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Résumé  

Si plusieurs théories avancent que la perception de compétence tient un rôle central 
dans la motivation et le rendement scolaires, la direction de leurs relations n’est pas 
consensuelle. Cette étude longitudinale couvrant la transition primaire-secondaire 
examine cette question. Dès la 5e année du primaire et une fois l’an durant les 4 années 
suivantes, 830 élèves ont répondu à un questionnaire sur leur perception de compétence 
et leur motivation, alors que leurs enseignants ont rapporté leur rendement. Une fois 
la contribution du sexe et des habiletés mentales des élèves, et la scolarité des parents 
contrôlées, les résultats indiquent une association bidirectionnelle entre la perception 
de compétence et le rendement. La perception de compétence prédit systématiquement 
la motivation, mais pas l’inverse, et il existe aussi peu de liens entre la motivation et 
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le rendement. La discussion met l’accent sur l’importance du développement d’une 
perception de compétence positive dans le fonctionnement scolaire.

Mots clés : perception de compétence, motivation, rendement, transition 
primaire-secondaire

Abstract

Although several theories suggest that the perception of competence plays a central role 
in motivation and academic performance, there is no consensus on the direction of their 
relationship. This longitudinal study covering the primary-secondary transition examines 
this question. From the 5th year of primary school and once a year during the following 
4 years, 830 pupils answered a questionnaire on their perception of competence and their 
motivation. Their performance was reported by their teachers. Controlling for the effect 
of pupils’ gender and mental abilities and parental education, the results indicate a bidi-
rectional association between perceived competence and performance. The perception of 
competence systematically predicts motivation, but not the reverse. There is little rela-
tionship between motivation and performance. The discussion emphasizes the importance 
of developing a positive perception of competence in school functioning.

Keywords: Perceived competence, motivation, performance, achievement, high school 
transition
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Introduction

À une époque caractérisée par des exigences élevées de rendement scolaire, une 
perception positive de sa compétence et une motivation à apprendre sont jugées comme 
deux ressources internes personnelles indispensables à la poursuite et la réalisation 
d’objectifs personnels et professionnels tout au long de sa vie. Pour autant, un constat 
général est la tendance de ces deux variables à décliner à travers le temps. Ces déclins 
sont particulièrement saillants lors de l’importante transition du primaire au secondaire, 
où une diminution du rendement scolaire est aussi souvent observée (Benner, 2011 ; 
Benner et Graham 2009 ; Chouinard et al., 2017 ; Duchesne et al., 2012 ; Labranche et 
al., 2021 ; Watt, 2004 ; Wigfield et al., 2015). Ces déclins ont conduit des chercheurs à 
s’interroger sur la nature et la direction des liens entre la motivation, la perception de 
compétence et le rendement scolaire. Selon la méta-analyse de Valentine et al. (2004) 
regroupant 56 études longitudinales ayant examiné ces liens, ceux entre la perception de 
compétence et le rendement scolaire étaient plus faibles dans les études où les mesures 
avaient été prises au moment d’une transition scolaire. Dit autrement, la dynamique des 
liens entre ces variables devenait plus importante à la suite de la transition au secondaire, 
une étape pouvant avoir des répercussions marquées sur le reste du cheminement scolaire, 
dont un décrochage scolaire prématuré, et sur le bien-être des élèves (Chouinard et al., 
2012 ; West et al., 2010)particularly their impact on later well‐being and attainment, 
remains contested. This paper draws on data from a longitudinal, school‐based study of 
over 2000 Scottish pupils, first surveyed in 135 primary schools (age 11.

Par ailleurs, selon Gresham et al. (2000), le lien entre la perception de compétence 
et l’adaptation scolaire, sous l’angle de la motivation et du rendement, n’est pas qu’une 
simple relation linéaire, mais pourrait mieux s’expliquer par la présence de biais d’auto-
évaluation de compétence. Il y a biais d’auto-évaluation de sa compétence quand l’auto-
évaluation diverge de la compétence mesurée à l’aide d’un critère externe (par exemple, 
le jugement de l’enseignant ou une mesure standardisée d’habiletés intellectuelles). À cet 
effet, les études sur les biais d’auto-évaluation de sa compétence dans le domaine scolaire 
ont montré qu’en dépit de capacités intellectuelles semblables, ou même meilleures 
que leurs camarades, les élèves mésestimant leur compétence présentaient une faible 
motivation. En conséquence, ils s’engageaient peu dans les activités d’apprentissage, 
abandonnaient dès la survenue d’un obstacle et avaient un rendement nettement inférieur 
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à leurs capacités objectives (Bonneville-Roussy et al., 2017 ; Bouffard et al., 2003 ; 
Bouffard et al., 2011 ; Ehrlinger et Dunning, 2003). Ce caractère hautement nuisible 
d’une perception négative de sa compétence comporte ainsi un risque clair pour le 
devenir scolaire (abandon scolaire), personnel (faible bien-être, symptômes dépressifs) 
et social (difficultés d’intégration sociale, manque d’opportunité d’emploi) de ces élèves 
(Bonneville-Roussy et al., 2017 ; Fall et Roberts, 2012 ; Hoffman et al., 2000 ; Quiroga 
et al., 2013). L’ensemble de ces constats soulignent l’importance de mieux connaître 
la nature des rapports entre la perception de compétence, la motivation et le rendement 
scolaires des élèves, particulièrement lors de la transition du primaire au secondaire. 
C’est précisément le but de la présente étude longitudinale couvrant l’entièreté de cette 
transition scolaire allant de la 5e année du primaire jusqu’à la 3e année du secondaire. 
Des analyses autorégressives croisées ont permis de déterminer la force et la direction 
des liens entre la perception de compétence, la motivation et le rendement scolaires des 
élèves d’un temps de mesure à l’autre après la prise en compte des auto-relations de 
chacune des variables entre chaque temps de mesure.

Développement de la perception de compétence

Harter (1982, 1986) définit la perception de compétence comme la représentation 
cognitive du niveau d’habileté ou de compétence qu’une personne se reconnaît à l’égard 
d’une tâche, d’une situation ou d’un domaine particulier, comme le domaine scolaire. 
Ainsi définie, la perception de compétence scolaire est conceptuellement très apparentée 
à la notion de concept de soi scolaire qui correspond à un jugement évaluatif de la 
compétence cognitive de l’élève, appliquée au travail scolaire (Craven et Marsh, 1997). 
Cette ressemblance se prolonge sur le plan empirique : les énoncés pour mesurer la 
perception de compétence (par exemple, « Se trouve bon à l’école ») et le concept de 
soi scolaire (par exemple, « Pense qu’il est un bon élève ») sont en effet souvent très 
semblables. Bref, dans les travaux où les auteurs s’attardent au concept de soi scolaire 
général, et non à celui spécifique à une matière (p. ex., Garon-Carrier et al., 2016), cette 
notion ne diffère pratiquement pas de la perception de compétence. Dans la présente 
étude, par souci d’uniformité et parce que le concept de perception de compétence est 
apparu antérieurement à celui de concept de soi scolaire, c’est l’expression « perception 
de compétence scolaire » qui est retenue. Ce choix a aussi le mérite d’éviter la confusion 
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avec la notion première du concept de soi en psychologie sociale définie comme un 
ensemble de standards organisés et cohérents caractérisant le soi (Bhar et Kyrios, 2016 ; 
Schlegel et al., 2009 ; Shweder et al., 2007).   

Les perceptions de compétence tiennent une place importante dans le 
développement humain, car, selon Bandura (1986) — pionnier de la théorie 
sociocognitive —, elles influencent le fonctionnement des processus cognitifs, affectifs, 
motivationnels et comportementaux de la personne et, en bout de piste, ce qu’elle 
parvient à faire dans la vie. Toujours selon Bandura (1986), mais aussi selon Harter 
(1982, 1986), ces perceptions ne sont pas innées. Elles se développent à partir de 
l’interprétation que donne une personne de ses expériences dans son environnement 
physique et social. Bandura (1986) propose que les réussites et les échecs jalonnant 
ses apprentissages, et dont elle s’attribue la responsabilité, sont déterminants. Bien 
réussir ses tâches et s’en attribuer le mérite contribue à développer une perception 
de compétence positive, alors que l’échec, dont on se tient pour responsable, a l’effet 
inverse. La comparaison de ses résultats avec des pairs jugés de même capacité que soi, 
mais réussissant mieux ou moins bien, renseigne aussi la personne sur sa compétence 
à faire de même. En contexte scolaire, la comparaison sociale est prégnante en raison 
de la place importante accordée aux activités d’évaluation normées selon des standards 
clairs et prédéfinis (Bandura, 1993). Les rétroactions verbales, sous forme de jugements 
positifs ou négatifs proférés par des personnes significatives et perçues comme expertes, 
sont un autre canal d’informations alimentant la perception de compétence. À l’école, 
les rétroactions des enseignants jouent à cet égard un rôle important (Bandura, 1993). 
Les attentes implicites ou explicites des adultes, parents et enseignants, qui signalent à 
l’élève leur confiance (ou non) dans ses capacités à réussir, agissent également sur ses 
perceptions de compétence (Bouffard et al., 2003 ; Bouffard et al., 2011 ; Chung et al., 
2016 ; Kurman, 2006 ; Phillips, 1984).

Tous ces facteurs impliqués dans la formation de la perception de compétence 
aident à comprendre pourquoi elle n’est pas le reflet exact des capacités réelles de la 
personne (Bouffard et al., 2013). Généralement très positive chez les jeunes enfants, 
cette perception s’estompe avec le temps. Selon Bandura (1993), se percevoir comme 
compétent permet, entre autres, de se motiver à agir pour atteindre des objectifs et de 
persévérer devant les obstacles. Les résultats d’études empiriques vont dans ce sens : une 
perception de compétence faible, qu’elle soit justifiée ou non, est liée à une motivation 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Schlegel%20RJ%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=19159144
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aussi faible et à un rendement scolaire inférieur aux capacités réelles de l’élève, alors que 
c’est l’inverse dans le cas d’une perception de compétence plus élevée (Bouffard et al., 
2003 ; Bouffard et al., 2011 ; Chung et al., 2016 ; Kurman, 2006 ; Lopez et al., 1998 ; 
Phillips, 1984). Ces résultats ne permettent cependant pas de connaître la nature réelle de 
la relation entre la perception de compétence, la motivation et le rendement. 

Motivation à apprendre et perception de compétence

Les définitions de la motivation à apprendre abondent, mais toutes y incluent l’idée 
qu’elle représente la raison principale incitant l’individu à s’engager dans une activité 
d’apprentissage et à y persévérer même lorsque des obstacles surgissent. Eccles et 
Wigfield (2002) soutiennent, dans leur théorie motivationnelle dite d’« attentes/
valeur » (expectancy/value theory), que la motivation résulte de la conjugaison de deux 
conditions : les attentes de la personne quant à sa capacité à réussir une tâche et la valeur 
qu’elle accorde à cette tâche (Eccles et Wigfield, 2002). Dans cette théorie, les attentes de 
succès réfèrent au jugement de l’élève d’avoir les habiletés nécessaires pour réussir une 
tâche. C’est ce jugement de la réussite anticipée jointe à la valeur affective assignée à la 
tâche qui détermineraient la motivation de la personne à s’y engager. Dans leur théorie 
de l’autodétermination, Deci et Ryan (2002, 2008, 2012) distinguent la motivation selon 
sa nature intrinsèque ou extrinsèque. Elle est dite « intrinsèque » lorsqu’elle se fonde sur 
le plaisir et l’intérêt de l’individu envers l’activité, et « extrinsèque » lorsqu’elle vise à 
éviter une punition, à obtenir une récompense ou à répondre à la pression sociale. Ces 
auteurs proposent que sa position, sur un continuum d’extrinsèque à intrinsèque, fluctue 
selon le degré d’autonomie de l’individu et de son besoin de compétence. De son côté, 
Gottfried et al. (2017) voient la motivation scolaire comme une orientation générale 
vers l’apprentissage scolaire, une disposition intrinsèque caractérisée par la curiosité, 
la persévérance devant les difficultés, la recherche de défis et une orientation vers la 
maîtrise. Cette définition traduit l’idée que lorsqu’un élève porte un intérêt certain à 
l’activité, son engagement cognitif et sa persévérance sont maintenus même lorsqu’il 
n’y a pas de récompense à la clé. Elle s’inscrit dans la grande catégorie des théories 
sociocognitives voyant la motivation à apprendre comme un état psychologique. Cet état 
se caractérise par une disposition de l’élève à s’engager dans les actions requises pour 
s’approprier un contenu d’apprentissage donné et à faire les efforts nécessaires pour y 
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parvenir (Bouffard, 2008). Cette conceptualisation est utile en référence à l’apprentissage 
en général autant qu’à celui de matières scolaires particulières. Elle s’applique également 
à tous les âges, se prêtant par conséquent bien aux études longitudinales, où il est 
important que le concept soit évalué de la même manière à tous les temps de mesure. 
Enfin, dans les modèles théoriques de Bandura (1986) et de Harter (1978), la personne 
est vue comme étant motivée par un besoin fondamental de se sentir compétente dans 
la maîtrise de son environnement. Une perception de compétence positive suscite la 
disposition de la personne à s’engager activement dans une tâche, alors qu’une perception 
de compétence faible suscite un engagement superficiel et l’abandon dès la première 
difficulté. Cette disposition s’incarne dans des comportements d’attention à la tâche, 
d’efforts et de persévérance devant les difficultés, de même que des affects positifs 
envers la tâche. Selon cette perspective, la perception de compétence et la motivation 
sont clairement deux concepts distincts pouvant aussi être opérationnalisés de manière 
empirique. C’est cette conception de la motivation qui guide la présente étude.

En somme, les théories contemporaines de la motivation reconnaissent que si le 
désir de connaître et d’apprendre est l’apanage de tous, la perception de compétence, 
sans être un facteur exclusif, tient un rôle central dans la motivation de l’élève et dans 
son rendement. La relation entre ces variables serait surtout réciproque : les élèves 
ayant une perception élevée de leur compétence aborderaient les tâches avec confiance 
et motivation, et leur réussite qui s’ensuivrait contribuerait à renforcer leur perception 
de compétence initiale (Bandura, 1986 ; Eccles et Wigfield, 2002 ; Marsh et al., 1999 ; 
Marsh et Craven, 2006). Les études empiriques qui suivent ont examiné cette hypothèse 
en tout ou en partie.

Études empiriques des relations entre perception de compétence, 
motivation et rendement

Nombre d’études ont porté sur la direction de la relation entre la perception de 
compétence et le rendement scolaires. Marsh et Martin (2011) ont fait une revue de 
celles ayant examiné des effets réciproques du concept de soi scolaire (correspondant à 
la notion de perception de compétence dans la présente étude) et du rendement scolaire. 
Prenant en compte les résultats des méta-analyses de Valentine et ses collègues (Valentine 
et al., 2004 ; Valentine et DuBois, 2005), les auteurs concluent que le modèle d’effets 
réciproques était nettement soutenu. Pour sa part, Huang (2011) a recensé 39 études 
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longitudinales sur la relation entre les perceptions de compétence et le rendement. Il 
conclut à son tour que les variables se prédisent l’une l’autre et que le seul modérateur 
de cette relation est le caractère plus ou moins global de la mesure de la perception 
de compétence. Ainsi, l’effet de la perception de compétence à un temps donné sur le 
rendement au temps subséquent était plus petit dans les études utilisant une mesure 
de perception de compétence générale que dans celles où cette mesure était spécifique 
au domaine scolaire. D’autres études ont porté sur la relation entre la motivation et la 
perception de compétence. Ainsi, dans leur étude longitudinale, Spinath et Spinath (2005) 
s’intéressent à la nature du lien entre les courbes développementales de la motivation 
scolaire et de la perception de compétence chez 789 élèves — répartis en 5 cohortes 
de la 1re à la 4e année du primaire, vus à quatre reprises à intervalles réguliers durant 
2 ans. Les résultats ont montré que la perception de compétence et la motivation scolaire 
étaient positivement liées à chaque temps de mesure et dans chaque cohorte. Cependant, 
aucune variable ne prédisait l’autre. Spinath et Steinmayr (2008) ont repris l’examen 
de cette question sur un échantillon de 670 élèves en fin de 2e année du primaire au 
premier temps de mesure et les ont revus ensuite une fois tous les 3 mois durant l’année 
scolaire suivante, pour un total de 4 temps de mesure. La perception de compétence et 
la motivation ont été mesurées relativement aux mathématiques, à la langue maternelle 
et à l’école en général. La perception de compétence et la motivation scolaire étaient, 
de nouveau, positivement liées à chaque temps de mesure et dans chaque matière. Mais 
encore une fois, à l’exception de 3 coefficients significatifs sur une possibilité de 24, 
aucune variable ne prédisait vraiment l’autre. Dans l’étude de Losier et Vallerand (1994), 
ne comportant cependant que deux temps de mesure, la perception de compétence 
prédisait la motivation, mais pas l’inverse. La question de la relation entre la motivation 
et le rendement scolaires a aussi suscité un grand nombre d’études (Reeve, 2002), dont 
aucun consensus clair ne ressort. Certaines soutiennent que les deux variables sont 
positivement liées (Areepattamannil et al., 2011 ; Gottfried, 1985 ; Murayama et al., 
2013), alors que d’autres n’observent pas ce lien (Bouffard et al., 2003 ; Marsh et al., 
2005). Quelques études se sont intéressées à la relation réciproque entre la motivation et 
le rendement. Dans celle de Luo et al. (2011) rapportant une telle relation, la conclusion 
est contestable, car certains des énoncés censés mesurer la motivation mesuraient 
plutôt la perception de compétence. Viljaranta et al. (2009) rapportent également une 
relation réciproque entre la motivation et le rendement, mais l’étude ne comportait 
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que deux temps de mesure et l’échantillon était composé de jeunes élèves en début de 
scolarisation. Enfin, dans l’étude de Garon-Carrier et al. (2016), faite au Québec auprès 
d’un vaste échantillon d’élèves de 1re, 2e et 4e années du primaire, le rendement prédisait 
la motivation, mais la motivation ne prédisait quant à elle jamais le rendement. 

Les études ayant examiné la nature des relations entre la perception de compétence, 
la motivation et le rendement scolaires sont moins nombreuses. Dans l’étude longitudinale 
de Skaalvik et Valås (1999), comportant deux temps de mesure à une année d’intervalle, 
les auteurs ont examiné les relations entre les perceptions d’habiletés mathématiques et 
verbales, la motivation et la réussite de 1005 élèves de 3e, 6e et 8e année. Les résultats 
indiquent que la réussite scolaire à la première année de l’étude prédisait la perception de 
compétence des élèves l’année suivante, alors que cette même réussite prédisait aussi la 
motivation l’année suivante, mais seulement chez les deux cohortes plus âgées. Enfin, la 
perception de compétence ne prédisait ni la motivation ni la réussite l’année suivante. Ce 
constat va à l’encontre de la perspective développementale des auteurs qui prévoyaient 
un impact sur la performance, via la motivation et les comportements d’étude, au fur et à 
mesure que s’établit et se stabilise la perception de ses capacités. 

Marsh et al. (2005) ont examiné la présence de relations réciproques entre la 
perception de compétence en mathématiques, l’intérêt pour cette matière — considéré 
dans cette étude comme une mesure de motivation intrinsèque — et le rendement dans 
celle-ci. Les auteurs ont utilisé deux échantillons d’élèves examinés une première fois 
alors qu’ils étaient en 7e année (étude 1 : n = 5649, M = 13.4 ans ; étude 2 : n = 2264, 
M = 13.7 ans) et une seconde fois l’année suivante. Même en contrôlant la contribution 
de l’intérêt et du rendement en mathématiques à l’an 1, la perception de compétence dans 
cette matière à l’an 1 prédisait l’intérêt et le rendement dans celle-ci l’année suivante. 
Cependant, l’intérêt à l’an 1 ne prédisait ni la perception de compétence ni le rendement 
l’année suivante. 

En somme, la nature des relations entre la perception de compétence, la motivation 
et le rendement scolaires reste une question ouverte. Les études de Spinath et Spinath 
(2005) et de Spinath et Steinmayr (2008) ne considèrent que deux des trois variables. 
Celles de Skaalvik et Valås (1999) et de Marsh et al. (2005) observent les trois variables, 
mais les temps de mesure sont peu nombreux et répartis sur une assez courte période. 
Alors que le passage de l’école primaire à l’école secondaire est une étape importante et 
sensible aux changements, dans la perception de compétence et dans la motivation des 
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élèves, peu d’études concernant la nature des relations entre ces variables et le rendement 
scolaire ont inclus cette période (Benner, 2011 ; Bouffard et al., 2001 ; Coelho et Romão, 
2017 ; Opdenakker et al., 2012 ; Parker, 2010 ; Ryan et al., 2013 ; Scherrer et Preckel, 
2019 ; Schwerdt et West, 2013 ; Serbin et Bukowski, 2009). Ces changements sont 
préoccupants, car vivre cette période de manière négative peut avoir des répercussions 
néfastes sur le bien-être des élèves, sur leur persévérance scolaire et leurs attitudes envers 
l’éducation (Öqvist et Malmström, 2018), voire limiter leurs réalisations professionnelles 
futures (Akos et al., 2015 ; Evans et al., 2018 ; Li et Lerner, 2011 ; Wang et Eccles, 2013 ; 
West et al., 2010)particularly their impact on later well‐being and attainment, remains 
contested. This paper draws on data from a longitudinal, school‐based study of over 2000 
Scottish pupils, first surveyed in 135 primary schools (age 11.

Objectifs et hypothèses

L’objectif de cette étude est d’examiner la direction des relations entre la perception 
de compétence, la motivation et le rendement scolaires à l’aide d’un devis longitudinal 
débutant à la 5e année du primaire et se terminant à la fin de la 3e année du secondaire. 
L’étude débute à la 5e année du primaire pour s’assurer que, dans la majorité des cas, 
les élèves ont atteint un développement cognitif suffisant et possèdent les capacités 
nécessaires pour autoévaluer leur compétence (Bouffard et al., 1998). En outre, cette 
période développementale couvre une étape significative englobant le passage du 
primaire au secondaire, reconnue pour être sensible aux changements dans les perceptions 
de compétence et la motivation des élèves. Inclure des années supplémentaires avant 
et après la transition permet de dépasser l’évaluation de la direction des liens associée 
directement à cette transition pour l’examiner à plus long terme. Nous fondant sur les 
études recensées dans les sections précédentes, les hypothèses suivantes sont formulées et 
illustrées dans la Figure 1.  

H1- Chaque variable sera positivement liée à sa semblable mesurée aux 
temps subséquents.

H2- À chaque temps de mesure, les trois variables seront positivement 
interreliées. 
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H3- Des relations réciproques entre la motivation, le rendement et la 
perception de compétence sont attendues d’une année à l’autre, tout au long 
de l’étude. Ainsi, la perception de compétence à un temps de mesure prédira 
la motivation et le rendement au temps suivant. De même, la motivation à 
un temps de mesure prédira la perception de compétence et le rendement 
au temps suivant. Enfin, le rendement à un temps de mesure prédira la 
perception de compétence et la motivation au temps suivant. 

Figure 1 

Modèle hypothétique des liens autorégressifs, concomitants et prédictifs

Note. Légende : Pcomp = perception de compétence; Mot = motivation; Rend = rendement;  
5 = 5e année du primaire; 6 = 6e année du primaire; 1 = 1re année du secondaire; 2 = 2e année du secondaire; 
3 = 3e année du secondaire.  
Les liens autorégressifs non adjacents sont considérés pour chacune des variables, mais à des fins de clarté 
de la figure, ils ne sont pas indiqués sur celle-ci. 
Covariables : genre, habiletés mentales, niveau de scolarité de la mère, niveau de scolarité du père.

Des études antérieures ont montré que les habiletés intellectuelles de l’élève 
prédisaient bien sa réussite et sa motivation (Bouffard et al., 2006 ; Calero et al., 2007 ; 
Guez et al., 2018 ; Karbach et al., 2013). Pour cette raison, le score d’habiletés mentales 
des élèves a été retenu comme covariable. D’autres études ont montré qu’un niveau plus 
élevé d’éducation parentale est aussi positivement associé à la motivation scolaire et au 
rendement de leur enfant (Acharya et Joshi, 2009 ; Chen et al., 2018 ; Ersanlı, 2015) et 
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serait même associé à une incidence plus faible d’abandon scolaire au Québec (Belzil, 
2004). Le niveau d’éducation des parents a donc été pris en compte comme covariable 
dans les analyses. Enfin, le genre est considéré comme covariable dans cette recherche, 
car c’est un facteur qui peut influencer les perceptions de compétence, la motivation et le 
rendement (Voyer et Voyer, 2014). Les stéréotypes de genre peuvent teinter les attitudes 
et les comportements des parents, des enseignants et des autres figures d’autorité à 
l’égard des élèves, et des études ont observé que ce traitement différentiel selon le genre 
pouvait influencer la motivation, l’intérêt, la perception de compétence et le rendement 
des élèves (Bian et al., 2017 ; Muntoni et Retelsdorf, 2018 ; Plante et al., 2013). 

Méthodologie

Participants

Cette étude tire ses données d’un projet de recherche longitudinale plus vaste ayant 
mesuré plusieurs caractéristiques individuelles d’élèves d’écoles publiques francophones 
en milieu semi-urbain. L’échantillon total de la présente étude comprend 830 élèves 
(426 filles et 404 garçons) dont l’âge moyen en 5e année était de 11.7 ans (ÉT = .65). 
Selon les indices de défavorisation établis par le MELS1 (ministère de l’Éducation, 
du Loisir et du Sport) pour les années 2009–2013, sept des neuf écoles primaires 
d’où provenaient les élèves étaient situées en milieu socioéconomique moyen, une 
autre dans un milieu défavorisé et la dernière dans un milieu favorisé. Ces indices de 
défavorisation comprennent l’indice du seuil de faible revenu (SFR) et l’indice de 
milieu socioéconomique (IMSE), basés sur la scolarisation des mères et l’inactivité 
professionnelle des parents. Afin de participer à cette étude, les élèves devaient 
avoir le consentement écrit de leurs parents, qui a été obtenu pour 95 % des élèves 
sollicités. Le projet plus vaste d’où sont issues les données a reçu l’approbation du 

1	 Selon le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS). (2010). Indices de défavorisation par école – 
2009-2010. Gouvernement du Québec ; Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS). (2011). Indices de 
défavorisation par école – 2010-2011. Gouvernement du Québec ; Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport 
(MELS). (2012). Indices de défavorisation par école – 2011-2012. Gouvernement du Québec ; Ministère de l’Édu-
cation, du Loisir et du Sport (MELS). (2013). Indices de défavorisation par école – 2012-2013. Gouvernement du 
Québec. Données consultables au https://collections.banq.qc.ca/ark:/52327/28056. 

https://collections.banq.qc.ca/ark:/52327/28056
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comité institutionnel d’éthique de la recherche avec des êtres humains (CIEREH). 
Le formulaire de consentement signé autorisait l’utilisation des données, rendues 
anonymes grâce au remplacement du nom des participants par un code alphanumérique, 
à des fins d’études ultérieures. Seuls les élèves ayant rempli le questionnaire sur leur 
perception de compétence et leur motivation en 5e année du primaire et dont l’enseignant 
avait accepté de rapporter leur rendement scolaire ont été retenus dans l’étude. Cet 
échantillon comprend ainsi 755 élèves, dont 373 garçons et 382 filles. Le taux annuel 
moyen d’attrition était de 6.1 % et la répartition des données manquantes s’est révélée 
complètement aléatoire et semblable chez les garçons (6.2 %) et les filles (5.9 %). La 
procédure de maximum de vraisemblance incluse dans le logiciel Mplus a été spécifiée 
pour estimer ces données manquantes.

Procédure 

Les élèves ont été rencontrés une fois chaque printemps pour la passation du 
questionnaire. Les énoncés mesurant la motivation et la perception de compétence étaient 
dispersés au hasard parmi les 230 autres énoncés du questionnaire du projet plus vaste. 
Cette façon de faire évite que l’élève se réfère à ses réponses précédentes ou aux énoncés 
d’une même variable et ajoute ainsi à la crédibilité des indices de cohérence interne. Les 
séances de passation étaient collectives et se tenaient durant les heures régulières d’école. 
Deux assistants de recherche étaient toujours présents et chaque séance débutait par un 
rappel aux élèves que malgré le consentement donné par leurs parents, leur participation 
demeurait volontaire et qu’à tout moment ils pouvaient, sans préjudice, arrêter de 
participer. Par la suite, pour assurer le bon déroulement de la séance et faciliter la 
compréhension des énoncés par les élèves pouvant avoir des difficultés de décodage, un 
des expérimentateurs lisait à voix haute les énoncés pendant que le deuxième déambulait 
dans la classe pour répondre aux éventuelles questions. 

Instruments de mesure

Format de réponse. Sauf pour la mesure d’habiletés mentales, le format des réponses 
des instruments était une échelle de type Likert allant de 1 (pas du tout) à 4 (tout à fait) 
permettant à l’élève d’indiquer à quel point il estimait ressembler à l’élève fictif décrit 
dans l’énoncé. Plus le score moyen des énoncés d’un instrument est élevé, plus cela 
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indique que l’élève présente la caractéristique en question. La méthode de l’élève fictif, 
élaborée par Harter (1982), a été employée pour réduire le caractère de menace associé 
aux énoncés évaluant des variables plus sensibles comprises dans le projet plus vaste. 
Habiletés mentales. Lors de la première année du projet, tous les participants ont 
répondu à la version française de l’Épreuve d’Habiletés Mentales Otis-Lennon (Otis et 
al., 1971), adaptée par Sarrazin et al. (1983). D’autres études ayant déjà établi la stabilité 
de cette mesure, celle-ci n’a pas été reprise les autres années (Bouffard et al., 2006). La 
passation de ce test standardisé s’est déroulée lors de séances collectives de 45 minutes. 
Pour chacune des 80 questions, l’élève devait identifier la bonne réponse parmi cinq 
choix proposés. Le score final de chaque élève correspond au nombre total de bonnes 
réponses converti en indice d’habiletés mentales selon son âge chronologique. Cette 
épreuve évalue les aspects de l’intelligence sensibles à la stimulation et fait appel aux 
connaissances générales ainsi qu’à diverses notions (vocabulaire, sériation, comparaison, 
habiletés mathématiques, etc.). 
Perception de compétence. La version française (Guilbert, 1990) des cinq énoncés de 
la sous-échelle de perception scolaire du Perceived Competence Scale for Children de 
Harter (1982) a été utilisée pour mesurer la perception de compétence scolaire. Voici 
l’exemple d’un de ces énoncés : « Cet élève réussit très bien ses travaux scolaires. ». Le 
coefficient de cohérence interne pour ces énoncés varie entre .75 et .80 entre les 5 temps 
de mesure. 
Motivation scolaire. La motivation scolaire a été mesurée à l’aide des cinq énoncés 
provenant l’adaptation de Bordeleau (2000) du questionnaire de Gottfried (1990), dont 
les énoncés ont été tirés du questionnaire initialement développé par Gottfried (1985) 
pour des élèves du milieu du primaire au milieu du secondaire. L’énoncé qui suit est tiré 
de cet instrument : « Cet élève arrive à faire les efforts qu’il faut pour bien réussir ». Le 
coefficient de cohérence interne varie entre .65 et .78 entre les temps de mesure. 
Rendement. L’enseignant a rapporté le rendement scolaire des élèves. À l’aide d’une 
échelle allant de 1 (très faible) à 6 (excellent), celui-ci devait indiquer comment il jugeait 
le rendement scolaire général de l’élève en comparaison à celui des autres de sa classe. 
Pour les élèves de 5e et 6e année du primaire, c’était l’enseignant titulaire de la classe 
qui fournissait l’évaluation. Pour les trois années du secondaire, il était demandé que 
l’enseignant répondant soit celui connaissant le mieux l’élève. Dans la plupart des cas, 
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il s’agissait de l’enseignant de français, de mathématiques, ou encore de l’enseignant 
responsable de niveau.
Covariables. Lors de la demande de consentement des parents, ces derniers ont été invités 
à indiquer des renseignements personnels et sociodémographiques, dont le plus haut 
niveau de scolarité atteint par chacun, qui, avec le score d’habiletés mentales des élèves 
et leur genre, ont servi de covariables dans les analyses.  

Plan des analyses statistiques 

À la suite de la vérification de la normalité des variables, des analyses de corrélation ont 
examiné leur structure de relations. Des modèles d’équation structurelle (SEM) utilisant 
des analyses autorégressives croisées à l’aide du logiciel Mplus version 8.4 (Muthén et 
Muthén, 2017), comprenant la méthode robuste du maximum de vraisemblance (FIMLR) 
pour traiter les données manquantes, ont servi à examiner nos hypothèses. Les analyses 
autorégressives croisées permettent de déterminer la force et la direction des liens entre 
différentes variables. L’aspect autorégressif signifie que les liens entre chacun des cinq 
temps de mesure pour la même variable sont pris en compte dans le modèle. L’aspect 
croisé et différé fait référence au lien temporel entre les variables, c’est-à-dire à la manière 
dont chaque variable, à un temps de mesure, prédit l’autre variable au temps de mesure 
suivant (Kearney, 2017 ; Kline, 2015). Lorsque les trajectoires croisées et différées 
sont significatives, ceci indique des effets directionnels allant au-delà des trajectoires 
autorégressives stables de ces variables d’un temps de mesure à l’autre (Van Lier et al., 
2012). Des modèles alternatifs ont été testés et les indices d’adéquation proposés par 
Kline (2015) et Schreiber et al. (2006) ont servi à déterminer leur qualité d’ajustement. 
Ces indices sont le khi carré, dont la valeur est idéalement non significative; l’erreur 
quadratique moyenne de l’approximation (RMSEA), dont la valeur recherchée est ≤ .05; 
l’indice comparatif d’ajustement (CFI) et l’indice de Tucker-Lewis (TLI), dont des valeurs 
≥ .95 indiquent une adéquation acceptable du modèle; et enfin, la racine du carré moyen 
d’erreur (SRMR), dont la valeur jugée comme acceptable est de ≤ .05.
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Résultats

Analyses préliminaires

Le Tableau 1 présente l’étendue (minimum et maximum), les moyennes et les écarts-
types des variables aux cinq temps de mesure ainsi que leurs valeurs respectives 
d’asymétrie (skewness) et d’aplatissement (kurtosis). Son examen permet de constater 
que toutes les variables présentent des valeurs d’asymétrie et d’aplatissement se trouvant 
dans les limites acceptables et donc que leur distribution est normale. 

Les analyses de comparaison des moyennes d’un temps de mesure à l’autre 
indiquent que la perception de compétence est semblable aux deux années du primaire 
et, dans les deux cas, est significativement plus élevée (p < .01) qu’aux trois années 
du secondaire où elle est stable. Dans le cas de la motivation, elle est aussi semblable 
aux deux années du primaire, mais significativement plus élevée (p < .01) qu’aux deux 
premières années du secondaire. En 3e secondaire, la motivation remonte significativement 
et rejoint les scores observés au primaire. Enfin, le rendement est semblable en 5e année du 
primaire et en 1re année du secondaire, et est, à ces deux moments, significativement plus 
faible (p < .01) qu’aux trois autres niveaux scolaires, où il est stable. 

Analyses corrélationnelles 

Des analyses de corrélations ont servi à examiner les relations entre les covariables et 
les variables pour chaque année de l’étude. L’examen des coefficients de corrélation 
présentés dans le Tableau 2 permet de voir que le genre des élèves n’est pas lié à leur 
perception de compétence, qu’il l’est avec la motivation, mais faiblement (rs entre .07 et 
.12), et qu’il l’est de manière plus systématique et un peu plus marquée avec le rendement 
scolaire (rs entre .16 et .23). Les habiletés mentales sont généralement positivement liées 
à la perception de compétence (rs entre .30 et .41), à la motivation (rs entre .10 et .18) et 
au rendement (rs entre .32 et .57). La scolarité des parents est parfois faiblement associée 
à la perception de compétence (père : rs = .19 en 5e et .15 en 6e ; mère : rs = .10 en 5e 
et .11 en 6e) et au rendement (père : rs entre .07 et .24 ; mère : rs entre .08 et .21), mais 
rarement à la motivation des élèves (père : rs= .10 en 6e et .16 en 3e secondaire ; mère : 
rs= .16 en 3e secondaire). Le Tableau 2 présente les coefficients des corrélations entre les 
variables aux cinq temps de mesure.
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Tableau 1 
Statistiques descriptives de la perception de compétence, de la motivation et du rende-
ment pour chaque année de l’étude

Min. Max. Moy. (ÉT) Asymétrie 
(ES)

Aplatissement 
(ES)

Perception compétence

5e primaire 1 4 3.04 (.68) –.61 (.09) –.12 (.18)

6e primaire 1 4 3.09 (.62) –.71 (.09) .31 (.18)

1re secondaire 1 4 2.97 (.60) –.42 (.09) –.18 (.19)

2e secondaire 1 4 2.96 (.62) –.65 (.10) .10 (.20)

3e secondaire 1 4 2.95 (.59) –.48 (.10) –.02 (.20)

Motivation

5e primaire 1 4 3.28 (.52) –.94 (.09) –.94 (.09)

6e primaire 1 4 3.22 (.51) –.69 (.09) –.69 (.09)

1re secondaire 1 4 3.01 (.57) –.47 (.09) –.47 (.09)

2e secondaire 1 4 3.08 (.56) –.37 (.10) –.37 (.10)

3e secondaire 1 4 3.27 (.57) –.62 (.10) –.62 (.10)

Rendement

5e primaire 1 6 3.55 (1.19) –.45 (.10) –.75 (.19)

6e primaire 1 6 3.74 (1.27) –.20 (.09) –.56 (.18)

1re secondaire 1 6 3.53 (1.30) .01 (.10) –.65 (.19)

2e secondaire 1 6 3.68 (1.44) –.06 (.10) –.87 (.20)

3e secondaire 1 6 3.61 (1.37) –.02 (.10) –.84 (.19)
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Tableau 2 
Matrice de corrélation entre les variables pour chaque année de l’étude

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

1. Pcomp5 1
2. Pcomp6 .56 1
3. Pcomp1 .46 .53 1
4. Pcomp2 .41 .47 .65 1
5. Pcomp3 .41 .51 .60 .67 1
6. Mot5 .55 .36 .28 .19 .22 1
7. Mot6 .38 .56 .37 .34 .32 .46 1
8. Mot1 .28 .38 .59 .40 .41 .34 .50 1
9. Mot2 .25 .34 .48 .61 .46 .19 .41 .51 1
10. Mot3 .31 .45 .42 .43 .47 .31 .70 .52 .51 1
11. Rend5 .54 .51 .41 .39 .44 .25 .27 .18 .24 .21 1
12. Rend6 .48 .58 .42 .43 .45 .27 .31 .21 .29 .28 .72 1

13. Rend1 .27 .28 .40 .42 .39 .14 .21 .27 .29 .24 .44 .41 1
14. Rend2 .28 .30 .40 .52 .45 .06 .17 .27 .34 .20 .41 .41 .52 1

15. Rend3 .26 .29 .39 .46 .50 .17 .19 .28 .31 .27 .48 .47 .50 .58 1

Note. Sauf un (.06), tous les coefficients sont significatifs à p < .001.

Légende : Pcomp = perception de compétence ; Mot = motivation ; Rend = rendement ; 5 = 5e année du primaire ;  
6 = 6e année du primaire ; 1 = 1re année du secondaire ; 2 = 2e année du secondaire ; 3 = 3e année du secondaire.
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Comme ce tableau permet de le constater, à tous les temps de mesure, la 
perception de compétence, la motivation et le rendement scolaires sont bien liés à leur 
semblable aux divers temps de mesure. Ils sont aussi positivement liés entre eux. 

Modèle d’équation structurelle 

Dans toutes les analyses qui suivent, les effets du genre, des habiletés mentales des 
élèves et de la scolarité des pères et des mères ont été contrôlés. Un premier modèle 
d’équation structurelle, représenté dans la Figure 1 et comprenant tous les liens postulés 
dans les hypothèses, a été testé. Les indices d’adéquation ne rencontraient généralement 
pas les valeurs satisfaisantes et plusieurs liens attendus étaient non significatifs. Un 
modèle optimisé a alors été testé. Ce modèle inclut les liens suggérés dans les indices 
de modification entre les temps non adjacents de variables alors que les liens non 
significatifs ont été retirés. Les indices d’adéquation du modèle sont tous satisfaisants, 
confirmant qu’il s’ajuste bien aux données : χ2(35) = 39.16, p > .10, RMSEA = .012, 
(.000, .029), CFI = .999, TLI = .996, SRMR = .012.

Des modèles alternatifs ont ensuite été testés afin de vérifier si un modèle plus 
parcimonieux pouvait s’ajuster aussi bien ou mieux aux données. Le modèle 1 est 
autorégressif concomitant et contient les liens entre chacun des temps de mesure de 
chaque variable ainsi que ceux entre les trois variables à chaque temps de mesure. Les 
six autres modèles contiennent aussi les liens autorégressifs et concomitants ainsi que 
des liens unidirectionnels. Dans le modèle 2, la perception de compétence prédit la 
motivation, alors que dans le modèle 3, c’est l’inverse : la motivation prédit la perception 
de compétence. Dans le modèle 4, la perception de compétence prédit le rendement, alors 
que le modèle 5 propose l’inverse : le rendement prédit la perception de compétence. 
Dans le modèle 6, la motivation prédit le rendement, et dans le modèle 7, le rendement 
prédit la motivation. Le Tableau 3 rapporte les indices d’ajustement de ces différents 
modèles et du modèle optimisé, dont l’examen permet de constater qu’aucun des sept 
modèles ne présente d’indices d’adéquation satisfaisants, contrairement au modèle 
optimisé qui est celui rendant le mieux compte des données.
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Tableau 3 

Indices d’adéquation du modèle optimisé et des sept modèles alternatifs testés
Modèles AIC BIC χ2 (p) Df RMSEA 

(90%)
CIF TLI SRMR

Optimisé 28622.76 29444.29 39.16 (ns) 35 .012 .999 .996 .012

1. 	 Régressif concomi-
tant

28794.95 29498.44 257.13 (.001) 60 .063 .954 .885 .077

2. 	 Unidirectionnel  
Pcomp prédit Mot

28740.56 29462.93 197.46 (.001) 56 .055 .967 .912 .055

3. 	 Unidirectionnel  
Mot prédit Pcomp

28772.94 29495.32 229.27 (.001) 56 .061 .960 .892 .066

4. 	 Unidirectionnel  
Pcomp prédit Rend

28748.82 29471.20 201.98 (.001) 56 .056 .966 .909 .064

5. 	 Unidirectionnel  
Rend prédit Pcomp

28730.79 29453.17 185.87 (.001) 56 .053 .970 .919 .069

6. 	 Unidirectionnel 
Mot prédit Rend

28784.86 29507.24 238.86 (.001) 56 .063 .957 .886 .070

7. 	 Unidirectionnel 
Rend prédit Mot

28796.11 29518.49 249.68 (.001) 56 .065 .955 .879 .075

Note. Légende : Pcomp = perception de compétence; Mot = motivation; Rend = rendement.

Nature et direction des liens du modèle optimisé. L’inclusion des covariables a permis 
de constater les faits suivants : la scolarité des parents est liée positivement au rendement 
scolaire, mais seulement en 5e année du primaire. Le genre et les habiletés mentales sont 
systématiquement liés au rendement. Les habiletés mentales sont liées à la perception de 
compétence, mais seulement en 5e et 6e année du primaire. Quant à la motivation, elle 
n’est liée aux habiletés mentales qu’en 5e année du primaire, et à la scolarité de la mère 
qu’en 3e année du secondaire. La Figure 2 illustre les liens du modèle optimisé. Pour 
éviter d’en compliquer la lecture, les liens non adjacents ne sont pas indiqués dans la 
figure, mais plutôt présentés dans le Tableau 4.
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Figure 2 
Modèle optimisé des liens entre la perception de compétence, la motivation et le rende-
ment scolaires de la 5e année du primaire à la 3e année du secondaire

Note. *p < .05, **p < .01, ***p < .001 ;  
Légende : Pcomp = perception de compétence ; Mot = motivation ; Rend = rendement ; 5 = 5e année du 
primaire ; 6 = 6e année du primaire ; 1 = 1re année du secondaire ; 2 = 2e année du secondaire ; 3 = 3e année 
du secondaire. 
Covariables : genre, habiletés mentales, niveau de scolarité de la mère, niveau de scolarité du père.

L’examen de la Figure 2 permet de constater que la perception de compétence, la 
motivation et le rendement sont positivement liés à leur semblable d’un temps de mesure 
à l’autre. Comme le montre le Tableau 4, ils le sont aussi généralement au premier 
temps non adjacent, comme de la 5e année du primaire à la 1re année du secondaire. 
À chaque temps de mesure, les trois variables sont positivement interreliées, sauf en 
3e secondaire, où la motivation scolaire et le rendement des élèves ne sont pas liés. 
L’hypothèse prédisant des relations réciproques entre la motivation, le rendement et la 
perception de compétence d’une année à l’autre tout au long de l’étude est partiellement 
confirmée. Ainsi, même une fois les liens autorégressifs et concomitants pris en compte, 
la perception de compétence à un temps de mesure prédit bien la motivation au temps 
suivant (5e à 6e année : 𝛽 = .15, p < .001 ; 6e année à 1re secondaire: 𝛽 = .13, p < .05 ; 
1re secondaire à 2e secondaire : 𝛽 = .19, p < .001 ; 2e secondaire à 3e secondaire : 𝛽 = .09, 
p < .05). La motivation scolaire prédit la perception de compétence, mais uniquement 
de la 5e à la 6e année (𝛽=.09, p < .05) et de la 6e année à la 1re année du secondaire 
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(𝛽  = .12, p < .01). Sauf en 5e année, la perception de compétence prédit le rendement de 
l’année qui suit (6e à 1re secondaire : 𝛽 = .28, p < .001 ; 1re secondaire à 2e secondaire : 
𝛽 = .22, p < .001 ; 2e secondaire à 3e secondaire : 𝛽 = .18, p < .001). Réciproquement, 
le rendement scolaire prédit toujours la perception de compétence au temps suivant (5e 
à 6e année : 𝛽 = .22, p < .001 ; 6e à 1re secondaire: 𝛽 = .18, p < .001 ; 1re secondaire à 
2e secondaire : 𝛽 = .15, p < .001 ; 2e secondaire à 3e secondaire : 𝛽 = .09, p < .01). Enfin, 
le rendement en 5e année prédit la motivation en 6e année (𝛽  = .10, p < .05) et celui en 
1re secondaire prédit la motivation en 2e secondaire (𝛽  = .09, p < .05), mais à aucun 
moment la motivation scolaire ne prédit le rendement scolaire ultérieur. 

Tableau 4 
Liens autorégressifs non adjacents pour chacune des variables

Temps 5e prim. 
 à 1re sec.

5e prim. 
à 2e sec.

5e prim. 
à 3e sec.

6e prim. 
à 2e sec.

6e prim. 
à 3e sec.

1re sec.  
à 3e sec.

Pcomp .17*** .07 .05 .13** .14** .17***

Mot .13*** –.04 –.02 .17*** .56*** .11**

Rend .26*** .04 .02 .08 .04 .15***

Note. *p < .05, **p < .01, ***p < .001.  
Légende : Pcomp = perception de compétence ; Mot = motivation ; Rend = rendement.

Discussion

Il est reconnu que la transition du primaire au secondaire est souvent accompagnée 
d’incertitudes envers les futures exigences du nouveau milieu scolaire qui peuvent, à 
leur tour, ébranler les perceptions de compétence, les ressources motivationnelles et le 
rendement des élèves (Benner, 2011 ; Denoncourt et al., 2004 ; Duchesne et al., 2009 ; 
Eccles et al., 1993 ; Labranche et al., 2021). L’objectif principal de l’étude était de mieux 
comprendre la dynamique des relations entre la perception de compétence, la motivation 
et le rendement scolaires sur une période de cinq ans allant de la 5e année du primaire 
jusqu’à la 3e année du secondaire. 
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Liens autorégressifs et concomitants 

La première hypothèse était que chaque variable, soit la perception de compétence, 
la motivation et le rendement, serait positivement liée à sa semblable mesurée aux 
temps subséquents. La seconde était qu’à chaque temps de mesure, les trois variables 
seraient positivement interreliées. Ces deux hypothèses sont confirmées. En effet, si la 
perception de compétence, la motivation et le rendement diminuent entre le primaire et 
le secondaire, il existe quand même une continuité dans les caractéristiques des élèves : 
ceux qui avaient des scores élevés de perception de compétence et de motivation, et un 
bon rendement au primaire continuent de faire de même une fois au secondaire. Cela 
dit, le lien entre la perception de compétence mesurée en 6e année et celle mesurée en 
1re secondaire est moins élevé qu’il ne l’est entre d’autres temps de mesure, par exemple, 
de la 1re à la 2e année du secondaire. C’est la même chose pour le rendement. Ce constat 
va dans le sens d’études antérieures ayant montré que l’expérience de la transition au 
secondaire et les défis adaptatifs qu’elle implique s’accompagnent d’une remise en 
question de sa compétence et de changements dans le rendement (Bouffard et al., 2001 ; 
Benner, 2011 ; Benner et Graham, 2009 ; Cantin et Boivin, 2004 ; Chouinard et al., 2017 ; 
Jacobs et al., 2002 ; Lipps, 2005 ; Modecki et al., 2018). Cependant, l’inclusion d’années 
supplémentaires entourant la transition, au lieu de s’en tenir aux deux années directement 
impliquées dans la transition, contribue aux connaissances en montrant que l’impact de la 
transition est réel, mais qu’il est faible et de courte durée.  

Relations réciproques entre perception de compétence, motivation et 
rendement 

L’hypothèse centrale de notre étude était que, même en tenant compte de la stabilité de 
chacune des variables au fil des années et de leurs relations concomitantes à chacune 
des années, la perception de compétence, la motivation et le rendement se prédiraient 
mutuellement d’un temps de mesure à l’autre. Cette hypothèse n’est que partiellement 
confirmée : la perception de compétence et le rendement scolaires sont bien en relation 
réciproque tout au long de l’étude, mais la perception de compétence et la motivation ne 
le sont qu’aux deux premières années de l’étude. Si la perception de compétence continue 
de prédire systématiquement la motivation aux trois années du secondaire, l’inverse n’est 
pas observé. La motivation ne prédit jamais le rendement, et ce dernier ne la prédit que 
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faiblement de la 5e à la 6e année du primaire, puis de la 1re à la 2e année du secondaire. 
Ce résultat n’est pas inusité et réplique celui rapporté par Marsh et al. (2005) dont 
l’étude ne comportait, cependant, que deux temps de mesure. Garon-Carrier et al. (2016) 
ont également rapporté que la motivation ne prédisait le rendement à aucun des trois 
temps de mesure de leur étude. Les études ayant montré une relation réciproque entre 
la motivation et le rendement, comme celles de Luo et al. (2011) et de Viljaranta et al. 
(2009), comportaient des limites importantes entachant la validité de leurs conclusions. 
Dans celle de Luo et al. (2011), la mesure de la motivation comprenait des énoncés de 
perception de compétence de sorte qu’on ignore si la relation observée concernait bien la 
motivation ou si elle était plutôt due à la confusion de cette dernière avec la perception de 
compétence. Dans l’étude de Viljaranta et al. (2009), les auteurs n’ont considéré que deux 
temps de mesure et l’échantillon était composé d’élèves en début de scolarisation, à un 
âge où la compréhension des concepts examinés est douteuse.

Concernant la relation entre la perception de compétence et la motivation à travers 
le temps, les études antérieures de Spinath et Spinath (2005) et de Spinath et Steinmayr 
(2008) ne montraient aucun lien réciproque. Rappelons cependant que ces études ont été 
conduites auprès de plus jeunes élèves, entre le début et la 4e année du primaire, à des 
âges où plusieurs jeunes distinguent mal ces deux concepts. En comparaison, notre étude 
a débuté en 5e année du primaire et la relation réciproque entre les deux variables, bien 
présente aux deux années du primaire, devient à sens unique dès la première année du 
secondaire : la perception de compétence continue de bien prédire la motivation, mais 
pas l’inverse. Ceci laisse croire que le sentiment de compétence stimule la motivation 
de l’élève, mais que le fait d’être motivé ne génère pas nécessairement un meilleur 
sentiment de compétence. Cela dit, on doit se rappeler qu’au secondaire, la diversité et 
la complexité des matières scolaires sont plus marquées. Dès lors, on peut se demander 
si le caractère général de la mesure de la motivation de la présente étude est en cause. 
Selon Eccles (2005), le caractère général d’une mesure est un élément pouvant masquer 
la présence de relations réciproques entre la perception de compétence et la motivation 
scolaires. L’examen de la réciprocité de la relation entre la perception de compétence et la 
motivation chez les élèves du secondaire devrait être poursuivi.

Le constat des relations réciproques entre la perception de compétence et 
le rendement scolaires tout au long de l’étude soutient la pertinence du modèle de 
réciprocité de Bandura (1986) et concorde avec les résultats d’études antérieures (Guay 
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et al., 2003 ; Huang, 2011 ; Marsh et Martin, 2011 ; Valentine et al., 2004 ; Valentine et 
DuBois, 2005). Mais, à l’encontre des conclusions de Valentine et ses collègues, dans la 
présente étude, la transition scolaire du primaire au secondaire n’a pas eu d’effet sur la 
force de la relation réciproque entre la perception de compétence et le rendement.  

Dans l’ensemble, nos résultats concernant la place de la motivation dans la 
dynamique transactionnelle qui l’unit à la perception de compétence et au rendement 
soulèvent certaines interrogations. La motivation ne prédit la perception de compétence 
qu’au début de l’étude et ne prédit jamais le rendement au temps de mesure suivant. 
Si le caractère trop général de sa mesure, déjà évoqué, peut être de nouveau soulevé 
ici, comment expliquer alors qu’elle soit, à tous les temps de mesure, bien liée à ces 
deux variables ? Un examen plus approfondi de la Figure 2 permet de constater que la 
perception de compétence à un temps de mesure prédit la motivation l’année suivante, 
laquelle est alors liée au rendement à cette même année. Cette constante représente un 
modèle de médiation, où la motivation agit comme un processus expliquant la relation 
entre la perception de compétence et le rendement. Cette tendance se retrouve à tous les 
temps de mesure, à l’exception de la 3e année du secondaire où la motivation n’est pas 
liée au rendement. Cela dit, à partir du secondaire, la perception de compétence à une 
année prédit aussi directement le rendement de l’année suivante. On peut penser qu’un 
autre processus intermédiaire plus spécifique pourrait être en jeu dans la relation entre 
la perception de compétence et le rendement scolaires. Par exemple, Marsh et al. (1999) 
ont proposé que la persévérance devant les difficultés, les choix scolaires et la quantité 
d’efforts investis puissent être des médiateurs potentiels. On pourrait aussi postuler 
un effet médiateur de l’engagement comportemental dans la tâche ou des capacités 
d’autorégulation de l’élève : des études ont montré que l’adoption par l’élève d’une 
démarche autorégulée dans ses apprentissages est positivement liée à sa performance 
scolaire (Cleary et al., 2015 ; Weinstein et Acee, 2013). De futures recherches devraient 
examiner davantage la présence d’autres variables médiatrices.

Limites, forces et pistes de recherche

En dépit de sa durée et de ses nombreux temps de mesure, la présente étude est de nature 
corrélationnelle, ce qui ne permet pas d’inférer des liens de causalité. L’échantillon, 
composé d’élèves canadiens-français de milieu semi-urbain et majoritairement issus 
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de familles de statut socioéconomique moyen, est plutôt homogène. Ceci ne permet 
pas la généralisation des conclusions à des élèves provenant de milieux socioculturels 
différents. Cet échantillon est aussi normatif — tous les élèves suivant un cheminement 
scolaire régulier — de sorte que la validité de nos conclusions pour des élèves ayant 
des caractéristiques particulières — comme des handicaps physiques, intellectuels ou 
psychologiques, un trouble d’apprentissage, etc. — reste à être démontrée. Une autre 
limite à signaler est le caractère général, plutôt que spécifique à des matières scolaires, 
des mesures de perception de compétence, de motivation et du rendement. Ceci est 
de nature à diminuer la force des liens entre les variables du modèle. En dépit de cela, 
les liens observés sont quand même conséquents, ce qui témoigne de la qualité du 
modèle testé. Cependant, considérant que les matières se complexifient et se diversifient 
au secondaire, des recherches futures portant sur la perception de compétence et la 
motivation envers des matières spécifiques (p. ex., math, français) seraient nécessaires 
afin de vérifier la pertinence du modèle. Une dernière limite concerne l’utilisation 
de questionnaires autoadministrés pour les variables de motivation et de perception 
de compétence. Les mesures autorapportées entraînent toujours le risque de variance 
partagée qui tend à augmenter la valeur des relations observées (Podsakoff et al., 2003). 
Des dispositifs ont été pris pour réduire ce problème. Pour éviter que l’élève se réfère à 
ses réponses précédentes en répondant à un énoncé relié à la même variable, les énoncés 
de la motivation et de la perception de compétence ont été dispersés au hasard parmi les 
nombreux autres énoncés du questionnaire du projet plus vaste. Ensuite, l’intervalle d’un 
an entre les temps de mesure et la durée de cinq ans de l’étude devraient avoir réduit le 
problème potentiel d’autocorrélation survenant lorsqu’un même répondant renseigne 
plusieurs variables à un même moment. Même s’il nous paraît que l’élève est la source 
la plus crédible pour faire part de son sentiment de compétence et de sa motivation, 
qui sont par essence des états internes, de futures recherches pourraient chercher à 
diversifier les sources d’information en interrogeant les parents et/ou les enseignants 
sur leurs perceptions de ces caractéristiques des élèves. Cela dit, le rendement, rapporté 
par l’enseignant, est bien lié aux deux autres variables autorapportées. Ce recours à 
l’enseignant est à mettre parmi les forces de l’étude, auxquelles s’ajoutent la grandeur 
de l’échantillon et la représentation équilibrée des garçons et des filles. La passation 
des questionnaires au printemps de chaque année a permis d’éviter l’effet d’excitation 
pouvant accompagner le début de l’année scolaire ou l’effet de fatigue accompagnant la 
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fin de l’année chez les élèves (Harter et al., 1992). Elle laisse également aux enseignants 
le temps de mieux connaître leurs élèves et de mieux évaluer leur rendement. Enfin, 
à notre connaissance, notre étude est l’une des seules à avoir analysé la direction des 
relations entre la perception de compétence, la motivation et le rendement scolaires des 
élèves sur une période de cinq ans, incluant la transition du primaire au secondaire.  

Conclusion

Sur le plan théorique, cette étude a mis en évidence la dynamique transactionnelle des 
relations entre la perception de compétence, la motivation et le rendement scolaires sur 
une durée allant au-delà de celle couverte dans les études antérieures. Elle réaffirme aussi, 
une fois de plus, le rôle central de la perception de compétence dans le fonctionnement 
scolaire des élèves, où elle prédit chaque année la motivation et le rendement à l’année 
subséquente. Sur le plan pratique, elle donne à penser qu’une perception de compétence 
positive est une ressource motivationnelle interne qu’il importe de cultiver chez les élèves 
(Bandura, 1986 ; Deci et Ryan, 2002 ; Harter, 1999). Dans cet esprit, il serait approprié 
de sensibiliser les enseignants à l’importance des perceptions de compétence positives 
et du fait qu’entretenir une perception de compétence faible, qu’elle soit justifiée ou 
non, est un facteur de risque dans l’adaptation scolaire et psychologique des élèves 
(Bouffard et al., 2011 ; Hoffman et al., 2000). Dans une étude de Lévesque-Guillemette 
et al. (2015), à laquelle participaient des enseignants de 5e année du primaire, le tiers des 
enseignants et près de la moitié de ceux ayant moins de 10 années d’expérience jugeaient 
qu’il était préférable qu’un élève sous-évalue sa compétence plutôt qu’il la surévalue. 
Or, des études ont montré que les comportements et pratiques d’un enseignant envers 
un élève sont guidés par ses croyances et le jugement qu’il porte sur ce dernier (Babad, 
1993 ; Begeny et Buchanan, 2010 ; Bressoux et Pansu, 2003 ; Hurwitz et al., 2007 ; La 
Paro et al., 2009). Suivant cela, on peut penser qu’un enseignant estimant qu’une vision 
optimiste de sa propre compétence nuit à l’élève pourrait adopter envers ce dernier des 
tactiques pour réduire sa perception de compétence. Il nous semble ainsi essentiel que 
les enseignants saisissent l’importance de la perception de compétence pour agir sur 
la motivation des élèves, et soient informés des sources d’information qu’utilisent les 
élèves dans la formation de leur perception de compétence. Ces sources d’information 
pourront alors constituer des leviers d’action qu’ils pourront utiliser en classe pour 
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favoriser une perception de compétence positive chez leurs élèves. Par exemple, savoir 
que les expériences de réussite de l’élève et l’attribution de ces réussites à ses efforts 
sont efficaces pour soutenir ou renforcer sa perception de compétence pourra amener 
un enseignant à prendre des moyens pour aider l’élève à vivre des succès en soulignant 
ensuite le rôle de ses efforts. Ces connaissances relatives au développement de la 
perception de compétence des élèves devraient faire l’objet d’un enseignement explicite 
dans les programmes de formation initiale et de perfectionnement des maîtres. 
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