour 

tous les sous-groupes à l’exception de celui qui est composé d’élèves qui 

entretenaient des relations moins chaleureuses en 6e et qui sont issus d’écoles 

moins favorisées.  

À une exception, les effets significatifs identifiés sont assortis de coefficients 

êta carré partiel qui oscillent entre ,01 et ,05, et qui confirment que ceux-ci sont de 

petite taille. Cependant, l’interaction des relations chaleureuses avec les 
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enseignants à la fin de la 6e année et Temps produit un effet de grande taille (ηp
2 = 

,14) sur les relations chaleureuses en 1ère secondaire.  

Par ailleurs, les élèves qui rapportent des relations moins conflictuelles avec 

leurs enseignants au T1 ont tendance à ressentir davantage d’anxiété de 

performance pendant la transition, ils sont aussi moins intéressés par l’école, ont 

tendance à recourir davantage à des buts d’évitement du travail, à remettre en 

question la valeur des apprentissages en français, à se sentir moins compétents en 

mathématiques, à reconnaître moins bien leurs forces et faiblesses, à éprouver de 

moins en moins un sentiment d’appartenance à leur école, à se sentir plus anxieux 

socialement et à entretenir des relations moins harmonieuses avec leurs pairs et 

leurs enseignants et à se sentir moins soutenu par ces derniers suite à la transition. 

Ils ont aussi tendance à recourir plus que les autres à des actes de vandalisme et 

de violence relationnelle.  

Les élèves rapportant des relations plus conflictuelles avec leurs enseignants 

en 6e, quant à eux, indiquent pour leur part avoir tendance à recourir davantage à 

des buts d’évitement du travail, à entretenir des relations moins chaleureuses avec 

leurs enseignants de 1ère secondaire et à se sentir moins bien soutenus par ces 

derniers, mais affirment avoir tendance à éprouver un plus grand sentiment 

d’appartenance à leur nouvelle école et à se sentir mieux acceptés par leurs pairs 

(Tableau 24.2).  

L’ajout du facteur sexe permet d’observer que tous les sous-groupes créés, à 

l’exception de celui composé des garçons qui rapportent des relations plus 

conflictuelles, s’expriment plus négativement en ce qui concerne leur intérêt pour le 

français. De plus, l’augmentation de l’anxiété sociale chez les élèves qui rapportent 

des relations moins conflictuelles a tendance à être plus marquée chez les filles. 

Cela étant dit, les filles qui rapportent des relations plus conflictuelles se sentent 

aussi plus anxieuses socialement. Enfin, que les élèves éprouvent des relations plus 

ou moins conflictuelles ou qu’ils soient de sexe masculin ou féminin, ils avouent 

avoir tendance à consommer davantage de drogues et d’alcool suite à la transition. 

Cependant, les garçons entretenant des relations plus conflictuelles avec leur 

enseignant de 6e avaient tendance à ce moment à consommer davantage que les 
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garçons entretenant des relations moins conflictuelles et que les filles. À la fin de la 

1ère secondaire toutefois, la consommation est similaire pour tous les sous-groupes. 

 

Tableau 24.2 - 

Effets modérateurs du vécu relationnel des élèves  

 

 

En outre, l’ajout du statut socio-économique de l’école permet de noter une 

diminution de l’intérêt chez les élèves qui entretenaient des relations moins 

conflictuelles avec leur enseignant de 6e. Cette diminution est toutefois plus 

marquée chez ceux qui sont issus d’écoles primaires moins favorisées. Une 

diminution semblable est aussi observée chez les élèves qui rapportent des 

relations plus conflictuelles et qui sont issus d’écoles primaires favorisées. À la fin 

de la 6e année, ceux-ci étaient moins intéressés que les deux groupes précédents et 

à la fin de la 1ère secondaire ils sont uniquement en position défavorable par rapport 

aux élèves entretenant des relations moins conflictuelles qui sont issus d’écoles 

primaires plus favorisées.  
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Quant à l’augmentation du sentiment d’acceptation sous l’effet de relations 

plus conflictuelles, elle est plus marquée chez les élèves issus d’écoles moins 

favorisées. L’ajout du statut socio-économique de l’école primaire produit aussi des 

différences qui n’étaient pas identifiées préalablement. L’intérêt pour les 

mathématiques a diminué chez les élèves ayant des relations moins conflictuelles et 

issus d’écoles primaires moins favorisées et chez les élèves ayant des relations plus 

conflictuelles et provenant d’écoles primaires plus favorisées. Enfin, la fréquence de 

consommation et d’alcool a augmenté, peu importe le statut socio-économique des 

écoles primaires d’origine.  

Presque tous les effets révélés par les analyses présentent des coefficients 

ηp
2 qui oscillent entre ,01 et ,03 et qui correspondent à des effets de petite taille. Il 

n’y a effectivement que l’effet d’interaction Relations conflictuelles avec les 

enseignants à la fin de la 6e année X Temps qui produit des effets de taille moyenne 

sur les relations chaleureuses (ηp
2 = ,07) et conflictuelles (ηp

2 = ,08) avec les 

enseignants. 

Des résultats pertinents sont aussi obtenus en ce qui concerne l’effet produit 

par l’interaction de la perception du soutien offert par les enseignants à la fin de la 

6e année avec le passage au secondaire (Tableau 24.3).  

Ceux qui affirment s’être sentis davantage soutenus en 6e année rapportent, 

suite à la transition, être de moins intéressés par l’école suite à la transition, 

poursuivre davantage des buts d’évitement du travail, se sentir moins compétents 

et intéressés au regard des apprentissages en mathématiques, moins bien 

connaître leurs forces et faiblesses, ressentir un sentiment d’appartenance à leur 

école plus faible et entretenir des relations avec leur entourage moins chaleureuses 

et fortifiantes. Cependant, cette diminution est encore plus importante pour les 

élèves qui se sentaient moins bien soutenus en ce qui concerne l’intérêt pour l’école 

et les mathématiques. Ils poursuivent aussi de plus grand buts d’évitement du 

travail. Leur sentiment d’appartenance à leur école a toutefois tendance à 

augmenter. Par ailleurs, leurs relations avec leurs enseignants de 1ère secondaire se 

sont davantage détériorées, mais ils rapportent une augmentation du soutien 

prodigué par leurs parents. 
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Tableau 24.3 - 
Effets modérateurs du vécu relationnel des élèves  

 

 

L’ajout du facteur sexe permet de constater que les relations conflictuelles 

ont augmenté pour tous les sous-groupes de participants à l’exception des garçons 

qui se sentent moins bien soutenus. Par ailleurs, tous les sous-groupes se sont 

sentis moins intéressés par les apprentissages en français sauf les garçons qui se 

considéraient moins bien soutenues par leur enseignant de 6e. L’ajout du facteur 

statut socio-économique de l’école primaire permet de noter que le sentiment de 

compétence en mathématiques a eu tendance à diminuer chez les élèves qui se 

sentaient mieux soutenus et qui fréquentaient une école de milieu moins favorisée. 

L’intérêt pour les mathématiques et les relations chaleureuses avec les enseignants 

se sont aussi détériorés chez ces participants, tout comme ceux qui se sentaient 

soutenus et qui étaient issus d’écoles plus favorisées. Puis, il semblerait que les 

relations conflictuelles aient augmenté au sein des quatre sous-groupes ainsi créés. 

Ce gain est toutefois plus marqué chez les élèves qui se sentaient mieux soutenus 
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en 6e année. Ces derniers se positionnaient favorablement en 6e année, mais ils ne 

se distinguent plus à l’arrivée au secondaire. 

Ce facteur a aussi produit des nouveaux effets sur l’utilité générale 

(tendanciel) et les buts de maîtrise-approche (significatif). Dans le temps, tous les 

groupes se seraient exprimés plus négativement au regard de ces deux variables, à 

l’exception de celui qui est composé des élèves qui se sentaient moins soutenus en 

6e et qui provenaient d’écoles moins favorisées.  

L’effet d’interaction Soutien des enseignants à la fin de la 6e année X Temps 

produit respectivement des effets de taille moyenne et grande sur les relations 

chaleureuses (ηp
2 = ,08) avec les enseignants et le soutien offert par ces derniers 

(ηp
2 = ,16). Tous les autres effets significatifs présentent des coefficients êta carré 

partiel qui s’étalent de ,01 à ,05 et qui correspondent ainsi à des effets de petite 

taille. 

 

2.2.3 Caractéristiques personnelles des élèves  
 

L’effet modérateur de différentes caractéristiques personnelles des élèves a 

aussi été testé : l’âge d’entrée au secondaire (moins 156 mois vs 156 mois et plus), 

le nombre de frères et sœurs (1 famille de 1 ou 2 enfants vs famille de plus de 2 

enfants) et la composition familiale (famille monoparentale vs famille biparentale) 

(Tableau 25). D’abord, les filles âgées de moins de 156 mois (13 ans) à l’entrée au 

secondaire ont éprouvé davantage de doutes quant à leur compétence en français. 

La violence relationnelle a aussi augmenté chez celles-ci. Les garçons âgés de 156 

mois et plus rapportent des résultats semblables, à la seule différence que le 

second est tendanciel.  

Le nombre de frères et sœurs semble aussi interagir avec la transition. Les 

résultats montrent que les buts de performance-approche et de maîtrise-approche 

ont eu tendance à diminuer davantage chez les élèves qui ont plusieurs frères et 

sœurs.  

Si l’on prend en compte le sexe des élèves, il appert que les garçons qui sont 

enfants uniques ou qui n’ont qu’un€ seul€ frère ou sœur ont moins tendance à 

remettre en question la valeur générale de l’école et la valeur plus spécifique des 

apprentissages en mathématiques. Les perspectives futures et l’intention de 
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poursuivre les études, deux manifestations de la persévérance, ont aussi fléchi de 

manière tendancielle chez les filles provenant de famille nombreuse.  

Un regard posé sur l’effet produit par l’interaction de la transition avec la 

fratrie et le statut socio-économique de l’école primaire d’origine permet de relever 

une diminution des buts de maîtrise chez les élèves qui ont plusieurs frères et 

sœurs et qui proviennent des milieux favorisés et moins favorisés et chez les élèves 

qui ont un€ ou aucun frère ou sœur et qui ont fréquenté des écoles primaires 

situées en milieu plus favorisé. Il n’y a effectivement que les élèves qui ont aucun 

frère ou sœur et qui proviennent des milieux moins favorisés qui n’ont pas rapporté 

une telle diminution des buts d’apprentissage. De plus, il semble que le sentiment 

de compétence en français ait diminué chez les élèves qui sont seuls ou qui n’ont 

qu’un seul frère ou sœur et qui proviennent d’écoles situées en milieu moins 

favorisé et chez les élèves qui ont plus d’un frère ou d’une sœur et qui proviennent 

d’écoles plus favorisées.  

La composition familiale a aussi interagi avec la transition et influencé la 

motivation et l’adaptation psycho-sociale. Ainsi, les élèves issus de familles 

monoparentales rapportent des diminutions plus marquées de l’intérêt pour l’école 

et les mathématiques, de la valeur accordée aux apprentissages scolaires, des buts 

de maîtrise et une augmentation plus grande de leurs buts d’évitement du travail. 

En ce qui concerne les relations chaleureuses avec les enseignants, si au T1 elles 

avaient tendance à être plus importantes chez les élèves issus de familles 

monoparentales, elles se sont détériorées au sein des deux groupes faisant en sorte 

qu’au T3, tous s’expriment sensiblement de la même façon. Enfin, les relations 

conflictuelles ont augmenté au sein des deux groupes, mais ce gain est plus 

important chez les élèves issus de familles monoparentales. En ce qui concerne les 

résultats observés uniquement chez les élèves de familles monoparentales, ils ont 

eu tendance à dévaloriser de plus en plus les apprentissages en français et en 

mathématiques. De plus, leur sentiment d’appartenance à leur école a diminué 

tendanciellement et ils ont rapporté davantage que leurs amis se montraient moins 

enthousiastes par rapport aux apprentissages scolaires. Ils ont enfin admis 

commettre plus d’agressions physiques contre leurs pairs qu’ils ne le faisaient au 

primaire.  
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Tableau 25 - 
Effets modérateurs de caractéristiques personnelles  
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Comme ces effets produits par l’interaction de caractéristiques personnelles 

aux élèves avec la transition présentent des coefficients êta carré partiel qui 

oscillent entre ,01 et ,03, ils correspondent à des effets de petite taille.  

 

 2.3 Effets associés à un programme de soutien à la transition 
 

Une troisième série d’analyse a consisté à comparer les élèves ayant profité 

d’un programme structuré de soutien à la transition avec un groupe d’élèves 

n’ayant profité que de quelques mesures non systématisées ou d’aucune mesure 

particulière. En conformité avec l’objectif poursuivi et comme on reprend ici 

plusieurs éléments déjà vus lors notre première série d’analyse, nous présenterons 

ici exclusivement les résultats de l’effet Mesures de soutien et des effets 

d’interaction Temps X Mesures de soutien et Temps X Sexe X Mesures de soutien. 

 

2.3.1 Motivation générale 
 

Les résultats de l’analyse multivariée révèlent que les effets Mesures de 

soutien (F(4, 316) = 1,43, p = ,23), Mesures de soutien X Sexe (F(4, 316) = 1,96, p = 

,10), Mesures de soutien X Temps (F(8, 312) = 1,41, p = ,19) et Groupe X Sexe X 

Temps (F(8, 312) = 1,22, p = ,29) sont tous les quatre non significatifs. 

Si les résultats descriptifs et univariés (Tableaux 26 et 27) semblent indiquer 

un effet d’interaction Groupe X Sexe X Temps sur le sentiment de compétence, les 

tests secondaires d’usage ne permettent pas de discerner des différences 

statistiquement significatives.  

Tableau 26 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 

associés à la motivation générale selon le sexe et les mesures de soutien 

  

Variable 

Moyenne et écart-type 

 T1 T2 T3 

 Mesures de 
soutien 

coordonnées 

Quelques 
mesures non 
systématisées 

Mesures de 
soutien 

coordonnées 

Quelques 
mesures non 
systématisées 

Mesures de 
soutien 

coordonnées 

Quelques 
mesures non 
systématisées 

 G F G F G F G F G F G F 

Sentiment de 
compétence 

X 

σ 

4,63 
1,09 

4,75 
1,04 

4,67 
1,10 

4,72 
1,10 

4,59 
1,03 

4,86 
,88 

4,83 
,99 

4,69 
1,07 

4,29 
1,13 

4,44 
1,20 

4,72 
,95 

4,31 
1,14 

Anxiété de 
performance 

X 

σ 

2,73 
1,07 

3,08 
1,10 

2,56 
1,36 

2,85 
1,35 

2,69 
1,01 

3,13 
1,15 

2,51 
1,14 

3,12 
1,22 

2,76 
1,01 

3,37 
1,37 

2,52 
1,11 

3,08 
1,20 

Intérêt 
général 

X 

σ 

4,25 
1,07 

4,33 
,94 

4,08 
1,12 

4,60 
,98 

4,27 
1,13 

4,27 
,86 

4,01 
1,20 

4,31 
1,02 

4,15 
1,06 

4,21 
,88 

3,88 
1,09 

3,95 
,90 

Utilité 
générale 

X 

σ 

5,30 
,91 

5,51 
,64 

5,22 
,94 

5,48 
,79 

5,39 
,80 

5,39 
,57 

5,29 
,79 

5,37 
,79 

5,12 
1,06 

5,26 
,72 

5,21 
,76 

5,13 
,73 
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Tableau 27 - 
Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 

associés à la motivation générale selon le sexe et les mesures de soutien 

 
Les résultats donnent un effet d’interaction Mesures de soutien X Temps sur 

l’intérêt général envers l’école (Figure 17). Entre T1 et T3, les élèves qui n’ont pas 

bénéficié d’un ensemble coordonné de mesures de soutien se sont davantage 

exprimés à la négative en ce qui concerne leur intérêt pour l’école. Il convient 

toutefois de rappeler que le test omnibus n’est pas significatif. Les coefficients ηp
2 

affichent respectivement des valeurs de ,01 et ,02 ce qui signifie que les effets sont 

de petite taille. 

Figure 17 - 
Intérêt général selon les mesures de soutien et le temps 
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2.3.2 Buts d’accomplissement 
 

Les résultats de l’analyse multivariée indiquent un effet simple Mesures de 

soutien (F(3, 317) = 5,92, p < ,01) et des effets d’interaction Mesures de soutien X 

Sexe (F(3, 317) = 2,92, p < ,05) et Mesures de soutien X Temps (F(6, 314) = 2,35, p < 

,05) significatifs. L’effet d’interaction Mesures de soutien X Sexe X Temps, quant à 

lui, n’atteint pas le seuil de signification (F(6, 314) = ,49, p = ,81). 

Les statistiques descriptives et les tests univariés viennent préciser que les 

élèves qui ont bénéficié d’un ensemble coordonné de mesures de soutien affirment 

recourir davantage à des buts de performance-approche que les élèves qui ont eu 

accès à quelques mesures moins bien structurées (Tableaux 28 et 29).  

 

Tableau 28 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements  

associés aux buts d’accomplissement selon le sexe et les mesures de soutien 

 
 

Par ailleurs, entre T1 et T2, les buts de maîtrise-approche ont diminué chez 

les élèves qui n’ont pas bénéficié d’un ensemble structuré de mesures de soutien 

(Figure 18). Ces derniers ont aussi confié privilégier de plus en plus des buts 

d’évitement du travail (Figure 19). Il convient toutefois de préciser qu’ils 

recouraient moins à ce type de buts au T1 et qu’ils en sont venus à s’exprimer 

sensiblement de la même façon que ceux qui ont bénéficié de mesures de soutien 

systématisées. Ces deux effets significatifs présentent des coefficients êta carré 

partiel qui indiquent des effets de petite taille (ηp
2 = ,02). 
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Tableau 29 - 
Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 

associés aux buts d’accomplissement selon le sexe et les mesures de soutien 

 
 

 

 

Figure 18 - 
Maîtrise-approche selon les mesures de soutien et le temps 
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Figure 19 - 
Évitement du travail selon les mesures de soutien et le temps 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
2.3.3 Motivation en français 

 
Les résultats de l’analyse multivariée montrent que l’effet simple Mesures de 

soutien (F(3, 317) = 2,01, p = ,11) tout comme les interactions Mesures du soutien X 

Sexe (F(3, 317) = 1,10, p = ,35) Mesures de soutien X Temps (F(6, 314) = ,97, p = ,45) 

et Mesures de soutien X Sexe X Temps (F(6, 314) = ,95, p = ,46) n’atteignent pas le 

seuil de signification. 

Cela dit, les résultats univariés (Tableaux 30 et 31) permettent de relever 

une différence significative entre les groupes de comparaison en ce qui concerne 

l’intérêt pour le français.  

Tableau 30 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 
associés à la motivation en français selon le sexe et les mesures de soutien 
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Tableau 31 - 
Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 

associés à la motivation en français selon le sexe et les mesures de soutien 

 
 
2.3.4 Motivation en mathématiques 

 
Encore une fois, les résultats multivariés indiquent que l’effet simple Mesures 

de soutien (F(3, 317) = 1,17, p = ,32) et les effets d’interaction Mesures de soutien X 

Sexe (F(3, 317) = ,39, p = ,76) Mesures de soutien X Temps (F(6, 314) = 1,65, p = ,13) 

et Mesures de soutien X Sexe X Temps (F(6, 314) = ,32, p = ,92) sont tous non 

significatifs. Les tests univariés liés à ces mêmes facteurs ne permettent pas non 

plus d’identifier d’effet significatif (Tableaux 32 et 33). 

 

Tableau 32 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 
associés à la motivation en mathématiques selon le sexe et les mesures de soutien 
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Tableau 33 - 
Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 

associés à la motivation en mathématiques selon le sexe et les mesures de soutien 

 
 

2.3.5 Persévérance scolaire 
 

Le test omnibus, sur les variables mesurant la persévérance scolaire, permet 

d’identifier un effet significatif lié à l’interaction des mesures de soutien et du sexe 

(F(3, 317) = 3,54, p < ,05). Quant à l’effet simple Mesures de soutien (F(3, 317) = 1,68, 

p = ,17) et les effets d’interaction Mesures de soutien X Temps (F(6, 314) = 1,23, p = 

,29) et Mesures de soutien X Sexe X Temps (F(6, 314) = 1,04, p = ,40), ils sont non 

significatifs. Les statistiques descriptives ainsi que les résultats des tests univariés 

sont donnée aux tableaux 34 et 35. 

 

Tableau 34 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 
associés à la persévérance scolaire selon le sexe et les mesures de soutien 
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Tableau 35 - 
Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 

associés à la persévérance scolaire selon le sexe et les mesures de soutien 

 
Les résultats univariés indiquent que les garçons qui ont bénéficié de 

mesures de soutien moins bien structurées ont moins l’intention de poursuivre leurs 

études après le secondaire que les garçons et les filles qui ont eu accès à un 

ensemble coordonné de mesures et que les filles qui ont bénéficié de quelques 

mesures non systématisées (Figure 20). Le coefficient ηp
2 associé à cet effet 

significatif exhibe un résultat de ,03 correspondant à un effet de petite taille.  

Figure 20 - 

Intention de poursuivre les études selon les mesures de soutien, 
le sexe et le temps 

 

 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
 

 



 88 

2.3.6 Adaptation psycho-sociale 
 

L’effet simple Mesures de soutien (F(4, 316) = 1,88, p = ,11) et les effets 

d’interaction Mesures de soutien X Sexe (F(4, 316) = 1,56, p = ,18), Mesures de 

soutien X Temps (F(8, 312) = 1,07, p = ,39) et Mesures de soutien X Sexe X Temps 

(F(8, 312) =,40, p = ,92) sont non significatifs selon les résultats de l’analyse 

multivariée. 

En revanche, les analyses univariées (Tableaux 36 et 37) décèlent une 

différence significative liée à l’interaction Mesures de soutien et Sexe, et cela, 

même si un tel effet n’est pas révélé pas le test omnibus. Abstraction faite du 

temps de mesure, les filles ayant bénéficié de quelques mesures de soutien 

désorganisées se sont exprimées plus favorablement que les filles qui ont profité 

d’un ensemble coordonné de mesures en ce qui concerne leur sentiment 

d’appartenance à l’école. Cet effet est encore une fois de petite taille (ηp
2 =,02). 

 

 

Tableau 36 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 
associés à l’adaptation psycho-sociale selon le sexe et les mesures de soutien 
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Tableau 37 - 
Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 

associés à l’adaptation psycho-sociale selon le sexe et les mesures de soutien 

 
2.3.7 Relations entre les élèves 
 

Les résultats de l’analyse multivariée indiquent un effet Mesures de soutien 

significatif (F(3, 317) = 4,00, p < ,01). L’interaction Mesures de soutien x Sexe (F(3, 

317) = 1,24, p = ,30), Mesures de soutien x Temps (F(6, 314) = 1,26, p = ,28) et 

Mesures de soutien x Sexe x Temps (F(6, 314) = ,60, p = ,73) produisent pour leur 

part des effets non significatifs.  

Les résultats univariés (Tableaux 38 et 39) montrent que les élèves qui ont 

bénéficié d’un ensemble coordonné de mesures de soutien s’expriment plus 

favorablement en ce qui concerne l’attitude de leurs amis. Cet effet est de petite 

taille (ηp
2 = ,03). 

Un effet est aussi produit par l’interaction Mesures de soutien x Temps sans 

être mis en évidence par le test omnibus. Ainsi, entre T1 et T2, les élèves qui n’ont 

bénéficié que de quelques mesures de soutien moins systématisées rapportent une 

augmentation de leur appréciation du climat de classe Figure 21). Il importe 

toutefois de souligner qu’au T1, ils s’exprimaient plus négativement que leurs 

camarades qui ont bénéficié de mesures systématisées. Au T2, ils sont aussi 
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satisfaits que ceux qui ont été soutenus de façon plus accrue en ce qui a trait à 

cette variable. Cet effet est de petite taille (ηp
2 = ,01) 

Tableau 38 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 
associés aux relations entre les élèves selon le sexe et les mesures de soutien 

 
Tableau 39 - 

Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 
associés aux relations entre les élèves selon le sexe et les mesures de soutien 

 
Figure 21 - 

Climat de classe selon les mesures de soutien et le temps 
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2.3.8 Relations avec les adultes 
 

Si le test multivarié révèle que l’interaction Mesures de soutien X Sexe 

produit un effet significatif (F(4, 316) = 2,62, p < ,05), il ne permet toutefois pas 

d’identifier un effet simple Mesures de soutien (F(4, 316) = 1,91, p = ,11) ni des 

effets d’interaction Mesures de soutien X Temps (F(8, 312) = 1,69, p = ,10) ou 

Mesures de soutien X Sexe X Temps (F(8, 312) = 1,29, p = ,25). 

Les résultats univariés apportent des précisions quant à l’effet multivarié 

Mesures de soutien X Sexe significatif (Tableaux 40 et 41). Il indique que les filles 

qui ont bénéficié d’un ensemble coordonné de mesures de soutien s’expriment plus 

favorablement que les garçons qui ont aussi eu cette opportunité en ce qui 

concerne la perception du soutien offert par les parents.  

 
Tableau 40 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 
associés aux relations avec les adultes selon le sexe et les mesures de soutien 

 
 

Bien qu’ils ne soient pas mis en évidence par le test omnibus, un effet des 

mesures de soutien sur les relations conflictuelles avec les enseignants et des effets 

Mesures de soutien X Temps sur ces mêmes relations conflictuelles et le soutien des 

parents sont également suggérés par les résultats univariés. D’abord, en ce qui 

concerne les relations conflictuelles, il apparaît que les élèves ayant bénéficié de 
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mesures de soutien connaissent une augmentation moins grande des conflits 

(Figure 22).  

 

Tableau 41 - 
Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 

associés aux relations avec les adultes selon le sexe et les mesures de soutien 

 
 

Figure 22 - 

Relations conflictuelles avec les enseignants selon les mesures de soutien et le 
temps 
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L’effet d’interaction Mesures de soutien X Temps sur cette même variable fait 

voir entre T1 et T3, une augmentation chez les élèves, qu’ils aient ou non bénéficié 

d’un ensemble coordonné de mesures de soutien à la transition. Avant la transition, 

les élèves bénéficiant d’un ensemble coordonné de mesures de soutien rapportaient 

toutefois des relations plus conflictuelles avec leurs enseignants. Ce n’est plus le 

cas au T3, leurs réponses étant alors similaires à celles des élèves qui ont bénéficié 

de mesures plutôt déstructurées. Pour sa part, l’effet d’interaction Mesures de 

soutien X Temps sur la perception du soutien offert par les parents indique une 

légère augmentation du soutien parental chez les élèves du groupe Mesures de 

soutien coordonnées alors qu’on constate une diminution pour l’autre groupe 

(Figure 23). Ces effets affichent des coefficients ηp
2 de ,01 et ,02 ce qui vient 

confirmer qu’ils sont de petite taille. 

Figure 23 - 

Soutien des parents selon les mesures de soutien et le temps 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

2.3.9 Conduites délinquantes 
 

Le test multivarié sur ce dernier regroupement de variables ne permet 

d’identifier aucun effet significatif. En effet, ni l’effet simple des mesures de soutien 

(F(4, 316) = 1,79, p = ,13), ni les effets d’interaction Mesures de soutien X Sexe (F(4, 

316) = 2,19, p = ,07), Mesures de soutien X Temps (F(8, 312) = 1,56, p = ,14) et 
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Mesures de soutien X Sexe X Temps (F(8, 312) = 1,88, p = ,06) ne produisent des 

effets significatifs. 

Cela étant dit, les tests univariés (Tableaux 42 et 43) indiquent deux effets 

d’interaction Mesures de soutien X Sexe sur le vandalisme et la fréquence de 

consommation et d’alcool et un effet d’interaction Mesures de soutien X Sexe X 

Temps sur la fréquence de consommation et d’alcool. En ce qui concerne le 

vandalisme, les garçons qui ont bénéficié d’un ensemble coordonné de mesures 

auraient davantage recours à de tels actes que les filles qui ont peu ou pas 

bénéficié de pareilles dispositions.  

Tableau 42 - 

Moyenne ( ) et écart-type (σ) des changements 

associés aux conduites délinquantes selon le sexe et les mesures de soutien 

 
Tableau 43 - 

Valeur de F, degré de signification* et (taille d’effet) des changements 
associés aux conduites délinquantes selon le sexe et les mesures de soutien 
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Pour ce qui est de la fréquence de consommation et d’alcool, elle est 

inférieure chez les filles qui ont bénéficié d’un ensemble coordonné de mesures que 

chez les garçons qui ont bénéficié ou non de pareilles dispositions. Quant à l’effet 

relevé sur la fréquence de consommation et d’alcool entre T1 et T3, il indique que 

celle-ci a augmenté chez les garçons qui ont bénéficié de mesures de soutien 

coordonnées et chez les garçons et les filles qui n’ont pas été soumis à un dispositif 

structuré de sorte qu’au T3, ces trois groupes rapportent une consommation 

supérieure à celle des filles qui ont pu expérimenter un ensemble de mesures 

organisées (Figure 24). Les coefficients ηp
2 associés à ces effets significatifs, 

affichent respectivement des valeurs de ,02, 01 et ,01 et confirment ainsi qu’ils 

sont de petite taille. 

 

Figure 24 - 

Fréquence de consommation de drogues et d’alcool selon 
 les mesures de soutien, le sexe et le temps 
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