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Etude longitudinale du lien entre les changements vécus durant la transition
primaire-secondaire et les symptomes dépressifs des adolescents

Marianne Bélanger et Dianne Marcotte
Université du Québec a Montréal

Tres peu d’études sur la dépression considerent a la fois la puberté, 1’image corporelle et le vécu scolaire.
L’objectif de la présente étude longitudinale de trois ans est de mieux documenter 1’association entre les
changements vécus durant la transition primaire-secondaire et les symptdmes dépressifs des adolescents.
Des mesures de puberté, d’image corporelle, d’environnement de classe et de symptdmes dépressifs ont
été recueillies auprés d’un échantillon de 499 adolescents. Les résultats des analyses de régression
montrent qu’une puberté précoce, un changement négatif dans I’'image corporelle ainsi qu’une diminution
du soutien de I’enseignant durant la transition expliquent les symptdmes dépressifs des adolescents apres
cette transition. Nos résultats soulignent I’'importance de tenir compte des différences entre les sexes en

réponse a cette transition.

Mots-clés : transition primaire—secondaire, dépression, adolescence.

La dépression est I'un des problemes de santé mentale les plus
répandus a 1’adolescence. Approximativement 28 % des adoles-
cents auront vécu un épisode de trouble dépressif majeur avant
I’age de 19 ans (Lewinsohn & Essau, 2002). Par ailleurs, le risque
de rechute avant le début de 1’age adulte se situe pres de 50 %
(Kovacs, 1996). Vivre des symptomes de dépression durant
I’adolescence entraine d’importantes conséquences, notamment un
risque plus élevé d’abandonner I’école et de présenter des com-
portements suicidaires (Fortin et al., 2004; Marcotte, 2009; Gagné
& Marcotte, sous presse). Le début de I’adolescence est une
période critique dans le développement de la dépression. On ob-
serve une importante augmentation des taux de dépression au
début de I’adolescence. Chez les enfants, les taux de prévalence du
trouble dépressif majeur ne dépassent pas 3 %, alors qu’ils atteig-
nent 4 2 9 % chez les adolescents (Costello et al., 2003; Fleming
& Orford, 1990; Hankin et al., 1998). Au Québec, 16 % des
adolescents, soit 10 % des garcons et jusqu'a 25 % des filles,
vivent des symptomes dépressifs d’intensité clinique, ou syndrome
dépressif, c’est-a-dire qui nécessiteraient une intervention
(Marcotte, Lévesque & Fortin, 2006). C’est également au début de
I’adolescence, soit entre 12 et 13 ans, que les filles deviennent plus
dépressives que les garcons jusqu’a atteindre un ratio de 2:1 a la
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fin de I’école secondaire (Angold & Costello, 2006; Hankin et al.,
1998; Nolen-Hoeksema & Girgus, 1994). Cette différence entre les
sexes dans la prévalence de la dépression se maintient ensuite tout
au long de la vie adulte (Nolen-Hoeksema & Girgus, 2002).
Plusieurs facteurs de risque personnels et familiaux ont été
associés au développement de la dépression, tels la présence de
distorsions cognitives, le manque de soutien social, la dépression
chez un parent ou le manque d’engagement parental (Kaltiala-
Heino, Rimpela, Rantanen & Laippala, 2001; Marcotte, Lévesque
& Fortin, 2006; Marcotte, 2009). Durant I’enfance et
I’adolescence, I’école est le second milieu de vie en importance
apres la famille. Pourtant, on connait encore peu les facteurs
scolaires du début de 1’adolescence qui sont associés au déve-
loppement de la dépression. Certains chercheurs soutiennent que la
transition entre 1’école primaire et I’école secondaire est une des
expériences scolaires les plus stressantes qu’expérimentent les
adolescents (par ex., Simmons & Blyth, 1987; Eccles & Midgley,
1989). Néanmoins, on comprend encore mal le lien entre la tran-
sition vers le 1’école secondaire et I’adaptation psychologique des
adolescents, particulierement en ce qui concerne la dépression.
L’objectif général de la présente étude est de mieux documenter
I’association entre les changements vécus durant cette transition et
les symptdmes dépressifs des adolescents et des adolescentes.

La transition primaire-secondaire

La transition vers 1’école secondaire est associée a des con-
séquences positives chez certains adolescents, notamment en
termes de sentiment de compétence, de qualité de vie et de bien-
étre psychologique (par ex., Gillison, Standage & Skevington,
2008; Proctor & Choi, 1994; Sirsch, 2003). Toutefois, un grand
nombre d’études révele d’importantes conséquences négatives
suite a la transition, dont une chute des résultats scolaires, mais
aussi une baisse de motivation, une augmentation de la détresse
psychologique et une baisse de I’estime de soi (par ex., Alspaugh,
1998; Anderman, Maehr & Midgley, 1999; Barber & Olsen, 2004;
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Bouffard, Boileau & Vezeau, 2001; Chung, Elias & Schneider,
1998; Fenzel, 2000). D’autres études ne rapportent, quant a elles,
pas de lien entre les transitions scolaires et la motivation ou
I’adaptation psychologique (par ex., Duchesne et al., 2005;
Lohaus, Elben, Ball & Klein-Hessling, 2004; Kaplan & Midgley,
1999; Seifert & Schulz, 2007; Shim, Ryan & Anderson, 2008;
Urdan & Midgley, 2003). Les résultats concernant 1’association
entre la transition primaire-secondaire et I’adaptation des adoles-
cents sont donc inconstants. De plus, il est difficile de comparer les
résultats d’une étude a I’autre puisqu’il existe d’importantes dif-
férences entre les systémes scolaires dans lesquels sont recrutés les
participants ainsi qu’entre les méthodes employées pour opération-
naliser la transition. Par exemple, plusieurs études n’ont pas inclus
de mesures prétransition et plusieurs études longitudinales ne
comptent que deux temps de mesures espacés sur une période de
six mois a un an. Il est ainsi difficile de connaitre les liens a plus
long terme entre 1’adaptation psychologique et la transition vers le
secondaire, c’est-a-dire une fois les premieres adaptations a 1’école
secondaire effectuées.

Tres peu d’auteurs ont avancé de modele théorique illustrant
I’effet de la transition vers le secondaire sur 1’adaptation des
adolescents. La théorie la plus élaborée a ce jour demeure celle
d’Eccles et ses collaborateurs (1993) qui propose que
I’environnement de 1’école secondaire typique est moins
adapté aux besoins psychologiques des adolescents que celui de
I’école primaire, ce qui entraine une baisse de 1’adaptation scolaire
et émotionnelle a I'arrivée au secondaire. Récemment, Midgley,
Middleton, Gheen et Kumar (2002) dégagent trois changements
associés a la transition qui seraient particulicrement significatifs a
la lumiere de cette théorie. Ils soulignent d’abord que les adoles-
cents expérimentent une détérioration de la qualité de la relation
avec leurs enseignants. Ils ajoutent ensuite que la classe du secon-
daire est davantage structurée en buts de performance, c’est-a-dire
centrée sur I'utilisation de pratiques éducatives telles que 1’emploi
de standards compétitifs et I’orientation vers la nature de la tache.
Finalement, ils soulevent que la classe du secondaire est moins
structurée en buts de maitrise, c’est-a-dire qu’elle favorise moins
I’innovation, 1’apprentissage coopératif et le processus
d’apprentissage.

La transition primaire-secondaire et les symptomes
dépressifs

Peu d’études se sont spécifiquement intéressées aux liens entre
la transition vers 1’école secondaire et les symptomes dépressifs
des adolescents. Pourtant, cette transition concorde avec
I’augmentation des taux de dépression ainsi qu’avec 1’émergence
de la différence entre les sexes dans la dépression observées au
début de I’adolescence. Dans 1’étude de Wallis et Barrett (1998),
par exemple, la transition concorde avec un changement d’un
statut diagnostique non clinique vers un statut diagnostique de
trouble internalisé chez 8 % des adolescents. En outre, les quelques
études répertoriées laissent croire que les changements associés a
la transition sont liés a une augmentation du nombre de symptomes
dépressifs (par ex., Barber & Olsen, 2004; Urdan & Midgley,
2003; Rudolph, Lambert, Clark & Kurlakowsky, 2001). Les résul-
tats de Barber et Olsen (2004) révelent notamment que le soutien
percu de I’enseignant diminue et que le nombre de symptomes
dépressifs augmente lorsque les adolescents entrent dans

I’environnement typique de 1’école secondaire. Par ailleurs, ce
changement négatif dans la perception de soutien de 1’enseignant
serait associé a une augmentation des symptomes dépressifs (Lanson
& Marcotte, en préparation). Les résultats d’Urdan et Midgley (2003)
montrent quant a eux que les éleves qui percoivent un déclin des buts
de maitrise dans la classe durant la transition rapportent une augmen-
tation de leur humeur négative a 1’arrivée au secondaire.

Par ailleurs, les études répertoriées sur les liens entre le vécu
scolaire et la dépression montrent qu’une expérience scolaire né-
gative peut influencer la présence de symptomes dépressifs. Les
enfants et les adolescents qui ont un rendement scolaire plus faible
rapportent davantage de symptomes dépressifs, ce qui, selon cer-
taines €études, serait surtout le cas chez les filles (Cole, 1990; Frojd
et al., 2008; Herman, Reinke, Lambert & Ialongo, 2008; McCarty
et al., 2008; Schwartz, Hopmeyer Garman, Duong & Nakamoto,
2008). De plus, une diminution du soutien percu de I’enseignant a
particulierement été associée a une augmentation des symptdmes
dépressifs. En effet, apres les parents, il est souvent 1’adulte le plus
significatif qui peut encourager les adolescents a valoriser 1’école
et leur fournir un soutien émotionnel (Barber & Olsen, 2004;
Lynch & Cicchetti, 1992; Reddy, Rhodes & Mulhall, 2003; Roeser
& Eccles, 1998). Selon Roeser et Eccles (2000), les symptomes
dépressifs créent en retour une tendance chez le jeune a centrer son
attention sur les expériences scolaires négatives, comme 1’échec ou
le manque de soutien de I’enseignant, en estompant I’'importance
des expériences positives, ce qui renforce I’humeur négative origi-
nelle.

Une diminution de la perception des buts de maitrise dans
I’environnement de la classe et, quoique de facon moins constante,
un accroissement de la perception des buts de performance, ont
également été associés a une augmentation de la dépression (par
ex., Anderman, 1999; Kaplan & Maehr, 1999; Roeser & Eccles,
1998). D’une part, un environnement de classe axé vers la maitrise
encourage 1’adoption de buts personnels également liés a la
maitrise chez 1’éleve. Un tel environnement favorise ainsi la mo-
tivation, ’utilisation de stratégies d’apprentissage adéquates, une
attitude positive face au travail scolaire ainsi que de meilleurs
résultats scolaires (par ex., Chouinard, 2001; Kaplan & Midgley,
1999; Murayama & Elliot, 2009; Wolters, 2004). D’autre part,
I’emphase sur les buts de performance favorise la comparaison
publique du travail accompli a une étape du développement ou les
adolescents sont particulierement sensibles au regard des pairs
(Kaplan & Midgley, 1999; Roeser, Eccles & Sameroft, 2000). De
plus, un environnement de classe axé vers la performance encou-
rage 1’adoption de buts personnels également liés a la recherche de
performance ou encore, liés a I’évitement de 1’échec ce qui,
particulierement pour les buts d’évitement, entraine un désengage-
ment et de plus faibles résultats scolaires (par ex., Chouinard,
2001; Urdan & Midgley, 2003; Wolters, 2004).

Les différences selon le sexe

Devant I’inconstance des résultats portant sur les liens entre la
transition vers I’école secondaire et 1’adaptation des adolescents,
plusieurs auteurs soulignent 1’importance d’examiner les dif-
férences individuelles en réponse a cette transition (par ex., Eccles
et al., 1997; Lohaus et al., 2004; Rudolph et al., 2001). De fagon
surprenante, peu d’études ont explicitement examiné les dif-
férences entre les sexes en réponse a la transition. Pourtant, les
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études recensées montrent que les filles vivent davantage de dé-
tresse internalisée durant la transition alors que seuls les gargcons
expérimentent une diminution de leurs résultats scolaires (Barber
& Olsen, 2004; Chung et al., 1998). Par ailleurs, les filles per-
coivent un déclin moins important que les gargons en ce qui
concerne les comportements aidants et amicaux de leur ensei-
gnants (Ferguson & Fraser, 1998). Finalement, les filles rapportent
une plus grande emphase sur les buts de maitrise a leur arrivée au
secondaire tandis que les gargcons pergoivent une plus grande
emphase sur les buts de performance (Anderman, 1999).

De plus, la transition s’inscrit dans un contexte ou les adoles-
cents expérimentent les changements physiques et hormonaux liés
a la puberté. Ces changements normatifs ne sont pas vécus de la
méme facon chez les garcons et chez les filles et risquent ainsi
d’influencer différemment I’adaptation psychologique selon le
sexe. Surtout chez les filles, la puberté précoce et I’'image corpo-
relle négative ont particulierement été associées a la dépression
(par ex., Angold & Costello, 2006; Graber, Lewinsohn, Seeley &
Brooks-Gunn, 1997; Hayward et al., 1997; Seiffge-Krenke &
Stemmler, 2002). Par ailleurs, le fait que les filles vivent leur
puberté en moyenne deux ans plus tot que leurs pairs masculins les
place davantage a risque de vivre les changements pubertaires au
méme moment que la transition primaire-secondaire (Nolen-
Hoeksema & Girgus, 1994). Le fait de vivre plusieurs événements
stressants a la fois augmente la probabilité de développer une
symptomatologie dépressive (Petersen, Sarigiani, & Kennedy,
1991; Simmons & Blyth, 1987). Selon Nolen-Hoeksema et Girgus
(1994), les filles qui expérimentent la puberté en synchronie avec
la transition primaire-secondaire seraient plus a risque de devenir
dépressives, particulierement celles qui vivent avec une image
corporelle négative. Cette synchronie d’événements pourrait ex-
pliquer I’émergence de la différence entre les sexes dans les taux
de dépression. La théorie de la synchronie s’accorde bien avec
celle d’Eccles et al. (1993) qui postule également que les change-
ments vécus durant la transition primaire-secondaire peuvent in-
fluencer négativement 1’adaptation émotionnelle des adolescents.
Cependant, peu d’auteurs ont testé empiriquement cette hypothese
et leurs conclusions sont contradictoires. En effet, certaines études
montrent que le fait de vivre la puberté en synchronie avec la
transition vers I’école secondaire conduirait les filles a devenir
plus dépressives que les gar¢ons (Koenig & Gladstone, 1998;
Petersen, Sarigiani & Kennedy, 1991) tandis que d’autres ne
répliquent pas de tels résultats (Seifert & Schulz, 2007;
Wichstrom, 1999). Par ailleurs, a notre connaissance, aucune étude
ne s’est spécifiquement intéressée a I’association entre les change-
ments vécus sur le plan de I’image corporelle durant la transition
vers le secondaire et les symptomes dépressifs des adolescents.

En somme, il est permis de croire que les liens entre les
changements vécus durant la transition en termes de soutien percu
de I’enseignant et de structure de la classe en buts de maitrise ou
de performance et les symptomes dépressifs seraient différents
chez les garcons et chez les filles. De plus, il importe de tenir
compte des variations individuelles sur les plans de la puberté et de
I’image corporelle afin de mieux comprendre 1’association entre
les changements vécus durant la transition et les symptomes dé-
pressifs des adolescents.

Dans un premier temps, ’objectif de la présente étude est
d’examiner, chez les filles, puis chez les gargons, si les change-
ments vécus durant la transition primaire-secondaire sur le plan

des variables personnelles, c’est-a-dire de I’'image corporelle et de
la puberté, expliquent les symptomes dépressifs en premiere année
du secondaire. Dans un deuxieme temps, le poids prédictif des
changements vécus sur le plan des variables scolaires, c’est-a-dire
du soutien percu de ’enseignant et de 1’environnement de la
classe, sera ajouté. Finalement la présence de symptomes dépres-
sifs prétransition sera contrOlée ainsi que l’effet de la baisse
attendue des résultats scolaires postransition sur les symptomes
dépressifs. Un deuxiéme objectif vise a examiner ces mémes
relations en deuxieme année du secondaire, soit une fois les
premieres adaptations a I’école secondaire effectuées.

Méthode

Participants

Quatre cent quatre-vingt-dix-neuf (262 garcons et 237 filles)
éleves francophones de sixieéme année a I’automne 2003 partici-
pent a cette étude longitudinale de neuf ans présentement en cours.
Les trois premiers temps de cette étude sont considérés dans les
analyses. Les participants proviennent de 12 écoles primaires au
Temps 1. IIs sont issus de deux régions du Québec (Rive-sud de
Montréal et région de Trois-Rivieres) et proviennent de milieux
socio-économiques moyens a élevés. En 2003-2004, les indices de
défavorisation des écoles (SFR) variaient de 5 a 10. L’age moyen
des participants est de 11,22 ans (E.-T. = 0,45) au Temps 1, 12,29
ans au Temps 2 (E.-T. = 0,51) et 13,33 ans au Temps 3 (E-T. =
0,53). Au Temps 1, 321 éleves vivent avec leurs deux parents
(64,3 %), 88 vivent en garde partagée (17,6 %), 49 avec leur mere
uniquement (9,8 %), 7 avec leur pere uniquement (1,4 %), 19 sont
issus d’une famille reconstituée (3,8 %) et 2 d’une famille
d’accueil (0,4 %). L’ensemble des participants a effectué la tran-
sition primaire-secondaire entre le Temps 1 et le Temps 2. Un
faible taux d’attrition de 1,6 % a été obtenu entre les trois temps de
I’étude.

Procédure

Dans les deux commissions scolaires, 77 % des parents ont
accepté que leur enfant participe a I’étude. L’objectif général de
I’étude a été expliqué aux participants par quatre assistants de
recherche formés pour effectuer la passation. Entre 60 et 70 % des
participants fréquentent 1’école secondaire publique de leur terri-
toire aux Temps 2 et 3. Les autres participants fréquentaient
d’autres écoles publiques ou les écoles privées de leur région et ont
été retracés a 1I’aide d’une procédure de rappel téléphonique. Ils ont
ensuite été rencontrés a leur école secondaire. Au total, les partici-
pants sont issus de 33 écoles secondaires aux Temps 2 et 3. A
I’automne de chaque année, les adolescents ont complété les
questionnaires durant les heures de classe régulieres lors d’une
passation de groupe d’une durée d’une heure.

Instruments

Les symptomes dépressifs ont été mesurés a 1’aide de
I’Inventaire de dépression de Beck, 2° édition (Beck, Steer &
Brown, 1998) qui évalue la sévérité des éléments affectifs, cogni-
tifs, comportementaux et somatiques de la dépression au cours des
deux dernieres semaines. Cet instrument a été validé chez les
adolescents (par ex., Steer, Kumar, Ranieri & Beck, 1998). A
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chacun des 21 items, le participant choisit parmi 4 énoncés (cotés
0 a 3) celui qui correspond le plus a son état actuel. Un score élevé
correspond a un niveau élevé de symptomes dépressifs. Selon les
différents temps de mesure, des coefficients alphas de ,84 a ,90
sont obtenus dans la présente étude.

Le statut pubertaire est mesuré a 1’aide de la version franco-
phone de I’Echelle de développement pubertaire (Petersen,
Crockett, Richards & Boxer, 1988; Verlaan, Cantin & Boivin,
2001). Cette mesure auto administrée se base, chez les garcons, sur
la poussée des poils et la mue de la voix et, chez les filles, sur la
poussée des poils, le développement de la poitrine et les menstru-
ations afin d’évaluer le niveau de développement pubertaire du
participant. A chacune des cinq questions, le jeune évalue son
niveau de développement sur une échelle de 1 (pas encore débuté)
a 4 (complété). Cinq catégories sont ainsi formées: prépuberté
(stade 1 de développement pubertaire), début de la puberté (stade
2 de développement pubertaire), puberté intermédiaire (stade 3 de
développement pubertaire), puberté avancée (stade 4 de déve-
loppement pubertaire) et puberté complétée (stade 5 de développe-
ment pubertaire). Dans la présente étude, les coefficients alphas
varient de ,50 a ,67 chez les gargons et de ,50 a ,59 chez les filles.

L’image corporelle est mesurée a 1’aide d’une sous-échelle du
Self Perception Profile for Adolescent (Harter, 1988) qui évalue la
perception de soi relative a 1’apparence physique. Sa version
francophone a été validée chez les adolescents (Bouffard et al.,
2002). Les cinq items de la sous-échelle se présentent sous la
forme de paires d’énoncés contrastant deux types de jeunes.
L’éleve doit d’abord choisir quel type lui ressemble le plus, puis
indiquer si ce dernier est «tout a fait» ou juste «un peu»
semblable a lui. Un score élevé correspond a une image corporelle
positive. Des coefficients alphas de ,83 a ,90 sont obtenus dans la
présente étude.

Le soutien de I’enseignant ainsi que la structure de la classe de
francais ont &été opérationnalisés a 1’aide de 1'Echelle
d’environnement de classe (CES) (Moos & Trickett, 1974;
Tremblay & Desmarais-Gervais, 1979). Elle contient neuf sous-
échelles mesurant la perception des éleves concernant
I’engagement, 1’affiliation, le soutien de I’enseignant, 1’ orientation
vers la tache, la compétition, 1’ordre et I’ organisation, la clarté des
regles, le contrdle de I’enseignant et I’innovation dans la classe de
francais. La version abrégée de 36 items a été utilisée dans la
présente étude. L’échelle de type Likert a été transformée en une
échelle de type vrai ou faux afin de faciliter ’utilisation de cet
instrument par des éleves de sixieme année. La perception
qu’entretiennent les adolescents en regard du soutien regu de leur
enseignant a d’abord été opérationnalisée a I’aide de la sous-échelle
soutien de 1’enseignant (quatre items; « Le professeur passe du temps
a parler tout simplement avec les éleves »; « Le professeur est plus un
ami qu’une personne en autorité »). Selon les différents temps de
mesure, les coefficients alphas obtenus pour cette sous-échelle varient
de ,45 a,87. Notre recension des écrits montre qu’aucun chercheur ne
semble avoir utilisé les différentes sous-échelles du CES pour opéra-
tionnaliser les buts d’accomplissement dans 1’environnement de la
classe. Nous nous sommes donc référées aux définitions commu-
nément retrouvées dans les écrits scientifiques (voir Ames, 1992
ou Kaplan, Middleton, Urdan & Midgley, 2002) afin de concep-
tualiser la perception qu’entretiennent les éleves des buts
d’accomplissement dans leur environnement de classe en buts de
maitrise ou de performance a partir des sous-échelles du CES. Un

environnement de classe orienté en buts de performance a ainsi été
opérationnalisé par un score élevé a 1’échelle de compétition
(quatre items; par ex., « Les éleves font de leur mieux pour obtenir
les meilleures notes possible »; « Certains éleves essaient toujours
de voir qui peut répondre aux questions en premier ») et un score
élevé a I’échelle d’orientation vers la tache (quatre items; par ex.,
« Dans notre classe, il est trés important que 1’on accomplisse une
certaine somme de travail scolaire »; « Dans notre classe, on
s’attend a ce que les éleves s’en tiennent au travail scolaire »). Un
environnement de classe orienté en buts de maitrise a été opéra-
tionnalisée par un score €levé a 1’échelle qui évalue le niveau
d’innovation percu par 1’éleve (quatre items, par ex., « Ici, nous
sommes toujours préts a expérimenter les idées nouvelles »; « On
essaie de trouver des nouvelles facons d’enseigner dans notre
classe »). En sixieme année, les coefficients alphas sont de ,81
pour I’échelle d’orientation vers la tache, ,86 pour I’échelle
d’innovation et de ,89 pour I’échelle de compétition. En premiere,
puis en deuxieme année du secondaire, les coefficients alphas
n’atteignent pas le seuil de validité. Ils sont respectivement de ,10
et ,11 pour I’échelle de compétition, de ,23 et ,32 pour I’échelle
d’orientation vers la tiche et de ,19 et ,26 pour I’échelle
d’innovation.

Les résultats scolaires finaux en frangais et en mathématiques
ont été recueillis a la fin de chaque année scolaire. En sixieme
année, les résultats scolaires se regroupaient en quatre catégories
qui ont d’abord été inversées afin qu’un score élevé soit synonyme
d’un résultat scolaire élevé (4 : Dépasse les attentes de fin de cycle,
3 : Répond aux attentes de fin de cycle, 2 : Répond partiellement
aux attentes de fin de cycle et 1 : Ne répond pas aux attentes de fin
de cycle). En premiere, puis en deuxiéme année du secondaire,
pour chaque matiere, les moyennes en pourcentage obtenues ont
été transformées afin de pouvoir étre comparées aux catégories du
primaire. Les éleves qui ont obtenu une moyenne égale ou moindre
a 59 % ont été classés dans la catégorie 1, entre 60 et 69 % dans
la catégorie 2, entre 70 et 84 % dans la catégorie 3 et égale ou
supérieure a 85 % dans la catégorie 4.

Résultats

Des analyses de variances préliminaires ont d’abord été réali-
sées. Les hypotheses ont ensuite été vérifiées a partir d’analyses de
régression linéaire hiérarchiques. Rappelons qu’il est possible de
traiter des variables dont I’échelle est catégorielle en variable
continue lorsque les intervalles sont quasi-continus (Cohen &
Cohen, 1983).

Les moyennes et écarts-types pour les variables a 1’étude selon
le sexe et la scolarité sont disponibles au Tableau 1. Le Tableau 2
contient les corrélations de Pearson entre les variables a I’étude a
chacun des temps de mesure et pour chaque sexe. Les résultats des
analyses corrélationnelles montrent notamment qu’en sixieéme an-
née du primaire, les symptdmes dépressifs sont liés, chez les deux
sexes, a un statut pubertaire plus avancé, a une image corporelle
plus négative, a une plus faible perception d’orientation vers la
tache dans la classe ainsi qu’a des résultats scolaires plus faibles en
frangais. Ils sont également li€s, chez les garcons, a une plus faible
perception d’innovation dans la classe et a des résultats scolaires
plus faibles en mathématiques. En premiere année du secondaire,
les symptomes dépressifs sont associés, chez les deux sexes, a une
image corporelle négative, a une perception plus faible de soutien
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Tableau 1

Moyennes et écart-types des variables a I’étude selon le sexe et la scolarité

Sixieme année du primaire

Premiere année du secondaire Deuxieme année du secondaire

Gargons Filles Garcons Filles Gargons Filles
Variables n =262 n = 237 n = 260 n = 231 n =259 n =233
Symptomes Dépressifs (BDI-II) 6,01 (6,49) 6,34 (6,25) 5,46 (5,69) 6,77 (1,37) 5,14 (5,80) 8,93 (8,07)
Statut Pubertaire (PDS) 2,19 (0,71) 2,92 (0,75) 2,54 (0,67) 3,44 (0,66) 3,02 (0,68) 3,89 (0,47)
Image Corporelle (SPPSA) 15,56 (3,46) 14,59 (4,16) 15,42 (3,74) 13,61 (4,18) 15,66 (3,75) 13,19 (1,44)
Soutien de I’enseignant (CES) 3,01 (1,02) 3,06 (1,03) 2,86 (1,05) 2,79 (1,01) 2,54 (1,91) 2,52 (1,16)
Compétition (CES) 1,56 (0,85) 1,36 (0,74) 1,42 (0,86) 1,26 (0,70) 1,29 (0,92) 1,01 (0,71)
Innovation (CES) 2,69 (0,96) 2,73 (0,84) 2,71 (0,96) 2,72 (0,87) 2,61 (1,03) 2,61 (0,94)
Orientation vers la tache (CES) 3,00 (0,94) 3,11 (0,96) 3,14 (0,89) 3,16 (0,88) 2,98 (0,92) 3,04 (1,01)
Résultats Scolaires - Frangais 2,91 (0,75) 3,25 (0,68) 2,42 (0,91) 2,90 (0,85) 2,35 (0,83) 2,89 (0,73)
Résultats scolaires - Maths 2,91 (0,94) 3,06 (0,86) 2,61 (1,07) 2,96 (0,97) 2,54 (0,97) 2,86 (0,93)

de la part de I’enseignant et a des résultats scolaires plus faibles en
frangais. De plus, ils sont liés, chez les garcons, a une plus faible
perception d’innovation dans la classe et, chez les filles, a un statut
pubertaire plus avancé, a une plus forte perception de compétition
dans la classe ainsi qu’a des résultats scolaires plus faibles en
mathématiques. Finalement, en deuxieme année du secondaire, les
symptomes dépressifs sont liés, chez les deux sexes, a une image
corporelle négative, a une perception plus faible de soutien de la
part de ’enseignant. IIs sont également liés, chez les garcons, a un
statut pubertaire plus avancé ainsi qu’a des résultats scolaires plus
faibles en francais et en mathématiques. Chez les filles, ils sont
également associés a une plus forte perception de compétition dans
la classe.

En guise d’analyse préliminaire, une analyse de la variance a
mesures répétées 2 X 3 (Sexe X Temps) a été effectuée afin de
vérifier I’effet du sexe et du temps sur les variables a 1’étude. Une
correction de Bonferroni pour les multiples comparaisons de moy-
enne a été utilisée afin de réduire le risque d’erreur de Type L. Le
seuil de signification de p < ,002 a été retenu. Une série d’analyses
de variance post hoc de type Bonferroni a ensuite été effectuée
pour décomposer les effets significatifs du temps ainsi que ceux du
sexe par le temps. Les résultats sont présentés au Tableau 3.

L’analyse révele des effets principaux du sexe sur certaines
variables a I’étude. Les filles sont plus avancées sur le plan du
statut pubertaire, percoivent moins de compétition dans la classe et
ont des résultats scolaires en francais plus élevés que les garcons.
L’analyse montre également des effets principaux du temps. Les
éleves de sixieme année ont un statut pubertaire moins avancé, des
résultats scolaires plus élevés en frangais et per¢oivent davantage
de soutien de leur enseignant ainsi que plus de compétition dans la
classe que les éleves de premiere et de deuxieme secondaire. De
plus, les éleves de premiere secondaire ont un statut pubertaire
moins avancé et rapportent davantage de soutien de leur ensei-
gnant que ceux de deuxiéme secondaire. Finalement, deux effets
d’interaction du sexe par le temps ressortent sur les variables
symptomes dépressifs et image corporelle. Les analyses post hoc
révelent premierement que seules les filles rapportent davantage de
symptomes dépressifs en deuxieéme secondaire qu’en sixieme an-
née et qu’en premilre secondaire alors que les scores de
symptomes dépressifs demeurent stables dans le temps chez les
garcons. Deuxiemement, seules les filles rapportent une image

corporelle plus positive en sixieéme année qu’en premiere et qu’en
deuxieme secondaire tandis que les scores d’image corporelle
demeurent stables dans le temps chez les garcons.

Contributions des changements vécus durant la
transition vers I’école secondaire dans I’explication des
symptomes dépressifs des adolescents

Pour vérifier la contribution des changements vécus durant la
transition vers 1’école secondaire dans I’explication des
symptomes dépressifs des adolescents, six scores de changement
comparant la sixiéme année du primaire et la premiere année du
secondaire ont d’abord été créés (T2-T1). Ces scores ont été créés
pour les variables statut pubertaire, image corporelle, soutien de
I’enseignant, compétition, orientation vers la tache et innovation.
Un score de changement positif sur la variable statut pubertaire
signifie que 1’adolescent a vécu des changements pubertaires
entre la sixieme année de I’école primaire et la premiére année de
I’école secondaire. Par exemple, une adolescente prépubaire (stade
1 de développement pubertaire) en sixieme année rapporte une
puberté intermédiaire (stade 3 de développement pubertaire) en
premiere année du secondaire. Des scores de changement positif
sur les variables image corporelle, soutien de 1’enseignant, com-
pétition, orientation vers la tache et innovation signifient, respec-
tivement, que I’adolescent rapporte une amélioration de son image
corporelle, une amélioration de la qualité du soutien recu de
I’enseignant ainsi qu’une augmentation de la compétition, de
I’orientation vers la tache et de I’innovation dans la classe durant la
transition vers 1’école secondaire. Des analyses de régression li-
néaire hiérarchiques ont ensuite été réalisées séparément pour
chaque sexe afin d’identifier les variables qui permettent le mieux
d’expliquer les symptomes dépressifs. Le Tableau 4 présente les
résultats des équations de régression chez les garcons. Le Tableau
5 présente les résultats des mémes équations chez les filles.

Explication des symptomes dépressifs chez les garcons

Une premiere équation de régression hiérarchique explique les
symptomes dépressifs chez les gar¢ons en premiere année du
secondaire, c’est-a-dire immédiatement apreés la transition vers
I’école secondaire. Une seconde équation explique ces mémes
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Tableau 3
Analyse de la variance a mesures répétées 2 X 3 (sexe X temps) sur les variables a I’étude
Variable Source df F n? P Comparaisons
1. Symptomes Dépressifs Sexe 1,484 14,60 ,03 ,000 G < F™*
Temps 2,968 5,68 ,01 ,004 FT1 < T3"*
Sexe X Temps 2,968 16,33 ,03 ,000 FT2 < T3
2. Statut Pubertaire Sexe 1,386 249,38 ,39 ,000 G <F™
Temps 2,772 337,21 47 ,000 T1 < T2"™
T1 < T3"**
T2 < T3
Sexe X Temps 2,772 2,81 ,01 ,061
3. Image Corporelle Sexe 1,406 32,697 ,08 ,000 G > F™*
Temps 2,812 5,47 ,01 ,004
Sexe X Temps 2,812 8,62 ,02 ,000 FTI1>T2*"
FT1 > T3""
4. Soutien de I’enseignant Sexe 1,481 16 ,00 ,687
Temps 2,962 33,10 ,07 ,000 T1 > T2™
T1 > T3
T2 > T3***
Sexe X Temps 2,962 37 ,00 ,693
5. Innovation Sexe 1,481 ,13 ,00 719
Temps 2,962 2,83 ,01 ,060
Sexe X Temps 2,962 28 ,00 ,753
6. Compétition Sexe 1,482 16,96 ,03 ,000 G >F"™
Temps 2,964 22,19" ,04 ,000 T1 > T2"
T1 > T3
T2 > T3"**
Sexe X Temps 2,964 ,89 ,00 ,456
7. Orientation vers la tiche Sexe 1,482 ,98 ,00 ,322
Temps 2,964 5,23 ,01 ,006
Sexe X Temps 2,964 45 ,00 ,637
8. Résultats Scolaires - Frangais Sexe 1,456 60,627 12 ,000 G < F™
2,912 84.,44™ ,16 ,000 T1 > T2"
T1 > T3
Sexe X Temps 2912 2,61 ,01 ,074
9. Résultats Scolaires - Maths Sexe 1,449 15,84 ,03 ,000 G < F™
Temps 2,898 28,20 ,06 ,000 T1 > T2"
T1 > T3
T2 > T3
Sexe X Temps 2,898 2,88 ,01 ,021

Nota.

*p <05 *p<.,0l. *p< 00l

symptomes en deuxieme année du secondaire. Dans le modele 1,
les scores de changement sur I’image corporelle et le statut puber-
taire ont d’abord été entrés dans les équations de régression. Les
résultats révelent que chez les gargons, les changements vécus sur
le plan de ces variables personnelles permettent d’expliquer la
variance des scores de symptdmes dépressifs en premiere secon-
daire, F(2, 169) = 5,40, R* = ,06, p < ,01, ce qui n’est plus le cas
en deuxieéme secondaire, F(2, 167) = 0,80, R> = ,01, ns. En
premiere secondaire, les contributions uniques des scores de
changement sur 1’image corporelle (B = —,18, p < ,05) et sur le
statut pubertaire (3 = —,15, p < ,05) sont significatives. Dans le
modele 2, I'ajout des scores de changements sur les variables
scolaires, c’est-a-dire soutien per¢u de I’enseignant, innovation,
compétition et orientation vers la tdche ne contribue pas signifi-
cativement a augmenter la prédiction des symptomes dépressifs
tant en premiere, F(6, 165) = 2,05, R? change = ,01, ns, qu’en
deuxieme année du secondaire, F(6, 163) = 1,86, R> change =
,06, ns. Finalement, dans le modele 3, les résultats scolaires
postransition en frangais et en mathématiques ainsi que les scores
de dépression prétransition ont été ajoutés aux équations de ré-

T1 = sixieme année de 1’école primaire, T2 = premiere année de I’école secondaire, T3 = deuxieéme année de 1’école secondaire.

gression afin d’en contrdler I'effet sur les symptomes dépressifs.
Le modele final contribue significativement a augmenter
I’explication de la variance des scores de dépression en premiere
secondaire, F(9, 162) = 11,21, R* change = ,31, p < ,001, ainsi
qu’en deuxieme secondaire, F(9, 167) = 4,93, R? change = ,15,
p < ,001. Les contributions uniques des scores de changement sur
I’'image corporelle (3 = —,20, p < ,01) et la dépression en sixieme
année (3 = ,59, p < ,001) sont significatives en premiere secon-
daire tandis que celles du soutien pergu de la part de 1’enseignant
B = —,17, p < ,05), des résultats scolaires en francais en
premiere secondaire (B = —,32, p < ,01) et de la dépression en
sixieme année (B = ,32, p < ,001) sont significatives en deuxieme
secondaire.

Explication des symptomes dépressifs chez les filles

Les mémes équations de régression hiérarchique ont été utilisées
chez les filles pour expliquer la dépression en premiere, puis en
deuxieme secondaire. Dans le modele 1, les résultats révelent que
les changements vécus sur le plan de I’image corporelle et du statut
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Tableau 4

Analyse de régression hiérarchique pour les variables prédisant les symptomes dépressifs en
premiere année du secondaire, puis en deuxieme année du secondaire chez les garcons (n = 262)

1¢ secondaire 2¢ secondaire

Variables B SEB B B SEB B
Modele 1
Score de changement image corporelle -25 ,10 —,18" —,13 12 —,08
Score de changement puberté -95 48 —.,15" -33 ,56 —,05
Modele 2
Score de changement image corporelle -23 ,10 —,17° —-08 ,12 —,05
Score de changement puberté —-94 48 —,15° -,33 )56 —,05
Score de changement soutien de 1’enseignant =22 27 -—,07 —-,60 ,31 —,16"
Score de changement innovation —-,16 28 —,05 —,10 ,32 —,03
Score de changement compétition —,17 36 —,04 83 41 15
Score de changement orientation vers la tache 06,32 ,02 04 38 ,01
Modele 3
Score de changement image corporelle -27 09 -20™ —09 ,11 —,06
Score de changement puberté 12,42 ,02 37 0,53 ,05
Score de changement soutien de 1’enseignant -,30 22 —,09 —-64 28 —,17°
Score de changement innovation —44 23 —12 -21 ,30 —,05
Score de changement compétition -=,52 30 —,11 62,39 11
Score de changement orientation vers la tache -,05 26 ,01 12,35 ,03
Résultats scolaires francais Temps 2 07 47 01 -1,88 ,61 —32*
Résultats scolaires maths Temps 2 -,30 41 —,07 99 )53 ,19
Dépression Temps 1 44,05 59 28,06 327

Nota. Premiére année du secondaire : R* = ,06 pour le Modele 1 (p < ,01); A R> = ,01 pour le Modele 2 (p
ns); A R = 15 pour le Modele 3 (p < ,001). Deuxieme année du secondaire : R?> =01 pour le Modele 1 (p
ns); A R* = ,06 pour le Modele 2 (p ns); A R?> = ,15 pour le Modele 3 (p < ,001).

*p <05 Yp< 0l *p< 00l

pubertaire ne permettent pas d’expliquer la variance des scores de
symptomes dépressifs des filles, tant en premiere, F(2, 184) =
2,72, R* = ,03, ns, qu’en deuxieme secondaire, F(2, 184) = 0,29,
R? = ,00, ns. Dans le modele 2, I’addition des scores de change-
ment sur le soutien percu de la part de 1’enseignant, I’innovation,
la compétition et 1’orientation vers la tiche ne contribuent pas
significativement a I’augmentation de 1’explication des symptomes
dépressifs en premiere, F(6, 180) = 2,50, R? change = ,05, ns, et
en deuxiéme secondaire, F(6, 180) = 0,71, R? change = ,02, ns.
Dans le modele 3, ’ajout des variables de controle dans le modele
permet finalement d’augmenter 1’explication de la variance des
scores de dépression, tant en premiere, F(9, 177) = 11,91, R?
change = ,30, p < 001, qu’en deuxieme secondaire, F(9, 177) =
7,18, R? change = ,24, p < ,001. En premiere secondaire, les
contributions uniques des scores de changement sur I’image cor-

porelle (B = —,18, p < ,01) et sur le soutien percu de 1’enseignant
(B = —,20, p <,001) ainsi que les scores de dépression en sixieme
année (B = ,54, p < ,001) sont significatives. En deuxieme

secondaire, seule la contribution unique des scores de dépression
en sixieéme année (3 = ,50, p < ,001) est significative.

Discussion

L’objectif général de la présente étude était de mieux compren-
dre I’association entre les changements vécus durant la transition
primaire-secondaire et les symptomes dépressifs des adoles-
cents.

Contribution des changements vécus sur le plan des
variables personnelles dans I’explication des
symptomes dépressifs

En premier lieu, nos résultats soulignent I’importance de con-
sidérer les changements vécus sur le plan des variables person-
nelles dans 1’explication des symptomes dépressifs. Les résultats
des premiers modeles de régression multiple montrent que chez les
garcons, le fait de vivre peu de changements pubertaires durant la
transition explique la dépression en premiere année du secondaire
ce qu’explique également, chez les deux sexes, le fait de vivre une
détérioration de 1’image corporelle. Ces effets demeurent présents
méme une fois que les changements vécus sur le plan des variables
scolaires, c’est-a-dire du soutien percu de l’enseignant et de
I’environnement de la classe, ont été ajoutés dans les modeles
suivants de régression multiple.

Ces résultats sont importants pour trois raisons. Premierement,
ils soulignent le role de la puberté et de I’image corporelle dans
I’explication de la dépression chez les garcons. La faible corréla-
tion retrouvée entre la puberté et I’image corporelle permet par
ailleurs de croire que ces deux variables agiraient de maniere
indépendante chez les garcons. D’une part, nos résultats vont dans
le sens des études qui montrent que chez les gargons, la puberté
précoce est associée a un risque plus élevé de présenter des
symptomes dépressifs (Ge, Conger & Elder, 2001a; Kaltiala-
Heino, Kosumen & Rimpela, 2003). En effet, ils montrent qu’en
sixieme année et en deuxieme année du secondaire, un statut
pubertaire élevé est lié a plus de dépression chez les garcons. Par
ailleurs, les garcons qui sont pubéres de facon précoce sont déja
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Tableau 5
Analyse de régression hiérarchique pour les variables prédisant les symptomes dépressifs en
premiere année du secondaire, puis en deuxieme année du secondaire chez les filles (n = 237)

1¢ secondaire 2¢ secondaire

Variables B SE B B B SE B B
Modele 1
Score de changement image corporelle -=,27 12 —-,17" ,04 14 ,02
Score de changement puberté 32 ,82 ,03 -,70 ,99 —,05
Modele 2
Score de changement image corporelle -,28 12 —,17" ,03 14 ,02
Score de changement puberté -,32 ,82 ,03 —,66 1,00 -,05
Score de changement soutien de 1’enseignant —,88 ,38 —,17" —,58 46 —,09
Score de changement innovation —=,50 49 —,08 —,11 ,60 —,01
Score de changement compétition 93 55 12 ,99 ,68 11
Score de changement orientation vers la tache —,02 43 —,00 —,09 52 —,01
Modele 3
Score de changement image corporelle —,28 ,10 —, 18" ,02 13 ,01
Score de changement puberté .90 ,67 ,08 ,07 ,88 ,01
Score de changement soutien de 1’enseignant —1,02 32 —,20""" —=,74 41 —,12
Score de changement innovation -,36 41 —,05 ,09 53 ,01
Score de changement compétition ,69 A7 ,09 79 ,60 ,09
Score de changement orientation vers la tache -,16 ,36 —,03 —-,32 46 —,05
Résultats scolaires francais Temps 2 ,69 ,68 ,08 71 ,88 ,07
Résultats scolaires maths Temps 2 —1,01 ,60 —,13 —,12 17 —,01
Dépression Temps 1 59 07 547 ,65 ,09 507

Nota.

Premiére année du secondaire 2 : R> = ,03 pour le Modele 1 (p ns); A R*> = ,05 pour le Modele 2 (p

ns); A R = 30 pour le Modele 3 (p < ,001). Deuxieme année du secondaire : R?> = ,00 pour le Modele 1 (p
ns); A R* = ,02 pour le Modele 2 (p ns); A R?> = ,24 pour le Modele 3 (p < ,001).

*p <05 Yp< 0l *p< 00l

avancés dans leur puberté et ne peuvent donc pas rapporter beau-
coup de changements pubertaires entre la sixieme année du pri-
maire et la premiére année du secondaire. Tel que décrit précédem-
ment, le fait de vivre peu de changements pubertaires durant la
transition explique la dépression en premicre année du secondaire
chez les garcons. Cependant, I’étude de la puberté chez les garcons
est loin derriere celle chez les filles et on comprend encore mal les
mécanismes a travers lesquels la puberté exerce son influence sur
la dépression chez les gargons (Huddleston & Ge, 2003). Nos
résultats vont dans le sens des études qui indiquent la présence de
mécanismes différents selon les sexes. Ils montrent que la puberté
précoce n’est pas nécessairement liée a une image corporelle
négative chez les garcons alors que certaines études montrent
qu’elle semble 1I’étre chez les filles (Compian, Gowen & Hayward,
2004; Williams & Currie, 2000). D’ailleurs, un statut pubertaire
plus avancé est lié a une image corporelle négative en premiere
année du secondaire chez les filles de notre échantillon. De plus,
ils montrent que la puberté précoce vécue en synchronie avec la
transition primaire-secondaire s’associe a plus de symptomes dé-
pressifs chez les garcons a leur arrivée au secondaire ce qui,
contrairement aux résultats obtenus par Petersen et ses collabora-
teurs (1991), n’est pas le cas chez les filles de notre échantillon.

D’autre part, nos résultats montrent que méme si les garcons
vivent en général avec une image de leur corps plus positive que
celle des filles, il est peut-étre erroné de sous-estimer I’impact
d’une détérioration de I’image corporelle sur le développement de
la dépression chez les garcons. En fait, on connait encore peu
I’influence de l'insatisfaction corporelle sur le bien-&tre psy-
chologique des garcons puisque jusqu’a récemment, la majorité

des écrits sur le sujet ne considérait que les filles (Cohane & Pope,
2001; Stice & Bearman, 2001). Nos résultats vont dans le sens des
études qui indiquent que les garcons vivent de plus en plus
d’insatisfaction face a leur corps avec les conséquences négatives
y sont associées, notamment en termes d’augmentation de
I’humeur négative (par ex., Cafri et al., 2005; Holsen, Kraft &
Roysamb, 2001; Paxton, Neumark-Sztainer, Hannan & Eisenberg,
2006). Toutefois, cette tendance reste encore a confirmer puisque
d’autres études n’ont pas mené a de tels résultats (par ex., Bearman
& Stice, 2008; Knauss, Paxton et Alsaker, 2008; Presnell, Bear-
man & Stice, 2004).

Deuxieémement, nos résultats montrent que sur le plan des vari-
ables personnelles, chez les filles, seule une détérioration de
I’'image corporelle est associée a une augmentation des symptomes
dépressifs au début de 1’école secondaire. Nos résultats d’analyses
multivariées s’accordent avec I’émergence d’une différence entre
les sexes dans la dépression en deuxieme année du secondaire.
Cependant, les résultats des analyses de régression hiérarchique
n’appuient pas I’hypotheése de la synchronie entre la puberté et la
transition vers le secondaire afin d’expliquer cette différence. Ils
s’accordent ainsi avec ceux de Seifert et Schulz (2007) et de
Wichtsrom (1999). En fait, nos résultats s’accordent avec les
études antérieures qui montrent que 1’image corporelle revét une
importance considérable dans 1’explication des symptomes dépres-
sifs (Paxton et al., 2006; Stice & Bearman, 2001) et serait la
variable la plus importante permettant de comprendre pourquoi les
filles deviennent plus dépressives que les garcons au début de
I’adolescence (Allgood-Merten, Lewinsohn & Hops,1990;
Seiffge-Krenke & Stemmler, 2002; Siegel et al., 1999; Wichstrom,
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1999). Selon Hyde, Mezulis et Abramson (2008), les croyances
négatives a propos de 1’image corporelle constitueraient une im-
portante vulnérabilité cognitive qui viendrait interagir avec les
événements de vie négatifs, plus nombreux chez les filles, pour
prédire la dépression et expliquer I’émergence de la différence
entre les sexes dans les taux dépression. De futures études seront
nécessaires afin d’explorer empiriquement cette avenue. Il sera
également important de mieux connaitre les variables qui relient la
puberté a 'image corporelle des filles.

Troisiemement, nos résultats montrent que 1’effet des change-
ments vécus sur le plan des variables personnelles, soit la puberté
et 'image corporelle, durant la transition primaire-secondaire sur
la dépression est présent seulement a court terme, soit immédiate-
ment apres cette transition. Chez les deux sexes, on ne retrouve pas
le méme effet en deuxieme année du secondaire, ¢’est-a-dire une
fois les premiéres adaptations a 1’école secondaire effectuées. Il
sera intéressant d’explorer les liens entre la puberté, I’image cor-
porelle et les différentes variables scolaires afin de comprendre ce
phénomene. Nos résultats montrent notamment que le statut pu-
bertaire chez les garcons est 1ié négativement a la perception de
compétition dans la classe en sixieéme année. Ils montrent égale-
ment que seulement chez les garcons, ’image corporelle est liée au
soutien percu de I’enseignant et a I’innovation en classe en sixieéme
année, tandis qu’aucun lien ne semble présent en premiere, puis en
deuxieme année du secondaire.

Contribution des changements vécus sur le plan des
variables scolaires dans I’explication des symptomes
dépressifs

En second lieu, sur le plan des variables scolaires, les résultats
de la présente étude montrent d’abord qu’a I'instar de ceux de
Barber et Olsen (2004), lorsqu’on considere séparément les gar-
cons et les filles, le changement négatif dans la perception de
soutien de I’enseignant vécu durant la transition entre 1’école
primaire et 1’école secondaire explique la présence de symptdmes
dépressifs. Ces résultats s’accordent ainsi avec les études antéri-
eures qui soulignent I’'importance du soutien de 1’enseignant dans
la prédiction des symptomes dépressifs chez les adolescents (par
ex., Lanson & Marcotte, en préparation; Reddy et al., 2003; Roeser
& Eccles, 1998). Nos résultats révelent toutefois une différence
importante entre les sexes. Ils montrent que lorsqu’elles pergoivent
un déclin du soutien de leur enseignant, les filles rapportent rapi-
dement une augmentation de leurs symptomes dépressifs des leur
arrivée au secondaire tandis que cet effet ne s’installe qu’a plus
long terme chez les gargons. Ils confirment ainsi que les filles
seraient plus sensibles que les garcons a la relation interperson-
nelle avec leurs enseignants (par ex., Debold, Brown, Wessen &
Brookins, 1999; Goodenow, 1993). De futures études seront néces-
saires afin de comprendre pourquoi les garcons ne sont influencés
qu’a plus long terme par la diminution de la qualité de la relation
avec ’enseignant. Tel que suggéré par Pianta (1999), il est possi-
ble que d’autres facteurs que le sexe, tels la taille de la classe ou
les pratiques de 1’école, viennent agir sur la relation entre
I’enseignant et 1’éleve.

Par ailleurs, nos résultats montrent que seulement chez les
garcons, le fait d’obtenir des résultats scolaire plus faibles apres la
transition vers le secondaire s’ajoute a la diminution du soutien
percu de I’enseignant pour expliquer la dépression en deuxieme

année du secondaire. A notre connaissance, aucune autre étude ne
s’est spécifiquement intéressée a cet aspect particulier de la tran-
sition primaire-secondaire. Il semble cependant qu’au début de
I’école secondaire, le fait de vivre une diminution des résultats
scolaires augmente davantage le risque de présenter des
symptomes dépressifs d’intensité 1égere a modérée chez les gar-
cons et sévere chez les filles (Frojd et al., 2008). Toutefois, il
semble qu’a plus long terme, les difficultés scolaires conduiraient
davantage les filles que les garcons a développer une symptoma-
tologie dépressive (Herman et al., 2008; McCarty et al., 2008).
D’autres études seront nécessaires afin de mieux comprendre
I’impact de la chute des résultats scolaires associée a la transition
primaire-secondaire sur la dépression. Fait important, les difficul-
tés scolaires ne menent pas toujours directement a la dépression.
Cette relation pourrait étre influencée par d’autres variables,
comme la quantité d’amis (Schwartz et al., 2008). Par ailleurs, les
difficultés scolaires sont davantage rapportées par les gargons
comme raison de 1’abandon scolaire (Lessard et al., 2006). Il est
possible que chez les garcons, la baisse des résultats scolaires
influence la qualité de la relation avec I’enseignant ce qui menerait
a une augmentation des symptdmes dépressifs. Les symptomes
dépressifs influencent ensuite le vécu scolaire qui, en retour,
contribuerait au risque de décrochage scolaire (Gagné & Marcotte,
Sous presse).

Sur le plan de I’environnement de la classe, nos résultats ne
montrent pas d’effet des changements vécus durant la transition
entre 1’école primaire et 1’école secondaire sur les symptomes
dépressifs des garcons et des filles, tant en premiere qu’en deux-
iéme année du secondaire. IlIs semblent ainsi aller a I’encontre de
ceux d’Urdan et Midgley (2003) qui révélaient que les éleves qui
percoivent un déclin des buts de maitrise dans la classe entre
I’école primaire et 1’école secondaire rapportent une augmentation
de I’humeur négative a 'arrivée au secondaire. Cependant, on
comprend encore mal de quelle facon les différents aspects de
I’environnement scolaire peuvent mener a la dépression. Par ex-
emple, il est possible qu’un lien indirect existe entre
I’environnement de la classe et les symptomes dépressifs. Linnen-
brink et Pintrick (2002) montrent, par exemple, que les buts
personnels adoptés par 1’éleve en termes de maitrise, de perfor-
mance ou d’évitement viennent médier la relation entre la structure
de I’environnement de la classe et les émotions. Par ailleurs, dans
la présente étude, le soutien de 1’enseignant qui, rappelons-le,
explique le développement de la dépression, est fortement lié a la
perception d’innovation dans la classe et ce, tant chez les garcons
que chez les filles de sixieme année ainsi que de premicre et de
deuxieme année du secondaire. Il sera intéressant d’explorer le lien
entre la structure de la classe et la qualité de la relation maitre-
éleve afin de mieux comprendre le développement de la dépres-
sion. Cependant, le fait que les sous-échelles d’innovation,
d’orientation vers la tdche et de compétition utilisées dans la
présente étude n’atteignent pas le seuil de validité en premicre
année du secondaire rend difficile de conclure avec certitude sur le
lien entre les changements vécus durant la transition primaire-
secondaire sur le plan I’environnement de la classe et les
symptomes dépressifs des adolescents. Il est possible que la trans-
formation de 1’échelle de type Likert en une échelle type vrai ou
faux effectuée afin de permettre 1’utilisation de cet instrument par
des éleves de sixieme année ait affecté la consistance interne de
I’instrument au début du secondaire. Par ailleurs, le fait que ces
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sous-échelles ne contiennent que quatre items pourrait également
expliquer les faibles coefficients alphas retrouvés au début du
secondaire.

Contribution des symptomes dépressifs préexistants
dans P’explication des symptomes dépressifs

Finalement, nos résultats rappellent I'importance de tenir
compte des symptdmes dépressifs préexistants dans la prédiction
de la dépression. Ils montrent que la présence de symptOomes
dépressifs en sixieme année constitue le principal facteur de risque
de présenter ces mémes symptdmes en premiere et en deuxieme
année du secondaire, tant chez les garcons que chez les filles. Ils
concordent ainsi avec les études qui montrent que le fait de vivre
un nombre élevé de symptomes dépressifs au début de
I’adolescence est un important facteur de risque de présenter les
mémes symptomes durant 1’adolescence et au début de 1’age adulte
(par ex., Ge, Conger & Elder, 2001b; Lewinsohn, Rohde, Klein &
Seeley, 1999). Ce sont notamment les adolescents qui vivent un
premier épisode précoce, puis d’autres, récurrents, qui expérimen-
tent les symptdmes les plus séveres, le plus d’anxiété comorbide et
qui présentent le moins bon fonctionnement social et psy-
chologique (Hammen, Brennan, Keenan-Miller & Herr, 2008).
Ces résultats rappellent le role primordial du dépistage précoce
dans la prévention de la dépression chez les adolescents.

Limites et conclusion de I’étude

La présente étude comporte certaines limites. Premierement, le
fait que les changements vécus durant la transition primaire-
secondaire sur le plan de 1’environnement de la classe ne per-
mettent pas de prédire les symptomes dépressifs des adolescents
pourrait étre expliqué par I'utilisation d’un instrument de mesure
non spécifiquement concu pour mesurer la perception des éleves
de la structure de la classe en buts de maitrise et de performance.
Deuxiémement, I’inventaire de dépression de Beck-II mesure la
sévérité des symptomes dépressifs, mais ne permet pas de poser un
diagnostic de dépression majeure. Nos données gagneraient a étre
répliquées dans une population clinique d’adolescents dépressifs
afin d’en vérifier la généralisation chez des adolescents qui répon-
dent aux criteres diagnostiques de la dépression majeure.
Troisiemement, 1’ajout de mesures d’observation par 1’enseignant
concernant notamment 1’environnement de la classe pourrait
ajouter a notre compréhension de son impact sur la dépression.
Finalement, certaines variables non mesurées dans la présente
étude influencent le développement des symptdmes dépressifs.
Hyde et al. (2008), par exemple, soulevent notamment le role de la
vulnérabilité biologique, du tempérament, des styles cognitifs né-
gatifs et de certains événements de vie négatifs, comme 1’abus
sexuel, dans le développement de la dépression.

En conclusion, la présente étude montre que le fait de vivre une
puberté précoce, une détérioration de 1’image corporelle et une
diminution du soutien percu de la part de I’enseignant durant la
transition primaire-secondaire est associé a un nombre plus im-
portant de symptomes dépressifs apres cette transition. Elle sou-
ligne également I’importance de tenir compte des différences entre
les sexes en réponse a cette transition.

Abstract

Only a few studies on depression consider puberty, body image,
and school experience all together. The aim of the present three-
year-long longitudinal study is to provide further information
regarding the association between changes happening during the
elementary-to-high school transition and depression symptoms in
teenagers. Measures of puberty, body image, class environment,
and depressive symptoms were collected on a sample of 499
teenagers. Results of regression analysis show that early puberty,
negative changes in body image and a decrease in support from the
teacher during the transition explain teenagers’ depressive symp-
toms after the transition. Our results highlight the importance of
taking into account sex differences in response to this transition.

Keywords: high school trasition, depression, adolescence
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