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Résumé 

 

Résumé en français 
Les sois possibles sont des représentations de soi dans le futur et sont évalués, dans cette thèse, en 
tant qu’importance accordée aux espoirs et aux peurs pour l’avenir. Peu d’études longitudinales, 
chez les enfants en particulier, ont été conduites sur cette thématique, alors même qu’elle présente 
un intérêt majeur dans les domaines de l’orientation scolaire et professionnelle et en éducation. 
Après avoir caractérisé le concept des sois possibles et décrit son développement tout au long de la 
vie, un questionnaire des sois possibles a été construit et utilisé dans une étude longitudinale 
réalisée auprès de 124 élèves âgés de 8 à 10 ans. Les résultats de cette étude se déclinent en trois 
chapitres. Le premier décrit le développement des sois possibles au cours du cycle 3. Les résultats 
indiquent que les enfants accordent plus d’importance aux espoirs qu’aux peurs de l’avenir, et ont 
de plus en plus d’espoirs et de peurs envers l’école. Le second examine les rapports entre les sois 
possibles et le soi scolaire (attitudes et perception de compétences) et les résultats montrent que 
seuls les espoirs scolaires sont liés aux attitudes envers l’école. Enfin, le dernier, consacré aux 
relations entre les sois possibles et les performances, présente des liens partiellement médiateurs 
entre les performances en CM1, celles en CM2 et les sois possibles, notamment chez les garçons. 
En conclusion, cette thèse montre tout l’intérêt d’étudier le développement précoce des sois 
possibles et suggère d’envisager de nouvelles modélisations pour rendre compte de leur genèse. 
 
Mots-clés : sois possibles/ soi/ soi scolaire/ performances scolaires/ développement identitaire 
 
Titre en anglais 
“Possible Selves”: Student’s Hopes and Fears Development from 8 to 10 years old, links with 
Academic Self and School Achievement 
 
Résumé en anglais 
Possible selves are representations of the self in the future and are measured, in this thesis, by the 
importance given to hopes and fears for the future. Few longitudinal studies, moreover with 
children, are carried out, despite possible selves are highly relevant to school and professional 
orientation. Current definitions, features, and the development of possible selves are first presented 
in a life span perspective. Then, a new scale designed to assess children’s possible selves is 
elaborated and a longitudinal study is conducted with 124 students, from 8-to-10-years-old. Three 
chapters are proposed. The development of possible selves from 8-to-10-years-old is examined in 
the first study. Results are supported that children are chosen more hoped-for selves than feared 
selves, and that, with age they developed more and more possible selves in the academic domain. 
In the second chapter, the links between academic self-concept (attitudes toward school and 
perceived competence scale) and possible selves are tested. The results indicated that only attitudes 
toward school are related to the hoped-for academic selves. In the last one, we are interested in the 
impact of possible selves on school achievement. The results revealed that the relation between 
some academic achievement on 4th grade and on 5th grade is partially mediated by possible selves, 
for boys mainly. In the conclusion, the relevance of possible selves’ development with children is 
discussed and other pattern of development is suggested. 
 
Keywords : possible selves/ self-concept/ academic self/ academic outcomes/ identity development 
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Introduction générale 
 
 

Ancrée dans une conception selon laquelle l’enfant est acteur de son développement, 

et nourrie de connaissances scientifiques issues de différentes branches de la psychologie 

(notamment sociale, cognitive, développementale), cette thèse prend appui sur une riche 

histoire scientifique traitant du concept de « soi », pour comprendre, expliquer et développer 

le concept des « sois possibles ».  

Les « sois possibles » sont issus d’un cadre théorique plus général, lié à l’étude du 

« soi ». Ce dernier est un terme générique et un concept, préférentiellement usité par les 

chercheurs pour faire référence à la conscience de son propre être, à l’expérience personnelle 

de son existence. Les travaux sur le « soi » s’incèrent directement dans les fondements de la 

Psychologie, qui est, étymologiquement, l’étude et la connaissance (« logos ») de l’âme 

(« psychè »), mais probablement aussi, plus largement, des Sciences Humaines et Sociales. En 

effet, travailler sur le soi renvoie à une multitude de concepts (personnalité, identité, 

existentialisme, ego, conscience, etc.), qui ont tous pour objet, la connaissance de l’Humain, 

la manière dont il fonctionne, se décrit, s’adapte ou se conduit. Etre, se connaître, s’aimer, 

sont des fondamentaux de l’existence humaine, au sens de Maslow (1954/2008), et permettent 

de donner un sens à la vie des personnes, les poussent à agir, à réaliser les succès ou à éviter 

les échecs. On comprend alors pourquoi le concept de soi est si présent dans les publications 

scientifiques, notamment en psychologie : il constitue un enjeu sociétal et il « est devenu un 

domaine populaire se traduisant par la profusion de livres à destination des parents, des 

enseignants, des éducateurs, voire des enfants eux-mêmes » (Famose & Bertsch, 2009, p.1). 

En psychologie du développement, l’étude du soi, tel qu’on le conçoit désormais, 

émerge probablement des travaux de James (1890/1984, 1998) qui n’a pas uniquement traité 

la question du soi, mais a décrit plus largement divers objets d’études de la psychologie (la 

mémoire, l’attention, etc.) en lien avec d’autres domaines (la neurologie ou la biologie, par 

exemple). En l’occurrence, James (1890/1984, 1998) définit le soi comme un ensemble 

d’éléments qui renvoient à la manière dont la personne se décrit et qui peuvent s’évaluer 

comme un rapport entre ses réussites ou ses succès et ses prétentions ou ses aspirations. Le soi 

est donc un contenu (des éléments descriptifs) et un processus (un rapport d’évaluations). 

Partis du postulat selon lequel la manière dont la personne s’évalue dépend principalement de 
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l’importance qu’elle accorde aux domaines ou aux thèmes d’évaluation, les chercheurs 

s’attèlent alors à étudier ce rapport. Cet intérêt a amené à conceptualiser différents modèles et 

à concevoir des outils variés (Famose & Guérin, 2002), dans le but d’approcher, d’un côté, la 

structure, et de l’autre, les processus.  

Selon Famose et Bertsch (2009), il semble qu’à partir des années 1980, les études sur 

le soi s’intéressent à la spécificité versus la globalité des évaluations. Dans ce cadre, de notre 

point de vue, les travaux de Harter (1982, 1998, 1999) demeurent les plus essentiels en 

psychologie du développement car elle a conçu des outils (des questionnaires) destinés aux 

enfants et aux adolescents, grâce auxquels elle mesure l’importance accordée à différents 

domaines comme moyen d’approcher le rapport succès/prétentions de James (1890/1984, 

1998). D’autres chercheurs se sont penchés spécialement sur certaines dominantes dans le 

concept de soi et développent très finement des outils et des modèles basés sur un certain 

aspect du soi. Par exemple, Marsh (1990) différencie un concept de soi non scolaire et un 

concept de soi scolaire, ce dernier regroupant des sous-domaines tels que les lettres, les 

mathématiques, etc. Les aboutissants de ces modèles sont des conceptions hiérarchiques du 

soi, au sommet duquel apparaît un soi général et qui se subdivise en divers sois spécifiques. 

A peu près à la même période (années 70-90), d’autres chercheurs mettent en valeur 

deux phénomènes importants, qui peuvent constituer des limites aux modèles précédents.  

D’abord, Markus (1977, 1992) précise que les conceptions hiérarchiques empêchent 

d’approcher le dynamisme impliqué dans l’étude du soi. Elle a alors conçu une autre 

structure, nommée les « schémas de soi », qui constituent un ensemble d’éléments activés dès 

lors que la personne traite une information en rapport avec elle-même. Pour Markus, la 

personne se construit à partir des éléments qu’elle sélectionne comme étant centraux et 

importants pour elle-même, cette sélection étant traitée par une structure cognitive implicite, 

nommée les schémas de soi. Dans cette perspective, le soi n’a plus de structure hiérarchique, 

mais est conçu comme un réseau de représentations activées dès lors que l’information est 

pertinente pour la personne. D’ailleurs, la notion de réseau fait référence à des travaux en 

psychologie sociale sur les représentations sociales, au sens d’Abric (1994), mais aussi à des 

travaux en psychologie cognitive, sur le traitement de l’information et la mémoire, au sens de 

Collins et Loftus (1975). Ceci explique que les travaux de Markus (1977, 1992) soient 

considérés comme relevant de la cognition sociale. 

Puis, Markus (1977, 1992), rejointe en cela par d’autres chercheurs (De Leonardis & 



Introduction générale 

 
13 

 

Prêteur, 2007 ; Oyserman & Markus, 1990a, 1990b), réprouve le fait que le concept de soi a 

été trop souvent pensé comme une structure évaluant le « présent », au point d’omettre les 

aspects temporels internes à la personne, et notamment, la prise en compte du futur. Dans ce 

cadre, Markus et Nurius développent en 1986 le concept des sois possibles, qui est une 

manière d’évaluer les représentations de soi dans le futur et l’importance que la personne 

accorde aux éléments positifs ou négatifs de soi dans le futur. Les sois possibles sont sous-

tendus par un processus déjà mis en valeur par Erikson (1972/2011) dans sa définition de 

l’identité, par ce qu’il nomme la « synthèse », c’est-à-dire « l’inscription dans son présent de 

son futur anticipé » (Cohen-Scali & Guichard, 2008, p.324). 

Ce second point, relatif aux sois possibles, est particulièrement intéressant par rapport 

à la théorie de James (1890/1984, 1998) puisqu’il renvoie aux « aspirations » que ce dernier 

avait identifiées comme un élément essentiel de l’évaluation du soi. En ce sens, étudier les 

sois possibles au sein de la structure du soi permet d’adopter une perspective dynamique dans 

la mesure où les premiers renvoient principalement aux espoirs et aux peurs de la personne 

envers son futur et qu’ils permettent de saisir ce qui motive la personne à agir. En effet, la 

prise en compte du futur, de l’avenir, des projets ou du potentiel, par la personne elle-même, 

agit comme un motivateur vers lequel elle va tendre, si les sois possibles concernent les 

espoirs, ou un « inhibiteur du comportement », si les sois possibles renvoient aux peurs 

(Augustinova, Collange, Bo Sanitioso, & Musca, 2011 ; Hock, Deshler, & Schumaker, 2006 ; 

Hooker & Kaus, 1994 ; Norman & Aron, 2003 ; Oyserman, Bybee, & Terry, 2006 ; Oyserman 

& Markus, 1986 ; Oyserman, Terry, & Bybee, 2002 ; Vignoles, Manzi, Regalia, Jemmolo, & 

Scabini, 2008 ; Vignoles, Regalia, Manzi, & Scabini, 2006). Dès lors, les sois possibles 

permettent de donner du sens à l’action de la personne, mais aussi, de trouver un élément de 

sa personnalité qu’elle considère comme essentiel pour son avenir, et sur lequel on peut 

s’appuyer pour l’aider à se connaître et à développer un sentiment de mieux-être (King & 

Raspin, 2004 ; Ryff, 1991 ; Strauss & Goldberg, 1999). 

La plupart des études sur les sois possibles ont été réalisées aux États-Unis. Une 

majeure partie a été mise en place avec des adultes et des personnes âgées, sur le domaine de 

la santé physique et psychologique notamment (Cotrell & Hooker, 2005 ; Dunkel, Kelts, & 

Coon, 2006 ; Frazier, Cotrell, & Hooker, 2003 ; Frazier & Hooker, 2006 ; Frazier, Hooker, 

Johnson, & Kaus, 2000 ; Frazier, Johnson, Gonzalez, & Kafka, 2002 ; Hellstrom, 2001 ; 

Hooker & Kaus, 1994 ; Keough, Zimbarbo, & Boyd, 1999), mais d’autres ont été menées 
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chez des adolescents, notamment parce que les sois possibles trouvent une application directe 

dans le champ de l’orientation scolaire et/ou professionnelle (Curry & Trew, 1994 ; Day, 

Borkowski, Punzo, & Howsepian, 1994 ; Kerpelman, Shoffner, & Ross-Griffin, 2002 ; 

Marshall, Aloise-Young, & Domene, 2006 ; Neblett & Cortina, 2006 ; Plimmer & Englert, 

1997 ; Plimmer & Schimdt, 2007 ; Stake & Nickens, 2005 ; Yowell, 2002).  

En effet, la mise en application des sois possibles dans le cadre d’une orientation 

scolaire et/ou professionnelle peut s’entendre sous les termes de projets ou de projection. 

Dans les sciences de l’éduction et en pédagogie, la notion de projet a été très étudiée et a 

donné lieu à une méthode pédagogique spécifique : la pédagogie du projet. Née en 1940 

environ dans les sociétés occidentales, elle est basée sur la formalisation d’un raisonnement 

de type scientifique et sur l’apprentissage de l’autonomie (Boutinet, 1993 ; Vassillef, 1997). 

Young et Valach (2006), traduits par Dumora et Guichard, expliquent que la définition même 

du terme « projet » renvoie à des notions variées : « En anglais, le terme project se définit en 

tant que substantif comme un plan, une proposition, une entreprise demandant un effort. En 

tant que verbe, c’est pousser en avant, se jeter en avant, s’élancer. Le projet inclut à la fois 

l’action et la direction. La notion forward (en avant) signifie implicitement les notions de 

temps et d’espace (…) en français, le mot projet signifie l’intention de faire quelque chose » 

(Young & Valach, 2006, p.496). Le projet permet de donner du sens aux comportements des 

personnes en anticipant les actions (Boutinet, 1993). Il est donc un processus (le projet se 

conçoit) et un état (le projet se réalise). Il permette d’envisager le futur de manière cohérente, 

d’y répondre par un « plan d’action », c’est-à-dire une organisation des comportements dans 

le temps, et de matérialiser intentionnellement des actions possibles (Bonvalot, 1997 ; 

Boutinet, 1993 ; Young & Valach, 2006).  

D’ailleurs, du point de vue de leur structure, les sois possibles articulent une 

composante affective, cognitive et comportementale. Cette conception rejoint la théorie de 

Markus (1977) qui imbrique ces trois composantes au sein des schémas de soi : les chercheurs 

évaluent une représentation de soi dans le futur, mais favorisent aussi l’identification des 

démarches comportementales ou des actions nécessaires à la réalisation ou la réussite d’un soi 

possible. Or, en psychologie de l’orientation scolaire, ces processus se retrouvent dans la 

formulation des intentions d’avenir et sont pertinents pour améliorer la connaissance de soi en 

action vers un objectif. Dumora (1990, citée par Guichard et Huteau, 2006) explique que 

lorsqu’un adolescent formule ses intentions d’avenir, il met en place un ensemble de 
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compétences, et fait naître un projet à partir duquel il pourra expliquer ses actes. La 

formulation des intentions d’avenir nécessite notamment, de la part du jeune, de calculer les 

différences entre ce qui lui est possible de faire et ce qu’il est probable qu’il fasse, mais aussi 

de mettre en relation son identité (le soi) avec le monde professionnel. Dumora (1990, citée 

par Guichard et Huteau, 2006) explique que ces deux processus sont mis en lien par la 

personne (on parle d’identification à un idéal) pour finalement être distanciés et favoriser 

l’identité personnelle. 

Ainsi, à la lumière des diverses notions précédemment développées, cette thèse 

propose une approche développementale des sois possibles. Ils sont envisagés comme une 

variable psychologique, trouvent une application dans le domaine de l’orientation scolaire 

et/ou professionnelle pour répondre indirectement à la question posée par Palheta en 2011 : 

« les choix d’orientation : sortir de l’école ou en sortir par l’école ? » (p.60). Le cadre 

scolaire sera donc privilégié, considéré comme un lieu dans lequel l’enfant peut prendre une 

place en tant qu’acteur. Non seulement, les travaux sur les sois possibles sont, à notre 

connaissance, quasiment inexistants en France1, mais très peu d’entre eux concernent les 

enfants de moins de onze ans (on a recensé trois études : Cook, Church, Kim, & Cohen, 

1996 ; Day et al., 1994 ; Nurra, 20102), et peu les adolescents ; de plus, le suivi de cohortes 

est rare (on a recensé sept études au total, dont quatre réalisées avec des adolescents2 : Anthis, 

2006 ; Beal & Crockett, 2010 ; Dunkel & Anthis, 2001 ; Frazier et al., 2000 ; Hill et al., 

2004 ; Manzi, Vignoles, & Regalia, 2010 ; Nurius, Casey, Lindhorst, & Macy, 2006).  

Pourtant, on sait qu’autour de huit ans, l’enfant commence à envisager les aspirations 

vis-à-vis de l’avenir comme faisant partie du soi. Certes, le futur et l’avenir sont conçus, 

développés ou vécus, bien avant l’âge de huit ans (Piaget, 1977 ; Rodriguez-Tomé & Bariaud, 

1987), mais c’est à cet âge qu’ils prennent de l’importance dans la définition de soi (L’Ecuyer, 

1990, 1994). En outre, c’est une période exempte de profonds changements identitaires, dans 

la mesure où l’enfant approfondit ses expériences et sa connaissance de soi, ce qui laisse place 

à une possible incorporation de nouveaux éléments (basés sur le futur) au sein du soi. La prise 

en compte du futur dans le soi pourrait alors fournir des ressources motivationnelles à 

l’enfant, en entraînant un changement de comportement, par exemple dans le cadre scolaire, 

                                                 
1 A notre connaissance, seules Sophie Brunot, de l’Université de Rennes, et Cécile Nurra, de l’Université de Grenoble, se sont intéressées à 
ces questions (Nurra, 2010 ; Nurra & Oyserman, 2011) 
2 Ces analyses quantitatives sont effectuées à partir d’articles scientifiques répertoriés par les moteurs de recherche classiques en psychologie 
et en sciences de l’éducation (PsycArticles, PsycInfo, Eric, Francis, SocIndex)  
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comme l’ont testé de nombreux chercheurs avec des adolescents (Brown & Dieckman, 2010 ; 

Beal & Crockett, 2010 ; Cook et al., 1996 ; Curry & Trew, 1994 ; Day et al., 1994 ; Destin & 

Oyserman, 2009 ; Hill et al., 2004 ; Norman & Aron, 2003 ; Oyserman, Bybee, Terry, & Hart-

Johnson, 2004 ; Oyserman et al., 2002, 2006 ; Oyserman, Johnson, & James, 2011 ; Shepard 

& Marshall, 1999 ; Stake & Nickens, 2005). 

Compte tenu du nombre réduit de travaux scientifiques publiés sur le développement 

des sois possibles chez les enfants et sur leurs effets à l’école, cette thèse doit être considérée 

comme une recherche exploratoire sur ces questions. Deux objectifs principaux sous-tendent 

ce travail :  

-1) comprendre le développement des sois possibles, en termes d’importance accordée 

aux espoirs et aux peurs envers l’avenir, chez des enfants âgés de huit à dix ans, en adoptant 

une perspective longitudinale ; 

-2) examiner leurs effets sur certains aspects des parcours scolaires des enfants (soi 

scolaire et performances scolaires).  

 

Le premier chapitre présente les principaux travaux publiés sur les sois possibles et 

leur développement. Une revue de littérature considère leurs définitions, leurs facteurs 

d’influence, leur développement auprès des adolescents et des adultes, avant d’exposer la 

problématique concernant les enfants. La méthodologie spécifique d’évaluation des sois 

possibles a conduit à créer une première version d’un questionnaire pour les enfants de huit à 

dix ans. Cette version a fait l’objet d’analyses par rapport aux premiers indices 

psychométriques (fidélité temporelle, validité convergente, validité inter-items), mais est 

appelée à être développée ultérieurement en vue d’obtenir de meilleures qualités métriques, 

notamment en ce qui concerne la structuration factorielle. En conclusion de ce travail, une 

application clinique en situation scolaire est présentée. 

Le second chapitre se centre sur les liens entre les sois possibles et le soi scolaire, 

compris dans sa composante affective (relative aux attitudes envers l’école) et cognitive 

(relative à la perception de compétences). La revue de littérature retrace les principaux 

modèles de la structuration du soi pour ensuite se consacrer aux effets des attitudes et de la 

perception de compétences sur les performances scolaires. Elle précède la problématique 

basée sur les liens que peuvent entretenir ces deux concepts et surtout sur l’impact de l’un par 

rapport à l’autre dans le temps. L’objectif général est de comprendre la place des sois 
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possibles par rapport au soi scolaire et d’en déduire, dans une certaine mesure, des 

changements dans la structuration du soi. 

Dans le troisième chapitre, on s’intéresse aux effets des sois possibles sur les 

performances scolaires, sous l’angle de la nature de leurs liens. La revue de littérature 

présente les principaux effets du soi sur les performances scolaires et permet de donner un 

cadre de référence aux effets plausibles des sois possibles sur les performances académiques. 

Cette étude a pour objectif sous-jacent de vérifier l’appartenance des sois possibles aux 

« variables conatives », de justifier des impacts de ce concept et a fortiori, de rendre compte 

de sa pertinence. 

Pour finir, les conclusions des trois études menées chez les enfants, ouvrent la voie sur 

des perspectives de recherche interrogeant la pertinence de ce concept. En effet, la manière 

dont les sois possibles ont été définis est revisitée, notamment à travers l’articulation entre la 

théorie du soi avec celle de la perspective temporelle. Le regard développemental qui est 

apporté ici permet de concevoir la genèse de leur construction et de leur élaboration, mais 

aussi la prise en compte de cette notion au sein d’une chaîne complexe de variables intra et 

inter personnelles, afin d’envisager des modélisations plus générales de ce concept. 
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Chapitre 1 – Développement des sois possibles 

 

Résumé 

Ce chapitre est consacré à une revue de questions sur le développement des sois possibles, et 
leur spécificité est développée à l’aune de nos connaissances antérieures dans le champ de la 
psychologie générale, notamment par rapport au concept de soi. L’objectif de cette étude est 
d’explorer l’évolution des sois possibles auprès des enfants, population peu prise en 
considération jusque là. Une première version d’un questionnaire des sois possibles auto-
évaluatif (QSP) a été construite à partir d’une pré-enquête par questions ouvertes, pour ensuite 
être proposée à 288 élèves de cycle 3 afin de vérifier les premiers indices métriques. Puis, une 
recherche est menée auprès de 124 élèves suivis longitudinalement pendant trois ans (enfants 
âgés de 8 à 10 ans). Les résultats de cette étude montrent que les élèves sont capables de se 
projeter dans le futur, qu’ils ont de moins en moins d’espoirs envers l’avenir, que le domaine 
scolaire devient de plus en plus important mais aussi inquiétant, au fur et à mesure de 
l’avancée en âge. Des applications pratiques dans le champ de l’orientation scolaire et de la 
psychologie clinique sont envisagées. 
 
Mots-clés : développement, sois possibles, élèves, questionnaire des sois possibles. 
 

Abstract 

After a brief review on possible selves’ development, their specificity in comparison with 
other self theories is examined. Then a research is conducted to explore children’s possible 
selves’ development, which is not study to date. A first version of the self-report Possible 
Selves Questionnaire (PSQ) is developed and proposed to 288 students, from 3rd to 5th grade, 
to examine psychometric properties. In this study, 124 students are longitudinally followed 
over three years (from 8-to-10-years-old). Results support that pupils develop representations 
of the self in the future, that they have less and less hoped-for selves and more and more 
hoped-for and feared selves related to school. Implications for counseling and psychology 
practice are discussed. 
 
Key-words : Development, Possible Selves, Student, Possible Selves Questionnaire. 
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Introduction 

Le concept des sois possibles est apparu aux Etats-Unis en 1986 sous l’impulsion de 

Markus et Nurius. Il représente les espoirs des personnes, leurs peurs, leurs attentes, pour leur 

futur, et sert « d’objectif » ou de but, que l’on souhaite atteindre ou éviter. En effet, lorsqu’un 

adolescent mentionne qu’il aimerait « avoir des copains » ou qu’il aimerait « passer plus de 

temps avec sa mère » (Oyserman & Markus, 1990b), les chercheurs expliquent que cela lui 

permet de se fixer un but personnel vers lequel il veut tendre.  

Les sois possibles sont des représentations de soi dans le futur et s’élaborent à partir 

des expériences individuelles. Ils constituent, en ce sens, une composante du concept de soi, 

ce dernier étant entendu comme l’ensemble des éléments qui constituent l’identité de la 

personne (Bandura, 1986/2007 ; Lafortune, Mongeau, Daniel, & Pallascio, 2002). Les travaux 

sur les sois possibles ont suscité un grand intérêt pour les chercheurs en psychologie, 

américains pour la plupart. VanDellen et Hoyle (2008) mentionnent que près de 250 articles 

ont été consacrés à l’étude des sois possibles et Dunkel et Kerpelman (2006) précisent dans la 

préface de leur ouvrage, qu’à partir de la base de recherche « Psycinfo », 40 thèses traitent 

directement des sois possibles entre 1986 et 2006. Ce vif intérêt a pour corollaire des 

définitions variées des sois possibles. Cela peut se comprendre dans la mesure où ce concept 

émerge à une période charnière dans l’histoire des travaux sur le soi en psychologie, qui attise 

des recherches selon diverses approches théoriques, l’une plutôt cognitiviste, l’autre plutôt 

sociale.  

Le premier courant d’orientation cognitiviste examine le soi sous l’angle de son 

organisation en mémoire. Il est considéré comme une structure de connaissances, formée 

lorsque la personne « traite » l’information sur soi. Les représentations de soi sont stockées en 

mémoire à long terme (Fortin & Rousseau, 2004), organisées sous forme de schéma de soi 

(Markus, 1977, 1992 ; Martinot & Monteil, 1995 ; Wurf & Markus, 1991) et permettent de 

réguler le comportement (Martinot, 2008 ; Oyserman, 2007, 2009). Cette approche permet 

donc d’aborder la manière dont les connaissances sur soi sont organisées en mémoire.  

Parallèlement, la perspective sociale étudie le soi à partir de deux approches 

principales. L’approche interactionniste, développée notamment par Zavalloni (1975), étudie 

le soi dans ses relations complexes avec l’environnement. L’analyse qui en résulte met en 

valeur la part de l’appartenance sociale dans les descriptions de soi. Quelques années plus 
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tard, l’approche sociocognitiviste, menée notamment par Albert Bandura et issue du 

béhaviorisme, défend la thèse selon laquelle le comportement de la personne peut être 

expliqué à partir de facteurs environnementaux et personnels interagissant mutuellement 

(Bandura, 1986/2007). En ce sens, le concept de soi est perçu comme un ensemble d’éléments 

personnels et sociaux, à partir duquel la personne est un acteur et un objet de connaissances.  

Finalement, une conception plus intégrative semble émerger dans les recherches, celle 

de la cognition sociale. « La recherche en cognition sociale étudie comment les sujets sociaux 

donnent une signification cohérente d’eux-mêmes et des autres. Elle s’intéresse explicitement 

à la façon dont les sujets percevant traitent l’information sociale » (Moscovici, 1994/2004, 

p.181). Le courant de la cognition sociale appréhende la personne dans son ensemble, en 

examinant la manière dont elle traite l’information sur soi et dans ses rapports aux autres, en 

mettant l’accent sur l’influence sociale dans les réponses sur soi (Martinot, 2008). Dans ce 

cadre, les sois possibles sont considérés comme des représentations de soi personnelles et 

sociales. Autrement dit, ils prennent naissance au sein du sujet (il organise ses propres 

pensées) mais intègrent également le fait que les environnements sociaux (tels que la culture 

ou le contexte familial) permettent de construire le soi (Cross & Markus, 1991 ; Curry & 

Trew, 1994 ; Erikson, 2007 ; Knox, 2006 ; Oyserman & Harrison, 1998 ; Oyserman et al., 

2002). 

Cette diversité théorique pourrait expliquer la diversité des outils d’évaluation utilisés 

pour rendre compte des sois possibles. En effet, Packard et Conway (2006) répertorient quatre 

méthodes principales d’évaluation des sois possibles : l’entretien structuré, l’entretien non 

structuré (proche de la narration), les observations (mises en action ou jeux de rôles) et les 

méthodes projectives à partir de supports visuels. La plupart des chercheurs utilisent les 

questionnaires pour appréhender les sois possibles, notamment parce qu’ils sont faciles 

d’accès pour les sujets et permettent aux expérimentateurs une économie de temps (64% des 

études selon Packard & Conway, 2006). De plus, plusieurs recherches sont réalisées à partir 

de l’adolescence, dans la mesure où il s’agit d’une période cruciale dans la « quête 

identitaire » (paraphrase du titre de l’ouvrage d’Erikson, 1972/2011) et que les sois possibles 

agissent dans l’exploration de cette identité (Dunkel, 2000 ; Dunkel et al., 2006). Cette 

carence est-elle alors le signe que les sois possibles n’existent pas chez les enfants et se 

développeraient plus tard, à partir de l’adolescence ? C’est ce qui est étudié dans ce chapitre. 

L’objectif est de faire le point sur les connaissances actuelles concernant les sois 
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possibles. Leur définition, leurs liens avec d’autres concepts, leurs méthodologies 

d’évaluation et leurs applications, notamment à l’école, sont étudiés. Fort de ces premières 

analyses, un constat apparaît : les recherches auprès des enfants sont ténues. Dès lors, les 

connaissances issues de la psychologie du développement surtout, permettront d’articuler la 

problématique de l’étude sur l’émergence et l’évolution des sois possibles chez les enfants.  

1 Spécificité des sois possibles 

1.1 Définition des sois possibles 

Les sois possibles sont considérés comme des représentations de soi dans le futur, 

c’est-à-dire des connaissances de ce que la personne imagine de son futur, se manifestant sous 

formes de buts, d’espoirs, de peurs, d’aspiration ou d’attentes pour l’avenir (Markus & 

Nurius, 1986).  

Les sois possibles ne se rapportent pas seulement à des intentions ou à de simples 

objectifs. Ils sont aussi des représentations cognitives de soi dans le futur  « interdépendantes 

aux autres structures du concept de soi [tels les schémas de soi ou encore l’estime de soi] » 

(Erikson, 2007, p.353). Ils peuvent inclure des éléments de l’expérience passée que la 

personne souhaite conserver dans son futur (Raynor & McFarlin, 1986). En ce sens, ils 

prennent source dans les représentations de soi passées et présentes et comprennent les 

représentations de soi dans l'avenir (Cross & Markus, 1991 ; Markus & Nurius, 1986 ; 

Oyserman & Fryberg, 2006 ; Wurf & Markus, 1991). Les sois possibles peuvent être 

symbolisés par un « pont entre les représentations de soi passées, présentes et futures » 

(Markus & Nurius, 1986, p.1), mais semblent indépendants du soi actuel (Freeman, Hennessy, 

& Marzullo, 2001 ; Horstmanshof & Zimitat, 2007 ; Niedenthal, Setterlund, & Wherry, 1992) 

et font ainsi référence à la théorie de la perspective temporelle.  

La perspective temporelle, jusque là peu prise en compte dans l’étude du concept de 

soi, constitue l’originalité du concept des sois possibles par rapport à ce dernier. En effet, les 

sois possibles sont intégrés au concept de soi dans la mesure où ils se réfèrent aux perceptions 

de la personne sur elle-même au présent (Kunnen & Bosma, 2006), mais ils supposent aussi 

une « conscience du lien temporel » (Hamman, Gosselin, Romano, & Bunuan, 2010, p.1355). 

La perspective temporelle établit les relations temporelles entre le passé, le présent et le futur, 

ce qui permettrait de rendre cohérents les différents éléments de soi (Packard & Conway, 



Premier Chapitre  
Développement des sois possibles 

 
23 

 

2006). Envisager le futur va aider la personne à tenir compte de son présent et, à l’inverse, les 

expériences présentes et passées vont orienter la façon dont elle se projette dans le futur 

(Cosnefroy, 2004 ; Hellstrom, 2001 ; Plimmer & Schmidt, 2007). Les sois possibles « servent 

de base à l’évaluation du soi actuel » (Cross & Markus, 1991, p.595) et motivent la personne 

à réaliser un comportement pour atteindre ses objectifs futurs. Envisager des objectifs futurs a 

un « pouvoir motivationnel » sur le comportement actuel et permet d’anticiper les 

conséquences des actions de la personne (Shell & Husman, 2008). Par exemple, Nurra (2010) 

prend appui sur les travaux de Destin et Oyserman (2009) et réalise une recherche au sein de 

laquelle elle étudie si le fait que la personne ait la sensation que le soi actuel est lié ou au futur 

modifie le comportement. Elle travaille auprès d’enfants âgés de neuf à onze ans et constitue 

deux groupes. Dans le premier groupe, elle propose une situation future considérée en 

continuité avec celle des enfants. Dans le second groupe, elle propose une situation future 

comme distincte et sans rapport avec le présent de l’enfant. Pour appuyer cette distinction 

présente/futur, l’auteur dessine deux cercles. Dans la première condition expérimentale, les 

deux cercles sont imbriqués, alors que dans la seconde, ils sont séparés. L’auteur mesure les 

comportements dirigés vers le but en proposant aux enfants des items à partir desquels ils 

s’évaluent sur une échelle de Likert. Elle montre que dans la première condition (lien 

temporel établi), les enfants envisagent plus de comportements dirigés vers des buts que dans 

la seconde.  

1.1.1 Approche cognitive 

Pour certains chercheurs en psychologie cognitive, les sois possibles forment une 

structure cognitive des connaissances acquises sur soi permettant de se projeter dans le futur 

(Norman & Aron, 2003). Plus spécifiquement, ils peuvent être analysés sous l’angle des 

théories de la mémoire et du traitement de l’information, c’est-à-dire considérés comme des 

prototypes (Ouellette, Hessling, Gibbons, Reis-Bergan, & Gerrard, 2005), des scripts 

(Shepard & Quressette, 2010), ou encore des schémas (Markus & Wurf, 1987).  

Certains auteurs considèrent les sois possibles comme des « prototypes » (Ouellette et 

al., 2005). Les prototypes sont « un élément [typique] d’une catégorie qui la représente le 

mieux » (Gosling, 1996, p.13). Autrement dit, les prototypes forment une représentation 

abstraite ou une moyenne des caractéristiques des objets appartenant à une catégorie (Fortin & 

Rousseau, 2004). Dans ce cadre, les sois possibles sont expérimentés à partir d’une question 

générale à sein de laquelle les auteurs cherchent à obtenir une description « typique » et plutôt 
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abstraite (Ouellette et al., 2005). 

Les « scripts » renvoient à des structures en mémoire liées à l’action ou à un 

événement spécifique, qui prend en compte la mise en ordre du temps. Les scripts sont 

intégrés dans la mémoire à long terme et permettent de développer des connaissances sur des 

événements et leurs conséquences (Eysenck & Keane, 2005). Les chercheurs qui considèrent 

les sois possibles comme des scripts évaluent alors des contenus spécifiques, liés à un objet 

particulier (par exemple, le fait de devenir parent) et les actions imaginées par les personnes 

pour réaliser leurs sois possibles. Ces informations peuvent alors s’organisent sous forme de 

schémas. 

Les sois possibles peuvent aussi être perçus comme des « schémas de soi », c’est-à-

dire des représentations mentales abstraites des structures organisées de connaissances qui 

combinent différents attributs. Les schémas s’organisent sous formes de réseaux au sein 

desquels les informations sémantiques sont activées de manière diffuse ou non hiérarchisée. 

Cela signifie que les concepts stimulés entraînent l’activation de concepts voisins liés 

sémantiquement (Collins & Loftus, 1975). Les schémas de soi s’élaborent par répétition 

d’expériences et sont des structures stables. Ils influencent la façon dont la personne traite les 

informations, les conserve en mémoire et les récupère. Ils permettent d’organiser les 

informations sur soi et sur son environnement, et par conséquent, influencent ce à quoi une 

personne va porter attention (Markus, 1977, 1992). Quand on définit les sois possibles comme 

faisant partie des schémas de soi, il est fréquent d’utiliser une autre méthodologie, plus 

expérimentale en laboratoire. En effet, on mesure, par ordinateur, le temps de réponse du sujet 

pour sélectionner les sois possibles pertinents et on examine les souvenirs autobiographiques 

en lien avec les sois possibles (Newby-Clark & Ross, 2003 ; Wurf & Markus, 1991). Parmi 

les travaux les plus récents sur les sois possibles conçus en tant que schémas, McElwee et 

Haugh (2010) proposent à 222 étudiants âgés de 21 ans des items sur un écran d’ordinateur et 

leurs demandent si ces éléments sont susceptibles de les représenter dans leur futur et dans 

leur passé. Ils mesurent alors le temps de réponse pour chaque item. Ils montrent que les 

sujets répondent plus vite pour les items orientés vers le futur que pour ceux orientés vers le 

passé, mais aussi pour les items à valence positive que négative.  
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1.1.2 Approche sociale 

Pour d’autres chercheurs, les sois possibles sont des images de soi dans le futur et un 

composant du « soi socioculturel » (Oyserman & Markus, 1993) ou « interpersonnel » 

(Markus & Cross, 1990). Le soi socioculturel examine la manière dont la personne se décrit, 

interprétée à partir des contextes (par exemple la part de la culture dans la définition de soi), 

et des autres personnes importantes pour elle (par exemple, les enseignants pour les élèves).  

Beaucoup d’auteurs considèrent en effet que le soi est une « construction sociale » 

(Martinot, 2002 ; Rochat, 2009). Cela signifie que la manière dont la personne se décrit est 

influencée par les personnes significatives pour soi mais aussi par les contextes sociaux. 

D’ailleurs, ces travaux suivent la ligne de Mead (1934) sur l’intériorisation des jugements des 

autres sur soi et la comparaison sociale, et de Cooley (1902), cité par Famose et Bertsch 

(2009). Ils donnent lieu à divers courants théoriques, tels que l’interactionnisme symbolique 

et la cognition-sociale, décrits par Martinot (2008) mais aussi Famose et Bertsch (2009). 

Les réponses des personnes lorsqu’elles se décrivent sont principalement analysées en 

termes de rôles sociaux et de dépendance à la norme sociale -les auteurs parlent de 

« collectivisme »- ou d’indépendance à cette norme, nommée « individualisme » 

(Kemmelmeier & Oyserman, 2001a, 2001b). Autrement dit, la culture influence directement 

la manière dont la personne se décrit (dans le présent et dans le futur). Par exemple, les 

personnes américaines d’origine européenne se décriraient davantage dans les domaines liés à 

la personne (« être anxieux, être content ») et à la profession, comparativement à des 

personnes américaines d’origine japonaise ou chilienne (Unemori, Omoregie, & Markus, 

2004).  

1.1.3 Approche cognitivo-sociale 

Comme son nom l’indique, ce courant est une fusion des perspectives précédentes. 

Les sois possibles sont définis comme des structures organisées des représentations de soi 

dans le futur, influencées par l’environnement social et l’expérience personnelle (récupérée en 

mémoire). Ils sont un ensemble « d’images, de prototypes, de schémas, de buts, de 

représentations » de soi dans le futur (Markus & Wurf, 1987, p.301) et s’inscrivent dans le 

« concept de soi de travail ». Ce dernier est entendu comme l’ensemble des représentations de 

soi, périphériques et centrales, activées momentanément en mémoire selon le contexte social. 

Le concept de soi de travail permet alors de maintenir les informations de façon temporaire et 
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de réguler les connaissances de soi en s’adaptant au contexte, ce qui explique sa fluctuation 

(Cantor, Markus, Niedenthal, & Nurius, 1986 ; Markus & Ruvolo, 1989 ; Martinot, 2002, 

2008 ; Ruvolo & Markus, 1992). 

Les chercheurs s’intéressent alors au processus de formation d’un soi possible (c’est-à-

dire des processus de sélection, d’assimilation et d’interprétation des informations sur soi pour 

se projeter dans le futur), ou à sa structure (c’est-à-dire un état relativement stable des 

représentations de soi dans le futur et leur organisation en mémoire), ou encore au contenu du 

soi possible, c’est-à-dire l’objet ou le thème des représentations de soi (Cross & Markus, 

1991 ; Markus & Nurius, 1986 ; Shepard & Marshall, 1999).  

A partir de ces éléments, il semble que l’approche cognitiviste ait porté son analyse sur 

l’organisation des sois possibles en mémoire, selon leur degré « d’abstraction » ou de 

« concrétisation », et que celle issue de la psychologie sociale la complète en tenant compte 

des contenus des représentations avec un certain regard sur les catégorisations possibles.  

Dès lors, différentes dimensions des sois possibles intéressent les chercheurs. Deux 

dimensions sont privilégiées : les sois espérés et les sois à éviter. 

1.2 Différentes dimensions des sois possibles 

Markus et Nurius (1986) rapportent différentes dimensions au sein des sois possibles : 

les sois probables, les sois obligatoires, les sois idéaux, les sois espérés, les sois attendus et 

ceux à éviter. Néanmoins, ils précisent que les sois probables et les sois espérés sont proches 

(Markus & Nurius, 1986). C’est probablement ce qui contribue à ce que la plupart des 

recherches scientifiques privilégient la seconde notion (les sois espérés). Par ailleurs, depuis 

les années 2000, trois dimensions sont fréquemment étudiées : les « sois souhaités ou 

espérés », les « sois attendus » et les « sois à éviter ».  

1.2.1 Sois espérés  

Les sois espérés (« hoped-for selves ») représentent ce que l’on voudrait devenir, c’est-

à-dire les espoirs de la personne pour elle-même dans son futur, par exemple, le succès, la 

créativité, la richesse, etc. (Markus & Nurius, 1986 ; Markus & Wurf, 1987 ; Plimmer & 

Schmidt, 2007 ; Shepard & Marshall, 1999). Ils représentent les aspirations ou les envies des 

personnes, réalistes ou non, réalisables ou non et sont principalement considérés comme des 

éléments positifs de soi dans le futur (Markus & Nurius, 1986).  
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La difficulté de cette notion réside dans sa définition trop vaste ou trop spécifique 

(Erikson, 2007). En effet, pour certains auteurs, les sois espérés représentent les « souhaits », 

mais d’autres, comme Erikson (2007), intègrent un caractère potentiellement réaliste et 

réalisable, comme si le soi possible pouvait devenir vrai dans le futur de la personne. Selon ce 

dernier, l’aspect « réaliste » permet de distinguer les sois possibles d’autres concepts, tels que 

les tâches de vie ou encore le récit. 

Ainsi, le débat reste ouvert, même si la plupart du temps, les chercheurs évaluent cette 

dimension par une question générale. Dans leur article princeps, Markus et Nurius (1986) 

proposent de l’évaluer par la question suivante : « qu’est-ce que tu aimerais devenir dans le 

futur ? ». Les réponses des personnes sont alors variées : un « athlète, un bon cuisinier, une 

personne sympathique, plus intelligente », etc. (Markus & Nurius, 1986, p.956).  

1.2.2 Sois à éviter 

Les sois à éviter (« feared selves ») décrivent ce que la personne craint et qu’elle ne 

souhaite pas pour elle-même dans son futur (Markus & Nurius, 1986 ; Oyserman & Markus, 

1990a, 1990b). Ils sont considérés comme « négatifs » par la personne, pour son futur, 

réalistes ou non (Markus & Nurius, 1986). Erikson (2007) confronte les chercheurs aux 

mêmes débats que précédemment, à savoir que les sois à éviter ne sont pas uniquement des 

peurs, mais des peurs potentiellement réalistes pour la personne. Néanmoins, là encore, dans 

l’article de Markus et Nurius (1986) cette dimension est évaluée à partir d’une question 

ouverte et générale, « qu’est-ce que tu n’aimerais pas devenir dans le futur ? » et les réponses 

sont riches : « être impopulaire, être pauvre, développer une maladie », etc. (Markus & 

Nurius, 1986, p.956).  

1.2.3 Sois attendus 

Les sois attendus (« expected selves ») représentent ce que le sujet s’attend à devenir 

dans le futur. En général, ils réfèrent à des représentations de soi à court terme et paraissent 

plus probables que les sois espérés (Day et al., 1994). Ils permettent d’appréhender une 

représentation complexe d’un soi futur, intégrant le point de vue de la personne sur elle-même 

dans divers domaines, mais aussi celui d’autrui, en rapport à soi. Ces processus métacognitifs 

sont généralement explorés au cours de l’adolescence (Mallet, 2003b). 

« Le soi attendu donne une information à l’individu sur la façon dont il est capable de 

répondre à son environnement. Il aurait une fonction régulatrice du comportement en l’aidant 
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à choisir des activités et des objectifs selon le degré de difficulté et à adopter une ligne de 

conduite pour les atteindre » (Oubrayrie-Roussel & Roussel, 2001, p.12).  

Pour Beal et Crockett (2010), les sois espérés et les sois attendus sont liés 

différemment au comportement. En effet, ces auteurs ont travaillé sur le domaine des activités 

extrascolaires et montrent que la nature de la relation entre les sois attendus et le 

comportement est bidirectionnelle, alors que celle des sois espérés avec le comportement est 

unidirectionnelle. De plus, Yowell (2002) montre que les personnes (dans son étude, se sont 

des étudiants) distinguent les sois espérés des sois attendus, mais ces derniers ont moins 

d’effet sur les variables recherchées (dans son étude, il mesure la moyenne scolaire) que les 

premiers. En revanche, pour Quinlan, Jaccard et Blanton (2006) mais aussi pour Famose et 

Bertsh (2009), les sois attendus associent à la fois les caractéristiques des sois espérés et celles 

des sois à éviter, ce qui rendrait cette notion plutôt floue comparée aux deux autres. De plus, 

Oyserman et Markus (1990b) ont montré que les sois espérés positifs et attendus positifs sont 

corrélés et Manzi et al., (2010) indiquent que la structure de ces deux concepts est proche, ce 

qui invalide leur stricte séparation. 

1.2.4 Conclusion sur les dimensions des sois possibles 

Trois dimensions principales au sein des sois possibles ont été présentées, faisant 

référence aux espoirs, aux attentes ou aux peurs des personnes. Le caractère « réaliste ou 

vague » des sois possibles fait toujours l’objet de controverses et pose des difficultés aux 

chercheurs pour circonscrire les éléments de définition de ces concepts (Erikson, 2007). Ainsi, 

à partir des analyses précédentes et suite aux controverses quant aux sois attendus, cette étude 

s’intéresse à deux dimensions des sois possibles : les sois espérés, considérés dans ce travail 

comme les espoirs des personnes à court terme, et les sois à éviter, définis comme les peurs et 

les craintes que les personnes veulent éviter dans leur futur à court terme.  

Le fait de considérer le futur proche prend en compte le caractère possiblement 

réalisable dans la mesure où les termes devraient être plus concrets et plus spécifiques, par 

rapport à ceux dont le futur est éloigné (Hoyle & Sherrill, 2006). La distance temporelle 

considérée comme proche plutôt que lointaine invite les sujets à accomplir leurs désirs et 

favorisent l’association du futur avec le présent : l’important n’est pas le « sentiment de 

proximité mais la probabilité que le sentiment soit connecté entre le soi actuel et le soi futur » 

(Nurra, 2010, p.69).  

Le terme de « dimensions » est privilégié pour décrire les espoirs ou les peurs des 
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personnes (respectivement sois espérés et sois à éviter), conformément aux suggestions de 

Vignoles et collaborateurs (2006, 2008). Le terme de « domaine » représente les thèmes dans 

les réponses des personnes lorsqu’elles sont interrogées sur leurs sois possibles (cf. 

paragraphe sur « évaluation des sois possibles », p.33). Néanmoins, dans la littérature 

scientifique, cette nomenclature est non consensuelle et d’autres termes peuvent être 

employés tels que « facteurs », « catégories », « dimensions », « domaines », « thèmes », etc. 

1.3 Une dimension spéciale : les « sois équilibrés » 

Le concept de « sois équilibrés » (« balanced possible selves ») paraît vers les années 

1990-1995 et est défini comme la possibilité d’envisager un soi attendu et un soi à éviter dans 

le même domaine. Par exemple, les sois équilibrés dans le domaine scolaire ont trait à la 

déclaration « je m’attends à être bon en maths » et « j’aimerais éviter d’être nul en maths ». 

Pour certains chercheurs, on peut aussi parler d’équilibre entre les sois espérés et les sois à 

éviter (Seli, Dembo, & Croker, 2009). 

Oyserman et Markus (1990a) ont montré que les sois possibles équilibrés prédisent 

significativement les comportements des personnes lorsque les effets indépendants des sois 

attendus et des sois à éviter ont été contrôlés. Ces chercheuses considèrent que le bien-être des 

personnes est lié à l’articulation entre des éléments positifs et des éléments négatifs, plutôt 

qu’une distinction. 

C’est ainsi que les recherches ultérieures ont étudié la notion de sois possibles 

équilibrés et ont montré son effet sur l’investissement à l’école, la performance (Markus & 

Wurf, 1991), la fréquentation scolaire (Oyserman et al., 2002), le temps passé sur les devoirs 

(Leondari, Syngollitou, Kiosseoglou, 1998 ; Oyserman et al., 2004 ; Oyserman, Gant, & Ager, 

1995), les stratégies de protection de soi (Seli et al., 2009) ou encore le sentiment 

d’appartenance à l’école (Oyserman et al., 2002). Une récente recherche a montré qu’un 

équilibre dans le domaine scolaire avait des effets spécifiques sur la baisse des « stratégies 

auto-handicapantes ». En effet, les analyses de régressions montrent que les sois équilibrés 

scolaires peuvent prédire 3.8% de la variance des stratégies précédemment abordées, par 

rapport à l’effet indépendant des sois espérés et des sois à éviter (Seli et al., 2009). 

Cependant, de nouveau, la notion de sois équilibrés est débattue car selon Quinlan et 

al. (2006), elle n’a ni valeur statistique ni validité méthodologique. Pour ces auteurs, les 

résultats d’Oyserman et de Markus (1990a) ne montrent pas que les sois équilibrés ont plus 
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d’effet sur le comportement par rapport aux effets indépendants des sois attendus et des sois à 

éviter. En outre, les effets de l’équilibre sont dépendants du domaine de projection de soi 

étudié, comme par exemple le scolaire, le relationnel, etc. (Robinson, Dais, & Marea, 2003). 

De plus, les recherches ont montré que les personnes mentionnent « naturellement » plus 

d’éléments positifs pour l’avenir que d’éléments négatifs (Newby-Clark & Ross, 2003 ; 

Nurmi, 1991, 1993). Donc, la recherche d’un équilibre entre les sois attendus –représentant 

des éléments positifs- et les sois à éviter –représentant les éléments négatifs- n’est pas 

nécessaire (Hamman et al., 2010 ; Robinson et al., 2003). 

Dès lors, les études montrent que les sois possibles (espérés et à éviter) agissent sur de 

nombreux aspects du développement (affectif, social ou encore cognitif). Toutefois, les sois 

espérés ont une fonction différente de celle des sois à éviter. 

1.4 Rôles et fonctions des sois possibles pour la personne 

1.4.1 Donner du sens à l’action : favoriser la motivation 

La fonction la plus importante des sois possibles est la motivation. Elle est un élément 

nécessaire à un changement de comportement et elle s’inscrit dans la dynamique des sois 

possibles, par ailleurs liée à un assemblage entre les aspects cognitifs, affectifs et 

comportementaux du soi (Dunkel et al., 2006 ; Famose & Bertsch, 2009).  

Les chercheurs considèrent que les personnes sont « poussées » à accomplir un 

comportement en correspondance avec leurs objectifs. Il semble que plus le soi possible 

positif est concret, plus il motive la personne (Robinson et al., 2003) et favorise son bien-être 

(Lyubomirsky, Dickerhoof, Boehm, & Sheldon, 2011) : « les sois possibles fonctionnent 

comme une ressource motivationnelle pouvant organiser et stimuler les comportements d’une 

personne » (Famose & Guérin, 2002, p.133). Cette fonction est aussi essentielle pour les sois 

à éviter, s’ils sont spécialisés dans un domaine précis plutôt que s’ils sont généraux (Erikson, 

2007 ; Garcia & Printrich, 1995 ; Marsh, 1990 ; Quinlan et al., 2006).  

Hock et al. (2006) précisent alors que la perspective humaniste, qui s’intéresse 

principalement à l’autodétermination, permet de comprendre l’implication des sois possibles 

dans les performances (académiques). En effet, dès lors que la personne a explicitement 

identifié ses sois possibles, ils agissent comme buts vers lesquels tendre et augmentent, de 

fait, la motivation intrinsèque. Dans la théorie de l’autodétermination, la motivation prend une 

signification particulière puisque les chercheurs souhaitent comprendre comment la personne 
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explique son comportement et en fonction de quels besoins (Deci & Ryan, 2002 ; Maslow, 

1954/2008). La motivation et les buts sont alors deux concepts étudiés. La motivation est 

définie dans ce courant de recherche comme la manière d’expliquer l’engagement actuel des 

personnes dans leurs actes (Deci & Ryan, 1985, 2002, 2008 ; Ryan & Pintrich, 1997 ; 

Vallerand & Thill, 1993). En effet, soit l’action est réalisée pour elle-même et pour le plaisir 

qu’elle procure (motivation intrinsèque) soit elle est réalisée pour les conséquences qu’elle 

engendre (motivation extrinsèque). Les buts renvoient à l’engagement des personnes dans des 

activités futures (Bouffard, Vezeau, & Simard, 2006b) ou « la manière dont ils s’attribuent la 

réussite » (Ryan & Pintrich, 1997, p.333). Créer un but permet de « se représenter 

symboliquement les résultats futurs ambitionnés et à exercer une évaluation de son propre 

comportement en se fondant sur des représentations internes de réussite » (Vieira & Coimbra, 

2008, p.100). Dans la théorie de Dweck (1999) et Pintrich (2000), deux catégories de buts 

sont référencées et permettent de comprendre comment la personne s’engage dans la tâche : 

les buts de maîtrise (l’activité est réalisée pour elle-même et pour soi, afin de développer de 

nouvelles compétences) et les buts de performances (les tâches sont menées par rapport à 

autrui, pour augmenter la performance, l’intelligence ou toute autre activité externe à la 

personne et attisant la comparaison sociale). D’ailleurs, dans cette dernière classification, les 

motivations de la personne sont de deux ordres (Darnon, Smedig, Toczek-Capelle, & Souchal, 

2011) : mieux réussir qu’autrui (performance-approche), ou éviter de moins bien réussir 

qu’autrui (performance-évitement). 

Ces données permettent de comprendre l’intérêt d’établir un lien entre les sois 

possibles et la motivation. Cette dernière semble inhérente à la définition des premiers dans la 

mesure où ils ont été conçus dans une perspective dynamique (Famose & Bertsch, 2009). 

Toutefois, la motivation, telle qu’elle est définie par les théoriciens de l’autodétermination, est 

une notion distincte de celle des sois possibles notamment sur l’objectif visé par les 

chercheurs : dans les sois possibles, on évalue d’abord les représentations de soi dans le futur 

alors que dans la théorie des buts et de la motivation, on s’intéresse à la manière dont la 

personne s’engage dans une tâche. 

1.4.2 Réguler et autoréguler le comportement   

Les sois à éviter ont un rôle essentiel dans la régulation du comportement de la 

personne et dans la planification de ses stratégies car ils permettent d’inhiber certaines actions 

ou volontés d’action (VanDellen & Hoyle, 2008, 2010 ; Yowell, 2007). Oyserman (2008) 
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décrit l’autorégulation comme une coordination entre le comportement et les aspects affectifs 

dans le but de maintenir une image de soi positive. En ce sens, l’autorégulation agit selon un 

double processus : elle permet d’activer le comportement désiré et d’inhiber le comportement 

rejeté et craint.  

Certains auteurs expliquent que les sois à éviter et les sois espérés jouent un rôle 

différent dans la régulation du comportement. Ils servent de « tampon » entre le 

comportement et l’état de soi futur. En effet, les « sois à éviter augmentent l’écart entre le 

comportement envisagé et le but non désiré », alors que les « sois espérés minimisent l’écart 

entre le comportement envisagé et le but désiré » (VanDellen & Hoyle, 2008, p.297).  

Une étude menée par Murru et Martin Ginis (2010) a permis d’étudier ces questions 

auprès d’une population de 110 jeunes adultes âgés entre 18 et 33 ans. Leur objectif est de 

réaliser une intervention sur les sois possibles dans le domaine du sport pour observer ensuite 

son effet à court terme (entre une et quatre semaines) et à moyen terme (au-delà de quatre 

semaines) sur le comportement sportif des personnes. Les chercheurs prennent en compte des 

capacités d’autorégulation (sentiment d’auto-efficacité en sport, planification de l’exercice 

sportif, programmation des buts pour chaque séance de sport) et étudient le contenu du 

discours lié à l’exercice sportif (apport des détails quant à l’exercice sportif, durée de 

l’exercice sportif, intensité liée à l’exercice, etc.). Leurs résultats montrent que cette 

intervention ne permet pas d’augmenter le nombre de jours de sport et n’a pas d’effet sur 

l’autorégulation comportementale. Néanmoins, elle a un impact sur le sentiment d’auto-

efficacité en sport et elle permet d’augmenter le nombre d’heures de sport. Les chercheurs 

expliquent qu’en retour, cela augmente la planification de l’exercice sportif.  

1.4.3 Evaluer le soi présent 

Bandura (1986/2007, p.188) précise que « le futur projeté peut être impliqué dans le 

présent par l’intermédiaire de la prévision ». Les sois possibles permettent donc « d’évaluer 

et d’interpréter le soi actuel » (Markus & Nurius, 1986, p.955). Ils favorisent ainsi 

l’association entre les conceptions de soi passées, présentes et futures. En effet, Ross et 

Conway (1986) ont mené des travaux sur les faux souvenirs et ont questionné les sujets sur 

leurs intentions ou leurs comportements futurs. Ils montrent que les personnes se projettent 

dans le futur à partir de leurs expériences passées. De plus, elles peuvent moduler leurs 

souvenirs en fonction de leurs activités actuelles pour que leurs attitudes soient cohérentes les 

unes par rapport aux autres. Ils expliquent alors que les personnes peuvent être amenées à 
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reconstruire leur passé par rapport à leurs activités présentes et à se projeter en fonction de ces 

rapports temporels. Wurf et Markus (1989) corroborent ces données car ils montrent que les 

personnes organisent leurs représentations de soi dans le futur en fonction des connaissances 

qu’elles ont d’elles-mêmes de leur présent. D’ailleurs, cela a pour effet de modifier la manière 

dont elles se perçoivent ensuite. Le rapport entre le présent et le futur est donc circulaire, l’un 

permettant de réévaluer l’autre.  

Cette fonction a été principalement étudiée, et trouve racine, dans les travaux sur la 

théorie de la perspective temporelle. Ce dernier se mesure par trois aspects : l’extension 

temporelle (c’est-à-dire la temporalité de la projection), la valence (positive vs négative) 

associée à chaque temporalité (présent, passé, futur), ou encore l’orientation temporelle/future 

(aspects dans lesquels la personne se projette). Dans cette théorie, un débat non résolu anime à 

l’heure actuelle les chercheurs et pourrait se résumer ainsi : les aspects temporels font-ils 

partie d’un même continuum ou les trois dimensions temporelles sont-elles distinctes ? (pour 

une revue de questions, voir Nurmi, 1989). Certains auteurs s’accordent sur l’idée d’un 

continuum (D’Argembeau et al., 2009 ; Demarque, Apostolidis, Chagnard, & Dany, 2010 ; 

Markus & Nurius, 1986), alors que d’autres s’accordent sur une distinction entre ces trois 

dimensions en s’appuyant sur le fait que le futur est un meilleur prédicteur de certains 

comportements par rapport au présent et au passé (Horstmanshof & Zimitat, 2007 ; Keough et 

al., 1999). Ce débat, qui semble se retrouver également dans la théorie des sois possibles, 

reste, à notre connaissance, sans réponse commune. 

Pour reprendre les principaux éléments présentés ci-dessus, l’ensemble il semble que 

les sois possibles ont trois fonctions principales : la motivation, la planification-

l’autorégulation et l’évaluation du soi. Dès lors, examinons les différentes mesures 

d’évaluation des sois possibles.  

2 Evaluation des sois possibles 

2.1 Démarche méthodologique générale : des schémas de soi aux sois possibles 

Pour de nombreux auteurs, notamment issus du courant de psychologie cognitivo-

sociale, le « simple » fait de penser à un « soi dans le futur » est une activation d’un soi 

possible (Hoyle & Sherrill, 2006 ; Markus & Nurius, 1986 ; Markus & Wurf, 1987). Les 

chercheurs s’intéressent alors à des moyens d’évaluer et de mesurer cette variable. On aboutit 
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ainsi à une variété d’informations et à plusieurs indices de mesure. Selon Markus et Nurius 

(1986), mais aussi pour une majeure partie de la communauté scientifique travaillant sur cette 

thématique, les sois possibles sont essentiellement représentés par la valence 

(positive/négative) accordée à l’image de soi future. On doit aussi tenir compte du fait que 

cette valence peut différer selon les personnes et selon le degré de positivité ou de négativité 

qu’on accorde à chaque élément. Cela signifie que, non seulement, parmi les sois possibles, 

certains sont considérés comme plus positifs (plus espérés) que d’autres, mais aussi que les 

aspects positifs sont différents en fonction des personnes. En outre, les sois possibles peuvent 

être appréhendés par leur nature (espérés, craint, attendus, etc.), leur importance ou encore, 

la pertinence de leur lien avec les stratégies comportementales, et le degré d’élaboration, qui 

pour certains auteurs, se rapproche de ce qu’on nomme la « saillance » (King & Raspin, 

2004), ce qui multiplie la diversité des critères de leur évaluation. 

La méthodologie d’évaluation des sois possibles s’inspire essentiellement de celle 

utilisée pour évaluer les schémas de soi, mais aussi, à certains moments, de celle nécessaire à 

l’appréhension des représentations sociales (Abric, 1994). En effet, dans la méthodologie 

l’évaluation des schémas de soi, les expérimentateurs procèdent à trois étapes. D’abord, ils 

demandent aux sujet de se décrire (dite tâche d’auto-description) suite à une question ouverte. 

Ensuite, ils demandent aux sujets de sélectionner les éléments les plus importants (en général, 

au nombre de trois maximum) et de citer (question ouverte) ou de choisir (proposition 

d’items) des comportements pertinents, relatifs à l’expérience du sujet, qui contribuent à la 

réalisation des éléments de soi. Pour finir, on demande aux sujets de juger la probabilité que 

les comportements cités ou choisis puissent participer à des situations à venir, possibles ou 

futures (Markus, 1977, 1992). 

Dans l’évaluation des sois possibles, la majeure partie des chercheurs proposent 

d’abord une question ouverte qui fait référence aux sois positifs (sois espérés et sois attendus) 

ou aux sois négatifs (ou sois à éviter). Ensuite, ils réalisent une analyse de contenu (la plupart 

du temps, au moyen de deux ou trois juges) pour identifier des domaines de projection de soi 

dans le futur. Puis, des items sont créés et des échelles de type Likert élaborées, afin de 

recueillir des données quantitatives sur l’importance accordée à certains items par rapport à 

d’autres. Cela permet de pondérer les jugements des sujets, mais aussi de hiérarchiser les 

données, de sélectionner les informations pertinentes sur soi et de prioriser les objectifs. 

Généralement, les chercheurs demandent aux sujets d’identifier la « probabilité de 
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réalisation » de ces sois, ou la « centralité » ou encore « l’importance » accordée aux sois 

possibles (Packard & Conway, 2006 ; Quinlan et al., 2006 ; Vignoles et al., 2008). Pour finir, 

la plupart des chercheurs mesurent les comportements associés aux sois possibles, soit en 

termes de nombre de comportements (Oyserman et al., 2011 ; Shepard & Marshall, 1999), 

soit en termes de pertinence, de spécificité ou de degré de détails (Norman & Aron, 2003).  

2.2 Aspects méthodologiques de l’évaluation des sois possibles chez les adultes 

De notre point de vue, deux aspects méthodologiques posent des difficultés pour 

évaluer les sois possibles : la manière d’aborder et d’évaluer les sois possibles, puis l’analyse 

des réponses. Ces réserves doivent être prises en compte dans les travaux ultérieurs, car elles 

pourraient expliquer les résultats parfois contradictoires des effets des sois possibles sur les 

comportements des personnes et l’absence de recherches auprès des enfants. 

2.2.1 Questions posées 

Les questions ouvertes peuvent être posées de deux façons distinctes : soit à partir 

d’une question générale (Anderman, Anderman, & Griesinger, 1999), soit à partir d’un mot 

inducteur (Shepard & Quressette, 2010). Les réponses apportées sont donc différentes : soit 

centrées sur un comportement précis, soit générales sur une perception de soi dans le futur. La 

spécificité des réponses (mesurée par le nombre de détails) peut ainsi en être affectée.  

Par ailleurs, l’absence de méta-analyse sur la temporalité des sois possibles rend 

difficile une comparaison des données. En guise d’exemple, certaines études abordent le futur 

de manière très précise (« quand j’aurai des enfants » ou « quand je serai mariée », Freeman et 

al., 2001) ou très vague (« dans le futur », Anderman et al., 1999). De plus, certaines études 

travaillent sur une projection à court terme («  un an », Oyserman et al., 2002) alors que 

d’autres proposent une projection à long terme voire à très long terme (« dans 30 ans », Ryff, 

1991). Donc, là encore, la spécificité des réponses, le nombre de détails apportés dans les 

réponses ou bien les thèmes énoncés varient. Ces raisons amènent Oyserman et James (2011) 

à dire qu’il semble « prématuré de standardiser les mesures » (p.15).  
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2.2.2 Analyse des réponses 

L’analyse des réponses fluctue selon les études. Certes, les échelles attitudinales sont 

communément employées par les chercheurs (64% des études utilisent des questionnaires de 

ce type, selon Packard et Conway, 2006), surtout pour leurs avantages économiques (Dunkel, 

2000 ; Hoppmann, Gerstorf, Smith, & Klum, 2007 ; Norman & Aron, 2003 ; Ryff, 1991). 

Mais, à notre connaissance, les éléments de validation statistique demeurent encore opaques. 

L’absence d’étude rigoureuse disponible sur ces aspects psychométriques est regrettable. 

C’est également valable pour le « Possible Selves Inventory » de Cross et Markus (1991), 

outil le plus communément utilisé.  

Par ailleurs, la plupart des études utilisent les analyses inter-juges, à l’aide de deux ou 

trois juges, pour catégoriser les domaines des sois possibles. Or, à notre avis, cette analyse 

n’est pas suffisamment fiable pour justifier une validité statistique et doit être complétée par 

des analyses psychométriques de validation. Par exemple, lorsque l’on examine l’étude de 

Knox, Funk, Elliott, et Bush (1998, 2000) et celle de Cross et Markus (1991) et que l’on 

compare les réponses des jeunes du même âge (moyenne d’âge de 16 ans), les catégorisations 

inter-juges diffèrent : les items de la catégorie « physique » chez Cross et Markus (« être gros, 

être en mauvaise santé ») sont inclus dans deux catégories distinctes chez Knox et al. (1998) : 

« apparence physique » (« être gros ») et « santé physique » (« être en mauvaise santé »). A 

notre connaissance, seuls Anderman et al. (1999) ont réalisé des analyses en composantes 

principales, qui ont permis d’identifier deux facteurs (scolaire et social) des sois futurs.  

En outre, pour évaluer l’importance accordée aux items, les chercheurs peuvent aussi 

mesurer le temps de latence associé à la réponse (Augustinova et al., 2011 ; Cross & Markus, 

1994 ; Markus & Ruvolo, 1989 ; Ruvolo & Markus, 1992). L’évaluation a lieu au moyen d’un 

ordinateur. Les chercheurs proposent alors des items et les sujets cliquent sur un bouton pour 

déclarer si les propositions sont « possibles » ou non pour eux-mêmes dans le futur, autrement 

dit, s’ils les représenteraient dans leur futur ou non. Toutefois, bien que forte intéressante, 

cette mesure est peu écologique. 
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2.3 Des difficultés méthodologiques supplémentaires chez les enfants 

Le plus grand nombre de travaux évaluant les sois possibles a été réalisé auprès des 

adolescents et des adultes et peu de recherches ont été menées auprès d’une population plus 

jeune. En plus des limites décrites ci-dessus pour évaluer les sois possibles auprès d’adultes 

(manque de validité statistique, multiplicité des formats, hétérogénéité des questions), d’autres 

s’ajoutent lorsqu’on l’on travaille auprès des enfants.  

Comme la plupart des évaluations des sois possibles débutent par une question 

ouverte (soit une question générale sur le futur, soit à partir d’un mot inducteur), les 

chercheurs réalisent alors une analyse de contenu (la plupart du temps avec deux ou trois 

juges), pour identifier des domaines des sois possibles et des échelles de type Likert peuvent 

être utilisées. Ces choix sont peu satisfaisants lorsqu’on travaille avec des enfants dans la 

mesure où l’élaboration des réponses à une question ouverte est rendue difficile par les 

compétences cognitives et langagières sollicitées (Berthier, 1996/2006 ; Duchesne & Haegel, 

2008).  

Qui plus est, demander à l’enfant de se positionner sur une échelle en Likert peut 

induire un « biais positif » des items ou un biais d’auto-complaisance -c’est-à-dire que les 

sujets et a fortiori les enfants, approuvent davantage des descriptions positives que négatives 

(Bariaud, 2006 ; Pierrehumbert, 1991 ; Seginer, 2009 ; Thommen, 2001)- et de « biais de 

construit » -c’est-à-dire que l’on ne mesure pas la même variable selon les groupes de sujets 

(Vrignaud, 2002, 2011).  

Finalement, malgré un effort important des chercheurs pour adapter le format 

d’évaluation des sois possibles auprès des enfants -utilisation de photos (Cook et al., 1996), 

de cartes (Shepard & Marshall, 1999 ; Shepard & Quressette, 2010), et d’images, dont une 

illustration est proposée ci-dessous à travers la figure 1.1 (Hock et al., 2006 ; Klaw, 2008), 

tests projectifs (Segal, 2006)- la majorité des recherches menées auprès des enfants se sont 

inspirées des questions posées aux adultes. Certains auteurs conseillent de multiplier les 

supports (Packard & Conway, 2006), ce qui tend à se développer dans certaines études 

(Marshall et al., 2006). 



Premier Chapitre  
Développement des sois possibles 

 
38 

 

Figure 1.1 Illustration des travaux de Hock et al. (2006) : le « Possible Me Tree »3 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.4 Conclusion sur l’évaluation des sois possibles 

Les paragraphes précédents ont permis d’établir une démarche générale pour évaluer 

les sois possibles, proche de celle des schémas de soi. Il en ressort que la plupart des auteurs 

utilisent une question ouverte pour procéder ensuite à une analyse de contenu et à l’étude du 

nombre de sois possibles. Cette étape a pour objectif d’obtenir différents domaines de 

représentations de soi dans le futur et de d’examiner l’importance  des éléments attachés à ces 

domaines. Pour cette dernière mesure, les sujets sont invités à sélectionner les domaines qu’ils 

considèrent comme centraux. Le but est de focaliser la personne sur les éléments pertinents et 

l’objectif sous-jacent à cette étape est d’augmenter la probabilité que les sujets réalisent ces 

sois possibles. D’autres données peuvent être recueillies dans les recherches, notamment les 

                                                 
3 Lors d’un échange de correspondance avec l’auteur, ce dernier a indiqué que ce dessin a été réalisé par une fille de 14 ans ayant des 
difficultés relationnelles et de gestion émotionnelle. Dans son dessin, elle exprime des inquiétudes par rapport à sa santé, son alimentation, 
ses relations paritaires et ses résultats scolaires. Ses espérances renvoient essentiellement au domaine du travail (scolaire et professionnel) 

Note. L’arbre représente l’humain qui adopte divers rôles dans sa 
représentation de lui-même dans son futur. Les branches représentent les 
espoirs -on peut mesurer ainsi la centralité de certains domaines espérés-, 
aux racines apparaissent les peurs. 
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aspects comportementaux et le sentiment de contrôle ou celui d’auto-efficacité. Ces 

évaluations permettent d’augmenter les effets des sois possibles sur les comportementaux, 

dans une perspective motivationnelle.  

3 Influence de divers facteurs sur les sois possibles et aspects 

différentiels 

Des variables individuelles et idiosyncrasiques, telles que l’expérience personnelle 

(réelle ou imaginée), et des variables sociales telles que la culture et l’environnement familial 

et le voisinage (Cook et al., 1996 ; Kemmelmeier & Oyserman, 2001a, 2001b ; Lee & 

Oyserman, 2009 ; Oyserman et al., 2011 ; Waid & Frazier, 2003) sont autant d’éléments 

influençant les sois possibles. Des études sur ces aspects sont présentées dans les paragraphes 

qui suivent et précèdent un pattern différentiel sur les effets du sexe et de l’âge  

3.1 L’expérience personnelle : réelle ou imaginée 

Des chercheurs se sont intéressées aux effets des expériences personnelles imaginées 

sur les sois possibles. En fait, l’intérêt est de vérifier si la manière dont la personne évalue et 

juge son passé impacte les sois possibles. Pour cela, les chercheurs mettent en place une 

méthodologie identique à l’évaluation des schémas de soi, tel qu’elle a été développée 

précédemment (auto descriptions, sélection des éléments pertinents, évaluation du 

comportement associé à cette auto description et évaluation du comportement possible) et 

posent les questions soit au passé, soit au présent, soit au futur. On peut ainsi déterminer les 

écarts dans les représentations de soi. De manière générale, l’ensemble des études tend à 

montrer que les sois possibles sont influencés par les sois passés et présents et sont considérés 

comme plus importants que les deux précédents (King & Raspin, 2004 ; Hoyle & Sherrill, 

2006 ; Newby-Clark & Ross, 2003 ; Plimmer & Schmidt, 2007 ; Ryff, 1991 ; Strahan & 

Wilson, 2006). 

Strahan et Wilson (2006) présentent des études qu’ils ont menées antérieurement à 

partir desquelles ils ont montré que le soi passé influence les sois possibles uniquement s’ils 

sont pertinents dans le présent des personnes. C’est-à-dire que les sujets sélectionnent les 

expériences passées qui sont pertinentes pour leur soi actuel et valorisent ces sois possibles. 

Les auteurs interprètent leur résultat comme le fait que les personnes cherchent de la 

congruence dans leurs représentations des sois (passés, présents et futurs) et valorisent les 
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expériences et les éléments qui se rapportent à soi.  

En ce qui concerne les expériences personnelles « réelles » des personnes (et non 

celles qu’elles possèdent en souvenir), quelques études ont été menées sur le domaine 

scolaire. Hill et al. (2004) ont réalisé une étude longitudinale chez des adolescents de 12 à 16 

ans. Ils examinent les effets du niveau social et économique des parents (niveau d’éducation, 

revenus familiaux et profession actuellement occupée), de l’implication des parents à l’école 

(selon le point de vue des parents eux-mêmes, des enseignants et des enfants), du jugement 

par les enseignants des comportements antisociaux des adolescents et des résultats scolaires 

des jeunes lorsqu’ils ont 12 et 15 ans, sur les aspirations des adolescents. La modélisation par 

des équations structurelles a montré que les aspirations des adolescents sont déterminées par 

leurs résultats scolaires antérieurs et par l’implication des parents à l’école. Toutefois, ces 

éléments sont différents entre les parents à haut niveau socioéconomique comparativement 

aux parents dont le niveau est faible. En effet, pour les premiers, seuls les résultats scolaires 

influencent les aspirations des adolescents, alors que pour les seconds, seules les implications 

des parents influencent les aspirations des jeunes. Dès lors, au-delà de l’expérience scolaire, 

les membres familiaux et les contextes sociaux influencent les sois possibles des adolescents. 

3.2 La famille et l’environnement 

L’implication des parents (Oyserman, Brickman, & Rhodes, 2007) mais aussi les pairs 

(Stake & Nickens, 2005) influencent la formation et l’élaboration des sois possibles. 

Lobenstine et collaborateurs (2001) étudient l’influence des sois possibles des mères sur les 

sois possibles de leurs filles. Ils montrent qu’une expérience vécue comme négative par les 

mères influe la vision des filles par rapport au futur. Il y a donc un partage intergénérationnel 

des valeurs et des objectifs de vie entre la vision future des mères et celle de leurs filles.  

Dans le domaine de l’orientation scolaire, Malmberg, Ehrman et Lithen (2005) 

montrent qu’il existe une relation entre les croyances pour le futur des adolescents et celles de 

leurs parents. Les auteurs suggèrent de parler de « transmission culturelle et familiale » des 

buts pour le futur. Ces résultats sont aussi confirmés par Kerpelman et collaborateurs (2002) 

et Kerpelman (2006) dans une étude réalisée auprès d’une population de femmes américaines 

(22 adolescentes âgées de 13 à 17 ans et leurs mères âgées de 33 à 59 ans). Les chercheurs 

interviewent les participantes et créent un Q-Sort sur les sois possibles. Ils montrent une 

grande correspondance entre les espoirs des mères et ceux de leurs filles quant à leurs 
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parcours scolaires ultérieurs (faire des études universitaires ou non).  

Des analyses ont permis d’extraire deux typologies en fonction de la similarité des 

réponses des sujets : l’analyse a d’abord été réalisée auprès des adolescentes. Le premier 

groupe a assemblé des items tels que « être organisée, être créative, être intelligente, être une 

bonne élève, devenir mathématicienne, devenir scientifique », alors que les items du second 

groupe se rapportent à un idéal de style de vie « être riche, être religieuse, être célèbre, 

devenir businessman, devenir athlète, devenir danseuse ». Or, les perceptions des mères par 

rapport aux compétences de leurs filles sont également très différentes selon ces deux 

groupes. Les mères du premier groupe perçoivent leurs filles comme compétentes et 

motivées, alors que celles du second groupe perçoivent leurs filles comme paresseuses et peu 

organisées.  

Leurs stratégies pour aider leurs filles diffèrent selon les groupes car les mères du 

second groupe pensent que leurs filles ont un grand besoin d’assistance alors que celles du 

premier groupe ont une attitude qui s’apparenterait à un certain « laxisme ». Deux variables 

ont été contrôlées dans l’analyse et présentent des effets sur la typologie précédente : le 

niveau d’éducation des mères a été contrôlé et reste sensible au nombre de stratégies qu’elles 

envisagent. De plus, l’âge des adolescentes a un effet important sur le regroupement d’items, 

le premier groupe étant principalement représenté par les filles les plus âgées, alors que le 

second groupe est surtout représenté par les filles les plus jeunes.  

Au-delà des aspects familiaux, les recherches ont montré que l’environnement 

familial, social et culturel peut influencer les représentations d’avenir. Très récemment, 

Buday, Stake et Perterson (2012) montrent que, chez les adultes, le soutien social influe la 

perception de soi dans le futur et Oyserman et al. (2011) montrent que, chez les adolescents, 

l’effet des sois possibles peut être modulé par l’environnement familial et le voisinage. Plus 

précisément, ces dernières cherchent à savoir quelle est la part respective des variables 

externes (niveau social et économique des familles et précarité du voisinage) sur les domaines 

des sois possibles et sur les stratégies envisagées par les jeunes pour les réaliser. Elles ont 

travaillé sur les sois possibles dans le domaine scolaire auprès de 284 adolescents âgés 

d’environ 13 ans. Elles précisent que les sujets ont des origines culturelles diverses (asiatique, 

africaine, hispanique, européenne) mais tous les participants sont américains. Elles examinent 

le statut social et économique des parents à partir de leur niveau d’études et de leur emploi sur 

l’année précédente. De plus, elles calculent la précarité du voisinage à partir de la moyenne à 
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quatre indices : la pauvreté, le chômage, les aides sociales et la gestion des ménages (l’indice 

« nationalités » n’a pas été retenu dans leur analyse car c’est une variable contrôle). Selon les 

chercheuses, il en ressort que la précarité du voisinage a des effets sur le nombre de sois 

possibles scolaires, mais contrairement à l’hypothèse de départ, cette régression est positive. 

Ainsi, les jeunes au contact d’un voisinage précaire ont plus de sois possibles scolaires que 

ceux au contact d’un environnement moins précaire. En revanche, leurs stratégies imaginées 

pour « réaliser les sois espérés » ou « éviter les sois à éviter » sont plus affectées par la 

pauvreté du voisinage, et ce, plus encore chez les garçons que chez les filles. Pour finir, leur 

modèle n’a pas permis de vérifier la nature de l’effet (médiateur ou modérateur) de ces 

variables sociales sur les sois possibles et sur les stratégies. Seuls des effets directs et 

indépendants sont montrés, avec une prédominance du poids de la famille comparé à celui de 

l’environnement social. Les auteurs interprètent ces résultats de plusieurs manières : d’abord, 

l’école reste un composant essentiel des sois possibles chez les adolescents, indépendamment 

du milieu social et du sexe. Ensuite, les auteurs constatent que les garçons de cet âge sont 

davantage portés vers la recherche de réseaux sociaux (via le sport et les activités 

extrascolaires) par rapport aux filles, ce qui expliquerait, selon les auteurs, leur manque de 

stratégies orientées vers le domaine scolaire. Il est néanmoins dommage de réduire l’effet de 

la famille et du milieu social aux revenus économiques et d’interpréter ces résultats en termes 

quantitatifs (« plus ou moins de »). Des variables individuelles (personnalité) et auto-

évaluatives (comme le soutien social perçu) ou encore sociales (relations paritaires) pourraient 

être d’autres alternatives explicatives. Il est possible que les études récentes s’orientent en ce 

sens, au regard d’une récente recherche (Clinkinbeard & Murray, 2012) sur les effets du 

soutien social perçu sur les stratégies pour atteindre les sois possibles (attendus ou à éviter). 

Dans un autre registre, une étude récente a été menée auprès de neuf femmes de 25 à 

55 ans de milieu rural assez pauvre. Shepard et Quressette (2010) ont demandé à ces femmes 

de lister des sois espérés et des sois à éviter, du plus au moins important, d’estimer la 

probabilité que ces sois futurs puissent se réaliser et d’envisager les actions mises en place au 

cours des six derniers mois qui pourraient répondre à leurs sois possibles. Les chercheurs 

montrent que les femmes ont des espoirs dans le domaine de l’activité professionnelle et 

qu’elles se sentent capables de réaliser leurs espoirs. Néanmoins, la prise en compte du 

contexte relationnel extérieur et du soutien social perçu est importante dans leur décision de 

carrière.  
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Sans les conceptualiser ainsi, Alaphilippe, Gana et Bailly (2001) étudient les sois 

possibles à travers les espoirs et les peurs des personnes en transition entre la vie 

professionnelle active et la retraite. Leurs premiers résultats exploratoires (analyse de 

fréquences des réponses auprès de 157 personnes) montrent que les espoirs et les craintes des 

personnes pour leur avenir dépendent de déterminismes sociaux : « la retraite s’inscrira, pour 

le plus grand nombre, dans la continuité psychologique et sociale du temps de travail (…) 

l’emprise sociale paraît considérable et marque la transition qu’est la retraite » (ibid., p.39). 

Ainsi, ces résultats amènent à la conclusion que les sois possibles sont influencés par 

des variables sociales chez les adolescents et chez les adultes. Ces analyses ne doivent pas 

être interprétés comme un déterminisme de l’environnement sur la personne car les sois 

possibles restent personnels, autrui étant la plupart du temps une source d’influence 

(d’ailleurs, Perry et Vance en 2010 ne valident pas leur hypothèse de départ selon laquelle les 

pairs influencent les représentations d’avenir des jeunes âgés de 23 à 17 ans). La prise en 

compte d’une multiplicité de variables semble donc nécessaire pour mieux saisir la 

construction et la structure des sois possibles.  

3.3 La culture et l’origine culturelle 

A notre connaissance, aucune recherche n’examine les sois possibles en comparant les 

réponses des sujets selon différentes cultures.  

En revanche, des travaux réalisés auprès d’adultes abordent les variantes culturelles 

dans l’étude des sois possibles. En effet, les recherches ont montré que les origines culturelles 

(africaine, hispanique, indienne ou asiatique) ont un impact sur les domaines des sois 

possibles ou encore sur leur structure, l’équilibre ou le déséquilibre (cf. p.29) étant considérés 

comme plus ou moins essentiels selon l’origine culturelle (Unemori et al., 2004). 

Il semble que la plupart des travaux américains abordent la question des différences 

culturelles à partir de deux valeurs : l’ « individualisme » et le « collectivisme ». Le premier 

est défini comme une préférence pour des descriptions en termes de traits et de 

caractéristiques centrés sur la personne elle-même, alors que le second est une définition de 

soi et des autres en termes situationnels et contextuels (Kemmelmeier & Oyserman, 2001a).  

Waid et Frazier (2003) ont travaillé auprès de 50 personnes d’origine hispanique (le 

plus souvent cubaine) et 50 personnes d’origine américaine. Ces adultes sont âgés de 60 à 96 

ans. Leurs résultats montrent que les domaines des sois possibles peuvent être catégorisés 
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selon la distinction présentée dessus, dans la mesure où les personnes d’origine américaine 

développent davantage de sois possibles dans les domaines de l’éducation et des 

caractéristiques physiques, alors que les personnes d’origine hispanique mentionnent plus de 

sois possibles dans les domaines sociaux et relationnels.  

Ces données restent néanmoins insuffisantes et doivent faire l’objet d’analyses 

complémentaires. Les études américaines doivent être analysées avec prudence dans la 

mesure où des dérives et des amalgames fréquents apparaissent entre l’origine culturelle, la 

couleur de peau et le niveau social et économique. C’est le cas de Lee et Oyserman (2009), 

qui ont conduit une recherche auprès de 298 femmes de 18 à 59 ans et ont montré que le 

contenu de leurs sois possibles est différent selon l’origine culturelle (européenne versus 

africaine). Elles montrent que les femmes américaines d’origine africaine ont moins de sois à 

éviter sur le domaine matériel, rapportent moins de conflits au sein de la famille et du 

domaine professionnel et se déclarent être plus enclines à les gérer, comparées aux personnes 

américaines d’origine européenne. L’enjeu est d’autant plus fort quand on sait qu’une récente 

recherche, de Clinkinbeard et Murray en 2012, publiée en mai dans un journal scientifique, a 

pris en compte les effets de la « race blanche ou non blanche » (p.1125), comme covariable 

pouvant modifier les effets du support social perçu sur les stratégies concrètes associées aux 

sois possibles des personnes. Ainsi, les travaux sur l’impact des aspects culturels sur les sois 

possibles doivent encore faire l’objet de recherches. 

3.4 Des différences selon le sexe 

Bien que les travaux sur les effets du sexe sur le domaine des sois possibles abondent, 

les résultats des études sont contradictoires. Pour traiter cette question, nos analyses se 

centrent sur l’adolescence (voire chez les jeunes adultes). 

De manière générale, Nurmi (1989) recense de nombreuses études auprès de 

populations d’origines diversifiées (allemande, écossaise, finlandaise, australienne, 

américaine et originaire de Singapour) montrant que les garçons sont capables de se projeter 

dans un futur plus lointain que les filles. Ces résultats sont néanmoins fortement liés à l’âge, 

car Nurmi (1989) recense de nombreuses études indiquant que les filles les plus âgées se 

projettent dans un futur plus lointain que les filles plus jeunes.  

Par ailleurs, les hommes et les femmes ne se projettent pas dans les mêmes domaines 

de vie ni ne les abordent au même moment. Selon Nurmi (1989), entre 11 et 16 ans, les filles 

ont plus d’espoirs dans les domaines de la sphère relationnelle (mariage, couple) alors que les 
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orientations futures des garçons semblent se centrer davantage sur la santé, le travail ou 

encore le style de vie. Brown et Dieckman (2010) trouvent des résultats analogues chez de 

jeunes adultes (leurs deux études représentent au total 434 adultes de 18 à 22 ans). C’est 

également le cas de Kerpelman et Schvaneveldt (1999), qui travaillent auprès de 1267 

personnes âgées de 18 à 25 ans et qui montrent que le domaine de la famille apparaît plus tôt, 

en terme développemental, chez les femmes comparées aux hommes. 

Néanmoins, ces résultats ne sont pas toujours confirmés car d’autres études montrent 

que le domaine scolaire est davantage espéré pour les filles que pour les garçons (Knox et al., 

1998). De plus, Anthis, Dunkel et Anderson (2004) ont travaillé auprès des jeunes adultes 

âgés de 18 à 25 ans et évaluent le nombre de sois possibles positifs et négatifs dans le 

domaine des relations interpersonnelles (par exemple « avoir des enfants, avoir des amis, 

vivre un mariage heureux, éviter le divorce, éviter d’être seul, éviter de vivre le décès du 

conjoint etc. »). Leurs résultats montrent que les filles produisent davantage de sois à éviter 

dans le domaine interpersonnel que les garçons. En revanche, ils n’ont pas relevé d’effet du 

sexe sur le nombre de sois espérés dans le domaine des relations interpersonnelles.  

La prise en compte du sexe paraît néanmoins importante dans l’étude des sois 

possibles pour son rôle différentiel dans les réponses des personnes. Egalement, les sois 

possibles n’ont pas le même impact sur le comportement selon que le répondant est une fille 

ou un garçon. Par exemple, les travaux de Knox montrent que, chez des filles âgées entre 14 

et 19 ans, les sois possibles dans le domaine de l’éducation sont positivement corrélés avec 

l’estime de soi générale. De plus, les sois à éviter sont négativement corrélés avec l’estime de 

soi pour les filles, mais les corrélations sont nulles pour les garçons (Knox et al., 1998 ; Knox, 

2006).   

3.5 Des différences selon l’âge 

Les sois espérés et à éviter diffèrent selon les âges des sujets, au niveau de leur nombre 

et des domaines. Cette question sera détaillée dans le paragraphe suivant sur le 

« développement des sois possibles » (p.46). De manière très succincte, les recherches 

montrent que le nombre de sois possibles baisse avec l’avancée en âge (Cross & Markus, 

1991). Le fait que les personnes plus âgées aient moins de sois possibles peut être compris 

comme un mécanisme de centration sur les éléments essentiels pour pallier à l’angoisse de la 

mort (Frazier et al., 2000). En outre, le fait que les jeunes aient plus de sois possibles peut être 
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entendu comme un moyen de recherche et d’exploration identitaire (Anthis, 2006 ; Dunkel, 

2000). Pour finir, les domaines des sois possibles mettent en évidence les divers centres 

d’intérêts des personnes (la famille, le travail, l’école, la santé etc.). La centration sur un 

domaine particulier et/ou sur une action précise (par exemple, mieux travailler à l’école) 

contribue positivement à l’amélioration de certains aspects de ce même domaine en 

augmentant, par exemple, les performances scolaires (Anderman et al., 1999). 

3.6 Conclusion 

Les paragraphes précédant mettent en évidence des résultats de recherche sur des 

facteurs internes (expérience personnelle imaginée ou réelle) et externes (famille ou niveau 

social et économique), pouvant influencer les sois possibles. Globalement, il apparaît que les 

sois possibles « se partagent » au sein de la famille et de l’environnement social, c’est-à-dire 

que les parents, les enseignants, les personnes importantes autour de soi influencent les sois 

possibles (Buday et al., 2012). C’est probablement ce qui a incité certains chercheurs à 

élaborer des programmes d’entraînement aux les sois possibles, destinés aux enfants, en 

partenariat avec leurs parents (Day et al., 1994 ; Oyserman et al., 2002). En outre, bien que 

les résultats des recherches soient variés, plusieurs études montrent que chez les adolescents, 

les garçons n’envisagent pas le futur de la même manière que les filles (différences dans les 

domaines), ni n’abordent les domaines aux mêmes périodes développementales (Cross & 

Markus, 1991 ; Nurmi, 1991). Dès lors, le développement des sois possibles en fonction de 

l’âge fait l’objet de plus amples analyses dans les paragraphes suivants. 

4 Développement des sois possibles 

Lorsque les chercheurs s’intéressent aux sois possibles, les premiers éléments évalués 

sont les domaines ou les thèmes des sois possibles, et l’importance que les personnes y 

accordent. Lorsque le sujet développe des représentations de soi dans le futur, il peut élaborer 

un grand nombre d’informations. Les chercheurs tentent alors de déterminer les éléments 

considérés comme centraux pour les sujets. C’est ce qui est étudié ci-dessous. 
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4.1 Développement du nombre de sois possibles : importance des espoirs et des 

peurs  

Etudier le nombre de sois possibles, c’est travailler sur l’importance accordée aux 

espoirs ou aux peurs dans l’évaluation du futur. En d’autres termes, ce nombre correspond à la 

quantité des informations considérées comme centrales pour les personnes.  

4.1.1 Chez les adultes 

Cross et Markus (1991) ont mené une étude transversale auprès de 173 personnes 

âgées de 18 à 86 ans. Ils posent plusieurs questions ouvertes sur ce que les sujets souhaitent 

devenir dans le futur (sois espérés) et ce qu’ils veulent éviter de devenir (sois à éviter). Ils 

montrent qu’au fur et à mesure de l’avancée en âge, les adultes génèrent de moins en moins 

de sois possibles. Ces résultats sont confirmés par Anthis (2006) auprès d’un échantillon de 

femmes âgées de 21 à 64 ans. Ces chercheurs interprètent alors ces résultats comme la 

croyance des jeunes quant à leur possibilité d’accomplir un éventail important de sois 

possibles (les auteurs énoncent même un « manque de réalisme » par rapport à leurs 

possibilités). A l’inverse, les personnes qui avancent en âge se centrent davantage sur des 

éléments qu’elles considèrent comme essentiels, mais sur lesquels elles ont la sensation 

d’avoir moins de contrôle.  

Dans l’étude de Cross et Markus (1991), le nombre de sois espérés varie de 1 à 23 

alors que l’étendue est de 1 à 11 pour les sois à éviter. Les moyennes des nombres de sois 

espérés baissent de manière significative entre les plus jeunes (7.6) et les plus âgés (5.7). 

Cette tendance est également valable pour les sois éviter, car, en moyenne, les adultes les plus 

jeunes en produisent 5.1 comparés aux adultes les plus âgés qui en produisent 3.1. Les écarts-

types n’étant pas mentionnés dans l’article, il n’est pas possible d’apprécier les différences 

interindividuelles. 

Plusieurs recherches s’accordent sur le fait que le nombre de sois espérés est plus 

élevé que le nombre de sois à éviter, et ce à tous les âges de la vie (Alaphilippe et al., 2001 ; 

Cross & Markus, 1991 ; Hamman et al., 2010 ; Robinson et al., 2003). Cela peut s’expliquer 

par le fait que le futur est souvent envisagé de manière positive et moins de manière négative 

(Quinlan et al., 2006). Il est aussi jugé comme probable comparé au futur négatif qui est 

considéré comme moins probable (Newby-Clark & Ross, 2003).  
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4.1.2 Chez les adolescents 

Lorsque les mêmes outils sont utilisés auprès de personnes plus jeunes, les résultats 

diffèrent.  

Knox et al. (2000) ont montré que les lycéens âgés de 14 à 19 ans écrivent environ 8 

sois espérés (ET = 4.35) et 5.4 sois à éviter (ET = 3.37). L’étendue est moins importante pour 

les adultes puisqu’elle varie de 1 à 19 pour les sois espérés et de 1 à 7 pour les sois à éviter. 

De plus, ces analyses descriptives sont soumises à un effet du sexe puisque les garçons 

écrivent significativement moins de sois espérés (X = 7.4 ; ET = 4) que les filles (X = 8.6 ; ET 

= 4.5). Ils produisent aussi moins de sois à éviter (X = 5 ; ET = 3.3) que les filles (X = 5.6 ; ET 

= 3.3).  

Shepard et Marshall (1999) travaillent à partir du questionnaire de Cross et Markus 

(1991) qu’ils ont adapté à des élèves plus jeunes, âgés de 11 à 13 ans. Leurs résultats montrent 

que ces collégiens génèrent environ 5.4 sois espérés (ET = 1.8) et significativement moins de 

sois à éviter (X = 3.8 ; ET = 1.3). Les chercheurs remarquent aussi que les effets du sexe ne 

sont pas significatifs. 

Pour conclure, même si les résultats tendent à montrer que le nombre de sois possibles 

baisse au cours du développement de la personne, les résultats des préadolescents montrent 

que cette évolution n’est pas linéaire. En effet, le nombre de sois possibles est plus faible chez 

les préadolescents que chez les adolescents et les adultes, et se rapproche d’ailleurs de celui 

des personnes plus âgées (60 ans et plus dans l’étude de Cross et Markus, 1991).  

4.1.3 Effets du nombre de sois possibles sur les comportements 

Les études sur les effets du nombre de sois possibles espérés et à éviter restent à l’état 

embryonnaire. Toutefois, quelques pistes sont proposées dans le domaine de la santé. Allen, 

Woolfolk, Gara et Apter (1996) mènent une recherche comparant 25 patients atteints de 

dépression (selon le DSM III) à un groupe contrôle, de 25 personnes également, et étudient les 

divergences entre les groupes sur le nombre de divers sois futurs (idéal ou espérés, à éviter, 

obligatoires, généraux). Ils montrent que les personnes souffrant de dépression ont davantage 

de sois à éviter comparées aux personnes non dépressives. A l’inverse, ces dernières ont plus 

de sois espérés que des sois à éviter. Certes, ces résultats sont discutables puisqu’on ne sait 

pas si la dépression atteint le nombre de sois possibles ou la capacité à en générer. 

Néanmoins, ces éléments sont confirmés ultérieurement par Penland, Masten, Zelhart, 
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Fournet, et Callahan (2000), qui mènent une recherche dont la méthodologie diffère 

grandement de celle de Allen et collaborateurs (1996), dans la mesure où ils travaillent avec 

287 étudiants âgés de 28 ans environ et avec un questionnaire des sois possibles de type 

Likert (le Possible Selves Questionnaire, PSQ de Markus et Wurf en 1987). 

En ce qui concerne les effets du nombre chez les adolescents, les recherches ont 

surtout porté sur un parallèle avec la notion d’identité, composée, dans la perspective de 

Marcia en 1966 et d’Erikson (1972/2011), de deux « axes » : la capacité à produire ou non 

une réflexion et à s’engager ou non dans un rôle particulier. Le fait que le nombre de sois 

possibles soit très élevé à l’adolescence corrobore le travail de Dunkel (2000) sur le processus 

de réflexion identitaire. Cet auteur valide l’hypothèse selon laquelle la quête identitaire à 

l’adolescence contribue à l’augmentation du nombre de choix, avant l’engagement dans un 

choix particulier. Il réalise pour cela une étude auprès de 277 personnes âgées de 17 à 25 ans 

environ et propose le questionnaire de Markus et Nurius (1986). Au moyen de 130 items 

répartis en six domaines, les chercheurs mesurent la valence des descriptions (positives, 

négatives ou neutres) et l’importance des descriptions dans le futur (possibles ou non, 

fréquemment imaginées et susceptibles d’être atteintes ou non). Ensuite, Dunkel (2000) 

constitue quatre groupes de sujets selon leur profil ou leur statut identitaire, à partir d’un 

questionnaire d’identité (le EOM-EIS-2 d’Adams et al., 1989, cité par Dunkel, 2000) : 

identité moratoire (questionnement élevé, engagement faible), identité forclose (peu de 

questionnement, engagement élevé), identité diffuse (peu de questionnement, peu 

d’engagement) et identité de réalisation (élevé sur les deux axes). Les analyses de variances 

multivariées indiquent des différences entre les groupes (F(4,263) = 6.41, p < .001). Les 

analyses montrent que les personnes des groupes moratoire et forclose ont plus de sois positifs 

que les autres. Les personnes du groupe moratoire ont aussi plus de sois négatifs et de sois 

neutres que les autres. Ces résultats diffèrent légèrement d’une étude ultérieure réalisée par 

Dunkel et Anthis (2001), menée auprès de 116 personnes âgées de 18 à 25 ans. En effet, les 

auteurs leurs proposent le même questionnaire d’identité que dans l’étude antérieure, mais 

mesurent les sois possibles par des questions ouvertes et deux juges analysent la positivité et 

la négativité des items. Dès lors, les auteurs mesurent le nombre de sois espérés et le nombre 

de sois à éviter. Les ANOVA (post hoc Tukey) montrent que les personnes du groupe 

« réalisation identitaire » ont davantage de sois espérés que les autres (F(4,115) = 4.28, p < 

.01). Toutefois, dans les deux études, le nombre de sois possibles est associé à un processus de 
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réflexion et de questionnements identitaires (Dunkel, 2000; Dunkel & Anthis, 2001). Ainsi, 

pour ces auteurs et à la différence de l’étude de Cross et Markus (1991), l’âge n’est pas 

uniquement corrélé au nombre de sois possibles. C’est aussi la période de changement 

identitaire qui importe car lorsqu’une personne prend une décision, certains sois possibles 

sont éliminés et ce indépendamment de leur âge.  

4.2 Développement des domaines des sois possibles 

En plus du nombre, il est fondamental de s’intéresser au contenu des sois possibles. 

Les résultats des recherches montrent que les contenus des réponses évoluent en fonction de 

leur âge et ont des effets sur leurs comportements. Certains aspects émergent alors que 

d’autres disparaissent, et cette dynamique agit sur le comportement. C’est pourquoi les 

paragraphes suivant présentent, dans une première partie, l’intérêt d’un travail sur le contenu 

des sois possibles, puis précisent, dans une seconde partie, ce à quoi renvoient les domaines 

avant d’aborder leur développement dans une troisième partie. 

4.2.1 Effets des domaines des sois possibles sur les comportements 

Etudier des sois possibles sur une thématique précise auprès d’une population 

spécifique est intéressant, car les données récoltées montrent qu’un soi possible dans un 

domaine spécifique a des effets motivationnels importants sur le comportement actuel s’il est 

rattaché au même aspect, comparé à des sois possibles d’une autre thématique. Différents 

domaines ont été testés, notamment le domaine scolaire et celui de la santé. 

Dans le domaine scolaire, Anderman et al. (1999) ont réalisé une étude auprès de 315 

collégiens pour rechercher l’effet des sois possibles sur les résultats scolaires. Ils rencontrent 

les jeunes lorsqu’ils ont 12-13 ans, proposent un questionnaire sur les sois possibles présents 

et futurs, dans les domaines scolaire et social et examinent l’effet du domaine des sois 

possibles sur la moyenne académique (à 12-13 ans), et tiennent compte de leur moyenne 

scolaire de l’année précédente. Des variables démographiques et individuelles sont contrôlées 

(sexe et niveau social-économique des parents). Les résultats montrent que les sois présents et 

futurs dans le domaine scolaire sont prédictifs de la moyenne académique (conclusions 

proches des résultats d'Oyserman et al., 2004) comparés aux sois possibles présents et futurs 

dans le domaine social.  

Dans le domaine de la santé, Penland et al. (2000) ont montré que les personnes 
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dépressives ont plus de sois possibles négatifs que positifs. Les perceptions positives de soi 

dans le domaine de la santé et l’optimisme pour le futur sont altérées par la dépression. Or, 

on sait que les attentes de résultats positifs envers la santé sont liées à une meilleure santé, 

autant chez les adolescents que chez les adultes (Aloise-Young, Henningan, & Leong, 2001 ; 

Hooker, 1992, 1999 ; Quinlan et al., 2006). Les chercheurs expliquent que les personnes qui 

se projettent dans des domaines de la santé physique vont agir dans l’objectif de se maintenir 

en bonne santé et d’éviter les activités susceptibles de les mettre en danger physiquement 

(Frazier et al., 2002 ; Frazier & Hooker, 2006). Ainsi, la capacité de la personne à imaginer 

un soi possible agit comme un but à atteindre et permet d’influencer ses intentions présentes 

et son comportement présent (Oyserman, 2007, 2008).  

Les résultats des recherches précédentes soutiennent la thèse selon laquelle l’étude des 

domaines des sois possibles est importante. Ils conduisent dès lors à définir clairement ce à 

quoi renvoient les domaines des sois possibles avant d’examiner leur développement au 

cours de la vie. 

4.2.2 Inventaire des domaines présents dans la littérature scientifique 

Parmi les études réalisées auprès des adolescents et des jeunes adultes, depuis 1986, 

plusieurs articles développent précisément l’évaluation des domaines des sois possibles : les 

auteurs y mentionnent le nom des catégories, les sous-catégories, et donnent des exemples 

précis de réponses. Le tableau 1.1 présente de manière synthétique les éléments théoriques et 

méthodologiques de chacun des articles. Ainsi, les dimensions des sois possibles et la 

temporalité (projection de soi dans le futur ou sur l’année prochaine) sont étudiées et l’âge de 

la population pris en compte, afin d’homogénéiser les critères de comparaison des réponses.  

Tableau 1.1 Références des articles présentant les domaines précis des sois possibles et 
caractéristiques de la population et de la projection 

 Dimensions des sois possibles   
Références de l’article Espérés       A éviter      Attendus Age  Temporalité de la projection 
Oyserman et al. (2004)  X X 13-14 ans Année prochaine 

Oyserman & Markus (1990b) 
*Population délinquante* 

X X X 13 à 16 ans Année prochaine 

Knox et al. (1998) X X  14 à 19 ans Futur 

Cross & Markus (1991) X X  19 à 86 ans Futur 

Cameron (1999) X X  19 ans Futur 
Shepard & Marshall (1999) X X  11 à 13 ans Futur 

Frazier et al. (2002) X X  60 ans et plus Futur 
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Quatre études (en gras dans le tableau 1.1) ont des caractéristiques semblables. Cela 

rend possible leur comparaison afin de construire un inventaire précis des domaines des sois 

possibles en fonction de l’âge des sujets. Les données de Frazier et al. (2002) viennent 

compléter celles de Cross et Markus (1991).  

Les items donnés en exemple dans les articles peuvent être répertoriés en 12 

catégories: 

1. Caractéristiques personnelles : attributs personnels non physiques, perceptions de soi 

et des autres sur soi (« sociable, content, populaire ») 

2. Physique : apparence physique (taille, poids) et exercice physique (« faire du sport ») 

3. Education : acquisition des connaissances, apprentissage, liens relationnels dans le 

domaine scolaire, lieu géographique 

4. Profession : mention d’une profession, caractéristiques liées à la carrière et à la 

retraite, lieu géographique de travail, relationnel dans le domaine du travail 

5. Matériel : possessions, rapport à l’argent et à la richesse, sécurité financière 

6. Famille : caractéristiques d’une famille, idée de construire sa famille, mention de 

différents rôles familiaux, relations familiales 

7. Relationnel : relations amoureuses et liens avec les pairs  

8. Loisirs : voyages, activités diverses 

9. Santé : psychologique et physique, rapport à la sexualité, maladies 

10. Dépendance / indépendance : caractéristiques liées à l’autonomie physique dans des 

activités quotidiennes et à l’assistance à autrui 

11. Mort, deuil, événements dangereux : éléments liés aux catastrophes naturelles, 

circonstances de mort, circonstances de vie extrêmes (« être kidnappé ») 

12. Style de vie : lieu géographique, idéal de vie 

 
Plusieurs items demeurent difficiles à classer, notamment ceux en lien avec la 

spiritualité, les sentiments d’infériorité ou de supériorité par rapport aux autres, le souhait 

d’atteindre son but ou encore le fait de sauver la nature.  

De plus, certains domaines repérés par les chercheurs correspondent à d’autres 

domaines dans d’autres recherches. Par exemple, certains items du facteur « général » se 

rapprochent du domaine matériel (« avoir une belle maison »), mais aussi du domaine 

« famille » (« quitter la maison familiale, avoir beaucoup d’enfants »).  
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Ces données mettent en lumière le fait que les analyses inter-juges, à elles seules, ne 

sont pas suffisantes pour justifier une validité statistique. Des données statistiques 

supplémentaires devront être prises en compte dans les recherches ultérieures. 

4.2.3 Emergence ou disparition des domaines tout au long de la vie  

De nombreuses recherches ont été réalisées auprès de différentes tranches d’âge, 

notamment à partir de l’adolescence jusqu’à un âge très avancé, avec des personnes de 89 ans 

(Frazier et al., 2000) à 97 ans (Frazier et al., 2002 ; Hoppmann et al., 2007). Les recherches 

auprès des adolescents et sur le domaine scolaire semblent moins nombreuses et sont 

principalement menées par quelques équipes de recherche (celles d’Oyserman, de Markus, 

d’Anderman et de Leondari notamment).  

Selon Markus et Nurius (1986), les sois possibles contribuent à la fluidité et à la 

malléabilité du concept de soi puisqu’ils sont à l’interface entre la personne face à elle-même 

et face au monde social qui l’entoure. Bien que les projections de soi dans le futur sont 

sensibles à l’influence des variables présentées auparavant, elles peuvent être considérées 

comme relativement stables (Frazier & Hooker, 2006 ; Hoyle & Sherrill, 2006 ; Lobenstine et 

al., 2001 ; Martinot, 2008 ; Raynor & McFarlin, 1986). Beal et Crockett (2010) utilisent 

l’expression de « stabilité modérée » (p.260, notre traduction) pour qualifier ce phénomène.  

L’étude des changements et de la permanence des sois possibles est fertile pour la 

psychologie du développement et nécessaire lorsqu’on s’intéresse à la construction et à 

l’évolution des sois possibles auprès des enfants. En effet, les domaines de projection de soi 

sont variés mais certains sont considérés comme plus centraux que d’autres. Dans ce cadre, 

deux études principales méritent d’être mentionnées : une recherche transversale de Cross et 

Markus (1991) et une étude longitudinale réalisée par Frazier et al. (2000) auprès de 151 

personnes de 55 ans à 89 ans. Les données ci-après synthétisent nos connaissances sur les 

domaines des sois possibles des jeunes (préadolescents et adolescents) puis ceux des adultes 

et enfin ceux des personnes âgées. Les données principales sont schématisées par la figure 

1.2. 

Dans les études réalisées auprès des personnes âgées de 11 à 20 ans, trois domaines 

principaux sont mentionnés : l’éducation, la profession et les relations amicales et familiales 

(Anderman, Hicks, & Maehr, 1994 ; Beal & Crockett, 2010 ; Cameron, 1999 ; Cook et al., 

1996 ; Kerpelman & Pittman, 2001 ; Knox et al., 2000 ; Oyserman & Fryberg, 2006 ; Shepard 

& Marshall, 1999 ; Symonds, 2011).  
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De manière complémentaire, des recherches ont révélé d’autres domaines dans les 

réponses des jeunes qui ne peuvent être exclus, tels que les loisirs, des activités physiques, les 

possessions matérielles ou encore le style de vie. Leurs réponses peuvent être par exemple : 

« avoir du succès, être riche, avoir des copains, etc. » (Knox et al., 2000 ; Unemori et al., 

2004). Beal et Crockett (2010) ont mené une étude longitudinale aux Etats-Unis sur huit 

années, auprès de 315 jeunes âgés de 12 à 15 ans. Ils montrent que les activités extrascolaires 

(les loisirs) sont essentielles car elles ont un effet indirect et médiateur sur les attentes des 

jeunes par rapport à leur avenir professionnel et à leur réussite scolaire.  

Par ailleurs, l’étude de Cook et al. (1996) a été réalisée auprès de 255 garçons afro-

américains âgés de 7 à 16 ans. C’est la seule étude, à notre connaissance, réalisée auprès 

d’une population aussi jeune. Ils questionnent les garçons sur le domaine professionnel 

(métier qu’ils souhaitent exercer) et montrent que les jeunes de sept et huit ans ont des 

aspirations stéréotypées classiques (« devenir pompier, athlète ou policier ») qui baissent 

jusqu’à 13/14 ans. Entre 11 et 12 ans, les garçons enquêtés aspirent davantage à devenir 

« avocat » ou « médecin », puis ces espoirs baissent jusqu’à 13/14 ans. Ils concluent que les 

visions des jeunes sont liées à leur environnement proche, les auteurs étant surpris de 

l’importance de la « reproduction sociale » (au sens de Bourdieu et Passeron en 1964) au sein 

des réponses des enfants.  

Pour les sois à éviter, les réponses des jeunes sont souvent plus extrêmes (« éviter 

d’être un criminel, éviter d’être un diable ») et plus générales (« style de vie décevant »), 

comparées à celles des personnes plus âgées (Cross & Markus, 1991 ; Knox et al., 2000). 

Selon Nurmi (1989), les adolescents entre 11 et 19 ans (en 1989) ont aussi des inquiétudes 

fortes dans les domaines de la profession (chômage), de la mort (des parents notamment), de 

l’éducation et des événements –sociaux et écologiques- dangereux (peur du nucléaire). 

Comme les enfants, les adultes mentionnent différents domaines. Celui de la 

profession émerge au cours de l’adolescence, persiste jusqu’à 30-40 ans environ puis devient 

moins central : les femmes de plus de trente ans décrivent peu de sois espérés en rapport avec 

les aspects matériels tels que la richesse (Shepard & Marshall, 1999).  

Au fur et à mesure de l’avancée en âge, les domaines se centrent davantage sur celui 

de la santé (par exemple, des références à la maladie) de la famille et du physique, qui 

émergent vers 40-50 ans et restent permanents ensuite (Alaphilippe et al., 2001 ; Anthis, 

2006 ; Cotrell & Hooker, 2005 ; Cross & Markus, 1991 ; Frazier et al., 2000). Les domaines 
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tels que les loisirs, les relations interpersonnelles ou les possessions matérielles peuvent 

apparaître à certains moments (Ryff, 1991) mais ils ne peuvent pas être considérés comme 

centraux car ils disparaissent avec l’avancée en âge.  

Le domaine de la famille demeure présent tout au long de la vie (Anthis, 2006 ; Cross 

& Markus, 1991 ; Frazier & Hooker, 2006 ; Frazier et al., 2000 ; Hooker, Fiese, Jenkins, 

Morfei, & Schwagler, 1996 ; Hoppmann, et al., 2007 ; Kerpelman et al., 2002 ; Lobenstine et 

al., 2001 ; Oyserman et al., 2011 ; Pizzolato, 2006). Cependant, il paraît moins essentiel chez 

les personnes de 25 à 40 ans environ. « La famille » recouvre des aspects variés selon les 

recherches : « créer une famille, devenir parent, être marié, devenir grands-parents »… 

Certaines recherches se sont d’ailleurs spécialisées sur un aspect spécifique lié à la famille. 

Par exemple, des chercheurs ont évalué les sois possibles dans le domaine de la parentalité et 

ont examiné leurs effets sur les comportements des parents envers leur enfant, leurs 

inquiétudes (Hooker et al., 1996 ; Morfei, Hooker, Fiese, & Cordeiro, 2001) ou encore sur les 

liens d’attachement (Meek, 2007).  

Comme pour les plus jeunes, les domaines des sois à éviter sont nombreux chez les 

adultes (Shepard & Marshall, 1999) mais ces sois négatifs sont généralement moins élaborés 

que les sois positifs (Cross & Markus, 1991). 

Au fur et à mesure de l’avancée en âge, le domaine de la santé devient de plus en plus 

précis, avec des références à la maladie et la dépendance (Anthis, 2006), aussi bien pour les 

sois espérés que les sois à éviter. Ce phénomène pourrait s’expliquer soit parce que les adultes 

se détacheraient des informations moins centrales de leur vie et se centreraient sur des 

domaines précis et pertinents (Cross & Markus, 1991), soit parce que les termes employés 

sont d’autant plus concrets que le futur est proche (Hoyle & Sherrill, 2006). D’autres 

chercheurs suggèrent que le fait de se centrer sur un domaine précis est aussi le signe d’un 

ajustement psychologique difficile (Cross & Markus, 1991 ; Frazier & Hooker, 2006). 

4.3 Conclusion sur les aspects développementaux 

Les recherches citées précédemment ont permis de montrer que, de manière générale, 

le nombre de sois espérés est supérieur à celui des sois à éviter, quel que soit l’âge des sujets. 

De plus, il en ressort que le nombre de sois possibles baisse au fur et à mesure du 

développement.  

En outre, la plupart des recherches ont montré que la centration sur un domaine précis 
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a des effets importants sur le comportement en lien avec ce domaine plutôt que sur un 

comportement qui n’a pas de lien. Ces résultats des recherches enrichissent nos connaissances 

sur la manière dont les sois possibles se développent. Certains domaines émergent en fonction 

des âges de vie puis disparaissent (éducation, profession, santé, etc.) alors que d’autres (le 

domaine de la famille notamment) demeurent constants selon les âges des personnes (figure 

1.2).  

C’est d’ailleurs ce qui a amené Anthis (2006) à proposer que les recherches futures 

s’intéressent à l’émergence des domaines et leur disparition selon les âges des personnes car 

les sois possibles sont sensibles aux transitions de vie. C’est dans cette optique qu’on 

s’intéresse, dans cette recherche, à l’émergence et au développement des sois possibles chez 

les jeunes enfants.  

Figure 1.2 Synthèse des différentes études scientifiques sur le développement des domaines des sois 
espérés au cours de la vie 
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5 Problématique et hypothèses générales 

Les recherches sur les sois possibles sont relativement nombreuses mais un nombre 

restreint a été réalisé auprès des jeunes enfants, la plupart ayant été effectuées auprès 

d’adolescents et de jeunes adultes. L’équipe qui travaille majoritairement auprès des 

adolescents et des préadolescents (en général, vers 12-14 ans pour les plus jeunes) est celle 

d’Oyserman. A notre connaissance, seules six recherches évaluant les domaines des sois 

possibles ont été menées auprès d’enfants plus jeunes, citées ci après : 

� Aloise-Young et al. (2001) chez des jeunes de 11 à 15 ans 

� Anderman et al. (1999) chez des jeunes de 11 à 13 ans 

� Oyserman et Destin (2009) chez des jeunes de 11 à 13 ans 

� Shepard et Marshall (1999) chez des jeunes de 11 à 13 ans 

� Day et al. (1994) chez des jeunes de 8 à 11 ans 

� Cook et al. (1996) chez des jeunes de 7 à 16 ans 

Le faible nombre d’études consacrées aux enfants âgés de moins de 11-14 ans 

interroge. De notre point de vue, deux éléments de réponse à cette question peuvent être 

avancés. D’abord, au niveau théorique, concevoir et imaginer un soi possible peut être 

complexe pour les jeunes car cela mobilise différentes compétences cognitives encore en 

développement. En effet, générer un soi possible demande de faire la synthèse de soi et de ses 

expériences présentes et passées pour se projeter dans le futur (Markus & Nurius, 1986). Il 

faut donc concevoir le soi, c’est-à-dire avoir une conscience de soi, mais aussi disposer de 

compétences cognitives suffisamment élaborées pour construire une représentation stable du 

temps (entre le présent, le passé et le futur). Par voie de conséquence, cela suppose de 

d’établir des liens de causalités et de conséquences (les expériences passées précèdent les 

événements présents et tous deux influencent les possibilités futures).  

Ensuite, l’adolescence est une période particulière du développement de la personne, 

au cours de laquelle la construction identitaire est centrale. Elle est principalement 

caractérisée par la « réorganisation du soi » (L’Ecuyer, 1994, p.165). Bien que très variable 

selon les personnes et les contextes, cette réorganisation génère des sentiments de confiance 

en soi et des processus de structuration et de confusion du soi, sous-tendus par un sentiment 

de cohérence interne et de permanence de soi (Erikson, 1972/2011). L’engagement de 

l’adolescent dans des choix, notamment d’orientation scolaire et/ou professionnelle, 
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s’accompagne d’une coordination de la « compréhension (…) des sentiments, des intentions et 

des pensées d’autrui avec les siennes propres » (Mallet, 2003b, p.119). En ce sens, aider les 

adolescents à imaginer un soi futur, à élaborer des liens dans le temps et à envisager des 

comportements appropriés pour répondre à cette vision de soi future semble tout à fait 

pertinent. C’est l’objectif premier des recherches réalisées sur les sois possibles et qui sont 

citées précédemment.  

Or, les constructions de la temporalité, mais aussi du soi ne se développent pas à 

l’adolescence, mais bien au cours de l’enfance. Les travaux de Rodriguez-Tomé et Bariaud 

(1987) montrent que vers cinq et six ans, les enfants sont capables de coordonner les 

événements dans un temps court (journée, semaine). Vers huit et neuf ans, ils sont en mesure 

de se projeter dans le temps et leur extension temporelle est plus large, mais les grandes 

périodes historiques sont envisageables plus tardivement (vers 12-16 ans). C’est également ce 

que confirment les travaux de Day et al. (1994) qui montrent que dès huit ans, les enfants 

distinguent la distance temporelle à court terme (« être un bon élève ») de celle à long terme 

(« devenir un docteur »). Pour Rodriguez-Tomé et Bariaud (1987), « la connaissance du 

temps apparaît très établie vers 10 ans » (ibid., p.52) mais elle commence aux alentours de 

cinq/six ans et se précise vers huit ans. De même, De Coster et Labelle (2006) montrent que 

les enfants de huit à dix ans conçoivent le temps et les durées de façon homogène, en 

distinguant les éléments objectifs (par exemple, une journée dure 24 heures) des éléments 

subjectifs (par exemple, certaines heures sont perçues comme plus ou moins longues que 

d’autres). 

En outre, les chercheurs ont montré qu’entre sept et neuf ans, les enfants sont en 

mesure d’établir des liens entre les événements de leur vie, les incidences et les susceptibilités 

qu’ils impliquent pour le futur. Ces travaux concernent les expériences de Piaget et Inhelder 

(1959) mais aussi de Thommen (1992, 2001) ou encore de Thommen et Rimbert (2005), sur 

le développement de la causalité, l’intentionnalité ou encore la coordination et la permanence: 

« construire une permanence de l’objet, c’est construire une certaine prévisibilité » 

(Thommen, 1992, p.36). Autour de douze ans, les enfants envisagent les possibles et peuvent 

raisonner sur ces possibles (Piaget & Inhelder, 1959).  

De plus, les travaux princeps de Harter (1982, 1998, 1999) montrent que l’estime de 

soi se développe dès l’âge de huit ans (cf. chapitre 2). A cet âge, les enfants sont en mesure 

d’avoir une connaissance de soi distincte de celle d’autrui et de prendre en considération les 
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évaluations d’autrui dans les évaluations de soi (Aboud & Ruble, 1987).  

Selon L’Ecuyer (1990, 1994), entre cinq et dix ans, l’enfant est dans une phase de 

structuration du soi : il peut considérer différents domaines de perceptions de soi (les 

possessions, les rôles, les activités, etc.) et faire varier le degré d’importance de ces domaines. 

Cela suppose donc de la part de l’enfant de focaliser son attention sur des caractéristiques 

qu’il considère comme centrales, de les hiérarchiser et de pondérer son jugement (Harter, 

1982 ; Thommen, 2001). Or, Manzi et collaborateurs (2010) postulent que les sois possibles 

créent un changement dans l’identité des personnes car ils supposent « l’incorporation » de 

nouveaux éléments dans le soi pour « modifier sa structure ». La terminologie employée est 

volontairement celle de Piaget (1977), car Manzi et ses collaborateurs (2010) envisagent les 

processus d’assimilation et d’accommodation comme nécessaires à la formation d’un soi 

possible. Ainsi considérés, les sois possibles feraient partie intégrante de la structuration du 

soi, telle qu’elle est étudiée par L’Ecuyer (1978), et pourraient être auto-évalués dès l’âge de 

huit ans.  

Ainsi, l’hypothèse selon laquelle les enfants de huit ans peuvent élaborer des réponses 

sur les sois possibles est ici soutenue. L’objectif de cette étude n’est pas d’aider les jeunes à 

construire des sois possibles en lien avec le comportement à travers un programme 

d’entraînement aux sois possibles (Day et al., 1994, Shepard & Marshall, 1999), ni d’étudier 

les effets des sois possibles sur les comportements (Aloise-Young et al., 2001 ; Anderman et 

al., 1999 ; Cook et al., 1996 ; Destin & Oyserman, 2009), mais plutôt de comprendre 

comment le futur ou l’avenir à court terme est envisagé par les enfants et comment il se 

développe entre huit et dix ans, pour améliorer nos connaissances sur la construction 

identitaire. Conçue dans une perspective développementaliste et ontogénétique, cette étude est 

à visée exploratoire. 

Construire une méthodologie d’évaluation des sois possibles auprès des enfants, qui 

plus est français, est nécessaire. Un questionnaire fermé plutôt que des questions ouvertes a 

été privilégié pour éviter de mettre les enfants en difficulté lors d’une situation de rédaction 

écrite (Berthier, 1996/2006). Par ailleurs, la méthodologie respecte les caractéristiques 

inhérentes aux sois possibles (mesurer une représentation de soi dans le futur, considérer la 

valence des items et de permettre à la personne d’estimer l’importance ou non des données sur 

soi). De plus, comme nous l’avons indiqué précédemment, les auteurs n’étudient pas la 

temporalité de façon homogène. Ainsi, conformément à la définition des sois possibles 
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soutenue dans cette thèse, la temporalité à court terme est étudiée (un an) et les termes choisis 

sont vagues (« dans le futur »). Pour finir, à notre connaissance, parmi toutes les études 

réalisées chez les adolescents, aucune n’a adopté une méthodologie de suivi de cohorte, ce qui 

constitue un biais important dans nos connaissances sur le développement des sois possibles. 

C’est pourquoi, cette recherche se situe dans une perspective longitudinale. 

Dès lors, une première partie de ce chapitre sera consacrée à l’élaboration d’une 

première version d’un questionnaire évaluant les sois possibles auprès de jeunes enfants. 

Une pré-enquête par questions ouvertes permet d’élaborer la première version du 

questionnaire qui a été testée auprès d’élèves de cycle 3 afin de vérifier ses principales 

qualités psychométriques (fidélité temporelle, validité convergente, validité inter-items). On 

accordera une attention particulière à l’évolution des items rattachés au domaine scolaire. 

Une seconde partie étudiera le développement du nombre des sois possibles auprès 

d’enfants de huit à dix ans, suivis longitudinalement sur trois années.  

Les résultats des recherches sont relativement homogènes quant à l’évolution du 

nombre de sois possibles. En effet, Anthis (2006), Cross et Markus (1991) ont montré que le 

nombre de sois possibles baisse de l’adolescence au vieillissement. Par ailleurs, il semble que 

le nombre de sois espérés soit supérieur au nombre de sois à éviter (Cross & Markus, 1991 ; 

Knox et al., 2000 ; Hamman et al., 2010 ; Robinson et al., 2003 ; Shepard & Marshall, 1999 ; 

Yowell, 2002). Ainsi, les deux hypothèses principales de cette étude sont 1) que le nombre 

de sois possibles diminue au cours du développement des enfants et 2) que le nombre de sois 

espérés est supérieur à celui des sois à éviter quel que soit l’âge des enfants. 
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6 Elaboration d’une première version du questionnaire des sois 

possibles (QSP) 

Afin d’élaborer un outil d’évaluation des sois possibles, une pré-enquête par questions 

ouvertes a été réalisée. Les domaines ou les thèmes abordés par les enfants lorsqu’ils 

s’imaginent dans le futur sont alors recensés par des analyses inter-juges.  

Les résultats des analyses inter-juges ont conduit à l’élaboration d’un questionnaire 

des sois possibles (QSP) dans un format fermé. Les premières analyses de validation partielle 

(fidélité temporelle, validité convergente et validité inter-items) sont alors étudiées.  

6.1 Pré-enquête par questions ouvertes 

6.1.1 Participants et procédure de passation 

67 enfants au total ont été rencontrés, tous scolarisés en Vendée. Ils sont répartis de la 

façon suivante : 26 élèves en CE2, 21 élèves en CM1, 20 élèves en CM2. La population est 

constituée de 52.2 % de filles et 47.8 % de garçons. L’âge réel moyen des enfants est de 9 ans 

et 4 mois. 

Les élèves sont d’abord rencontrés pour leur exposer la recherche et leur donner des 

autorisations parentales, puis, quelques jours plus tard, pour leur proposer le questionnaire des 

sois possibles (format ouvert). La présentation du travail de recherche a permis d’insister sur 

la différence entre le travail scolaire et celui attendu dans cette enquête, pour tenter de 

neutraliser l’effet d’autorité : « ce n’est pas un exercice comme à l’école, il n’y aura pas de 

réponses justes ou fausses, je veux juste avoir votre avis, et savoir ce que vous pensez ». Cette 

même phrase a été prononcée pour tous les élèves. 

6.1.2 Conception des questions ouvertes  

Comme nous l’avons précisé précédemment, et conformément à la définition théorique 

adoptée dans ce travail, les sois possibles se définissent comme les sois espérés (espoirs) et les 

sois à éviter (peurs) des enfants, dans leur avenir à court terme. 

 Afin de les évaluer, des questions ouvertes sont posées et s’inspirent des principaux 

travaux effectués sur ces deux dimensions auprès des adolescents et des préadolescents 

(Oyserman & Markus, 1990b ; Oyserman et al., 2002, 2004 ; Shepard & Marshall, 1999). Ce 
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type de format permet une description personnelle de soi et favorise le sentiment de liberté 

dans les réponses (Cross & Markus, 1991).  

Les travaux d’Aloise-Young et al. (2001) ont inspiré l’exemple crée dans ce 

questionnaire, conçu de manière à éviter la contamination des réponses (l’exemple choisi est 

éloigné de leur situation d’élève et de celle de leurs parents) : «  Qui seras-tu dans un an ? 

Chacun de nous a des envies de ce qu’il espère être dans le futur. Imagine ce que tu seras ou ce 

que tu aimerais être dans un an. Dans le tableau, écris tes envies. Ensuite, écris ce que tu 

comptes faire pour que cela arrive. Par-exemple, un athlète espère qu’il va gagner la médaille 

d’or aux J.O qui se déroulent dans un an, donc il va faire beaucoup de sport. Il n’y a pas de 

bonnes ou de mauvaises réponses. Seul ton avis nous intéresse. Tu es libre d’écrire ce que tu 

penses ».  

La même consigne a été présentée pour les sois à éviter, en modifiant bien 

évidemment les termes positifs, espoirs etc., par leur contraire : « Nous avons tous imaginé ce 

que nous ne voulons pas être, ce que nous voulons éviter de devenir. Ecris ce que tu veux 

éviter d’être dans un an, en février. Ensuite, écris ce que tu comptes faire pour que cela 

arrive. Par exemple, un président de la république va éviter de se tromper dans son discours 

devant des journalistes pour son élection qui se déroule un an plus tard, donc il va répéter 

plusieurs fois son discours pour ne pas se tromper. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises 

réponses. Seul ton avis nous intéresse. Tu es libre d’écrire ce que tu penses ».  

Les enfants répondent à ces questions par écrit. Un tableau (présenté ci-dessous), 

contenant quatre lignes de réponses, comme le proposent Oyserman et Markus (1990b), leur est 

proposé. Les sujets sont d’abord interrogés sur leurs espoirs car il semble que l’écriture des 

peurs avant celle des espoirs crée une confusion chez les participants (Dunkel et al., 2006).  

 

Dans un an, j’aimerais être Qu’est-ce que je vais faire pour 

réaliser ce que j’espère être. 

…  

…  

 

L’avis des élèves a été recueilli en les sollicitant régulièrement après chaque question, 

pour savoir s’ils avaient bien compris les attentes de l’expérimentateur (au niveau des termes, 
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des consignes et des questions). 

Les questions sur les « stratégies comportementales » (deuxième colonne du tableau 

« ce que je vais faire ») ne sont pas utilisées comme un moyen d’obtenir un changement de 

comportement en engageant les élèves dans la réalisation de leurs sois possibles, comme c’est 

le cas dans plusieurs études (Hooker et al., 1996 ; Oyserman, 2007, 2008). Elles sont plutôt 

considérées ici comme une manière de centrer les élèves sur des réponses plausibles et 

d’éviter d’éventuelles extravagances dans leurs réponses, qui ne répondent pas à l’objet 

d’étude (du type : « j’aimerais être une colombe qui apporte la paix sur terre »). Cette 

réponse est un exemple d’une élève qui, suite à la question sur les stratégies, a été barrée. 

6.1.3 Procédure d’analyse des réponses des enfants et indices inter-juges 

Les réponses des enfants sont analysées par trois juges différents, étudiants en sciences 

humaines (deux en doctorat de psychologie et un en doctorat de lettres). L’analyse des 

productions des enfants a été divisée (procédure de « split-half ») : le premier juge a réalisé 

l’analyse auprès de l’ensemble de l’échantillon (67 enfants), le second juge a analysé les 

productions de 33 élèves et le dernier juge, celles de 34 participants. 

Les juges ont d’abord recensé l’ensemble des réponses des élèves (total de 148 

productions d’enfants). Pour chaque production, les juges avaient pour consigne d’assembler 

ou de regrouper les réponses qui « vont bien ensemble ». Ainsi, chaque juge avait à sa 

disposition des feuilles et des crayons de couleur pour assembler les réponses qu’il estimait 

cohérentes entre elles. On leur demandait ensuite de comptabiliser les réponses redondantes et 

d’établir des fréquences d’apparition des productions.  

Les coefficients de fiabilité inter-juges ont été calculés à partir de la statistique du 

Kappa de Cohen car ils permettent de croiser les analyses de deux juges et de « mesurer la 

qualité de la concordance entre deux évaluations » (Blum et al., 1995, p.442). Les résultats 

montrent que généralement, les trois juges s’accordent sur les catégorisations de la plupart des 

domaines des sois espérés et des sois à éviter. Pour les deux dimensions des sois possibles, les 

coefficients de cohérence des évaluateurs sont très satisfaisants : 

- Coefficients de cohérence pour les sois espérés : k = .96, p < .001 

- Coefficients de cohérence pour les sois à éviter : k = .90, p < .001 
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De plus, la validité des accords inter-juges a été calculée à partir du « W de Kendall » 

(Regnier & Gras, 2005). Les résultats sont eux aussi tout à fait satisfaisants : 

- Coefficient de validité entre le premier juge et le second juge : τ = .93, p < .001 

- Coefficient de validité entre le premier juge et le troisième juge : τ = .91, p < .001 

- Coefficient de validité entre le second juge et le troisième juge : τ = .93, p < .001 

6.1.4 Analyse des réponses de la pré-enquête par questions ouvertes 

Les résultats des juges indiquent que sept domaines pour les sois espérés et six 

domaines pour les sois à éviter peuvent être recensés. Parmi ces réponses, la phrase « je ne 

sais pas » a été comptabilisée en tant que domaine, compte tenu de sa fréquence.  

La figure 1.3 présente les sept domaines des sois espérés recensés et leur fréquence : 

1. scolaire (avoir de bonnes notes, être dans la classe supérieure) 

2. valeurs écologiques (protéger la nature) 

3. activité extrascolaire (faire un sport, continuer le sport) 

4. relationnel pairs (être avec plus d’amis, revoir mes copains) 

5. qualité morale (être sage, gentil) 

6. possession (avoir un animal) 

7. je ne sais pas 

La figure 1.3 permet de distinguer trois catégories considérées comme centrales en 

termes de fréquence élevée (le domaine scolaire, les activités extrascolaires et les réponses 

« je ne sais pas »). 
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Figure 1.3 Pourcentage de réponses des enfants selon le domaine de projection des sois espérés (N = 
67) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

En guise d’exemple, la réponse « aller [dans la classe supérieure] » a été catégorisée 

comme faisant partie du domaine « scolaire », pour l’ensemble des codeurs, et correspond à 

onze réponses d’élèves sur 42 réponses mentionnées (c’est-à-dire à 26% des réponses pour les 

sois espérés). 

En revanche, la réponse « sage » provoque des désaccords entre les juges. Pour un 

premier codeur, cette réponse fait partie du domaine « scolaire ». Pour les deux autres, cette 

réponse se rapporte à un domaine particulier (nommé dans la figure 1.3 « qualité morale »). 

Dans ce cas, la classification effectuée par la majorité des juges a été privilégiée. 

 En ce qui concerne les sois à éviter, six domaines sont recensés par les juges et sont 

nommés. Les pourcentages de réponses sont présentés dans la figure 1.4 : 

1. scolaire (éviter de redoubler, d’être collé, avoir de mauvaises notes) 

2. relationnel familial et pairs (méchant avec mes copains, me battre avec mon frère, seul) 

3. activité extrascolaire (faire un sport, être championne en sport) 

4. santé-matériel (être malade, alcoolique, pauvre) 

5. physique corporel et tempérament (grand, bête) 

6. je ne sais pas 
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Figure 1.4 Pourcentage de réponses des enfants selon le domaine de projection des sois à éviter (N = 
67) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La figure 1.4 permet de distinguer deux catégories considérées comme centrales, si 

l’on s’en tient aux fréquences de réponses : le domaine scolaire et les réponses « je ne sais 

pas ».  Les pourcentages montrent une différence nette entre ces deux catégories, mais au sein 

des catégories « moins centrales », le domaine nommé « relationnel familial et pairs » 

présente un pourcentage plus élevé (9.46%) que les autres catégories.  

L’analyse du nombre de réponses montre, en ce qui concerne les sois espérés, qu’il est 

compris entre 0 et 2 (X = 1.36 ; ET = 0.7). Le test de comparaison de moyennes pour des 

échantillons indépendants montre que les élèves de CM2 produisent plus de sois espérés (X = 

1.15) que ceux de CE2 (X = 0.5), de manière significative (t(2,44) = 3.6, p < .05). Mais la 

différence entre le nombre de sois espérés des élèves de CM1 et celui des élèves de CM2 n’est 

pas significative (p > .05). Par ailleurs, lorsque l’on supprime le domaine « je ne sais pas » du 

nombre total de sois espérés, on observe que la moyenne est de 0.8 (ET = 0.8). L’absence de 

réponse présente des différences inter-niveaux scolaires significatives (X²(1,67) = 10.1, p < 

.05), ce qui suggère que les élèves de CE2 répondent plus difficilement comparés aux élèves 

de CM1, eux-mêmes comparés aux élèves de CM2.  

L’analyse du nombre de réponses pour les sois à éviter indique qu’il est compris entre 

0 et 2 (X = .16 ; ET = 0.12). Le test de comparaison de moyennes pour des échantillons 

indépendants ne présente pas de différences entre la moyenne des nombres de sois à éviter du 
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CE2 au CM2, ce qui suggère qu’en général, les élèves de CE2 indiquent autant de sois à éviter 

que les autres élèves.  

Dès lors, des comparaisons sont effectuées entre le nombre de réponses « je ne sais 

pas » et le nombre total de réponses. Les résultats du Khi Deux montrent que le pourcentage 

de réponses des élèves de CE2 est significativement plus élevé pour les réponses « je ne sais 

pas » que pour les autres réponses (X²(1,26) = 22.2, p < .001). Au contraire, le pourcentage de 

réponses des élèves de CM1 est significativement plus élevé pour les autres réponses que les 

réponses « je ne sais pas » (X²(1,21) = 17.2, p < .001). Finalement, le test du Khi Deux ne 

permet pas de différencier les réponses « je ne sais pas » des autres réponses pour les élèves 

de CM2. 

En définitive, les comparaisons entre les nombres totaux des sois espérés et ceux des 

sois à éviter ne varient pas en fonction du niveau scolaire (p > .05).  

6.1.5 Conclusion de la pré-enquête 

Différents domaines apparaissent dans les réponses aux sois possibles des élèves de 

cycle 3, six pour les sois espérés (scolaire, relationnel, activités extrascolaires et sportives, 

qualité et tempérament, possessions, valeurs écologiques) et cinq pour les sois à éviter 

(scolaire, relationnel, activités extrascolaires et sportives, santé-matériel, physique). Les 

coefficients des analyses de fiabilité inter-juges sont bons pour les sois espérés et les sois à 

éviter, au regard des résultats du Kappa de Cohen et du W de Kendhall. 

Ces domaines généraux sont relativement proches de ceux identifiés par Oyserman et 

Markus auprès des adolescents (1990b). D’ailleurs, ils sont aussi proches de ceux repérés par 

L’Ecuyer (1978) quand il interroge les enfants sur leur concept de soi, certains items étant mot 

pour mot les descriptions des enfants pour leur futur « intelligent, grand, fort en sport, le plus 

fort en sport ».  

Les analyses des nombres de sois possibles montrent que ceux relatifs aux de sois 

espérés augmentent avec l’avancée en âge et les nombres des sois à éviter ne présentent 

aucune différence significative entre les niveaux scolaires. De plus, aucune différence 

significative n’apparaît aux trois niveaux scolaires entre le nombre de sois espérés et de sois à 

éviter. Pour finir, les analyses inter et intra-niveaux scolaires montrent que, indépendamment 

de la dimension étudiée, les élèves de CE2 produisent plus de réponses « je ne sais pas » 

comparé au nombre total de réponses, alors que la tendance s’inverse chez les élèves de CM1. 

Ce nombre est également plus faible au CM2 qu’aux autres niveaux scolaires. Cela signifie 
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qu’au fur et à mesure de l’avancée en âge, les nombres des réponses s’équilibrent avec les 

nombres des réponses « je ne sais pas » : les élèves sont de plus en plus en mesure de 

répondre aux questions sur les sois possibles.  

Ainsi, les sois espérés sont produits plus facilement et en plus grande quantité que les 

sois à éviter, ces derniers évoluant très progressivement au cours de l’avancée en âge chez les 

enfants.  

L’ensemble de ces résultats et en particulier la fréquence des réponses « je ne sais 

pas » conduisent à revoir le format initial de questionnement. En effet, le format par questions 

ouvertes ne semble guère adapté aux élèves de ces âges, car il sollicite très probablement des 

capacités cognitives et langagières de haut niveau et conduit à mettre les enfants en difficulté 

(Berthier, 1996/2006). L’élaboration d’un questionnaire comportant diverses questions 

fermées semble alors nécessaire. La partie suivante présente un questionnaire qui a été 

construit à partir des réponses des enfants aux questions ouvertes et des analyses interjuges. 

Des analyses psychométriques sont calculées, notamment la fidélité temporelle, la validité 

convergente et la validité inter-items pour ce qui a trait au domaine scolaire, tel qu’il a été 

identifié par les juges. 

6.2 Elaboration d’une première version du Questionnaire des Sois Possibles 

(QSP)  

Les réponses des enfants à la pré-enquête par questions ouvertes et les résultats des 

analyses inter-juges ont conduit à élaborer un questionnaire comportant plusieurs items. Cet 

outil est soumis aux enfants lors d’une phase expérimentale afin d’établir ses premières 

qualités métriques.  

Les indices de validation partielle sont calculés et permettent de vérifier la fidélité 

temporelle, la validité convergente et d’attester ou non la catégorisation faite par les juges. 

Dans ce dernier cas, les items relatifs au domaine scolaire, tel qu’il a été identifié au départ 

par les juges, font l’objet d’une attention particulière. En effet, en plus de l’étude de la validité 

convergente et de la fidélité temporelle, l’objectif est de déterminer si les enfants répondent de 

la même manière aux items relatifs à la scolarité (validité inter-items). Ainsi, ces analyses 

permettront d’aboutir au calcul d’un score de sois possibles scolaires. 
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6.2.1 Participants 

Au total, 288 élèves de cycle 3 sont rencontrés, entre janvier et février, par sept 

expérimentatrices4.  

L’échantillon est composé de 33 élèves de CE2, 111 élèves de CM1 et 140 élèves de 

CM2. Il est représenté par 48% de filles et 52% de garçons. La moyenne d’âge réel des élèves 

de CE2 est de huit ans et six mois (ET = 4 mois), celle des CM1 est de neuf ans et six mois 

(ET = 6 mois) et celle des élèves de CM2 est de dix ans et sept mois (ET = 6 mois).  

Les élèves sont répartis dans 26 classes situées dans différentes régions de France 

(Charente-Maritime, Loire-Atlantique, Vendée, Finistère, Maine et Loire et Morbihan). Un 

tiers des enfants provient d’un milieu rural, les deux autres tiers, d’un milieu urbain. Ne sont 

pas comptabilisés dans cet échantillon neuf élèves absents à l’une des deux passations. 

6.2.2 Procédure de passation 

Au total, approximativement 10% des classes contactées ont accepté de participer à 

l’étude. Après avoir recueilli le consentement éclairé des enseignants, des directeurs et des 

inspecteurs de l’éducation nationale, les sept expérimentatrices ont rencontré les enfants en 

situation collective, à quatre reprises, et ont reçu, pour cela, une formation à la passation des 

questionnaires, avec pour support un protocole de passation (cf. annexe p.238). 

La première rencontre a lieu fin janvier et permet aux expérimentatrices de se 

présenter aux élèves, de présenter le cadre de l’étude et de leur fournir des autorisations 

parentales.  

Une seconde rencontre a lieu début février est permet de recueillir les autorisations 

parentales valides et de soumettre le questionnaire des sois possibles aux enfants.  

Une troisième rencontre avec les enfants est provoquée à deux semaines d’intervalle 

(fin février), afin qu’ils renseignent le questionnaire des sois possibles, et nous permet de 

vérifier la fidélité test-retest.  

Une quatrième rencontre a lieu dans le courant du mois de juin afin de restituer les 

résultats à l’ensemble des protagonistes (enseignants et enfants).  

 

                                                 
4 Merci à Muriel Greffier, Aurore Prével, Fanny Giraudet, Bénédicte Forgeau, Wendy Loyer, Caroline Gilbert et Vénitia Guyot, étudiantes 
en Master 1, sans qui ce travail n’aurait pu être réalisé. 
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6.2.3 Outil : conception du questionnaire  

Comme il a été mentionné précédemment, des items ont été construits à partir des 

réponses des enfants lors de la pré-enquête précédente et des analyses inter-juges. 

Au total, 48 items, 24 items évaluant les sois espérés et 24 pour les sois à éviter, ont 

été conçus (présentation du questionnaire en annexe, p.234). Les 48 items sont répartis en huit 

domaines (des items sont proposés en exemple, ci-dessous), recensés par rapport aux analyses 

inter-juges :  

1) Scolaire (« j’aimerais avoir de bonnes notes » / « j’aimerais éviter d’avoir de 

mauvaises notes ») 

2) Relationnel (« j’aimerais être avec plus de copains » / « j’aimerais éviter d’être 

seul / seule ») 

3) Activités sportives (« j’aimerais faire un sport » / « j’aimerais éviter de faire un 

sport ») 

4) Ecologie (« j’aimerais protéger la nature » / « j’aimerais éviter de jeter des 

papiers par terre ») 

5) Possession -propriété- (« j’aimerais avoir un animal » / « j’aimerais éviter 

d’avoir un animal / un autre animal ») 

6) Physique -corporelle et attitude- (« j’aimerais être fort / forte » / « j’aimerais 

éviter d’être grand / grande ») 

7) Qualités -caractère et tempérament- (« j’aimerais être sage » / « j’aimerais 

éviter de faire du bruit ») 

8) Santé physique et richesse (« j’aimerais être en bonne santé » / « j’aimerais 

éviter d’être malade ») 

Les items relatifs aux sois espérés et aux sois à éviter sont présentés dans un cahier 

comportant six pages au total (trois pour les sois espérés et trois pour les sois à éviter). L’ordre 

de présentation des domaines est contrebalancé au sein de chaque page, mais aussi entre les 

sois espérés et les sois à éviter. 

Les enfants ont pour consigne de choisir 15 items qu’ils désirent particulièrement 

(relatifs aux sois espérés) et 15 items qu’ils souhaitent particulièrement éviter l’année suivante 

(relatifs aux sois à éviter.) Pour cela, les enfants entourent une image placée devant chaque 

item (elles n’ont aucun rapport avec l’item présenté pour éviter d’influer les réponses). 

Ensuite, on demande aux enfants de classer les items (de 1 à 5) selon leur ordre de préférence, 
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dans le but de pondérer leur jugement. Dans ce cas, les élèves écrivent un chiffre dans un 

carré placé à la fin de chaque item. Ce format a été retenu pour éviter les échelles de type 

Likert qui ne sont pas adaptées à ce questionnaire, la désirabilité sociale étant trop forte. 

La consigne proposée aux élèves de huit ans est la suivante : « Je voudrais savoir ce 

que tu aimerais être dans un an, en mars 2011. Je te propose de lire ce qu’ont écrit des élèves 

de CE2 à qui on a demandé la même chose. Tu vas entourer uniquement les images qui 

correspondent à ce que tu voudrais devenir ou à ce que tu voudrais faire l’année prochaine. 

Attention, tu ne peux entourer que 5 images au maximum. Ensuite, pour chaque phrase que tu 

auras choisie, tu écris dans le carré : 1, pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que 

tu voudrais faire en premier ; 2, pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu 

voudrais faire en deuxième ; 3, pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu 

voudrais faire en troisième ; 4, pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu 

voudrais faire en quatrième ; ou 5, pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu 

voudrais faire en cinquième. On va faire un essai ensemble ».  

Les items d’exemple ont été choisis en prenant en compte le caractère plausible de 

l’item mais éloigné de leur situation d’élève (« J’aimerais manger de la glace », « J’aimerais 

faire du ménage à la maison », « J’aimerais vivre dans un autre pays », « J’aimerais lire un 

livre », « J’aimerais faire un joli dessin »). 

Afin d’homogénéiser le nombre d’items entre les sois espérés et les sois à éviter, 

plusieurs items sont nécessairement été créés. En ce qui concerne les sois espérés, des items 

relatifs au domaine de la « santé » (« j’aimerais être en bonne santé », « j’aimerais vivre en 

bonne santé »), des possessions (« j’aimerais avoir un animal ») et de l’écologie (« j’aimerais 

planter des fleurs et des arbres ») sont proposés. De même, pour ce qui a trait aux sois à éviter, 

des items sont conçus dans le domaine de « l’écologie » (« j’aimerais éviter de tuer les 

animaux », « j’aimerais éviter de jeter des papiers par terre »), des qualités (« j’aimerais éviter 

de faire du bruit ») et des possessions (« j’aimerais éviter d’avoir un animal », « j’aimerais 

éviter d’avoir un nouveau jouet »). 

En ce qui concerne le choix du nombre de sois possibles, 15 sois espérés et 15 sois à 

éviter sont proposés. Ce nombre est relativement élevé par rapport aux données scientifiques 

sur le sujet. En effet, en général, les chercheurs demandent aux sujets de sélectionner trois ou 

quatre items pour les sois espérés et trois items pour les sois à éviter, sur un nombre variable 

d’items au total (Aloise-Young et al., 2001 ; Cotrell & Hooker, 2005 ; Kerpelman et al., 
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2002 ; Oyserman & Markus, 1990b ; Waid & Frazier, 2003). Or, des pré-tests ont été réalisés 

auprès d’enfants de huit à dix ans et montrent que la consigne a été majoritairement 

transgressée lorsqu’on leur propose d’effectuer un choix de neuf sois espérés et de neuf sois à 

éviter. Dès lors, exempt d’études scientifiques ayant usité un questionnaire tel que le notre et 

auprès de notre classe d’âge, nous avons décidé d’augmenter le nombre de choix possibles à 

15 par dimension.  

En ce qui concerne le codage des items, chaque réponse obtient une note de 0 ou 1, 

correspondant au choix (1) ou au non choix (0) des items. Il est ainsi possible de calculer le 

nombre de sois espérés (maximum 15) et le nombre de sois à éviter (maximum 15). Il est 

aussi possible de calculer un score relatif à chaque domaine, en suivant la même méthode. 

Notre analyse se centrera particulièrement sur les items du domaine scolaire, tel qu’il a été 

identifié par les juges. Dès lors, les sois espérés scolaires et les sois à éviter scolaires ont un 

score variant de 0 à 3.  

6.2.4 Variables de l’étude 

D’un point de vue terminologique, au cours des diverses études composant l’ensemble 

de cette thèse, les termes de variable dépendantes (VD), de variable indépendantes (VI) et de 

facteurs liés aux VI (avec leurs modalités) sont utilisés. 

Quatre VD sont étudiées. La première est relative aux nombres des sois espérés et la 

seconde, à ceux des sois à éviter. Elles permettent d’examiner l’importance accordée aux 

espoirs et aux peurs chez les élèves de cycle 3. La troisième se rapporte au nombre de sois 

espérés scolaires et la quatrième, au nombre de sois à éviter scolaires. Ces deux dernières 

permettent de vérifier l’importance accordée à ce domaine au sein des espoirs et des peurs des 

enfants envers l’avenir, dans le domaine scolaire.  

En ce qui concerne les VI, deux éléments sont pris en considération, à savoir, le niveau 

scolaire de l’élève et le moment de la passation. Ainsi, les facteurs associés à ces VI sont : 

Facteur 1 : Niveau scolaire (N3) 

 n1 : CE2 

 n2 : CM1 

n3 : CM2 

Facteur 2 : Moment de la passation (G2) 

 g1 : Début février 
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 g2 : Fin février 

Pour finir, les effets du sexe sont contrôlés. Deux modalités sont associées au facteur 

de cette variable contrôle (filles/garçons). 

6.2.5 Présentation des analyses statistiques effectuées 

Des analyses préliminaires précèdent la présentation des résultats de l’étude (voir 

compléments en annexe p.249). Ont été calculés les indices d’asymétrie pour les nombres 

des sois espérés et pour ceux des sois à éviter, les scores moyens des sois espérés et des sois à 

éviter, et les différences selon les niveaux scolaires pour les sois espérés et les sois à éviter. 

Les tests non paramétriques (Mann-Whitney  et Kruskal-Wallis ) sont préférés au regard des 

indices concernant la distribution (asymétrie, aplatissement). Les effets du sexe sont aussi 

rapportés. Par ailleurs, les analyses descriptives présentent les pourcentages de choix des 

réponses des élèves à chaque item des sois espérés et des sois à éviter.  

Les premières qualités métriques sont vérifiées sur l’ensemble du questionnaire. La 

validité convergente est testée par des corrélations de Spearman avec l’estime de soi, 

mesurée par le SPP (Pierrehumbert, Plancherel, & Jankech-Caretta, 1987). De plus, la fidélité 

temporelle est vérifié sur le nombre de sois possibles (espérés et à éviter) au moyen de 

corrélations de Spearman, par un test-retest à deux semaines d’intervalle. 

Ensuite, l’analyse se centre sur les items relatifs au domaine scolaire, tel qu’il a été 

identifié par les juges, pour les sois espérés puis les sois à éviter. A cette fin, des analyses de 

Khi Deux (McNemar) permettent de vérifier la permanence des réponses des enfants dans le 

temps mais aussi d’examiner, indépendamment du temps, les divergences dans les choix des 

enfants. Autrement dit, ces analyses visent à s’assurer de la cohérence entre les items du 

domaine scolaire, c’est-à-dire la validité inter-items, identifié par les juges. De plus, la fidélité 

temporelle est examinée pour les nombres des sois espérés scolaires et pour les nombres des 

sois à éviter scolaires par des corrélations de Spearman. Enfin, la validité convergente est 

étudiée avec l’estime de soi scolaire, mesurée par le SPP (Pierrehumbert, Plancherel, & 

Jankech-Caretta, 1987) par des corrélations de Spearman. Ainsi, l’ensemble de ces étapes 

conduit au calcul d’un score de sois possibles scolaires. 
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6.2.6 Description préliminaire des résultats des analyses descriptives  

De manière générale, indépendamment de l’âge, les élèves de cycle 3 sélectionnent en 

moyenne 12.8 (ET = 2.7) sois espérés et 13 sois à éviter (ET = 2.6). Le tableau 1.2 montre que 

les élèves de CM2 ont généralement moins de sois possibles (espérés et à éviter) aux deux 

moments de passation. Les scores varient de 4 à 15 pour les sois espérés et de 0 à 15 pour les 

sois à éviter. Les indices d’aplatissement sont très élevés pour les sois espérés (2.1) et pour les 

sois à éviter (3.2). Ce résultat est également observé en ce qui concerne les indices 

d’asymétrie (-2 pour les sois espérés et pour les sois à éviter). 

Tableau 1.2 Moyennes et écarts-types des nombres des sois espérés et des sois à éviter en fonction des 
classes et du moment de la passation 

 Moyennes (écart-types)  

début février 

Moyennes (écart-types)  

fin février 

 Nombres des sois 
espérés 

Nombres des 
sois à éviter 

Nombres des 
sois espérés 

Nombres des 
sois à éviter 

CE2 (N=33) 12.8 (2.7) 13.5 (2.9) 13.1 (2.7) 13.6 (2.7) 

CM1 (N=111) 13.4 (2.1) 13.2 (2.1) 12.7 (2.6) 12.6 (2.7) 

CM2 (N=144) 12.5 (2.8) 12.7 (2.9) 12.4 (3) 12.5 (2.8) 

 

Si l’on examine de près les nombres des sois espérés en fonction des niveaux scolaires 

au premier moment de la passation, le test de Kruskal-Wallis indique une différence en 

fonction du niveau scolaire (X²(2) = 4.8, p = .05). Le test de Mann-Whitney n’indique pas de 

différences entre les nombres des sois espérés en CE2 et ceux en CM1 ni entre les nombres 

des sois espérés en CM1 et ceux en CM2. En revanche, les résultats montrent que les nombres 

des sois espérés en CM1 sont significativement différents de ceux en CM2 (U = 6751, p = 

.027). Après vérification de l’effet du sexe, les résultats indiquent une différence significative 

sur les nombres des sois espérés (U = 8837, p = .025). Les scores montrent que les garçons 

ont moins de sois espérés que les filles.  

En ce qui concerne les nombres des sois à éviter, le test de Kruskal-Wallis indique une 

différence en fonction du niveau scolaire (X²(2) = 6.3, p = .042). Il existe également une 

différence entre le CE2 et le CM1 (U = 1420, p = .042), ainsi qu’entre le CE2 et le CM2 (U = 

1747, p = .014), mais pas entre le CM1 et le CM2. Après vérification de l’effet du sexe, les 
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résultats montrent une différence significative entre les filles et les garçons (U = 8971, p = 

.045). Comparativement aux garçons, les filles obtiennent un score plus élevé de sois à éviter. 

Tableau 1.3 Pourcentage de choix des élèves de cycle 3 pour chaque item des sois espérés (N=288) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

En ce qui concerne les items relatifs aux sois espérés, les analyses de fréquences 

indiquent que certains items sont plus sélectionnés (« avoir de bonnes notes, vivre en bonne 

santé ») que d’autres (« avoir un nouveau jouet, planter des fleurs »), comme en témoigne le 

tableau 1.3. Globalement, une dizaine d’items, situés aux extrémités du tableau 1.3, ne 

changent pas de place dans la manière dont les enfants ordonnent leurs choix, au cours des 

différents moments de la passation (trois items les moins choisis et sept items les plus 

choisis), alors que les autres varient davantage. 

 En ce qui concerne les sois à éviter, là encore, certains items sont davantage 

sélectionnés (« éviter d’avoir de mauvaises notes, éviter d’être malade, etc. ») que d’autres 

 Moment de la passation février 
 Début  Fin  

Avoir un nouveau jouet 20 15 
Planter des fleurs 21 17 

Fort 39 36 
Honnête 40 48 

Avoir plus de copains 41 36 
Sage 44 45 

Fort en sport 44 36 
Faire un sport 48 41 

Gentil 49 53 
Intelligent 52 60 
Etre riche 54 49 

Avoir un ordinateur 55 51 
Beau 55 54 

Avoir un animal 56 48 
Bien m’entendre avec ma famille 57 64 

Protéger la nature 59 55 
Sauver les animaux 62 54 
Continuer le sport 66 61 

Revoir mes copains 67 62 
Etre en bonne santé 67 79 

Etre en CM1 68 73 
Bon élève 70 71 

Vivre en bonne santé 75 78 
Avoir de bonnes notes 88 89 
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(« éviter d’avoir un ordinateur, éviter de faire un sport »), comme en témoigne le tableau 1.4.  

Le tableau 1.4 montre également que, pris un à un, la manière dont les enfants 

ordonnent leurs choix d’items des sois à éviter fluctue entre les deux moments de la passation, 

mais globalement, les pourcentages des choix diffèrent peu d’un quartile à l’autre, entre les 

deux moments de la passation.  

En résumé, les tableaux 1.3 et 1.4 montre que l’amplitude des pourcentages des choix 

des élèves est plus élevée pour les sois à éviter (de 5% à 93%) que pour les sois espérés (de 

20% à 88%). Comparativement aux sois espérés, une chute drastique de pourcentage de choix 

des items des sois à éviter est visible entre les cinq items peu choisis par les élèves (« éviter 

d’avoir un nouveau jouet, éviter d’avoir un ordinateur, éviter de faire un sport, éviter d’avoir 

un animal, éviter d’être grand ») et les autres. 

Tableau 1.4 Pourcentage de choix des élèves de cycle 3 pour chaque item des sois à éviter (N=288) 

 Moment de la 
passation février 

Moment de la 
passation février 

 Début  Fin  
Eviter d’avoir un ordinateur 5 2 

Eviter de faire un sport 5 5 
Eviter d’avoir un nouveau jouet 6 5 

Eviter d’avoir un animal 6 5 
Eviter d’être grand 9 8 

Eviter de couper les fleurs 38 31 
Eviter de me battre 45 50 

Eviter de faire du bruit 46 38 
Eviter d’arrêter le sport 47 48 

Eviter d’être nul en sport 58 51 
Eviter d’être bête 61 62 

Eviter d’être moche  62 58 
Eviter de mentir  64 59 

Eviter d’être pauvre  66 66 
Eviter de tuer les animaux 66 67 

Eviter d’être méchant  67 64 
Eviter d’être puni  68 69 

Eviter de jeter les papiers par terre 70 62 
Eviter d’être seul  80 80 

Eviter d’être en mauvaise santé  81 79 
Eviter de quitter ma famille  84 83 

Eviter de redoubler  87 88 
Eviter d’être malade  87 86 

Eviter d’avoir de mauvaises notes 93 93 
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6.2.7 Qualités métriques des sois possibles (espérés et à éviter) 

� Fidélité temporelle 

Les analyses des corrélations de Spearman indiquent qu’entre le test et le retest, les 

nombres des sois espérés sont fortement et positivement liés (r = .65, p < .0001). Ce résultat 

est identique en ce qui concerne les nombres des sois à éviter (r = .64, p < .0001). 

 

� Validité convergente 

Les coefficients de corrélations entre les sois espérés généraux et l’estime de soi 

générale (r = .28, p = .02) et entre les sois à éviter généraux et l’estime de soi générale (r = -

.16, p = .001) sont significatifs, mais faibles. 

6.2.8 Qualités métriques des sois possibles (espérés et à éviter) scolaires 

� Validité inter-items 

En ce qui concerne les sois espérés, aussi bien au premier temps de passation qu’au 

second, les analyses de Khi Deux ne présentent aucune différence entre les choix des items. 

En effet, les résultats des analyses du premier temps de passation n’indiquent aucune 

différence entre « avoir de bonne notes » et « être [en classe supérieure] » (X²(288) = 2.4, p > 

.05), ni entre « être un bon élève » et « être [en classe supérieure] » (X²(288) = .77, p > .05), 

ni entre les items « avoir de bonne notes » et « être un bon élève » (X²(288) = .33, p > .05). 

Ainsi, ces résultats peuvent être interprétés comme le fait que les enfants répondent de « façon 

identique » entre ces trois items. Le calcul d’un score de nombre de sois espérés scolaires 

semble donc justifié. 

Pour ce qui est de la variation des réponses des élèves quant aux sois à éviter scolaires, 

les analyses de Khi Deux ne montrent aucune différence entre les items « éviter d’avoir de 

mauvaises notes » et « éviter de redoubler » (X²(288) = 2.4, p > .05). En revanche, des 

différences apparaissent entre l’item « éviter d’être puni » et « éviter d’avoir de mauvaises 

notes » (X²(288) = 3.8, p = .05), ou encore entre l’item « éviter d’être puni » et « éviter de 

redoubler » (X²(288) = 4.3, p = .038). Ainsi, l’item « éviter d’être puni » est exclu du calcul 

du nombre de sois à éviter scolaires. 
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� Fidélité temporelle 

Si l’on examine les items spécifiquement liés au domaine scolaire, les analyses de Khi 

Deux n’indiquent aucune différence significative entre les deux moments de passation. En 

effet, en ce qui concerne l’item « avoir de bonnes notes », les analyses du Khi Deux indiquent 

qu’il n’y a pas de différence significative entre les deux moments de passation (X²(288) = 

55.9, p > .05). Les résultats sont identiques pour l’item « être [en classe supérieure] », dans la 

mesure où les analyses du Khi Deux indiquent qu’il n’y a pas de différence significative entre 

les deux moments de passation (X²(288) = 63.4, p > .05). C’est également le cas de l’item 

« être un bon élève » (X²(288) = 49.1, p > .05).  

A partir de l’observation des variations précédemment évoquées lors du calcul de la 

validité inter-items, un nombre des sois espérés scolaires est calculé, en additionnant les choix 

des élèves par rapport aux trois items relatifs à l’école pour les sois espérés. Dans ce cadre, les 

corrélations entre le test et le retest sont significatives (r = .57, p < .001). 

 

En ce qui concerne les items des sois à éviter relatifs au domaine scolaire, les résultats 

ne présentent aucune différence significative entre les deux moments de passation. En effet, 

pour ce qui est de l’item « éviter d’avoir de mauvaises notes », les analyses du Khi Deux 

indiquent qu’il n’y a pas de différence significative entre les deux moments de passation 

(X²(288) = 19.3, p > .05). Il en va de même pour l’item « éviter d’être puni » (X²(288) = 21.6, 

p > .05) et pour l’item « éviter de redoubler » (X²(288) = 8.9, p > .05). 

Comme précédemment, à partir des résultats de la validité inter-items, un nombre des 

sois à éviter scolaires est calculé, en additionnant les choix des élèves par rapport aux deux 

items relatifs à l’école pour les sois à éviter. Ainsi, les corrélations entre le test et le retest sont 

significatives (r = .47, p < .001). 

  

� Validité convergente 

Les corrélations entre les sois espérés scolaires et l’estime de soi scolaire (r = .34, p = 

.001), entre les sois à éviter scolaire et l’estime de soi scolaire (r = -.22, p = .001), sont 

significatives. 
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6.3 Conclusion et discussion sur le QSP 

L’objectif de cette présentation était d’élaborer un questionnaire des sois possibles 

auprès des élèves de cycle 3. Une première version d’un outil d’évaluation des sois possibles 

(QSP) a été conçue et les principales qualités psychométriques ont été calculées.  

La pré-enquête réalisée par questions ouvertes a permis de recueillir des contenus des 

sois possibles relatifs aux espoirs et aux peurs des enfants. Ces analyses descriptives ont 

permis d’élaborer un questionnaire de type fermé qui a été soumis à 288 élèves scolarisés du 

CE2 au CM2. Les résultats obtenus sont encourageants dans la mesure où ils indiquent que les 

mesures des sois possibles sont relativement stables dans le temps et qu’elles convergent 

significativement mais faiblement avec l’estime de soi générale. 

De plus, on s’est centré particulièrement sur les items des sois possibles relatifs au 

domaine scolaire, domaine identifié par les juges lors de la pré-enquête par questions 

ouvertes. Nous avons pu vérifier l’importance accordée par les enfants aux items relatifs au 

domaine scolaire et sa variation dans le temps. Là encore, les résultats obtenus présentent des 

qualités psychométriques intéressantes : la fidélité temporelle est acceptable, et cette mesure 

converge significativement, quoique faiblement, avec l’estime de soi scolaire. Les analyses 

ont également conduit à exclure un item des sois à éviter dans le calcul du nombre de sois à 

éviter scolaire, dans la mesure où cet item était significativement moins choisi par rapport aux 

deux autres 

Au final, ces diverses analyses nous conduisent à retenir quatre mesures des sois 

possibles dans ce questionnaire : 

1-2) Les nombres des sois espérés et les nombres des sois à éviter : ils font 

référence à l’importance accordée au futur. Les scores des sois espérés et ceux 

des sois à éviter peuvent varier de 0 à 15.  

3-4) Les nombre des sois espérés scolaires et le nombre des sois à éviter 

scolaires : ils renvoient à l’importance accordée à l’école pour les sois espérés 

et les sois à éviter. Le nombre de sois espérés scolaires correspond à la somme 

des choix des items « avoir de bonnes notes, être un bon élève, être [en classe 

supérieure] » et celui des sois à éviter renvoie à la somme des choix des items 

« éviter d’avoir de mauvaises notes, éviter de redoubler ». Dans le premier cas, 

ce score varie de 0 à 3 et il varie de 0 à 2 dans le second cas. 
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Les résultats indiquent également un nombre important de choix des items, aussi bien 

pour les items qui ont trait aux espoirs (sois espérés) des élèves, que ceux relatifs à leurs peurs 

(sois à éviter). En effet, dès lors que les enfants sont en mesure de choisir des items et que ces 

items ont une valence (positive/négative), on observe un effet plafond (indices d’asymétrie 

élevés à -2). Par ailleurs, certaines réponses minoritaires lors de la pré-enquête par questions 

ouvertes se révèlent devenir importantes dès lors qu’on propose aux enfants de sélectionner 

les items. En effet, les aspects écologiques, la santé ou les aspects relationnels n’apparaissent 

pas comme centraux dans les réponses des enfants lorsqu’on leur pose des questions ouvertes 

sur les sois espérés, mais ils prennent de l’importance lorsqu’on leur propose de répondre au 

questionnaire. Ces aspects constituent une des limites du format du questionnaire puisque la 

désirabilité sociale mais aussi la visibilité de certains items peuvent favoriser les choix des 

enfants dans leurs réponses.  

D’autres analyses devront être effectuées afin de vérifier d’autres qualités métriques 

du questionnaire. Des analyses factorielles ont été pratiquées sur l’ensemble des items et n’ont 

pas permis d’aboutir à la structuration identifiée par les juges, bien que les indices de 

concordance entre les juges soient bons. Alaphilippe et al. (2001) ont aussi rencontré cette 

difficulté dans la factorisation des réponses aux sois possibles (les espoirs et les peurs) chez 

les adultes, et concluent à « une large indépendance interindividuelle des réponses » (ibid., 

p.37). Une analyse en cluster n’a pas pu être explorée à ce jour et pourrait aboutir à des 

résultats intéressants puisqu’elle consiste à établir des profils à partir des assemblages des 

réponses des personnes. En outre, dans cette même perspective, des analyses de corrélations 

de similitude, principalement mises en place pour étudier les représentations sociales, 

pourraient étayer les données de la pré-enquête par questions ouvertes. En effet, elles 

permettent d’aboutir à une matrice de similitude et de saisir la centralité et la périphérie des 

éléments d’une représentation sociale (Abric, 1994 ; Elejabarrieta, 1996 ; Flament, 1994 ; 

Moliner, 2001). 

Les recherches qui ont essayé de mettre en place un outil d’évaluation du « soi futur », 

des « espoirs » ou encore des sois possibles se voient aboutir aux mêmes conclusions que les 

nôtres : il est difficile d’évaluer ce processus psychologique, aussi bien chez les enfants, chez 

les adolescents (Oubrayrie-Roussel, De Leonardis, & Safont, 1994 ; Sordes-Ader, Lévêque, 

Oubrayrie, & Safont-Mottay, 1998) et chez les personnes plus âgées (Alaphilippe et al., 

2001). Qui plus est, Oyserman et James (2011) mentionnent la complexité de l’élaboration 
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d’un outil d’évaluation des sois possibles valide et unique, tant les caractéristiques de ce 

concept, liées à la multi dimensionnalité et le caractère interpersonnel, rendent délicate cette 

entreprise. En effet, les travaux en psychologie du développement sur l’estime de soi ont 

montré que la compréhension des tournures négatives des items est complexe, qui plus est 

pour les enfants. Cela s’est ressenti au cours des passations puisque les enfants ont demandé 

plusieurs fois de répéter la consigne et d’expliciter l’exemple des sois à éviter 

(comparativement aux sois espérés). Chapman et Tunmer (1995) ont également noté que pour 

un même item posé de manière affirmative ou négative, les réponses sont différentes. Ainsi, 

travailler sur les espoirs et les peurs des personnes implique de fait, un biais de positivité dans 

les réponses et une forte désirabilité sociale. C’est peut être ce qui explique la profusion des 

formats des outils d’évaluation des sois possibles dans les études, qui permettrait aux 

chercheurs d’atténuer les biais en confrontant les réponses des personnes à plusieurs outils 

(Packard & Conway, 2006). Dans ce cadre, des « focus groups » ou des entretiens pourraient 

être intéressants à mettre en place pour compléter le format initial du questionnaire. 

Pour finir, il serait intéressant d’effectuer ce travail dans un autre contexte de passation 

(en centres de loisirs par exemple). En effet, la pré-enquête par questions ouvertes et la phase 

de validation expérimentale ont été proposées dans le cadre scolaire et peuvent inciter les 

enfants à répondre en faveur de l’école. L’importance accordée à l’école dans les 

représentations d’avenir des enfants pourrait se voir modifiée. En outre, le nombre d’items 

que les enfants doivent sélectionner a été au départ estimé à partir des recherches antérieures 

(Aloise-Young et al., 2001 ; Oyserman et al., 2002), mais semble inapproprié pour le format 

utilisé dans cette étude. Dès lors, quinze choix sont proposés mais ce chiffre reste une 

approximation de la limite tolérée par les enfants. Reprendre cette étude avec un nombre 

différent de choix ou une pondération de l’ensemble des items permettrait de vérifier d’autres 

patterns développementaux qui se dégagent des résultats. Un dernier point est à noter et 

concerne la consigne relative à notre questionnaire qui pourrait, d’un point de vue 

« ergonomique », être plus courte, afin d’éviter une lassitude et une perte d’attention de la part 

de certains enfants, notamment en CE2. 

Malgré cette complexité méthodologique et les limites de cette recherche, le choix du 

questionnaire fermé reste un format intéressant, d’autant que les passations ont lieu avec les 

enfants. Le questionnaire conçu met en évidence des variabilités dans les réponses entre les 

niveaux scolaires pour les sois espérés, mais aussi entre les filles et les garçons pour les deux 
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dimensions des sois possibles (espérés versus à éviter). En outre, la stabilité temporelle (à 

deux semaines d’intervalle) dans le choix des réponses et la validité convergente avec l’estime 

de soi ont été examinées et présentent des résultats encourageants. Cette mesure est donc une 

première manière d’évaluer les sois possibles des enfants et sera utilisée pour le reste de la 

thèse.  

7 Méthodologie de l’étude longitudinale 

7.1 Participants 

Au total, 124 élèves sont suivis longitudinalement pendant trois ans. La cohorte est 

constituée de 48% de filles et 52% de garçons. L’âge moyen est de huit ans et demi (ET = 5 

mois) pour les élèves de CE2, neuf ans et demi pour les élèves de CM1 (ET = 5 mois) et dix 

ans pour les élèves de CM2 (ET = 5 mois). Ces élèves viennent de trois régions différentes, 

situées dans l’Ouest de la France : la Loire-Atlantique, les Landes et les Pyrénées Atlantiques. 

Les élèves proviennent en majorité de zones rurales (N=105), et parmi ceux issus de zone 

urbaine (N=20), 15 enfants (8% de l’échantillon total) sont dans une école classée « Réseaux 

Ambition Réussite » (anciennement ZEP). La population ne peut donc être considérée comme 

représentative de la population de même âge. 

En CE2, 143 élèves sont rencontrés, puis 132 élèves lorsqu’ils sont en CM1 (7.5% de 

mortalité expérimentale par rapport à l’année précédente), puis 124 élèves en CM2 (mortalité 

expérimentale de 6% par rapport à l’année précédente). Ne sont pas considérés les enfants 

dont les parents ont refusé leur participation à la recherche dès le début (8.1%) dont la moitié 

pour cause de déménagement dans le courant de l’année, ceux qui ont été absents au moins à 

deux séances (5%), ceux qui ont rempli le questionnaire de manière inutilisable -ils ont coché 

toutes les cases par exemple- (2%), un élève qui a doublé sa classe entre le CE2 et le CM1, et 

les enfants qui ont oublié de faire signer leur autorisation (6.25%).  

7.2 Matériel 

Le questionnaire élaboré sur les sois possibles (QSP) est utilisé. 

Pour rappel, il se scinde en deux parties selon les dimensions des sois possibles 

étudiée (sois espérés versus sois à éviter). Le questionnaire des sois possibles est constitué de 

48 items au total, 24 évaluant les sois espérés et 24 évaluant les sois à éviter. Les enfants ont 
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pour consigne de sélectionner les items qui sont importants pour eux dans le futur. Cela 

permet d’évaluer le nombre de sois espérés et le nombre de sois à éviter (scores maximum de 

15). En outre, les nombres des sois espérés scolaires et ceux des sois à éviter scolaires sont 

étudiés et correspondent à l’importance accordée à l’école dans les sois possibles (scores 

maximum de 3 pour les sois espérés et de 2 pour les sois à éviter). La fidélité temporelle est 

acceptable (autour de .65) et la fiabilité inter-juges est bonne (k = .96 pour les sois espérés et k 

= .90 pour les sois à éviter). De plus, la validité convergente a été testée avec l’estime de soi, 

mesurée par le SPP (Pierrehumbert et al., 1987), et les coefficients de corrélations entre les 

sois espérés scolaires et l’estime de soi scolaire (r = .34, p = .001), entre les sois à éviter 

scolaire et l’estime de soi scolaire (r = -.22, p = .001), entre les sois espérés généraux et 

l’estime de soi générale (r = .28, p = .02) et entre les sois à éviter généraux et l’estime de soi 

générale (r = -.16, p = .001), sont significatifs, mais faibles. 

7.3 Procédure  

Les enseignants sont d’abord contactés par téléphone. Ils sont prévenus de la durée de 

l’étude afin d’effectuer le suivi longitudinal des élèves. Cette démarche a probablement 

contribué à ne recevoir aucun refus de leur part l’année suivante et d’échapper à une forte 

mortalité de l’échantillon (14.5% au total sur trois années). La même démarche a été menée 

auprès des inspecteurs et inspectrices de l’éducation nationale et des parents. Un courrier leur 

était toutefois adressé chaque année pour leur rappeler l’intervention (cf. annexe p.247).  

Les rencontres avec les élèves, près d’une heure et demie au total, ont eu lieu en 

séance collective sur le temps de la classe (donc dans le cadre institutionnel de l’école).   

Les passations ont été réparties en trois séances entre février et avril. Lorsque les 

enfants étaient absents à deux séances, ils n’étaient pas comptabilisés dans les analyses. S’ils 

étaient absents une séance seulement, leurs valeurs manquantes ont été remplacées selon les 

procédures statistiques prévues par le logiciel SPSS (version 16). Cela concerne uniquement 

3.2% des élèves en CE2, 4.5% des élèves en CM1 et 1% des élèves de CM2. 
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7.4 Variables de l’étude  

Afin de vérifier l’évolution des sois possibles sur trois années et pour répondre à 

l’hypothèse principale, différentes variables dépendantes sont examinées : 

- VD : nombre de sois espérés 

- VD : nombre de sois à éviter 

- VD : nombre de sois espérés scolaires 

- VD : nombre de sois à éviter scolaires 

Pour étudier l’évolution de ces scores, la variable indépendante (VI) principalement 

prise en considération est le niveau scolaire. Le facteur contient trois modalités :  

Facteur 1 : niveau scolaire (N3) 

 n1 : CE2 

 n2 : CM1 

 n3 : CM2 

De plus, les effets du sexe, dont le facteur associé à cette variable a deux modalités 

(filles/garçons), et ceux de la zone géographique de l’école, dont le facteur associé à cette 

variable a deux modalités (rural/urbain), sont contrôlés. 

8 Eléments préliminaires aux résultats de l’étude longitudinale 

8.1 Choix d’analyse et présentation de la démarche statistique   

Avant la présentation des résultats de l’étude, les indices d’asymétrie et les analyses 

descriptives sont présentés. Précisons que pour l’étude des scores d’asymétrie, une 

normalisation des nombres des sois possibles a été effectuée. Ensuite, les analyses 

descriptives sont calculées et mettent en valeur les moyennes des nombres aux différents 

niveaux scolaires et les pourcentages des nombres. Ensuite, les analyses descriptives des 

items relatifs au domaine scolaire sont effectuées, au sein desquelles les fréquences des choix 

sont étudiées. 

En ce qui concerne la présentation des résultats de l’étude par rapport aux nombres des 

sois possibles et aux nombres des sois possibles scolaires, des analyses de Wilcoxon sont 

réalisées, au regard de la distribution des données. Les résultats entre le CE2 et le CM1 puis 
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entre le CM1 et le CM2 et enfin entre le CE2 et le CM2 sont décrits. Les analyses concernent 

d’abord les sois espérés et ensuite les sois à éviter. Les effets du sexe et de la zone 

géographique de l’école sont contrôlés pour chaque analyse.  

8.2 Normalisation des sois possibles : distribution centrée réduite 

La normalisation des nombres de sois possibles, dite aussi randomisation ou 

standardisation, a été effectuée afin de comparer les différentes distributions sur une même 

base. Cette procédure est rendue possible par le calcul d’une note z, qui permet de convertir 

chaque distribution en une distribution similaire et comparable, avec pour propriété une 

moyenne équivalente à 0 et un écart-type de 1. Cette note se calcule par la formule suivante : 

 

 

 

 

Les calculs inférentiels s’effectueront à partir du calcul des notes standardisées et 

doivent être normalisés. Les distributions de chaque nombre de sois possibles et pour chaque 

niveau scolaire doivent suivre une courbe gaussienne, cette dernière étant étudiée au moyen 

des indices d’asymétrie, compris entre -1 et 1 (Dancey & Reidy, 2007 ; Gauvrit, 2006 ; 

Kinnear & Gray, 2005) ou des scores normalisés des sujets, compris entre -3 et 3 (Abdi, 

2007). Si l’une ou l’autre condition n’est pas respectée, nous avons opté pour la suppression 

des sujets déviants lors des analyses inférentielles. 

En ce qui concerne le nombre de sois possibles, les résultats des indices d’asymétrie 

montrent que les scores d’asymétrie du nombre de sois espérés et du nombre de sois à éviter 

sont compris entre -1 et -1.6 pour l’ensemble des niveaux scolaires du cycle 3 et autant chez 

les filles que chez les garçons. Ces résultats ne freinent pas la poursuite des analyses de 

comparaisons de moyennes pour répondre aux hypothèses théoriques. Toutefois, ils devront 

être pris en compte pour des analyses paramétriques plus complexes. Ainsi, après un examen 

attentif des scores de chaque sujet sur ces variables normalisées, il apparaît que le 

surpassement de la limite autorisée (>-3) concerne un petit nombre d’élèves (neuf au total), 

plus de garçons (six) que de filles (trois), comme en témoigne le tableau 1.5. L’observation 

des sujet montre aussi qu’un élève en CM2 est concerné à la fois par le dépassement du score 

normalisé pour les sois espérés et pour les sois à éviter. 

        Note – Moyenne  
z =  
    Ecart-type 
 



Premier Chapitre  
Développement des sois possibles 

 
86 

 

En ce qui concerne les nombres des sois espérés scolaires, les indices d’asymétrie sont 

élevés mais restent dans la moyenne (-.74 pour les élèves en CE2, -.87 pour les élèves en 

CM1 et -.99 pour les élèves en CM2). 

Pour les nombres des sois à éviter scolaires, les indices sont élevés et dépassent les 

normes admises (-1.1 pour les élèves en CE2, -2.1 pour les élèves de CM1 et -2.5 pour ceux 

en CM2). Seules des analyses non paramétriques seront effectuées pour les sois à éviter 

scolaires. 

Tableau 1.5 Élèves concernés par le dépassement des scores normalisés pour les nombres de sois 
espérés et de sois à éviter selon les classes  

Elèves concernés par le dépassement des scores normalisés (>-3) 

Nombre de sois possibles Classe  Nombre  Sexe* 

Nombre de sois espérés CE2 2 1 et 2 

CM1 1 1 

CM2 2 1 et 1 

Nombre de sois à éviter CE2 2 1 et 1 

CM1 1 2 

CM2 2 1 et 2 

Note. *1 = garçons, 2 = filles 

Ainsi, dans les analyses inférentielles ultérieures, ces neuf élèves ne seront pas pris en 

considération puisque le postulat de départ suppose une courbe normale. 

8.3 Analyses descriptives des nombres des sois possibles 

Les pourcentages indiquent que les élèves de cycle 3 sélectionnent un nombre 

important de sois espérés (figure 1.5). En effet, plus de 40% des élèves de CM1 et de CM2 et 

plus de 50% des élèves de CE2 sélectionnent 15 sois espérés, c’est-à-dire le nombre 

maximum toléré. La figure 1.5 présente également une étendue des choix assez grande (de 5 à 

15 pour les élèves de CM2 et de 7 à 15 pour ceux de CE2). 
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Figure 1.5 Evolution du pourcentage du choix de nombre de sois espérés au cours du cycle 3 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Ces résultats suivent sensiblement le même pattern pour les sois à éviter, au regard de 

la figure 1.6. Là encore, les élèves choisissent majoritairement le nombre maximum de sois à 

éviter, à savoir 15 : plus de 35% des élèves de CE2 et plus de 25% des élèves de CM2 

sélectionnent 15 sois à éviter. Cependant, l’étendue du nombre est légèrement plus importante 

pour les sois à éviter que pour les sois espérés (de 3 à 15 pour les élèves de CM2 et de 6 à 15 

pour ceux de CE2). 

Figure 1.6 Evolution du pourcentage du choix de nombre de sois à éviter au cours du cycle 3 
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Les moyennes du nombre de sois espérés et à éviter confirment les pourcentages 

précédents (tableau 1.6) et se révèlent plutôt élevées, indépendamment du niveau scolaire, 

puisqu’elles sont comprises autour de 13, le score maximum de choix s’élevant à 15. Les 

écarts-types sont plutôt faibles, indiquant un choix assez homogène et une variabilité 

interindividuelle peu importante. Le tableau 1.6 indique également que le nombre moyen de 

sois espérés et le nombre moyen de sois à éviter est relativement proche entre le CE2, le CM1 

et le CM2. 

Tableau 1.6 Moyennes et écart-types du nombre de sois espérés et de sois à éviter chez les élèves de 
cycle 3 (N=124) 

 

8.4 Analyses descriptives des items des sois possibles relatifs au domaine scolaire 

En ce qui concerne les items des sois possibles scolaires, les analyses de fréquences 

présentées dans le tableau 1.7 montrent qu’ils sont majoritairement sélectionnés par les élèves 

de cycle 3 (plus de 70%).  

 Tableau 1.7 Pourcentage de choix des items des sois espérés au cours du cycle 3 (N = 124) 

 

 

 

 

 

 

 Moyenne (ET) 

Niveau scolaire (N=124) Nombre de sois espérés  Nombre de sois à éviter 

CE2  13.6 (1.9)  13.2 (2.1) 

CM1  13.3 (2.2)  13 (2.3) 

CM2  13.1 (2.3)  12.7 (2.4) 

 Pourcentage de choix des items 
des sois scolaires 

Items CE2 CM1 CM2 

Avoir de bonnes notes 79 94 92 

Etre en [classe supérieure] 66 72 85 

Etre un bon élève 65 71 69 

Eviter d’avoir de mauvaises notes 77 88 88 

Eviter de redoubler 76 94 92 
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En ce qui concerne la moyenne des nombres des sois espérés scolaires et des sois à 

éviter scolaires (tableau 1.8), elles sont élevées et confortent les résultats des analyses 

précédentes.  

Tableau 1.8 Moyennes et écart-types du nombre de sois espérés scolaires et de sois à éviter scolaires 
chez les élèves de cycle 3 (N=124) 

 

9 Résultats de l’étude longitudinale 

9.1 Evolution du nombre de sois possibles  

En ce qui concerne les sois espérés, les analyses du test de Wilcoxon, effectuées entre 

les nombres en CE2 et ceux en CM1, ne montrent pas de différence significative. De même, 

les résultats entre le nombre de sois espérés en CM1 et le nombre de sois espérés en CM2 ne 

sont pas significativement différents. Toutefois, ce nombre varie significativement entre le 

CE2 et le CM2 (Z  = 2.2, p = .03). Les élèves de CE2 choisissent davantage de sois espérés 

que les élèves de CM2. En ce qui concerne les sois à éviter, leurs nombres ne sont pas 

significativement différents entre les niveaux scolaires. 

Après vérification de l’effet du sexe, les résultats précédents diffèrent puisque la baisse 

des sois espérés au cours du cycle 3 est significative uniquement chez les garçons (Z = 2.7, p 

= .023). En ce qui concerne les sois à éviter, on n’observe pas de différence significative entre 

les filles et les garçons. Par rapport à l’effet de la zone géographique, on n’observe pas de 

différence significative entre les nombres des sois espérés et ceux des sois à éviter, aux 

différents niveaux scolaires. 

Pour conclure, deux résultats principaux attirent notre attention : le nombre de sois 

espérés baisse significativement entre le CE2 et le CM2 mais uniquement chez les garçons. 

En outre, le nombre de sois à éviter est aussi important au CE2 qu’au CM1 ou au CM2. 

 Moyenne (ET) des nombres des sois possibles scolaires 

Niveau scolaire (N=124) Sois espérés  Sois à éviter 

CE2  2.1 (0.9)  1.5 (0.5) 

CM1  2.4 (0.7)  1.8 (0.2) 

CM2  2.5 (0.7)  1.8 (0.2) 
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9.2 Evolution des nombres des sois possibles scolaires 

En ce qui concerne les sois espérés scolaires, le test de Wilcoxon présente des 

différences significatives entre les nombres des élèves en CE2 et ceux des élèves en CM1, (Z  

= 2.6, p = .009), mais aussi entre les nombres des élèves en CE2 et ceux des élèves en CM2 (Z  

= 3.2, p = .001). Dans les deux cas, les médianes des nombres des sois espérés scolaires en 

CE2 sont plus faibles (2) que celles des élèves en CM1 (3) ou en CM2 (3). En revanche, 

aucune différence significative n’apparaît entre les nombres des élèves en CM1 et ceux des 

élèves en CM2. 

En ce qui concerne les sois à éviter scolaires, le test de Wilcoxon présente des 

différences significatives entre les nombres chez les élèves en CE2 et ceux en CM1, (Z  = -

3.6, p = .001), mais aussi entre les nombres des élèves en CE2 et ceux des élèves en CM2 (Z  

= 3.6, p = .001). Dans les deux cas, les résultats indiquent que les élèves en CE2 ont moins de 

sois à éviter scolaires que ceux en CM1 ou en CM2. En revanche, aucune différence 

significative n’apparaît entre les nombres des élèves en CM1 et ceux des élèves en CM2. 

Après vérification des effets du sexe et de la zone géographique pour l’ensemble des 

sois possibles scolaires, les résultats ne présentent aucune différence significative. 

9.3 Comparaisons entre les dimensions des sois possibles 

Pour répondre à la seconde hypothèse générale selon laquelle les nombres des sois 

espérés sont supérieurs aux nombres des sois à éviter, le test de Wilcoxon est effectué et 

montre une différence significative, indépendamment de l’âge (Z = 2.5, p = .014). Les 

résultats indiquent que les enfants ont plus de sois espérés que de sois à éviter.  

Aucune différence n’est observée entre les enfants fréquentant des écoles de milieu 

rural et ceux fréquentant des écoles de milieu urbain, ni entre les filles et les garçons, ni entre 

les niveaux scolaires.  
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10 Conclusion et discussion 

Ce chapitre s’attache à l’étude du développement des sois possibles auprès des jeunes 

élèves, âgés de huit à dix ans. L’enjeu est important puisqu’on souhaite d’abord examiner si 

les enfants sont en mesure de se projeter et de se représenter une image de soi dans le futur 

plus ou moins réaliste et réalisable. De plus, il s’agit de créer un outil, qui s’est révélé 

nécessairement être un questionnaire (plutôt que des questions ouvertes) suite à la pré-enquête 

par questions ouvertes, et de réaliser une enquête longitudinale sur trois années. 

Une pré-enquête par questions ouvertes a été nécessaire pour créer l’outil principal. 

Elle a validé la faisabilité pour les enfants de produire des réponses aux questions ouvertes sur 

les sois possibles, suggérant alors qu’ils sont en mesure de se projeter dans le futur à cet âge, 

bien que cela soit difficile. Elle a conduit à une analyse de contenu réalisée par trois juges 

indépendants qui ont relevé plusieurs domaines au sein des réponses, mais aussi un fort taux 

d’absence de réponse. Ce constat nous a incité à modifier le format initial du questionnaire et 

ainsi, à créer un questionnaire des sois possibles.  

Lors d’une phase expérimentale de validation partielle de ce questionnaire, nous avons 

vérifié que les enfants répondent plus facilement aux items des sois possibles. Elle a été 

l’occasion d’examiner la fidélité temporelle dans le choix des réponses, à deux semaines 

d’intervalle, mais aussi la validité convergente avec l’estime de soi. De plus, on constate que 

les choix des réponses des enfants par rapport aux items relatifs au domaine scolaire, tel qu’il 

a été identifié par les juges, sont relativement homogènes. Les élèves choisissent 

majoritairement ces items (plus de 60%) et persistent dans leur choix sur deux semaines 

d’intervalle. Cela a alors conduit à la création d’un domaine scolaire, correspondant à la 

somme des choix des élèves. Un seul item des sois à éviter, identifié par les juges comme 

faisant parti du domaine scolaire, a été exclu de ce calcul dans la mesure où les enfants 

sélectionnent significativement moins cet item.  

Ainsi, ce travail a permis d’aboutir à quatre mesures des sois possibles : les nombres 

de sois espérés, le nombre de sois à éviter, le nombre de sois espérés scolaires et le nombre de 

sois à éviter scolaires. 

Dès lors, une étude longitudinale a été réalisée afin d’estimer la dynamique opérée 

dans les éventuels changements des mesures précédemment identifiées. L’effet du niveau 

scolaire a été étudié et les effets du sexe et de la zone géographique de l’école ont été 
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contrôlés.  

De manière générale, les deux variables étudiées amènent à des résultats différents et 

complémentaires et permettent d’aller au-delà des hypothèses de départ. Les résultats 

indiquent que les enfants ont plus d’espoirs que de peurs, indépendamment du niveau scolaire, 

du sexe et de la zone géographique de l’école. Ces résultats valident notre seconde hypothèse 

générale et confirment ceux des études antérieures réalisées chez les adultes qui ont abouti 

aux mêmes conclusions : les personnes ont davantage d’espoirs que de peurs (Cross & 

Markus, 1991 ; Dunkel et al., 2006 ; Frazier & Hooker, 2006). D’ailleurs, ces résultats 

reflètent également ceux du pré-test aux questions ouvertes. 

Toutefois, cette étude apporte un résultat nouveau par rapport aux études antérieures 

issues de la littérature scientifique puisque les garçons ont de moins en moins d’espoirs vis-à-

vis du futur. Elle va d’ailleurs à l’inverse de certaines recherches ayant montré que, chez les 

adolescents et les jeunes adultes, les garçons ont plus d’espoirs que les filles, qu’ils sont plus 

optimistes (Nurmi, 1989), et que les filles ont plus de peurs en l’avenir que les garçons (Knox 

et al., 2000). Les effets du sexe sont cependant très variés d’une étude à l’autre, présentant des 

différences entre les filles et les garçons chez les adultes et chez les adolescents sur certains 

domaines (Brown & Dieckman, 2010 ; Kerpelman & Schvaneveldt, 1999 ; Kerpelman & 

Oyserman, 2001 ; Knox, 2006 ; Morfei et al., 2001), selon l’âge (Cross & Markus, 1991), 

selon la temporalité de la projection (Destin & Oyserman, 2009 ; Nurmi, 1989), selon le 

milieu socio-économique environnant (Kerpelman et al., 2002 ; Oyserman et al., 2011), ou 

encore qu’il n’y a pas de différences (Oyserman & Fryberg, 2006, Perry & Vance, 2010). La 

variété des résultats rappelle la complexité de l’étude des sois possibles et la difficulté pour 

les chercheurs d’homogénéiser des outils de leur évaluation. C’est d’ailleurs le cas de cette 

étude qui a été effectuée chez les jeunes enfants issus principalement d’un milieu rural, et au 

moyen d’un questionnaire. Néanmoins, ce résultat singulier pourrait être interprété comme la 

possibilité chez les filles d’envisager le futur de façon globale, c’est-à-dire qu’elles 

accorderaient autant d’importance aux espoirs qu’aux peurs dans leur futur, comparativement 

aux garçons qui paraissent moins optimistes (sans pour autant être plus pessimistes) avec 

l’âge. Cette différence interindividuelle peut d’abord faire penser à un constat déjà mentionné 

dans les recherches antérieures selon lequel les filles seraient plus matures que les garçons 

(Knox et al., 2000), ce qui pourrait expliquer leur capacité à tempérer leurs représentations 

vis-à-vis du futur. Ensuite, cette maturité pourrait expliquer le fait que les garçons tendent à 
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devenir plus « homogènes » dans leurs diverses représentations du futur, au fur et à mesure de 

l’avancée en âge. En effet, ils ont, comme les filles, plus d’espoirs que de peurs en général, 

mais, comparativement aux filles, leurs espoirs baissent avec l’âge.  

En outre, au-delà de l’importance accordée aux espoirs ou aux peurs en général, cette 

étude s’est intéressée au développement des sois possibles dans le domaine scolaire. Les 

résultats de la phase expérimentale de validation partielle du questionnaire ont montré une 

certaine permanence dans le temps de l’importance accordée par les enfants aux items relatifs 

à l’école. Les résultats de l’enquête longitudinale confirment ainsi des travaux antérieurs 

menés auprès des adolescents (Anderman et al., 1994 ; Beal & Crockett, 2010 ; Cameron, 

1999 ; Cook et al., 1996 ; Kerpelman & Pittman, 2001 ; Knox et al., 2000 ; Oyserman & 

Fryberg, 2006 ; Shepard & Marshall, 1999 ; Symonds, 2011) et présentent d’autres 

phénomènes car ils montrent que l’importance accordée aux espoirs et aux peurs dans le 

domaine scolaire varient avec l’avancée en âge. En l’occurrence, les enfants sélectionnent de 

plus en plus d’espoirs vis-à-vis de l’école mais considèrent aussi que ce domaine est de plus 

en plus inquiétant au cours de l’avancée en âge. Dans la mesure où les peurs en général 

stagnent avec l’avancée en âge, il est possible d’interpréter ce résultat comme le fait que 

l’école représente une source d’inquiétude par rapport à l’avenir. Il est d’ailleurs à noter que 

les items des sois possibles relatifs au domaine scolaire renvoient principalement à 

l’évaluation scolaire « avoir des bonnes/mauvaises notes ». En ce sens, on peut penser que 

l’évaluation scolaire prend une place importante dans les visions de l’avenir des enfants et 

qu’elle est anxiogène. Ce phénomène est d’autant plus important que Mallet (2003a) explique 

que chez les adolescents, « l’évaluation scolaire intervient dans la représentation de soi » 

(p.113) et impacte la valeur générale que l’adolescent s’accorde. 

Une autre piste d’interprétation de ces résultats est que l’avancée vers la transition au 

collège est certainement un phénomène angoissant et qui s’amplifie avec l’approche de cette 

transition. D’ailleurs, on retrouve ce résultat à d’autres moments de la scolarité, Lacoste, 

Esparbès-Pistre et Tap (2005) ayant montré que le stress vis-à-vis de l’orientation scolaire et 

des projets d’avenir scolaire et professionnel augmente, notamment au cours du passage du 

collège au lycée. Ainsi, l’accompagnement des enfants au cours des transitions scolaires reste 

essentiel pour leur bien-être psychologique. 

En outre, il est possible d’envisager que cette inquiétude est d’autant plus forte que les 

enfants rencontrés au cours de cette recherche proviennent d’un milieu principalement rural. 
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La transition vers le collège serait ainsi une étape d’autant plus importante, pour ces enfants, 

qu’elle implique notamment un changement de lieu de scolarité. Une étude de plus grande 

ampleur et auprès d’un échantillon représentatif de la population pourrait corroborer ces 

premières conclusions et ces hypothèses. Il a été précisé que la population de l’étude 

longitudinale ne peut être considérée comme représentative de la population de même âge. En 

effet, les difficultés rencontrées pour accéder aux classes de milieu urbain sont principalement 

liées à la très forte sollicitation des enseignants, travaillant en ville, pour participer à diverses 

actions (suivi de stagiaires, prises en compte d’intervenants extérieurs divers, etc.) ce qui 

freine l’accès à ces populations.  

Par ailleurs, en dehors des sois possibles dans le domaine scolaire, des analyses 

complémentaires à cette recherche pourraient être réalisées. En l’occurrence, dans ce cadre, 

d’autres analyses de Khi Deux ont été effectuées et montrent des différences importantes entre 

les réponses des filles et celles des garçons sur l’ensemble des items relatifs au sport. Ces 

premières données encouragent donc la poursuite des analyses sur l’ensemble du 

questionnaire qui auraient pour but de concevoir une structuration globale des sois possibles. 

En effet, au-delà des divergences sexuelles, on pourrait envisager une structure des sois 

possibles, susceptible d’évoluer en fonction de l’âge, et qui pourrait s’apparenter à celle du 

soi, selon laquelle certains éléments sont considérés comme centraux quand d’autres sont 

périphériques (Markus, 1977 ; Bailly & Alaphilippe, 2000). 

Afin d’approfondir ce sujet d’étude, et d’éviter certaines limites liées notamment au 

questionnaire utilisé dans cette recherche, d’autres méthodologies ont été testées. Des 

entretiens cliniques en situation réelle ont été menés lors de rencontres avec des enfants en 

CM2, dans le cadre d’un stage pour le titre de psychologue et font suite à des questions 

d’orientation ou non en classe de sixième SEGPA. Les résultats des entretiens semi-directifs 

auto-focalisés (annexe p.270) ont conduit à envisager d’autres questionnements par rapport à 

la théorie des sois possibles, qui rappellent la complexité de leur étude et dépassent le cadre 

méthodologique. En effet, les résultats des entretiens semi-directifs ont permis de montrer que 

les thèmes des réponses des enfants sont identiques à ceux mis en valeur lors de la pré-

enquête par questions ouvertes (sport, école, relations sociales) et que l’absence de réponses 

est fréquente. Ce constat pose la question des capacités cognitives, intellectuelles et 

langagières en jeu dans l’élaboration des réponses. A notre connaissance, seule une récente 

recherche de neuropsychologie a étudié l’activation neurologique lorsque la personne se 
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projette dans le futur avec le plus de détails possibles (D’Argembeau et al., 2009). Pour cela, 

les auteurs font varier l’objet de projection, en demandant d’imaginer le futur avec un aspect 

personnel (lié à soi) ou non personnel (lié à des activités routinières). Leur recherche a été 

proposée à 30 personnes de 23 ans environ. Leurs résultats montrent qu’il y a une activation 

différente de certaines zones corticales selon que l’événement imaginé est personnel (plus 

d’activation du cortex préfrontal ventromédian –MPFC-) ou non (davantage d’activation du 

cortex cingulaire postérieur –PCC-). Ces zones corticales préfrontales sont le lieu des 

fonctions cognitives complexes (comme les fonctions exécutives, la mémoire, etc.) et la partie 

ventromédiane est le lieu privilégié de l’expression des émotions. L’élaboration des sois 

possibles paraît donc dépendante des capacités cognitives des personnes.  

De plus, les résultats des entretiens semi-directifs ont permis de montrer que malgré un 

changement d’outil (entretien plutôt que questionnaire), l’élaboration des sois possibles reste 

difficile pour les enfants. Comme précisé auparavant, même chez les adolescents et chez les 

adultes, les chercheurs peinent à trouver un moyen d’évaluer les espoirs et les peurs des 

personnes sans être confronté à des biais méthodologiques et à des difficultés d’analyse 

statistiques. C’est probablement ce qui incite Packard et Conway (2006) à proposer de 

multiplier les supports d’évaluation des sois possibles pour confronter les points de vue et 

favoriser une cohérence dans les réponses afin d’en dégager des tendances générales et de 

circonscrire leur spécificité. Toutefois, cela suggère aussi de répondre à une question : les sois 

possibles existent-ils ? Dans ce cadre, une des manières d’y répondre est de vérifier les 

impacts des sois possibles sur les comportements, et les chercheurs ont montré des effets 

bénéfiques sur divers aspects, tels que la motivation des élèves (Norman & Aron, 203), la 

planification des actions (Oyserman et al., 2002) ou encore le bien-être des personnes (King 

& Raspin, 2004 ; McElwee & Haugh, 2010). D’ailleurs, plusieurs programmes 

d’entraînement aux sois possibles, destinés à faire « mûrir » les réponses des jeunes au sein 

d’un projet d’orientation scolaire et/ou professionnel, ont également montré des effets 

bénéfiques sur la motivation (Oyserman et al., 2002, 2004) ou le sentiment d’optimisme 

envers le futur (Carver, Reynolds, & Scheier, 1994 ; Meevissen, Peters, & Alberts, 2011). En 

outre, la proposition de Jenkins (2000) quant à la mise en place de Thérapies Cognitivo-

Comportementales pour développer la persévérance dans une tâche et la capacité à atteindre 

un but peut être aussi un point d’ancrage intéressant. 
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Pour conclure, cette étude exploratoire a permis de mettre en évidence que, comme les 

adultes, les enfants considèrent que les espoirs pour le futur sont plus importants que les 

peurs. En ce sens, ils sembleraient plus optimistes envers le futur que pessimistes. Cette étude 

permet donc de soutenir la nécessité de développer les travaux sur une « psychologie 

positive », qui défend le fait que l’optimisme des personnes, l’estime de soi et le sentiment 

d’accomplissement de soi sont des besoins fondamentaux chez l’humain (Maslow, 

1954/2008) qui s’évaluent nécessairement par des espérances envers le futur et qui se 

développent et se construisent dans la durée (Lyubomirsky et al., 2011).  

Au-delà de ce positionnement, cette thèse souhaite vérifier que l’importance des 

espoirs et des peurs des enfants envers leur futur est un processus psychologique nécessaire à 

l’évaluation du soi et un moyen d’améliorer son comportement. Ces aspects permettraient de 

vérifier que les sois possibles existent chez les enfants, qu’ils sont partie du soi et qu’ils les 

motivent. Le cadre scolaire a été privilégié pour répondre à cet objectif. Ainsi, le chapitre 

suivant s’attache à étudier les liens entre les sois possibles, les sois possibles scolaires et le 

concept de soi scolaire, en considérant que les sois possibles sont une variable psychologique 

permettant d’améliorer la perception de soi dans le domaine scolaire. Le troisième chapitre 

permet de vérifier que les sois possibles et les sois possibles scolaires, en tant que variable 

conative, améliorent les performances scolaires des élèves. 
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Chapitre 2 – Rapports entre sois possibles et soi scolaire  
 

 

Résumé 

 
Cette étude examine si les sois possibles sont liés au soi scolaire, entendu dans sa composante 
affective (sous les termes d’attitudes envers l’école) et cognitive (sous les termes de 
perception de compétences). Une étude longitudinale sur trois années a été réalisée auprès de 
124 élèves âgés de huit à dix ans. Le QSP, un questionnaire d’attitudes envers l’école 
(Bennacer, 2008) et de perception de compétences (adapté de Bordeleau et Bouffard, 1999) 
sont proposés. Les résultats montrent que seuls les sois espérés scolaires sont corrélés 
significativement et faiblement aux attitudes envers l’école à chaque niveau scolaire, mais 
qu’ils ne le sont pas à la perception de compétences. Des pistes de recherche quant à la 
structure des sois possibles chez les enfants et à leurs effets sur les performances sont 
proposées. 
 
Mots-clés : concept de soi, perception de compétences, sois possible, élèves. 
 
 

Abstract 

The aim of this study is to examine whether possible selves are related to academic self-
concept, which is conceptualized as both affective (attitudes towards school) and cognitive 
(self-perception scale) components of the self. A longitudinal study on three years is 
undertaken with 124 8-to-10-years-old students. The PSQ, an attitude toward school scale 
(Bennacer, 2008) and a self-perception scale (adapted from Bordeleau & Bouffard, 1999) are 
administrated. Results indicated that attitudes towards school for children at each grade are 
related to academic hoped-for selves, contrary to children’s perceived competence. 
Implications for research on the possible selves’ structure on children and their impact on 
achievement are discussed. 

 
Key-words : self concept, self esteem, possible selves, student. 
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Introduction  

Dans la compréhension de l’adaptation scolaire, il est des variables qui participent aux 

aspects cognitifs, nommées « conatives ». Elles renvoient aux efforts de la personne et aux 

conduites ou aux processus qu’elle met en place pour se préparer à l’action avant de traiter les 

informations (Florin & Vrignaud, 2007). Elles se situent en amont des apprentissages, 

poussent l’élève à apprendre et permettent de comprendre leurs stratégies lorsqu’ils sont face 

aux situations d’apprentissage. 

Elles regroupent deux aspects principaux : les éléments qui définissent la personne (le 

soi, la perception de compétences, l’image de soi, etc.) et ses motivations à s’engager dans 

une tâche. Par exemple, en termes de motivation, les élèves peuvent expliquer leur 

comportement par le plaisir que procure l’activité scolaire ou bien par l’évitement d’une 

« punition » engendrée par la « non réalisation » de la tâche. Or, ces deux manières de 

concevoir l’apprentissage (on parle de « motivation intrinsèque » versus « extrinsèque ») 

entraînent des buts, des attitudes, des engagements ou encore des évaluations de soi différents, 

qui peuvent impacter les performances scolaires (Bouffard & Bordeleau, 2002 ; Bouffard, 

Bouchard, Goulet, Denoncourt, & Couture, 2005 ; Bouffard, Vezeau, Chouinard, & Marcotte, 

2006a ; Chapman & Tunmer, 1995 ; Chapman, Tunmer, & Prochnow, 2000 ; Cosnefroy & 

Rocher, 2005 ; Galand, 2006 ; Gurtner, Gulfi, Monnard, & Schumacher, 2006 ; Marcotte & 

Ringuette, 2011 ; Martinot, 2001 ; Viau, 1994).  

Par ce biais, les variables conatives peuvent agir à deux niveaux. Pour l’enfant 

d’abord, car elles sont un moyen de se connaître, de se juger, d’entreprendre et de réguler son 

comportement dans des situations d’apprentissage. En effet, l’élève « peut participer 

activement à l’évaluation de ses productions et des stratégies qu’il a utilisées pour y parvenir, 

afin d’essayer de les améliorer » (Florin, 2011, p.23). Leur prise en compte est aussi 

bénéfique aux enseignants, qui peuvent ainsi modifier leurs stratégies d’enseignement, les 

situations d’apprentissage et leurs évaluations pour « aider les élèves à élaborer les stratégies 

nécessaires à la maîtrise de compétences complexes » (Florin, 2011, p.18).  

Guimard (2010) rappelle que les variables conatives sont au cœur des enjeux éducatifs 

actuels. Il présente une évolution des politiques éducatives de 1990 à nos jours, qui montre 

qu’actuellement, « les actions éducatives [sont] centrées sur l’apprenant » (Guimard, 2010, 

p.68). Par cette approche, les notions de « socle commun » et de « compétences » émergent 
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dans les enquêtes nationales et internationales. Le socle commun est une manière de 

concevoir le bagage minimum, en termes d’apprentissage, que les élèves doivent acquérir au 

cours de la scolarité obligatoire (MEN, 2006, 2008c). Dans ce cadre, plusieurs « compétences 

clés » sont identifiées et ouvrent la voie sur l’étude de certaines variables conatives. En 2006 

(le rapport ayant été rédigé en 2007), le Parlement européen cible huit compétences clés 

nécessaires à l’adaptation au monde, et notamment « apprendre à apprendre (…) capacité à 

entreprendre et organiser soi-même un apprentissage à titre individuel ou en groupe….» 

(Communauté des Commissions Européennes, 2007, p.16). En France, au cours du cycle 3 

(dit cycle d’approfondissement), sept compétences scolaires sont visées (MEN, 2006, 2008c) : 

maîtriser la langue française (s’exprimer, comprendre des mots nouveaux, dégager des 

thèmes, rédiger, orthographier, utiliser ses connaissances, etc.), pratiquer les compétences de 

base des mathématiques et de la culture scientifique et technologique (écrire, nommer, 

comparer, calculer, résoudre des problèmes, pratiquer une démarche d’investigation, 

expérimenter, formuler des hypothèses, etc.), pratiquer une langue vivante étrangère, maîtriser 

des techniques usuelles de l’information et de la communication, développer la culture 

humaniste, développer des compétences sociales et civiques et favoriser l’autonomie et 

l’initiative des élèves. 

Etudier et comprendre les variables conatives reste délicat car elles sont variées, auto-

évaluatives et personnelles, nécessitant alors la prise en compte de nombreux facteurs pour 

saisir la manière dont elles se forment et se construisent. Parmi les variables conatives, il 

semble que les sois possibles peuvent prendre une place essentielle dans la mesure où la 

plupart des auteurs considèrent qu’ils composent le concept de soi et sont orientés vers le 

futur, là où, l’évaluation du soi se rapporte essentiellement à une temporalité présente 

(Markus & Nurius, 1986). Les sois possibles permettent donc d’évaluer les représentations de 

soi dans le futur et sont source de dynamisme dans la connaissance que l’individu possède de 

lui-même, et donc, a fortiori, dans la structure du soi : « [Markus] a critiqué les perspectives 

d’études traditionnelles du concept de soi qui ont le plus souvent considéré celui-ci comme 

une structure monolithique, uniforme et relativement cohérente dans le temps, et lui ont 

attribué des caractéristiques physiques et psychologiques façonnant les traits essentiels de 

l’individu à partir de son comportement passé » (Famose & Guérin, 2002, p.111). 

Le soi renvoie à une structure d’éléments, organisée et stable, que la personne utilise 

pour se décrire, se définir ou se juger (Bandura, 1986/2007 ; Harter, 1999 ; L’Ecuyer, 1978 ; 
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Martinot, 2001, 2002, 2004, 2008 ; Oubrayrie-Roussel & Roussel, 2001). Dans le domaine 

scolaire, le soi est particulièrement important car il permet de comprendre la manière dont 

l’élève s’adapte aux exigences scolaires et « détermine le niveau d’engagement des sujets 

dans les apprentissages » (De Leonardis & Prêteur, 2007, p.31). Par exemple, les recherches 

ont montré qu’un élève aux faibles performances scolaires a tendance à développer une plus 

faible estime de soi, comparativement à un élève au niveau scolaire plus élevé (Bouffard et 

al., 2006b). Toutefois, cette apparente linéarité ne reflète pas la réelle complexité des relations 

entre le soi et les performances scolaires (De Leonardis & Prêteur, 2007 ; Famose & Bertsch, 

2009). Les recherches s’orientent alors vers des rapports circulaires (De Leonardis & Prêteur, 

2007) mais surtout médiateurs (Brunot, 2007) entre ces deux éléments et au sein d’une 

multitude d’autres variables. 

Les travaux sur le concept de soi sont vastes et ont pour conséquence la multiplicité 

des termes employés ou des concepts satellites (L’Ecuyer, en 1978, en définit quelques-uns : 

image de soi, estime de soi, concept de soi, connaissance de soi, identité, moi, égo, 

personnalité, etc.) et des modèles (Famose et Guérin, en 2002, en recensent six principaux). 

Toutefois, de manière générale, les auteurs s’intéressent à deux éléments du soi : les aspects 

cognitifs et les aspects affectifs (Famose & Bertsch, 2009). 

Les travaux portant sur les liens entre les sois possibles et le soi proposent un lien 

corrélationnel entre ces deux variables (Knox et al., 1998 ; Leondari et al., 1998 ; Manzi et 

al., 2010). Les auteurs suggèrent que les sois possibles prennent source dans les 

représentations de soi présentes et passées (Wurf & Markus, 1989) et permettent d’évaluer, 

sous forme « rétroactive », le soi présent au regard d’un changement de comportement, par 

exemple, dans le domaine de la santé (Aloise-Young et al., 2001 ; Freeman et al., 2001). 

Néanmoins, les résultats des recherches sont parfois contradictoires car, contrairement 

à Knox et al. (1998), l’étude de Freeman et al. (2001) souligne l’absence de relations entre les 

sois possibles et le soi présent. En outre, la majeure partie des chercheurs ont mis en place des 

études transversales, ce qui ne permet pas de saisir, au-delà des simples liens, l’impact de 

l’évolution des sois possibles sur le soi (Knox et al., 1998, 2000 ; Knox, 2006).  

De plus, les études portant sur les liens entre l’estime de soi et les sois possibles sont 

orientées vers une certaine conception du soi, celle de Rosenberg, pour qui le soi possède une 

structure unidimensionnelle et reflétant des éléments affectifs (Allen et al., 1996 ; Leondari et 

al., 1998 ; Oyserman & Markus, 1990b). Or, de par la riche littérature scientifique, d’autres 
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modèles peuvent être envisagés, d’autant que la structuration de Rosenberg est ancienne 

(1965) et peut être traduite différemment au regard des outils statistiques désormais à notre 

disposition (Marsh, Scalas, & Nagengast, 2010). De ce fait, les travaux manquent quant aux 

liens que peut entretenir précisément la structure des sois possibles avec celle du soi. Par 

exemple, les composantes cognitive et affective du soi ne sont pas étudiées dans leur caractère 

complémentaire, ce qui pourrait enrichir nos connaissances sur la structuration de ce concept. 

En outre, à notre connaissance, seule une étude (Manzi et al., 2010) s’intéresse de près au 

parallèle entre la structure des sois possibles et celle du soi, et montre, d’abord, que les 

premiers ne modifient pas la structure globale de la seconde, et ensuite, que certaines 

dimensions des sois possibles (sois espérés et sois attendus) participent à la connaissance de 

soi.  

Enfin, peu d’études chez l’enfant sont disponibles. Or, on sait que le soi se développe 

très tôt, dès la naissance pour certains chercheurs (L’Ecuyer, 1994 ; Rochat, 2009), et se 

structure dès l’âge de huit ans (Harter, 1999), voire avant pour d’autres (Rambaud, 2009 ; 

Marsh, 1990). D’ailleurs, L’Ecuyer (1978) précise qu’autour de huit ans, le soi se diversifie, 

c’est-à-dire que l’enfant se nourrit de ses expériences pour se décrire sur des aspects globaux 

et spécifiques. A la lumière des mécanismes d’adaptation identifiés par Piaget (1977), il est 

facile d’imaginer que les sois possibles permettent « d’incorporer » de nouveaux éléments sur 

soi qui l’inciteraient à modifier la structure initiale pour s’adapter aux exigences de ces 

nouvelles informations. Ces mécanismes ont d’ailleurs été relevés par plusieurs chercheurs 

actuels (Manzi et al., 2010 ; Strahan & Wilson, 2006). De plus, récemment, Nagengast et 

Marsh (2012) ont montré que le concept de soi scolaire entretenait un lien réciproque avec les 

aspirations professionnelles chez les jeunes de 15 ans indépendamment des résultats 

académiques. C’est ce qui amène les auteurs à dire que le soi scolaire médiatise les liens entre 

les aspirations de carrière et les performances scolaires.  

Ainsi, la question des effets des sois possibles sur le soi se pose, dès lors que l’on 

travaille avec les enfants âgés d’environ huit ans. Il semble alors fécond de développer cette 

thématique auprès de cette population. Le domaine scolaire est une composante fondamentale 

au sein du soi des jeunes enfants (Marsh, 1990) et il est privilégié dans cette étude. Le concept 

de soi scolaire est pris en compte dans une conception duelle, mais non exclusive, au sein de 

laquelle la composante « cognitive » est différenciée de celle « affective », afin d’améliorer 

nos connaissances sur la structuration des sois possibles par rapport au concept de soi scolaire. 
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L’objectif de ce chapitre est alors d’examiner les rapports que peuvent entretenir les sois 

possibles avec le soi scolaire, sous l’angle de la nature de leurs relations chez les enfants.  

Ainsi, la première partie de l’étude permet de définir globalement le soi, ses 

principaux modèles théoriques et son développement entre la fin de l’enfance et le début de la 

préadolescence. Au cours d’une seconde partie, le soi scolaire est pris en compte, dans sa 

composante cognitive, en termes de « perception de compétences », et dans sa composante 

affective, sous les termes « d’attitudes envers l’école ». Ces deux composantes sont ainsi 

définies et leurs intérêts, relatifs à leurs effets sur le comportement, sont présentés. Une 

troisième partie étudie la nature des liens entre les sois possibles et le soi scolaire. 

1 Le concept de soi 

1.1 Définition du soi  

Dans la théorie princeps de James (1890/1984, 1998), le soi est entendu comme 

l’ensemble des descriptions sur soi et des possessions personnelles. Il le catégorise en deux 

aspects principaux : le « Je, acteur de connaissance » et le « Moi, objet de connaissance ». Le 

« Je » fait référence aux éléments constituant la conscience de soi, les pensées de la personne, 

la conscience de la stabilité et de la cohérence du soi : « il combine les caractéristiques de ce 

qui est connu » (James, 1890/1984, p.179). Le « Moi » est une instance intégrant les éléments 

« observés par le Je » et se décompose elle-même en différentes composantes hiérarchisées 

(du bas niveau au haut niveau) : le « moi matériel » renvoie aux propriétés physiques, au 

corps et aux possessions (habits, objets) ; le « moi social » est une description en rapport avec 

autrui et permet à la personne de se sentir appartenir à un groupe ; le « moi spirituel » fait 

appel aux caractéristiques individuelles psychiques, aux émotions ou encore à l’amour porté à 

soi.   

James (1890/1984, 1998) a été un auteur fondamental pour les travaux ultérieurs en 

psychologie parce qu’il a initié la démarche de catégorisation des descriptions de soi en un 

ensemble plus général. En effet, la plupart des chercheurs actuels considèrent que le soi est 

multidimensionnel et renvoie à des thèmes de vie variés, qui s’organisent et s’articulent entre 

eux. L’Ecuyer (1978) explique d’ailleurs que « selon l’époque de pensée, le concept de soi 

devient tantôt une configuration organisée de perceptions de soi admissibles à la conscience, 

tantôt le soi, perçu en tant que fruit de l’interaction sociale, apparaît comme un produit de la 
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société et devient une sorte d’introjection de la façon dont les autres me perçoivent » (p.18).  

Depuis, le concept de soi est considéré comme l’ensemble des descriptions de la 

personne sur elle-même (Chapman & Tunmer, 1995 ; Harter, 1998, 1999 ; L’Ecuyer, 1990 ; 

Martinot, 2001, 2002 ; Oubrayrie-Roussel & Roussel, 2001 ; Rambaud, 2009). Les auteurs 

l’étudient et l’analysent dans sa globalité (Harter, 1982, 1998, 1999 ; L’Ecuyer, 1990) ou dans 

sa spécificité liée à l’école ou à des matières académiques précises (De Leonardis & Prêteur, 

2007 ; Harter, 1998, 1999 ; L’Ecuyer, 1990 ; Marsh, 1990 ; Marsh et al., 2010 ; 

Pierrehumbert, 1992).  

De manière générale, le concept de soi rassemble un ensemble d’éléments qui 

renvoient à la façon dont la personne se décrit et se perçoit (Chapman & Tunmer, 1995 ; 

Harter, 1998, 1999 ; L’Ecuyer, 1990 ; Martinot, 2001, 2002 ; Oubrayrie-Roussel & Roussel, 

2001 ; Rambaud, 2009). Il est composé d’attitudes, de croyances et de sentiments que les 

personnes ont d’elles-mêmes (Martinot, 2001, 2002) et permet essentiellement de s’adapter à 

l’environnement ou aux situations de vie (Bailly & Alaphilippe, 2000). Il se développe à 

travers les expériences quotidiennes et les comparaisons aux autres (Lafortune et al., 2002 ; 

Martinot, 2002 ; Oubrayrie-Roussel & Roussel, 2001).  

Malgré la diversité des termes liés au soi (Harter en 1999 ; L’Ecuyer, 1990), le concept 

de soi est considéré comme la composante descriptive du soi (L’Ecuyer, 1990), associant des 

aspects cognitifs et affectifs. Famose et Bertsch (2009) stipulent que la distinction entre les 

composantes affective et cognitive est assez aisée lorsqu’il s’agit d’éléments sans rapport à 

soi. Elle est en revanche plus complexe quand les éléments concernent les sujets eux-mêmes, 

d’autant que ces deux composantes sont en interrelation. La première renverrait avant tout aux 

éléments strictement affectifs lorsqu’on parle de soi, aux réactions émotionnelles, à l’amour 

porté à soi, quand la seconde s’attache davantage à la croyance en ses capacités et en ses 

habiletés. Selon Famose et Guérin (2002), « l’aspect affectif du concept de soi est aussi en 

rapport avec les valeurs et les idéaux » (p.29). Dès lors, divers modèles sont élaborés pour 

comprendre la façon dont le soi est organisé. 

1.2 Modélisations du soi et développement entre l’enfance et la préadolescence 

Famose et Guérin (2002), mais aussi Marsh (1990), ont étudié les aspects structuraux 

du soi et recensent six modèles généraux, en fonction de son contenu thématique (général, 

précis, etc.) et de sa structure (descriptions liées entre elles ou non). La composante 
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unidimensionnelle fait encore l’objet de controverses : elle est défendue par Rosenberg (1965) 

ou Coopersmith (1967), mais encore récemment remise en question par Marsh et al. (2010), 

qui stipulent que les outils statistiques de l’époque ne permettent pas d’aborder autrement 

cette structure. La composante multidimensionnelle paraît ainsi la plus probable pour de 

nombreux chercheurs, en revanche, le caractère hiérarchique et les contenus des descriptions 

restent en débat.  

Pour L’Ecuyer (1978), le concept de soi est « une structure multidimensionnelle 

composée de quelques structures fondamentales délimitant les grandes régions globales du 

concept de soi, chacune d’elle recouvrant des portions plus limitées du soi » (p.18). Le soi est 

alors caractérisé par un ensemble hiérarchique avec un soi « global » et des « sous-

structures » qui le composent. Le soi « global » est défini par les attitudes et les sentiments 

généraux qui décrivent la personne. Les « sous-structures » sont des descriptions de soi dans 

un même domaine. Marsh (1990) semble adhérer à cette perspective. Seulement, L’Ecuyer 

(1978) et Marsh (1990) diffèrent dans le contenu des aspects qui composent le concept de soi 

général et les catégories spécifiques. En effet, Marsh (1990) s’est intéressé au développement 

de soi des jeunes enfants (âgés de cinq à huit ans) et ses classifications sont constituées de 

deux grands facteurs : non scolaire et scolaire. Ils se décomposent eux-mêmes en plusieurs 

catégories : sociale, physique, émotionnelle pour le facteur non scolaire, et lettres, histoire, 

mathématiques, sciences pour le facteur scolaire. Pour L’Ecuyer (1978, 1990, 1994), à cet 

âge, le concept de soi est composé de cinq catégories (soi matériel, le soi personnel, le soi 

adaptatif, le soi social et le soi-non-soi), elles-mêmes regroupant des sous-catégories (par 

exemple le soi personnel est composé de l’image et de l’identité de soi). Ces catégories se 

mettent en place lorsque l’enfant est âgé de deux à cinq ans, puis se maintiennent et 

s’enrichissent de ses expériences lorsqu’il est âgé de six à dix ans. 

Le modèle de Harter (1999) a sa propre originalité puisqu’il est multidimensionnel, 

multi-facettes et non hiérarchique -on parle aussi de modèle taxonomique- (Bariaud, 2006 ; 

Famose & Guérin, 2002). Pour elle, les enfants émettent différents jugements sur des 

domaines variés, mais aussi s’évaluent globalement et sur des domaines indépendants les uns 

des autres. La comparaison entre les divers domaines n’est pas donc nécessaire et l’addition 

des domaines spécifiques ne constitue pas l’estime de soi générale.  

Ces modélisations ont permis d’aboutir à une vision assez précise du développement 

du soi et de l’estime de soi chez les enfants, bien qu’un débat demeure quant au moment où 



Second Chapitre 
Rapports entre sois possibles et soi scolaire 

 
105 

 

l’estime de soi se développe et peut être mesurée, puisque Rambaud (2009) montre qu’elle se 

développe dès six ans, alors que Harter (1998) estime que cela se produit à partir de huit ans.  

Ainsi, autour de huit ans, il semble que les enfants peuvent distinguer l’estime de soi 

globale des estimes de soi spécifiques. Harter (1998, 1999) présente des résultats d’études 

antérieures qui montrent qu’entre cinq et huit ans, les enfants apprennent à modérer leurs 

jugements sur eux-mêmes. En effet, jusque là, l’estime de soi semble extrêmement positive et 

survalorisée, puis entre cinq et sept ans, ils deviennent capables de comparer les expériences 

passées par rapport aux expériences présentes et de coordonner leurs représentations, même 

s’ils ont toujours tendance à se surestimer. Ces données peuvent se comprendre en termes de 

maturité développementale, Montemayor et Eisen (1977) montrant par exemple que les 

termes pour se décrire sont de plus en plus abstraits, existentiels ou idéologiques avec 

l’avancée en âge. Ces données reprennent de manière générale les descriptions de L’Ecuyer 

(1978) lorsqu’il classifie l’évolution du soi et de l’estime de soi par stades. Pour L’Ecuyer 

(1990, 1994), entre six et dix ans, le soi va se structurer en un tout relativement cohérent et 

s’élargir sur des domaines variés (le corps, les possessions, les valeurs, les rôles, les 

aspirations, etc.). A ces âges, l’enfant est en mesure de hiérarchiser les composantes internes 

du soi, de les faire varier selon leurs degrés d’importance, de nuancer les jugements qu’il 

porte sur lui-même en fonction des domaines, de prendre appui sur ses propres expériences et 

de s’en détacher, ce qui laisse apparaître des évaluations de soi dites « abstraites ». Dans ce 

cadre, à ces âges, les « aspirations », relatives au « soi personnel » et à « l’image de soi », 

prennent de l’ampleur, aussi bien chez les garçons que chez les filles, et sont relatives aux 

possessions, aux activités et aux professions. Les premières ont d’ailleurs un rôle 

« d’identification » pour les garçons, mais pas pour les filles, ce qui suggère des 

différenciations en fonction du sexe quant au rôle du concept de soi, de ses composantes et de 

l’importance que les enfants y accordent. 

Ces diverses modélisations permettent donc de comprendre la manière dont le soi peut 

être défini, s’organise et se développe chez les enfants. Le domaine scolaire peut être étudié 

comme une composante du soi, à part entière, chez l’enfant (Marsh, 1990). 
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2 Le concept de soi scolaire 

Comme il a été précisé précédemment, l’évaluation du concept de soi peut se réaliser à 

deux niveaux : on évalue soit une composante générale, liées aux représentations globales de 

soi, soit un domaine spécifique et précis, qui « peut, ou pas, se relier à l’estime de soi 

globale » (Famose & Bertsch, 2009, p.17). C’est dans ce second cas que le domaine scolaire, 

particulièrement important pour les jeunes élèves, fait l’objet d’une attention particulière dans 

la partie suivante. Ses deux composantes, cognitive (sous les termes de perception de 

compétences) et affective (sous les termes d’attitudes), sont présentées. 

2.1 Composante cognitive : la perception de compétences 

2.1.1 Définition de la perception de compétences 

La perception de compétences peut être considérée comme un moyen d’étudier la 

composante cognitive soi et s’applique à un objet spécifique, l’école (Bandura, 1986/2007 ; 

Bouffard & Vezeau, 2011 ; Vaillancourt & Bouffard, 2009). Elle est entendue comme le 

« jugement de l’individu sur ses capacités d’organiser et d’exécuter l’ensemble des actions 

requises pour l’atteinte d’un objectif ou d’une performance » (Bordeleau & Bouffard, 1999, 

p.380). En ce sens, la perception de compétences peut être considérée comme l’évaluation 

cognitive du concept de soi et se rapporte à la croyance en ses habiletés scolaires, en son 

sentiment de contrôle envers une tâche académique et en son sentiment de réussite à l’école. 

Selon Boileau, Bouffard et Vezeau (2000), elle évalue ce que la personne pense d’elle-même à 

l’école en vue de réaliser une tâche.  

Contrairement à Harter (1999) ou à l’Ecuyer (1990) qui utilisent les termes de 

perception de compétences pour désigner l’estime de soi, certains chercheurs, 

sociocognitivistes notamment, considèrent ces deux concepts comme différents. Pour 

Bouffard et Bordeleau (2000), la perception de compétences se rapproche davantage du 

sentiment d’auto-efficacité et elles la conçoivent comme un moyen d’évaluer ses propres 

capacités en vue d’atteindre un objectif sur un domaine précis (Bouffard et al., 2006b), ce qui 

lui alloue probablement un caractère prédictif du rendement scolaire (Bordeleau & Bouffard, 

1999 ; Bouffard, Marcoux, Vezeau, & Bordeleau, 2003 ; Bouffard et al., 2006a et 2006b ; 

Vaillancourt & Bouffard, 2009).  

Plusieurs chercheurs explorent les points de comparaison entre le concept de soi et le 
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sentiment d’auto-efficacité et mettent en valeur leurs divergences importantes, notamment en 

ce qui concerne la structure, la formation ou la stabilité des concepts (Bandura, 1986/2007 ; 

Bong & Skaalvik, 2003 ; Joët, Nurra, Bressoux, & Pansu, 2007 ; Pietsch, Walker, & 

Chapman, 2003). Même si les auteurs ne s’accordent pas de façon homogène sur la part de la 

composante affective et cognitive au sein du soi par rapport au sentiment d’auto-efficacité 

(Ferla, Valcke, & Cai., 2009), il semble que le concept de soi porte sur des descriptions 

affectives et cognitives, alors que le sentiment d’auto-efficacité implique essentiellement un 

jugement cognitif de ses compétences (Joët et al., 2007 ; Pietsch et al., 2003). Un des aspects 

pouvant expliquer cette divergence a été mis en valeur par Pietsch et al. (2003), qui souhaitent 

éclaircir les liens entre ces divers concepts et leurs effets à l’école. Ils rencontrent 416 sujets 

de 13 à 16 ans d’origines culturelles variées et leurs proposent plusieurs questionnaires dont 

l’un évalue l’estime de soi (en lecture, en mathématique, sur une tâche particulière en 

mathématique -les pourcentages-, à l’école en général et non académique), un autre, le 

sentiment d’auto-efficacité en mathématique (cinq items) et le dernier, leurs performances en 

mathématique. Leurs résultats indiquent que si l’on examine un domaine précis (par exemple, 

les mathématiques), concept de soi et sentiment d’auto-efficacité sont distincts, le second 

étant un meilleur prédicteur des performances en mathématique que le premier. En revanche, 

lorsqu’ils concernent des domaines généraux (par exemple l’école), tous deux ont des effets 

similaires sur les performances en mathématique. L’objectif de leur recherche étant de vérifier 

les hypothèses de Marsh et al. (1999), cités par Pietsch et al. (2003), quant à l’existence des 

composantes cognitives et affectives au sein du soi, mais aussi de rendre compte des analyses 

de Bong et Clark (1999) sur les divergences entre le concept de soi et le sentiment d’auto-

efficacité, les auteurs ne se sont pas intéressés aux effets potentiellement inverses, c’est-à-

dire, à l’influence des performances académiques sur le soi et le sentiment d’auto-efficacité. 

Cette piste de travail pourrait être intéressante pour mieux saisir les liens interactifs qui 

peuvent exister entre ces diverses variables. 

2.1.2 Evaluation des effets de la perception de compétences 

Bordeleau (1999) et Bordeleau et Bouffard (1999) ont récemment mis en place un 

questionnaire (voir figure 2.1) pour évaluer la perception de compétences des enfants, dans 

deux disciplines : la lecture et les mathématiques. Il intègre des items du PCSC de Harter 

(1982) et adopte son format, mais le complète en récoltant des informations sur la perception 

de soi et sur la croyance de contrôle, considérée comme le sentiment ou la croyance d’aboutir 
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à certains résultats souhaités (dont l’explication du comportement se fait en termes 

d’attribution causale). 

Ce dernier élément est essentiel puisqu’il rend à la perception de compétences une 

composante cognitive, conformément aux définitions théoriques précédentes. Autrement 

dit, par cette évaluation, les chercheuses s’inscrivent directement dans la perspective 

sociocognitiviste qui plaide en faveur de la prise en compte de la croyance en ses 

compétences dans une tâche donnée.  

Figure 2.1 Questionnaire de perception de compétences, conçu par Bordeleau et Bouffard (1999) : 
présentation du troisième item 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Leur questionnaire est composé de dix items et l’item trois est présenté ci-dessus. 

Utilisé dans plusieurs études (Bouffard & Bordeleau, 2002 ; Bouffard et al., 2003 ; Bouffard 

et al., 2006a, 2006b), il présente des qualités psychométriques intéressantes (α = .73., pour le 

domaine de la lecture, α = .75., pour les mathématiques) et a des effets spécifiques à l’école. 

En effet, les études révèlent que chez des élèves de sept ans, les perceptions de compétences 

en lecture et en mathématique expliquent entre 11% et 14% de la variance des résultats 

académiques selon le sexe des enfants (Bordeleau & Bouffard, 1999). Les perception de 

compétences en lecture et en mathématique augmentent les effets de la motivation intrinsèque 

(Bordeleau & Bouffard, 1999) et la volonté d’apprendre une matière spécifique telle que le 

français (Gurtner et al., 2006). Ce résultat a été confirmé par des études ultérieures (Bouffard 

et al., 2006b) et Forner (2007) explique que la motivation et la perception de compétences 

agissent de concert sur les performances académiques. En ce sens, la perception de 

compétences peut être considérée comme un facteur essentiel dans les apprentissages et 

s’incère dans une dynamique interactive avec d’autres variables. Par exemple, Bordeleau 
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(1999) rend compte d’un ensemble de variables parentales (évaluation parentale des 

compétences de l’enfant, sentiment d’auto-efficacité en tant que parent, pratiques éducatives 

ou encore croyances parentales) pouvant influer la perception de compétences en lecture des 

enfants d’environ sept ans. 

Bouffard et al. (2006b) rappellent plusieurs études ayant montré que la perception de 

compétences se conçoit différemment selon l’âge et le sexe des enfants, mais aussi selon les 

domaines. Par exemple, à l’école, les filles se sentent plus compétentes en langue et en 

musique que les garçons, ces derniers se considérant meilleurs en mathématique et en sport. 

En lecture, la perception de compétences semble baisser entre huit et onze ans chez les filles, 

alors qu’elle augmente chez les garçons.  

Gurtner et al. (2006) présentent également des travaux ayant montré que la perception 

de compétences diffère selon les sexes (on constate une meilleure perception de compétences 

en français pour les filles et en mathématique pour les garçons). Néanmoins, ils précisent que 

la perception de compétences dans une discipline académique spécifique (français ou 

mathématique) n’est pas liée à de meilleures performances dans cette discipline chez les 

enfants de primaire, mais elle le devient dès lors qu’ils sont au collège. La différenciation 

dans les matières scolaires est donc nette avec l’avancée en âge et pourrait expliquer le fait 

que les matières scolaires sont moins cloisonnées chez les plus jeunes. 

Pour finir, Bouffard et collaborateurs (2003) ont mentionné des effets de l’âge sur la 

perception de compétences. Elles ont mis en place une recherche auprès de 115 enfants de 

sept à neuf ans pour évaluer les différences interindividuelles liées à l’âge et au sexe sur la 

perception de compétences en mathématique et en lecture. Leurs résultats montrent que la 

perception de compétences en lecture baisse entre six et neuf ans, plus encore chez les 

garçons que chez les filles, alors qu’elle reste stable à cette période dans le domaine des 

mathématiques. Pour ces auteurs et contrairement aux études de Gurtner et al. (2006), la 

discipline académique est donc importante à évaluer car elle marque des différences 

interindividuelles. 



Second Chapitre 
Rapports entre sois possibles et soi scolaire 

 
110 

 

2.2 Composante affective : les attitudes envers l’école  

2.2.1 Les attitudes envers l’école 

Selon certains auteurs, le soi et les attitudes sont liés soit parce qu’ils renvoient au 

même construit (Kuhn & McPartland, 1954 ; Rosenberg, 1965), soit parce que les attitudes se 

rapportent à la partie affective du soi (Chapman & Tunmer, 1995). 

En effet, pour Kuhn et McPartland (1954), ces deux termes renvoient à la même 

signification et sont un objet qui permet de se décrire en comparaison aux autres. Les auteurs 

abordent les attitudes en posant la question « Qui suis-je ? » à 228 étudiants et évaluent le 

contenu autobiographique des réponses. Ils catégorisent les attitudes par des juges en 

binômes. Les réponses nommées « consensuelles » sont liées à l’appartenance sociale (en tant 

que membre d’un groupe commun), et les réponses dites « non consensuelles » sont liées à 

une comparaison avec autrui. Ils aboutissent ainsi à un questionnaire, composé de « 20 états 

de soi » et les sujets précisent si les items sont centraux ou non dans leur identité. Les résultats 

indiquent que le contenu relatif à l’appartenance sociale est prédominant. Les chercheurs 

concluent que les attitudes de soi permettent de se décrire et sont une « intériorisation des 

positions sociales » (Kuhn & McPartland, 1954, p.73). Bien qu’il n’ait pas une approche 

sociale, Rosenberg (1965) rejoint la conception précédente en ce sens où, pour lui, le soi est 

une structure unidimensionnelle et avant tout affective. 

Pour d’autres, le soi et les attitudes sont des entités interdépendantes, la seconde étant 

inclue dans la première. En effet, dans la conception de Chapman et Tunmer (1995), le soi 

regroupe trois éléments : les attitudes, la perception de difficultés et la perception de 

compétences. Les attitudes représentent la partie affective du soi. La perception de 

compétences est définie comme la croyance que la tâche est accessible par rapport aux 

compétences du sujet et la perception de difficultés est entendue comme la croyance que la 

tâche est difficile eu égard aux difficultés de la personne. Les attitudes sont alors considérées 

comme l’ensemble des éléments descriptifs de soi, mais sur le versant affectif. En 

conséquence, les perceptions de soi (compétences versus difficultés) pourraient être entendues 

comme des éléments cognitifs (liées à une évaluation des croyances de la personne). 
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2.2.2 Effet des attitudes sur le domaine scolaire 

Comme il a été précisé auparavant sur les liens entre le concept de soi et les 

performances, les études qui se sont penchées sur les effets des attitudes sur les 

comportements, ne sont pas unanimes. Des chercheurs en psychologie ont modélisé des liens 

linéaires et directs entre la cognition, les attitudes et le comportement (cf. Guimond en 2004 et 

Montmollin en 2003 pour une présentation de ces modèles). Une recherche en sociologie 

montre également que les attitudes envers l’école agissent non seulement sur les résultats 

académiques mais aussi sur des aspects généraux liés à l’école, tels que le bien-être des élèves 

à l’école ou encore leur intérêt pour l’école (Van de Gaer, Pustjens, Van Damme, & De 

Munter, 2006). En outre, des auteurs ont montré que les étudiants avec une attitude positive 

envers le français ont également une perception de compétences élevée pour parler et 

comprendre le français. Au contraire, ceux ayant une attitude négative envers le français se 

perçoivent également comme faibles en français (Garder & Lysynchu, 1990). Cependant, 

d’autres chercheurs semblent soutenir l’effet indirect et modérateur (Abu-Hilal, 2000 ; 

Hannouf, Py, & Somat, 1996 ; Strader & Katz, 1990), ou l’effet direct et prédictif (Ryan & 

Pintrich, 1997) des attitudes sur les comportements. D’autres encore montrent que les 

comportements et les attitudes entretiennent des relations circulaires (Diehl, Lemerise, 

Carverly, Ramsay, & Roberts, 1998). D’ailleurs, la divergence des résultats se retrouve dans 

les rapports internationaux qui mentionnent les effets directs (AEEAC5, 2010) et indirects 

(OCDE6, 2004) des attitudes sur les comportements.  

En définitive, il semble qu’un positionnement plus intégratif et dynamique puisse 

articuler les résultats précédents, en ce sens où de nombreuses variables intra et inter 

personnelles exercent un effet sur les attitudes (l’histoire scolaire des élèves, l’environnement 

scolaire, les performances antérieures, ne sont que des exemples cités par Bennacer en 2007), 

ces dernières étant également interdépendantes avec un ensemble d’autres variables. Au cours 

des paragraphes suivants, on s’intéresse aux effets des attitudes envers l’école sur les 

comportements scolaires généraux d’abord, et sur les performances scolaires des élèves, 

ensuite. 

Newman (1990) tente de modéliser la part respective de différentes variables 

intervenant dans l’intention des élèves de chercher de l’aide lorsqu’ils sont face à leurs 
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difficultés en mathématique. Il travaille auprès de 177 élèves âgés de neuf à treize ans, et de 

trois niveaux scolaires différents (environ 50 sujets par niveau scolaire) : les élèves de bon 

niveau scolaire, les élèves de niveau moyen et les élèves de faible niveau. Il examine les 

motivations intrinsèques et extrinsèques des élèves, mais aussi leurs attitudes envers l’école 

(positives et négatives) et leur perception de compétences. Les questionnaires sont adaptés de 

questionnaires antérieurs et leur validité interne est correcte (alphas de Cronbach compris 

entre .64 et .78). Les résultats indiquent que le modèle qui prédit le mieux l’intention de 

recherche d’aide est celui au sein duquel les attitudes ont un effet direct sur les intentions des 

élèves pour chaque niveau scolaire. Les autres variables ne prédisent pas les intentions de 

recherche d’aide. Par ailleurs, elles ne prédisent nullement les attitudes des élèves, exceptée la 

perception de compétences, le coefficient de corrélation étant négatif et assez élevé (r = .41, p 

< .05). Ce modèle est meilleur lorsque les élèves sont âgés : il prédit 30% de la variance des 

intentions de recherche d’aide pour les élèves de treize ans, 25% pour les élèves de onze ans 

et 26% pour les élèves de neuf ans. Cette recherche confirme donc que les attitudes ont un 

effet direct et distinct sur les intentions des élèves et sont liées à la perception de 

compétences, plus encore chez les élèves plus âgés. 

De plus, l’étude récente de Bennacer (2005) corrobore les résultats précédents mais 

modélise des liens entre diverses variables dans une perspective globale. En effet, il travaille 

auprès de 336 élèves âgés de sept à onze ans, et montre que leurs attitudes vis-à-vis de l’école 

prédisent entre 10 et 51% les comportements et aptitudes scolaires (chahut scolaire, formation 

de l’amitié, résultats scolaires et réaction envers la classe), comparativement à d’autres 

variables explicatives des variations des performances scolaires (sexe, âge, passé scolaire, 

niveau socio-économique des parents) qui prédisent entre 7 et 39% ces mêmes 

comportements. Les attitudes ont donc un effet incrémentiel sur l’évolution des 

comportements par rapport aux autres variables étudiées, et entretiennent un rapport 

dynamique avec elles. Elles font donc partie d’un système complexe de variables qui 

s’imbriquent et ont des effets sur les performances. 

Tenir compte des attitudes des élèves envers l’école est intéressant car, au-delà du fait 

qu’elles ont un effet direct et spécifique sur certains comportements scolaires, elles sont liées 

aux performances scolaires ultérieures des élèves. Les recherches ont montré que les attitudes 

positives envers l’école sont positivement corrélées avec la réussite scolaire et indiquent que 

les élèves ayant des attitudes négatives envers l’école réussissent moins bien que les autres 
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(Bennacer, 2007 ; Chapman & Tunmer, 1995 ; Cooper, Lindsay, & Nye, 1998). 

Guimard, Florin et al. (2007) ont mis en place des programmes de remobilisation des 

élèves à l’école durant deux trimestres de l’année scolaire, auprès de 245 élèves de 6ème 

ordinaire et de SEGPA7. Ils constituent trois groupes expérimentaux. Le premier groupe 

bénéficie de plusieurs séances de remobilisation sur l’écrit (lecture et production d’écrit) : la 

première phase (1er trimestre) a pour objectif d’augmenter la motivation des élèves face à 

l’écrit et la deuxième phase (2ème trimestre) permet de renforcer leurs performances à l’écrit. 

Le second groupe bénéficie uniquement de la première phase alors que le troisième groupe est 

un groupe contrôle. Cette procédure permet de mesurer quelle phase agit spécifiquement sur 

les compétences scolaires. Le programme a lieu de septembre à avril et a été administré à 16 

classes de 6ème. Les chercheurs mesurent l’estime de soi et les attitudes des élèves envers 

l’école. Leurs résultats montrent que le programme n’a pas d’effet significatif sur les 

compétences scolaires des élèves, ni sur l’estime de soi. Cette dernière variable baisse chez 

tous les élèves, mais de manière plus importante encore pour les élèves de bon niveau scolaire 

en français. En revanche, les élèves ayant bénéficié du programme de manière plus intensive 

(premier groupe avec deux phases expérimentales) ont une plus attitude positive face à l’écrit 

par rapport aux autres, et qui augmente positivement entre septembre et avril. Parallèlement, 

les attitudes, l’estime de soi et les performances en production de l’écrit et en lecture sont 

corrélées entre elles. Donc, dans ce cas, même si les attitudes envers l’écrit ne peuvent pas 

prédire les performances à l’écrit ou l’estime de soi, elles demeurent un facteur important 

dans la compréhension des variations des performances scolaires des élèves. 

3 Liens entre sois possibles et soi scolaire 

Les recherches effectuées sur les liens entre sois possibles et soi sont peu nombreuses, 

et elles se rapportent presqu’exclusivement au domaine scolaire, la plupart ayant été menées 

chez les adolescents. Les études portant sur le soi n’ont pas étudié directement les effets des 

sois possibles sur les composantes du soi (cognitive versus affective). Les chercheurs utilisent 

pourtant presque exclusivement le questionnaire de Rosenberg (1965) pour évaluer l’estime 

de soi. A l’inverse, d’autres auteurs rassemblent un ensemble de processus nécessaires à la 

construction de l’identité, tel que la motivation, le sentiment d’auto-efficacité, l’estime de soi, 

ou encore le sentiment de continuité, sous une même terminologie, « l’identité 
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motivationnelle » (Vignoles et al., 2006, 2008), ce qui rend opaque l’étude des effets précis 

des sois possibles vis-à-vis du soi. L’expérience de Ruvolo et Markus (1992) et les travaux de 

Markus et Ruvolo (1989) ont permis de montrer que les sois possibles ont une composante 

affective et cognitive, voire kinesthésique, qui, ensemble, améliorent la persistance dans une 

tâche et favorisent l’effort. Or, par-delà les effets de leurs diverses composantes sur les 

comportements, à notre connaissance, seules trois recherches examinent la place des sois 

possibles vis-à-vis du soi. Elles sont présentées dans la partie suivante. Une première étude 

répond au questionnement sur les liens entre sois possibles et estime de soi (Knox et al., 1998, 

2000), une seconde s’intéresse à la structure des sois possibles à l’endroit du soi (Manzi et al., 

2010), et une dernière aborde le rapport entre sois possibles et estime de soi d’un point de vue 

différentiel (Wood, Heimpel, Newby-Clark, & Ross, 2005). 

3.1 Liens entre sois possibles et estime de soi 

Knox et al. (1998) ont rencontré 212 adolescents âgés de 14 à 19 ans et examinent si le 

domaine des sois possibles est lié à l’estime de soi générale. Ils contrôlent le niveau social et 

économique des jeunes et l’effet du sexe. Les sois espérés et les sois à éviter sont mesurés à 

partir d’items se rapportant aux 14 domaines du questionnaire de Cross et Markus (1991), 

c’est-à-dire l’apparence physique, la santé, le relationnel etc. Une pré-enquête a permis 

d’ajouter quelques éléments spécifiques aux intérêts de la population (sexualité, religion, etc.). 

L’estime de soi est évaluée par un questionnaire de Harter (1988, citée par Knox et al., 1998). 

Les résultats indiquent une grande différence dans les réponses des garçons et des filles. Les 

sois espérés et les sois à éviter des filles sont liés à l’estime de soi générale, alors que seuls les 

sois espérés sont liés à l’estime de soi générale chez les garçons. De plus, certains domaines 

des sois espérés sont faiblement liés à l’estime de soi générale chez les filles : l’éducation (r = 

.33, p < .01), le travail professionnel (r = .29, p < .01), le matériel (r = .43, p < .01) ou encore 

le relationnel (r = .28, p < .01). Chez les garçons, l’estime de soi générale est uniquement 

corrélée avec les sois espérés dans le domaine relationnel (r = .28, p < .01). En ce qui 

concerne les domaines des sois à éviter, aucun lien n’est significatif avec l’estime de soi 

générale chez les garçons, alors que chez les filles, des corrélations significatives, négatives et 

relativement faibles apparaissent avec les sois à éviter dans le domaine relationnel (r = -.24, p 

< .01) et dans celui de l’apparence physique (r = -.53, p < .01). Les auteurs concluent alors 

que les sois possibles sont un moyen d’accéder à l’estime de soi dès lors que certains 

domaines sont abordés chez les adolescents, les intérêts des filles différant de ceux des 
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garçons. Leur étude en 2000 présentent des résultats sensiblement similaires, dans la mesure 

où ils confirment que les domaines des sois possibles diffèrent en fonction du sexe et que les 

sois à éviter sont plus liés à l’estime de soi générale. Ils montrent aussi que le nombre des sois 

espérés et celui des sois à éviter ne sont pas corrélés à l’estime de soi générale (Knox et al., 

2000). Toutefois, les résultats de leurs recherches ne permettent pas d’appréhender une réalité 

plus complexe (d’autant que leurs corrélations sont parfois faibles) et surtout, les intérêts et 

les implications de ces significations (par exemple sur la structure du soi) restent flous. 

3.2 Effet des sois possibles sur la structure identitaire 

Manzi et al. (2010) se sont précisément intéressés à cette question. Ils cherchent à 

savoir si la transition de vie provoque un changement « identitaire », en termes d’éléments 

devenus ou non centraux après un passage important de vie. Ils réalisent leur étude auprès de 

deux populations : 86 lycéens qui vont devenir étudiants (âgés de 17 à 20 ans) et 143 couples 

qui vont devenir parents (âgés de 23 à 53 ans). Ils rencontrent les lycéens avant (T1) leur 

acceptation à l’université puis trois mois après (T2). En ce qui concerne les couples, ils les 

rencontrent avant l’accouchement de la maman (T1) puis six mois après (T2). Dans le premier 

temps (T1), ils proposent diverses questions sur le bien-être émotionnel (à partir d’items 

relatifs à l’anxiété, à la dépression et à l’humeur générale) et un questionnaire d’identité, via 

le protocole mis en place par Kuhn et McPartland en 1954. Pour évaluer le soi, ils demandent 

aux sujets d’identifier douze éléments maximum qui les décrivent au présent, en répondant à 

la question « qui suis-je ? » et de préciser si ces éléments sont centraux ou non actuellement. 

Pour évaluer les sois possibles, ils leur proposent de se décrire dans le futur et d’identifier, là 

encore, si les éléments seront centraux ou non. Ils s’intéressent alors à trois dimensions des 

sois possibles : les sois espérés, les sois à éviter et les sois attendus. Dans un second temps 

(T2), ils soumettent de nouveau le questionnaire sur le bien-être émotionnel et distribuent, aux 

sujets, leurs réponses antérieures sur le soi. Les sujets ont alors pour consigne d’indiquer si les 

choix et les priorités sont toujours les mêmes ou non et de compléter leurs réponses si besoin 

(identifier les éléments centraux, ajout d’item, etc.). Dès lors, ils réalisent des corrélations 

simples (« zero-order ») puis partielles, et montrent que globalement, et indépendamment de 

l’âge des sujets, les éléments identifiés comme centraux au départ restent centraux après 

l’événement important de leur vie. Ils testent ensuite un modèle de prédiction des éléments du 

soi en T2 via ceux du soi et des sois possibles en T1. Comme attendu par les chercheurs, leurs 

résultats indiquent que les éléments du soi en T1 prédisent significativement ceux du soi en 
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T2 (22% de la variance) et les sois attendus et espérés y contribuent également (11% de la 

variance). Une dernière information est relevée par les chercheurs concernant la structure des 

sois attendus et celle des sois espérés. Ils stipulent qu’elles sont sensiblement identiques et 

participent conjointement à la connaissance de soi. Ainsi, les auteurs concluent que les sois 

possibles n’ont pas d’effet sur le changement de la structure identitaire du soi, ce dernier étant 

relativement stable dans le temps (à court terme). En revanche, les sois espérés et les sois 

attendus contribuent activement à la définition de soi. Les auteurs montrent aussi que les sois 

à éviter participent moins à l’élaboration de l’identité mais fonctionneraient davantage comme 

des « buts » à éviter. Ces résultats innovants ne remettent pas en question l’importance des 

sois espérés et des sois attendus dans la définition du soi (bien que ces deux dimensions ne 

puissent être strictement distinctes), tel que l’ont décrit par Markus et Nurius (1986), mais ils 

invalident la participation des sois à éviter dans la structure du soi et nuancent le poids des 

sois possibles dans le changement identitaire. Des études complémentaires sur une période 

plus longue et auprès d’autres populations permettraient de confirmer ces premières 

informations.  

L’étude de Wood et collaborateurs en 2005 apporte un autre un point de vue sur la 

relation entre sois possibles et estime de soi et est intéressante à deux niveaux : d’abord, elle 

tempère les idées reçues par rapport aux effets des sois possibles sur l’estime de soi, et permet 

d’apporter de nouvelles connaissances sur les caractéristiques des sois possibles. Les auteurs 

souhaitent étudier si le fait d’imaginer des éléments positifs pour soi augmente l’estime de soi. 

Ils postulent que, selon les sujets, les « succès imaginés » ne sont pas vécus de la même façon 

et qu’ils ne provoquent pas les mêmes effets sur leur état affectif. Ils rencontrent des adultes et 

leur proposent un questionnaire d’estime de soi. Ils constituent alors deux groupes de sujets 

selon la dispersion des scores dans les quartiles : les étudiants avec une estime de soi faible 

(scores d’estime de soi dans le premier quartile) et ceux avec une estime de soi forte (scores 

d’estime de soi dans le quatrième quartile). Leur étude est menée auprès de 58 étudiants. On 

leur propose deux situations futures considérées comme positives, telles que « tomber 

amoureux » et « recevoir un diplôme ». Les chercheurs mesurent alors leur état émotionnel et 

demandent aux sujets de cocher, sur une échelle de un à dix, s’ils se sentent contents, en 

colère, excités ou anxieux. Leurs résultats généraux montrent qu’indépendamment des 

groupes, les sujets se déclarent contents après l’imagination d’une situation positive. En 

revanche, ceux avec une faible estime de soi se déclarent plus anxieux que les autres. Les 
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auteurs expliquent alors que les « succès intensifient les pensées positives pour ceux ayant une 

forte estime de soi mais pas ceux dont l’estime de soi est faible » (Wood et al., 2005, p.764). 

Le faible nombre de participants limite les implications de cette étude, d’autant que les effets 

du sexe sont importants, mais l’interprétation des auteurs suggère que la conception 

communément admise, selon laquelle les sois espérés agissent comme des motivateurs du 

comportement, reste soumise à des variabilités interindividuelles importantes. De plus, cette 

étude ne s’est pas penchée sur les liens entre estime de soi et sois à éviter puisqu’elle ne traite 

que les sois espérés.  

Cette thématique de recherche est également abordée par Thiébaut (1998) qui précise 

que le fait d’envisager le futur a des effets sur les performances scolaires mais que cette 

relation est médiatisée par l’image de soi de l’élève. Cela signifie que, s’il se perçoit 

positivement, l’élève est susceptible d’envisager son futur de manière plus optimiste, comparé 

à un élève qui se dévalorise ou se juge négativement, ce qui contribuerait à l’augmentation de 

ses résultats académiques. En ce sens, le soi influencerait la formation des sois possibles ce 

qui confirmerait les analyses précédentes de Wood et al. (2005). 

4 Problématique et hypothèse générale 

Les paragraphes précédents ont permis d’appréhender les définitions et la structure du 

concept de soi général ainsi que les composantes affectives et cognitives du soi scolaire. 

Le soi est défini comme la manière dont la personne se perçoit et se décrit (Chapman 

& Tunmer, 1995 ; Harter, 1998, 1999 ; L’Ecuyer, 1990 ; Marsh, 1990 ; Marsh et al., 2010 ; 

Martinot, 2001, 2002 ; Oubrayrie-Roussel & Roussel, 2001 ; Pierrehumbert, 1992 ; Rambaud, 

2009). Les travaux sur l’estime de soi sont fructueux et ont permis de mieux saisir la façon 

dont on peut circonscrire la spécificité de ce concept, telle que son caractère expérientiel, 

social, multidimensionnel, hiérarchique ou encore développemental (L’Ecuyer, 1994). Ils ont 

également été fertiles dans l’élaboration d’outils d’évaluation de l’estime de soi, mais leur 

variété, renvoyant d’ailleurs à la diversité des modèles théoriques (Bariaud, 2006 ; Famose & 

Guérin, 2002 ; Marsh, 1990), ne nuit pas à l’intérêt du Perceived Competence Scale for 

Children de Harter (1982), adapté aux enfants de huit à quinze ans. La perspective de Marsh 

(1990) a permis de montrer que le soi scolaire est une composante essentielle du soi chez les 

enfants, qui médiatise les effets du concept de soi sur les performances académiques 

(Chapman & Tunmer, 1995 ; Chapman et al., 2000) et sur les aspirations professionnelles 
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(Nagengast & Marsh, 2012). 

Dans ce contexte, le soi scolaire est pris en compte autant dans sa dimension affective 

que cognitive. Ces deux facettes du soi sont admises par la communauté scientifique et sont 

en interrelation pour définir au plus près le concept de soi des personnes (Famose & Bertsch, 

2009 ; Famose & Guérin, 2002). Ces deux aspects correspondent ainsi à l’évaluation du soi 

sous un regard différent : la composante cognitive renvoie à la perception de compétences, qui 

se rapprocherait du sentiment d’auto-efficacité, et permet d’étudier le jugement de soi par 

rapport à ses aptitudes, à ses compétences, dans l’objectif de réaliser une performance 

(Bordeleau & Bouffard, 1999). La composante affective renvoie aux attitudes des enfants vis-

à-vis de l’école et évalue leurs opinions (positives ou négatives) et leurs affects envers l’école 

(Bennacer, 2003, 2005, 2007, 2008).  

Par ailleurs, les travaux de Knox et collaborateurs (1998) ont montré que l’estime de 

soi et les sois possibles corrèlent chez les adolescents, plus encore quand ils sont spécifiques à 

un domaine particulier. Toutefois, les résultats sont de faible ampleur et leurs analyses 

statistiques sont insatisfaisantes (principalement corrélationnelles), ce qui invalide l’accès à 

des hypothèses sur le développement de la structure du soi via les sois possibles. Quelques 

études ont tenté de répondre à ces questions et ont montré que la structure du soi est peu 

modifiée par les sois possibles (Manzi et al., 2010). En effet, les auteurs ont montré que, sur 

une période temporelle relativement courte (entre trois et six mois), les éléments identifiés 

comme centraux en T1 le demeurent en T2, indépendamment de l’événement de vie survenu 

entre les deux moments de collecte des données (accès au statut de parent ou d’étudiant à 

l’université). De plus, d’autres chercheurs indiquent que les sois possibles varient selon les 

sujets et leurs « profils » d’estime de soi. Par des analyses différentielles, ils montrent que les 

personnes qui possèdent une forte estime de soi ont plus d’espoirs envers leur futur, 

comparées à celles possédant une faible estime de soi (Wood et al., 2005). Cependant, le 

faible nombre de participants dans leur étude (58 étudiants) et l’unique prise en compte des 

espoirs (sois espérés) tempèrent les implications de ces analyses. De plus, aucune étude, 

parmi celles précédemment évoquées, n’a été conçue de manière longitudinale. 

Dès lors, il semble important de vérifier les rapports que peuvent entretenir les sois 

possibles avec le soi scolaire (perception de compétences et attitudes envers l’école) chez les 

enfants, les travaux publiés sur cette thématique étant, à notre connaissance, inexistants. La 

période de huit à dix ans est privilégiée dans la mesure où elle est propice à la structuration du 
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soi. En effet, l’enfant est en mesure de rassembler dans un ensemble relativement cohérent les 

divers éléments de soi, tout en s’évaluant sur des domaines variés (L’Ecuyer, 1978, 1990, 

1994). Il peut ainsi juger de l’importance qu’il accorde aux domaines pour se définir (Harter, 

1982, 1998, 1999).  

Cette étude souhaite ainsi examiner, chez les élèves de cycle 3, la part explicative des 

sois possibles sur le soi scolaire, et inversement, la part explicative du soi scolaire sur les sois 

possibles. La relation entre ces deux concepts est ainsi étudiée. L’objectif général est de 

déterminer si le soi scolaire et les sois possibles renvoient, ou non, à deux facettes d’un même 

concept chez les enfants, autrement dit, s’ils réfèrent à une même entité théorique conjuguée à 

une temporalité différente (présent / futur), comme le suggèrent de nombreux chercheurs dans 

la lignée de Markus et Nurius (1986). En effet, la plupart des recherches s’accordent sur le fait 

que les sois possibles sont une composante du concept de soi orientée vers le futur et certains 

ont montré, comme il a été précisé auparavant, que l’estime de soi corrèle avec les sois 

possibles s’ils se rapportent au même domaine (Knox et al., 1998). D’ailleurs, De Leonardis 

et Prêteur (2007) rappellent que « l’idée selon laquelle les aspirations et les valeurs humaines 

jouent un rôle dans l’évaluation du soi est restée une piste relativement peu élaborée » (p.35). 

Cette étude pourrait ainsi aboutir à des hypothèses quant à la structure des sois possibles chez 

les enfants, au regard de la structure cognitive et affective du soi scolaire. 

Ainsi, à partir des travaux présentés précédemment (Knox et al., 1998 ; Manzi et al., 

2010 ; Wood et al., 2005), l’hypothèse générale principale dans ce chapitre est que les sois 

possibles sont liés aux deux composantes du concept de soi scolaire, plus encore si les sois 

possibles se rapportent au domaine scolaire. Un suivi longitudinal sur trois années permet 

d’appréhender la complexité de la nature des relations entre soi scolaire et sois possibles. 

5 Méthodologie de l’étude longitudinale 

5.1 Participants 

Les caractéristiques de la population ont été présentées dans le chapitre précédent (cf. 

p.82).  

Pour rappel, 124 élèves en tout ont suivis longitudinalement pendant trois ans. La 

cohorte est constituée de 48% de filles et 52% de garçons. L’âge moyen est de huit ans et 

demi (ET = 5 mois) pour les élèves de CE2, neuf ans et demi pour les élèves de CM1 (ET = 5 
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mois) et dix ans pour les élèves de CM2 (ET = 5 mois). Ces élèves viennent de trois régions 

différentes, situées dans l’Ouest de la France : la Loire-Atlantique, les Landes et les Pyrénées 

Atlantiques. Les élèves proviennent en majorité de zones rurales (N=105), et parmi ceux issus 

de zone urbaine (N=20), 15 enfants (8% de l’échantillon total) sont dans une école classée 

« Réseaux Ambition Réussite » (anciennement ZEP). 

5.2 Matériel 

5.2.1 Questionnaire des Sois Possibles, QSP (Lefer, Florin, & Guimard, 2009-

2010) 

Le questionnaire élaboré sur les sois possibles (QSP, présenté en annexe p.234) est 

utilisé et se scinde en deux parties selon les dimensions des sois possibles étudiée (sois 

espérés versus sois à éviter). Le questionnaire des sois possibles est constitué de 48 items au 

total, 24 pour les sois espérés et 24 pour les sois à éviter. Les enfants ont pour consigne de 

sélectionner les items qui sont importants pour eux dans le futur (15 maximum). Cela permet 

d’évaluer le nombre de sois espérés et le nombre de sois à éviter (scores maximum de 15). En 

outre, les nombres des sois espérés scolaires et ceux des sois à éviter scolaires sont étudiés et 

correspondent à l’importance accordée à l’école dans les sois possibles (scores maximum de 3 

pour les sois espérés et de 2 pour les sois à éviter).  

En ce qui concerne les qualités métriques, la fidélité temporelle (deux semaines 

d’intervalle) est acceptable (autour de .65) et la fiabilité inter-juges est bonne (k = .96 pour les 

sois espérés et k = .90 pour les sois à éviter). De plus, la validité convergente a été testée avec 

l’estime de soi, mesurée par le SPP (Pierrehumbert, Plancherel, & Jankech-Caretta, 1987), et 

les coefficients de corrélations entre les sois espérés scolaires et l’estime de soi scolaire (r = 

.34, p = .001), entre les sois à éviter scolaire et l’estime de soi scolaire (r = -.22, p = .001), 

entre les sois espérés généraux et l’estime de soi générale (r = .28, p = .02) et entre les sois à 

éviter généraux et l’estime de soi générale (r = -.16, p = .001), sont significatifs, mais faibles. 

5.2.2 Questionnaire de perception de compétences 

Le questionnaire de perception de compétences de Bordeleau et Bouffard (1999) est 

utilisé. Il est composé de dix items, relatifs à l’école en général. Pour chaque item, ils doivent 

se positionner sur une échelle en quatre points. Ils choisissent d’abord la catégorie qui les 

représente le plus –les « ronds » ou les « carrés »- pour ensuite nuancer leur jugement –
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« vraiment comme moi » ou « à peu près comme moi ».  

La consigne est proche de celle utilisée par Pierrehumbert et al. (1987) : « L’activité 

que nous allons faire ensemble n’est pas un contrôle. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises 

réponses. Avant de commencer, je vous explique comment répondre aux questions. Chaque 

question parle de deux types d’enfants et nous voulons savoir à quels enfants vous ressemblez 

le plus. D’abord, vous devez décider si ce sont les enfants du côté des carrés ou ceux du côté 

des ronds qui vous ressemblent le plus. Ensuite vous devez décider si ces enfants sont 

vraiment comme vous ou à peu près comme vous. Attention, vous devez cocher UNE seule 

case. Nous allons faire un essai ensemble. Dans le groupe des ronds, les enfants aiment la 

glace ; dans le groupe des carrés les enfants n'aiment pas la glace. Ne marquez rien pour 

l’instant mais décidez à quels enfants vous ressemblez puis allez du bon côté de la phrase. 

Maintenant, vous décidez si ces phrases sont vraiment comme vous ou à peu près comme 

vous. Vous mettez une croix quand vous avez décidé. L’essai est terminé. Maintenant je vais 

vous lire les phrases et vous laisser réfléchir tout seul. N’oubliez pas, vous devez cocher une 

seule case ». 

L’étendue de la cotation varie de un à quatre pour chaque item, sachant que la cotation 

des items 3, 4, 7 et 8 a été contrebalancée par rapport aux autres items. Le score total 

maximum s’élève à 40 et indique une perception de compétences élevée. 

Etant conçu au Canada auprès d’élèves âgés de sept à neuf ans, et élaboré sur des 

disciplines académiques précises (français/mathématiques), ce questionnaire a été adapté 

auprès d’enfants de cycle 3 et les qualités métriques sont vérifiées. Les résultats montrent que 

la consistance interne du questionnaire est correcte pour l’ensemble des niveaux scolaires pris 

en compte dans cette étude (α = .83 pour la passation auprès des 277 élèves). Calculées auprès 

de 37 élèves, les corrélations inter-items test-retest (une semaine d’intervalle) sont 

significatives et varient entre .29 et .89. De plus, la validité convergente entre l’estime de soi 

scolaire et la perception de compétences a été vérifiée, auprès de 405 élèves de cycle 3, à 

partir du SPP de Pierrehumbert et al. (1987), et les résultats sont acceptables (r =.54, p < 

.001). 

5.2.3 Questionnaire d’attitude envers l’école (Bennacer, 2003, 2008). 

Les attitudes des élèves envers l’école ont été évaluées à partir de « l’Échelle des 

attitudes des élèves envers l’école élémentaire » (ÉAÉE, Bennacer, 2003, 2008). Ses qualités 

psychométriques et son adaptation aux enfants de nos âges présentent un intérêt particulier. 
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En effet, l’épreuve, a été testée par l’auteur auprès de 336 enfants du CP au CM2 (âgés de sept 

à onze ans). Les coefficients de corrélations du test-retest (quatre semaines d’intervalle) 

varient entre .67 et .75, ce qui suggère une bonne stabilité temporelle. L’alpha de Cronbach 

varie entre .66 et .89 selon les facteurs mesurés. Les corrélations avec d’autres mesures 

(estime de soi, satisfaction envers le professeur, satisfaction envers l’apprentissage, 

satisfaction envers la classe, le bien-être, la formation de l’amitié) sont significatives et 

indiquent une bonne validité convergente. 

Le questionnaire se compose de 32 items, répartis en cinq sous-échelles : affectivité 

négative envers l’école (sept items), désintérêt scolaire (six items), aspirations pour les études 

futures (quatre items), anxiété, souci et stress scolaire (neuf items), ainsi que le facteur 

« École drôle, lieu de distraction » (six items). La somme de ces sous-échelles constitue le 

facteur global d’attitudes envers l’école (nécessitant l’inversion du codage des scores pour les 

items des facteurs « Aspirations pour les études futures » et « École drôle, lieu de 

distraction »). Les scores peuvent varier entre 32 (attitude positive envers l’école) et 64 

(attitude négative envers l’école).  

Le questionnaire se présente sous forme de tableau composé de deux colonnes. Les 

enfants doivent cocher la case qui représente la véracité de l’affirmation proposée, selon leur 

propre point de vue. Les réponses sont dichotomiques (vrai / faux). Seule la consigne de cette 

échelle a été reconstruite dans cette étude, à partir des informations que nous avons croisées 

entre les différents articles de l’auteur : « Je veux connaître ce que pensent les élèves de CE2 

sur l’école en général. Je te propose des phrases, et tu dois dire pour chaque phrase si elle 

correspond à ce que tu penses ou pas. Si c’est ce que tu penses, tu coches « vrai ». Si ce n’est 

pas ce que tu penses, tu coches « faux ». Pour chaque phrase, tu dois cocher une seule case. 

Tu es libre de répondre ce que tu penses, il n’y a pas de réponse juste ou fausse. Nous allons 

faire un essai ensemble. « J’aime le chocolat ». Si tu es d’accord, tu mets une croix dans la 

case Vrai. Si tu n’es pas d’accord, tu mets une croix dans la case Faux. L’essai est terminé. 

Maintenant je vais te lire les phrases et te laisser réfléchir tout seul. » 

5.3 Procédure  

La procédure est développée dans le premier chapitre (p.83) et les principaux éléments 

sont rappelés ici.  

Les rencontres avec les élèves, près d’une heure et demie au total, ont eu lieu en 
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séance collective sur le temps de classe. Les passations ont été réparties en trois séances entre 

février et avril, sur trois années scolaires. Lorsque les enfants étaient absents à deux séances, 

leurs résultats n’étaient pas inclus dans les analyses. S’ils étaient absents une séance 

seulement, leurs valeurs manquantes étaient remplacées selon les procédures statistiques 

prévues par le logiciel SPSS (version 16). Cela concerne uniquement 3.2% des élèves en CE2, 

4.5% des élèves en CM1 et 1% des élèves de CM2.  

5.4 Variables de l’étude  

Afin de vérifier les liens entre les sois possibles, les sois possibles scolaires, la 

perception de compétences et les attitudes envers l’école, sur trois années, différentes 

variables dépendantes sont examinées : 

- VD : nombre de sois espérés 

- VD : nombre de sois à éviter 

- VD : nombre de sois espérés scolaires 

- VD : nombre de sois à éviter scolaires 

- VD : score de perception de compétences 

- VD : score d’attitudes envers l’école 

Pour étudier l’évolution de ces scores, la variable indépendante (VI) principalement 

prise en considération est le niveau scolaire. Le facteur contient trois modalités :  

Facteur 1 : niveau scolaire (N3) 

 n1 : CE2 

 n2 : CM1 

 n3 : CM2 

De plus, les effets du sexe (filles/garçons), et ceux de la zone géographique de l’école 

(rural/urbain), sont contrôlés. 
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6 Eléments préliminaires aux résultats de l’étude longitudinale 

6.1 Choix d’analyse et présentation de la démarche statistique   

Avant de présenter les résultats de l’étude longitudinale, des analyses préliminaires 

sont effectuées et permettent de décrire les moyennes et les distributions des données de 

chaque questionnaire du soi scolaire. D’autres analyses descriptives sont présentées en annexe 

(p.249). Les analyses descriptives des sois possibles ne sont pas présentées ici car elles sont 

été effectuées dans le chapitre précédent (p.85). 

Les analyses descriptives du questionnaire de perception de compétences sont 

d’abord mentionnées. Elles présentent les indices d’asymétrie, puis les moyennes et les écart-

types selon chaque niveau scolaire. Les effets des variables contrôlées sont mentionnés. Enfin, 

les corrélations de Pearson entre les niveaux scolaires sur les scores de perception de 

compétences sont vérifiées. 

Ensuite, les analyses descriptives du questionnaire des attitudes envers l’école sont 

proposées. Comme précédemment, elles renvoient au calcul des indices d’asymétrie, puis à 

celui des moyennes et des écart-types selon chaque niveau scolaire. Les effets des variables 

contrôlées sont mentionnés. Enfin, suite aux résultats des indices d’asymétrie des analyses 

non paramétriques sont effectuées. Les résultats des corrélations de Spearman entre les 

niveaux scolaires sur les scores d’attitudes envers l’école sont étudiés. 

Dès lors, afin de répondre à l’hypothèse générale de l’enquête longitudinale, des 

corrélations de Spearman sont proposées et concernent d’abord les liens entre les sois 

possibles (espérés généraux, à éviter généraux, espérés scolaires et à éviter scolaires) et la 

perception de compétences à chaque niveau scolaire. Les effets du sexe et de la zone 

géographique de l’école sont contrôlés. Puis, ces mêmes analyses seront effectuées entre les 

sois possibles (espérés généraux, à éviter généraux, espérés scolaires et à éviter scolaires) et 

les attitudes envers l’école, pour chaque niveau scolaire. Les effets du sexe et de la zone 

géographique de l’école sont contrôlés. 

Ensuite, à partir des résultats précédents, des analyses complémentaires sont proposées 

et concernent des différences d’attitudes entre groupes d’élèves, en fonction de leurs réponses 

aux sois possibles scolaires. Autrement dit, nous cherchons à vérifier si les différences dans 

l’importance accordée au domaine scolaire au sein des sois possibles modifient les réponses 
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aux attitudes. Pour cela, le test de Kruskal-Wallis  a été utilisé dans la mesure où il permet des 

comparaisons entre plusieurs groupes indépendants lorsque la distribution des scores n’est pas 

normale (Dancey & Reidy, 2007 ; Howell, 2008). Des groupes sont constitués selon 

l’importance accordée au domaine scolaire dans les sois possibles : très important (score 

maximum : 2 pour les sois à éviter et 3 pour les sois espérés) / important (score de 1 pour les 

sois à éviter et 2 pour les sois espérés) / peu important (score de 1 pour les sois espérés) / pas 

important (score de 0 pour les sois à éviter et les sois espérés). 

6.2 Analyses descriptives du questionnaire de perception de compétences 

6.2.1 Asymétrie, moyennes et écart-types pour chaque niveau scolaire et effets des 

variables contrôlées 

Les indices d’asymétrie sont vérifiés et montrent que les distributions des scores de 

perception de compétences suivent une courbe normale pour chaque niveau scolaire (scores 

d’asymétrie compris entre 0.58 et 0.82).  

Les enfants possèdent globalement une perception de compétences plutôt élevée, au 

regard des moyennes descriptives des scores de perception de compétences, présentées dans le 

tableau 2.1. Les comparaisons de moyennes pour échantillons appariés témoignent d’une 

augmentation significative de la perception de compétences entre le CE2 et le CM1 (t(1,123) 

= -2.6, p < .01), la taille de l’effet s’élevant à η² = .23, et entre le CE2 et le CM2 (t(1,123) = -

3.2, p < .01), la taille de l’effet étant de η² = .27. En revanche, la moyenne du score de 

perception de compétences ne varie pas entre le CM1 et le CM2. 
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Tableau 2.1 Moyennes et écarts-type des scores de perception de compétences  selon les niveaux 
scolaires des élèves (N=124) 

Niveau scolaire 

(N=124) 

Moyenne des scores de 
perception de compétences 

(écart-type) 

CE2 3                                         
(.50) 

CM1  3.1 
(.53) 

CM2 3.1                                   
(.44) 

 

Les effets du sexe sont contrôlés. Les scores des élèves en fonction de leur classe et de 

leur sexe sont présentés sur la figure 2.2. Entre le CE2 et le CM1, les résultats indiquent que 

l’augmentation des scores n’est pas significative chez les garçons (p > .05), mais elle l’est 

chez les filles des mêmes niveaux scolaires (t(1,58) = -2.6, p < .03), la taille de l’effet 

s’élevant à η² = .32. Autrement dit, les filles ont une perception de compétences plus élevée au 

CM1 qu’au CE2. Entre le CM1 et le CM2, les résultats ne présentent pas de différence 

significative lorsque le sexe est contrôlé. Entre le CE2 et le CM2, l’augmentation générale des 

scores est valable aussi bien chez les garçons (t(1,64) = -2.4, p < .05), la taille de l’effet 

s’élevant à η² = .28, que chez les filles (t(1,58) = -2.1, p < .05), la taille de l’effet étant de η² = 

.26. 

Figure 2.2 Moyennes des scores de perception de compétences  des élèves de cycle 3 en fonction du 
sexe   
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 De plus, la zone géographique fréquentée par les élèves n’est pas source de différence 

dans la moyenne de scores. Cela signifie que les élèves fréquentant une école rurale n’ont pas 

une perception de compétences significativement différente de ceux fréquentant une école en 

milieu urbain. 

Ainsi, ces premiers résultats indiquent qu’en général, les élèves se sentent de plus en 

plus compétents à l’école entre le CE2 et le CM2. L’augmentation est significative entre le 

CE2 et le CM1 puis les scores se stabilisent en CM2. Le sexe peut modifier les résultats 

généraux puisque la perception des filles envers leurs compétences scolaires augmente 

nettement entre le CE2 et le CM1 puis se stabilise. Chez les garçons, elle augmente 

régulièrement au cours du cycle 3. Les effets de la zone géographique sont nuls 

6.2.2 Corrélations entre les niveaux scolaires 

Les corrélations entre les scores des élèves de CE2, de CM1 et de CM2 sont vérifiées. 

Les coefficients de corrélations sont présentés dans le tableau 2.2 et indiquent que les divers 

scores de la perception de compétences en CM2, en CM1 et en CE2, sont significativement 

liés entre eux. Globalement, ces résultats sont aussi valables chez les garçons et chez les filles, 

mais la perception de compétences des garçons en CE2 n’est pas liée à celle de CM2. 

Tableau 2.2 Coefficients de corrélation des scores de perception de compétences selon les niveaux 
scolaires des élèves et le sexe  

 Coefficients de corrélations Bravais-Pearson 

Liens entre niveaux 
scolaires 

Élèves de cycle 3  

(N = 124) 

Garçons  

(N = 65) 

Filles 

(N = 59) 

CE2 – CM1 .41*** .40** .42** 

CM1 – CM2 .55*** .55*** .56*** 

CE2 - CM2 .37*** .21 NS .49*** 

Note. NS = non significatif, ** p < .01 *** p < .001 
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6.3 Analyses descriptives du questionnaire des attitudes envers l’école 

6.3.1 Asymétrie, moyennes et écart-types pour chaque niveau scolaire et effets des 

variables contrôlées 

Les indices d’asymétrie sont dans la borne supérieure en ce qui concerne les élèves en 

CE2 (0.77) et au-delà en CM1 et en CM2 (respectivement 1 et 1.3). Il apparaît donc que la 

distribution des scores ne suit pas une courbe gaussienne. 

Les moyennes des scores des attitudes envers l’école sont présentées en fonction de 

chaque niveau scolaire, dans le tableau 2.3. Le test de Wilcoxon montre que les différences 

sont significatives entre le CE2 et le CM1 (Z =2.3, p = .024). Ce résultat témoigne d’une 

augmentation significative des attitudes positives envers l’école entre le CE2 et le CM1. Entre 

le CM1 et le CM2, les scores ne sont pas significativement différents, mais ils le sont entre le 

CE2 et le CM2 (Z =2.8, p = .006).  

Tableau 2.3 Moyennes (et écart-types) des scores des attitudes envers l’école selon le niveau scolaire 
et le sexe des élèves  

 Moyenne des scores d’attitudes  

(écart-type) 

Niveau 
scolaire 

Élèves de cycle 3  

(N = 124) 

Garçons  

(N = 65) 

Filles 

(N = 59) 

CE2 40.6  
(6.1) 

41.8  
(7) 

39.4 
(5.2) 

CM1  39.5  
(6.2) 

40.2 
(6.5) 

37.9  
(5.2) 

CM2 38.7  
(6) 

38.7  
(6) 

38.3  
(5.9) 

 
 
 

Les tendances développementales présentées précédemment varient légèrement en 

fonction du sexe. Chez les filles, les scores des attitudes envers l’école ne sont pas 

significativement différents entre le CE2 et le CM2, ni entre le CM1 et le CM2, mais ils le 

sont entre le CE2 et le CM1 (Z =1.9, p = .047). En ce qui concerne les garçons, les scores des 

attitudes envers l’école sont significativement différents entre le CE2 et le CM2 (Z =2.7, p = 

.006). En revanche, aucune différence significative n’est observée entre le CE2 et le CM1 ni 
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entre le CM1 et le CM2. La figure 2.3 schématise les données précédentes. 

Figure 2.3 Evolution de la moyenne des scores des attitudes envers l’école chez les garçons (N=66) et 
chez les filles (N=59) de cycle 3  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pour finir, les effets de la zone géographique ont été contrôlés et il n’existe aucune 

différence significative d’attitudes entre les deux groupes (rural/urbain) aux trois niveaux 

scolaires.  

Ainsi, de manière générale, les enfants ont une attitude envers l’école de plus en plus 

positive. L’évolution augmente de façon régulière (pas de différence d’une année sur l’autre) 

au cours du cycle 3. Cependant, l’évolution est différente entre les garçons et les filles car 

chez ces dernières, les scores restent globalement stables au cours du cycle 3 alors que chez 

les garçons, les scores des attitudes baissent. 

6.3.2 Corrélations entre les niveaux scolaires 

Les corrélations entre les scores des élèves en CE2, CM1 et CM2 sont vérifiées. Les 

coefficients de corrélations sont présentés dans le tableau 2.4 et indiquent que les scores des 

attitudes envers l’école en CM2, en CM1 et en CE2, sont significativement et faiblement liés 

entre eux. De plus, ces résultats se retrouvent tant chez les garçons que chez les filles, mais les 

scores des attitudes des filles en CE2 ne sont pas liés à leurs scores en CM1. 
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Tableau 2.4 Coefficients de corrélation des scores d’attitudes envers l’école selon les niveaux scolaires 
des élèves (N=124) 

 Coefficients de corrélations Spearman 

Liens entre niveaux 
scolaires 

Élèves de cycle 3  

(N = 124) 

Garçons  

(N = 65) 

Filles 

(N = 59) 

CE2 – CM1 .37*** .45*** .27 NS 

CM1 – CM2 .40*** .35** .47*** 

CE2 - CM2 .26** .25* .28** 

Note. NS = non significatif, * p < .05 ** p < .01 *** p < .001 

 

7 Résultats de l’étude longitudinale 

7.1 Liens entre sois possibles et perception de compétences  

Les analyses de corrélations linéaires de Spearman montrent qu’en CE2, la perception 

de compétences et les sois possibles ne sont jamais corrélés significativement (tableau 2.5). 

Ce constat est également valable pour l’ensemble des variables prises en compte (nombre de 

sois espérés, nombre de sois à éviter, nombre de sois espérés scolaires, nombre de sois à éviter 

scolaires). Ces résultats sont identiques en CM2 puisqu’aucun coefficient de corrélation n’est 

significatif. Une seule corrélation apparaît significative et faible entre les sois espérés 

scolaires en CM1 et la perception de compétences en CM1. 
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Tableau 2.5 Liens entre les sois possibles et la perception de compétences à tous les niveaux scolaires : 
coefficients de corrélations de Spearman (N = 124) 

  Perception de compétences 
Classes Nombre de sois possibles CE2 CM1 CM2 

CE2 Sois espérés -.06 NS .007 NS .008 NS 

Sois à éviter -.03 NS -.16 NS -.14 NS 

Sois espérés scolaires .10 NS .08 NS -.04 NS 

Sois à éviter scolaires -.06 NS .07 NS -.02 NS 

CM1 Sois espérés .04 NS .12 NS -.02 NS 

Sois à éviter .03 NS .07 NS .10 NS 

Sois espérés scolaires .03 NS .28** .11 NS 

Sois à éviter scolaires .06 NS .12 NS .03 NS 

CM2 Sois espérés -.08 NS -.03 NS .02 NS 

Sois à éviter -.14 NS -.05 NS -.08 NS 

Sois espérés scolaires .04 NS .04 NS .08 NS 

Sois à éviter scolaires .03 NS .009 NS -.005 NS 

Note. N = 124, NS = Non significatif, ** p < .01 

 
 

Après vérification de l’effet du sexe et de la zone géographique sur ces liens, les 

résultats ne présentent aucune différence entre les filles et les garçons, ni entre les élèves 

fréquentant une école en milieu rural et ceux de milieu urbain. 

7.2 Liens entre sois possibles et attitudes envers l’école 

Les résultats des corrélations de Spearman présentent des liens significatifs entre les 

différentes mesures des sois espérés scolaires au CM1 et les attitudes envers l’école aux trois 

niveaux scolaires (tableau 2.6). Les sois espérés scolaires en CM2 sont liés aux attitudes en 

CM2 et les sois espérés (généraux) en CE2 sont liés aux attitudes en CM2. 
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Tableau 2.6 Liens entre les sois possibles et les attitudes à tous les niveaux scolaires : coefficients de 
corrélations de Spearman (N = 124) 

  Attitudes 
Classes Nombre de sois possibles CE2 CM1 CM2 

CE2 Sois espérés .08 NS .13 NS -22* 
Sois à éviter .03 NS .001 NS -.07 NS 

Sois espérés scolaires .-26** -.08 NS -.04 NS 
Sois à éviter scolaires -.03 NS -.07 NS -.08 NS 

CM1 Sois espérés .07 NS -.05 NS .03 NS 
Sois à éviter .002 NS .01 NS -.06 NS 

Sois espérés scolaires -.22* -.24** -.25** 
Sois à éviter scolaires -.05 NS .008 NS .03 NS 

CM2 Sois espérés -.008 NS -.02 NS .10 NS 
Sois à éviter -.07 NS -.12 NS -.05 NS 

Sois espérés scolaires .10 NS .13 NS .18* 
Sois à éviter scolaires -.07 NS .008 NS .14 NS 

Note. N = 124, NS = non significatif, * p < .05, ** p < .01 

 

Dès lors, on observe que les sois espérés scolaires sont davantage corrélés aux 

attitudes que les sois possibles (espérés et à éviter) généraux ou que les sois à éviter scolaires, 

mais les coefficients de corrélation sont faibles. Les effets du sexe et de la zone géographique 

de l’école sont contrôlés et il n’existe aucune différence significative entre les filles et les 

garçons, ni entre les élèves fréquentant une école de milieu rural et ceux fréquentant une école 

de milieu urbain, sur cette relation. 

Un résultat intéressant se dégage de ces premières analyses : les sois espérés scolaires 

en CM1 sont liés aux attitudes en CE2, en CM1 et en CM2. Il est alors possible d’envisager 

que les sois espérés scolaires en CM1 modulent l’évolution des attitudes ultérieures. Une 

ANCOVA aurait été intéressante à effectuer car elle répond à cette hypothèse, mais les 

conditions de réalisation ne sont pas respectées (Dancey & Reidy, 2007).  

C’est pourquoi des analyses différentielles sont effectuées, à partir des scores aux sois 

espérés scolaires, et permettent de vérifier des différences entre les groupes sur l’évolution 

des attitudes envers l’école. Au regard de la particularité de la distribution des données, le test 

de Kruskal-Wallis est privilégié pour effectuer des comparaisons entre des groupes 

indépendants lorsque la distribution des scores n’est pas normale. 
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7.3 Analyses complémentaires différentielles : effets des sois espérés scolaires sur 

les attitudes ultérieures 

Lorsque les groupes sont constitués sur la base des scores aux sois espérés scolaires en 

CE2 (de 0 à 3), les résultats indiquent des différences significatives sur les scores d’attitudes 

en CM2 (X²(3) = 8.7, p = .034), mais pas en CE2 ou en CM1. Les moyennes des attitudes 

indiquent que les élèves ayant un score élevé aux sois espérés scolaires en CE2 ont une 

attitude plus positive envers l’école en CM2, comparés aux autres élèves. 

On réalise ces analyses à partir des groupes d’élèves en CM1, constitués sur la base de 

leurs scores aux sois espérés en CM1, et les résultats présentent des différences significatives 

sur les scores d’attitudes en CM1 (X²(3) = 8.3, p = .041) et en CM2 (X²(3) = 8.9, p = .029). 

Les moyennes des attitudes indiquent que les élèves ayant un score élevé aux sois espérés 

scolaires en CM1 ont une attitude plus positive envers l’école que les autres élèves de CM1. 

De la même manière, les élèves ayant un score élevé aux sois espérés scolaires en CM1 ont 

une attitude plus positive en CM2, comparés aux autres élèves8. 

                                                 
8 A titre exploratoire, ces analyses sont également effectuées avec la perception de compétences, afin d’examiner si les groupes constitués 
sur la base des scores des sois espérés scolaires et des scores des sois à éviter scolaires peuvent modifier la perception de compétences 
ultérieure : les résultats n’indiquent aucune différence significative.  
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8 Conclusion et discussion 

Cette étude s’est intéressée aux liens que peuvent entretenir les sois possibles avec le 

soi scolaire chez les enfants de huit à dix ans. Rappelons que l’objectif visé est de déterminer 

si les sois possibles et les sois possibles scolaires sont liés au concept de soi scolaire, dans sa 

composante affective et cognitive, chez l’enfant. L’intérêt sous-jacent est d’étudier si la 

structure des sois possibles des enfants se rapproche de celle identifiée dans les recherches 

précédentes réalisées chez les adultes, à savoir qu’ils prendraient source dans le soi (Markus 

& Nurius, 1986) voire éventuellement, qu’ils modifient sa structure générale. Se pose alors la 

question de l’appartenance éventuelle des sois possibles à la « famille » des variables 

conatives, et notamment du soi. 

Les résultats de cette étude invalident partiellement l’hypothèse générale, dans la 

mesure où les résultats montrent que les sois espérés scolaires sont corrélés significativement 

et faiblement avec les attitudes envers l’école à chaque niveau scolaire, mais qu’ils ne le sont 

pas avec la perception de compétences.  

Ces résultats suggèrent d’abord que les enfants de huit à dix ans sont en mesure 

d’associer des représentations de soi dans le futur avec leur évaluation de soi au présent, dans 

la condition où ces deux évaluations de soi se réfèrent au même domaine. En ce sens, les 

résultats de la plupart des travaux, dans la lignée de ceux de Markus et Nurius (1986) réalisés 

chez les adultes et les adolescents stipulant que les sois possibles sont liés au soi présent, 

semblent aussi confirmés chez les enfants à ces âges. Il paraît donc possible d’envisager que 

chez les enfants, comme chez les adultes, le présent et le futur sont deux structures 

interdépendantes et connectées, qui renvoient à deux rapports temporels imbriqués au sein du 

soi.  

Les résultats de cette étude confirment aussi la thèse princeps de James (1890/1984, 

1998), soutenue et développée par Harter (1982, 1998, 1999) et Marsh (1990), selon laquelle 

l’importance accordée à un domaine participe à l’évaluation du soi dans ce domaine. Les 

résultats de cette étude amènent à penser que cette perspective s’appliquerait aussi à la place 

du futur dans cette évaluation. Cette thématique de recherche reste peu exploitée jusque là, 

moins encore auprès des enfants, et ces premiers résultats corrélationnels suggèrent que 

l’importance accordée à l’école dans les représentations de soi futures est liée à l’évaluation 

du soi scolaire. Autrement dit, les élèves qui considèrent que l’école est un domaine important 
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dans leur avenir proche ont aussi une évaluation de soi positive envers l’école au présent. Ces 

conclusions pourraient avoir des répercussions importantes en termes de recherches visant à 

améliorer les évaluations du soi (par exemple, en réduisant l’écart entre l’importance accordée 

à un domaine précis et celle accordée à un domaine général (cf. Famose & Bertsch, 2009)) et 

permettraient d’aboutir à de nouvelles modélisations de ce concept. En effet, en suivant 

Markus (1977) et Markus et Nurius (1986) qui considèrent que le soi a été conçu comme une 

structure rassemblant un ensemble d’éléments sur les expériences présentes et passées, on 

peut aussi penser que l’évaluation de soi englobe des aspects relatifs aux potentiels, aux 

possibles ou aux espoirs. Markus et Nurius (1986) et d’autres chercheurs (Garcia & Printrich, 

1995 ; Wurf & Markus, 1991), ont, pour cela, utilisé une autre structuration du soi, celle des 

schémas de soi. Cette conception est intéressante parce qu’elle permet de dynamiser les 

éléments de soi, impliquant la personne dans une image, une représentation, un affect et une 

planification d’un comportement. Sans avoir évalué les sois possibles de cette manière, cette 

étude permet toutefois d’envisager que des représentations de soi futures peuvent être 

associées à des représentations de soi présentes, ce qui serait une manière de compléter les 

évaluations existantes chez les enfants, dont les cadres théoriques de Marsh (1990) et de 

L’Ecuyer (1994) pourraient être un point d’ancrage intéressant, d’autant que le domaine 

scolaire reste un élément essentiel dans les auto-évaluations des jeunes (Harter, 1982 ; Marsh, 

1990 ; Pierrehumbert et al., 1987 ; Pierrehumbert, Zanone, Kauer-Tchicaloff, & Plancherel, 

1988) autant que dans leurs projets d’avenir (Anderman et al., 1999 ; Cross & Markus, 1991 ; 

Nurmi, 1991).  

De plus, au-delà de la seule prise en compte du domaine scolaire, cette étude pourrait 

s’appliquer à d’autres domaines et vérifier l’importance accordée à un domaine dans le futur 

sur l’importance accordée à un domaine dans le présent. Knox et al. (1998, 2000) ont montré 

que, chez les adolescents, les sois espérés relationnels sont liés à l’estime de soi générale, tant 

chez les garçons que chez les filles, ou encore que l’estime de soi globale est liée aux sois 

espérés scolaires chez les filles. Toutefois, plusieurs études soutiennent la nécessaire 

concordance dans les mesures et les évaluations. Par exemple, Anderman et al. (1999) 

montrent que les sois futurs scolaires ont plus d’effet sur la moyenne scolaire que les sois 

futurs sociaux. 

Notre étude n’a pas permis de vérifier l’effet des sois possibles (généraux et scolaires) 

sur la modification de la structure du soi scolaire dans la mesure où la nature des effets des 
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sois possibles sur le soi scolaire n’a pas pu être vérifiée. La perspective d’étude portant sur le 

fait que l’amélioration du soi puisse être en partie explicable par les sois possibles, et que, a 

fortiori , les sois possibles sont une composante indépendante de la structure du soi, reste donc 

à explorer dans les recherches ultérieures. Cet axe de recherche demeure difficile et les 

tentatives de factorisation d’un soi futur, distinct d’autres domaines du soi présent, chez les 

adolescents et les adultes, ont fréquemment échoué (Alaphilippe et al., 2001 ; Sordes-Ader et 

al., 1998). 

En outre, notre étude a permis de mettre en valeur plusieurs éléments par rapport à la 

structure des sois possibles chez les enfants. D’abord, à l’image des travaux sur l’estime de 

soi, les résultats de cette recherche nous amènent à soutenir que, chez les enfants, les sois 

possibles ont une structure multidimensionnelle et multi-facettes. Même si un seul domaine 

(relatif à la scolarité) et deux facettes (espérés et à éviter) ont seulement été pris en compte ici, 

les résultats présentent des liens spécifiques à chacun des éléments de cette structure.  

De plus, chez les enfants, les sois à éviter, qu’ils soient ou non relatifs à l’école, ne 

sont jamais corrélés au soi scolaire. Ce premier résultat pourrait indiquer que l’importance 

accordée aux peurs dans le futur n’est pas liée à l’évaluation du soi. Il peut s’entendre d’un 

point de vue psychologique : les peurs envers l’avenir sont tellement « dangereuses » pour 

l’évaluation du soi, que les enfants les « rejettent » complètement et ne les associent pas à 

l’évaluation du soi. Ce processus a été plusieurs fois suggéré, à divers âges du développement 

de la personne, et pourrait accompagner les conclusions des études réalisées sur la théorie des 

écarts de soi. En effet, Higgins, Strauman et Klein (1986) et Higgins (1987, 1990), montrent 

que les peurs sont mises à distance du soi, ce qui favorise ainsi la protection de l’estime de soi 

de la personne, alors que les espoirs sont valorisés et facilement mis en relation avec 

l’évaluation du soi. En d’autres termes, Frazier et Hooker (2006) expliquent que les personnes 

se séparent des représentations de soi futures non pertinentes pour l’évaluation du soi présent, 

ce qui explique l’importance accordée à certains domaines ou à certains aspects du soi par 

rapport à d’autres. En ce sens, les espoirs des enfants semblent participer à leur 

fonctionnement psychologique, plus que les peurs, et seraient ainsi un facteur d’adaptation. 

Les travaux sur les schémas de soi permettent aussi de montrer que lorsque les personnes se 

définissent ou s’évaluent, elles « filtrent » certaines informations sur soi et les organisent en 

une structure de connaissances qui guide leur comportement. Les schémas de soi sont issus 

des expériences de la personne, organisent des conceptions de soi-même dans un ensemble 
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généralisé et favorisent un comportement en concordance avec cette structure (Markus, 1992). 

Or, les études ont aussi montré que les sujets qui s’imaginent dans une situation de réussite 

sont plus rapides pour sélectionner des items positifs et rejettent plus rapidement les éléments 

négatifs (Ruvolo & Markus, 1992). Ainsi, notre recherche montre que les espoirs sont un 

processus psychologique important pour les enfants, davantage lié à la manière dont les 

enfants se perçoivent et se jugent que les peurs, comme l’ont également montré Manzi et 

collaborateurs (2010). D’ailleurs, chez les adultes, plusieurs recherches récentes s’orientent 

dans cet axe de travail, et concourent à ce qu’on appelle la « psychologie positive » 

(Lyubomirsky et al., 2011), en considérant les liens entre les espoirs et l’optimisme (McElwee 

& Haugh, 2010 ; Meevissen et al., 2011 ; Neblett & Cortina, 2006) ou encore le bien-être 

(King & Raspin, 2004 ; Meevissen et al., 2011). Les premières données de cette recherche 

pourraient s’enrichir des travaux de Chapman et Tunmer (1995) qui ont montré que le soi est 

composé des attitudes, de la perception de compétences et de la perception de difficultés, et 

dont on peut penser que cette dernière composante est liée aux sois à éviter. De plus, un 

nombre plus élevé d’items relatifs aux sois à éviter (notamment scolaires), dans les 

questionnaires, pourrait également favoriser la diversité des réponses et améliorer les résultats 

de cette étude. 

Ensuite, les résultats montrent que les sois espérés sont majoritairement liés à une 

évaluation « affective » du soi et moins à une évaluation « cognitive ». Loin d’opposer ces 

deux composantes du soi, qui sont par ailleurs moyennement liées entre elles, cette étude vise 

davantage à examiner leur aspect complémentaire dans l’évaluation des sois possibles. En ce 

sens, les résultats sont inattendus. Ils indiquent une particularité de la complexité des sois 

possibles chez l’enfant puisque l’importance accordée à l’école dans son futur n’est pas 

rattachée à sa croyance en ses habiletés scolaires, en son sentiment de réussite ou de contrôle 

envers une tâche académique. Ces résultats vont dans le sens inverse de plusieurs d’études 

réalisées chez les adolescents et les adultes, qui ont montré que les sois possibles sont liés au 

sentiment d’efficacité personnelle (Robinson et al., 2003) ou au sentiment de contrôle (Frazier 

et al., 2000, 2002 ; Norman & Aron, 2003 ; Strathman, Gleicher, Boninger, & Edwards, 

1994), même si les résultats sont parfois faibles en ce qui concerne les corrélations effectuées 

par Strathman et collaborateurs en 1994 (r = .25, p < .001). Toutefois, les méthodologies de 

ces études divergent de la notre dans la mesure où les travaux de Frazier et al. (2000, 2002) 

sont effectués à partir d’entretiens, ceux de Norman et Aron (2003) à partir du protocole 
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d’évaluation des schémas de soi, et l’étude de Strathman et al. (1994) a été menée à partir 

d’un questionnaire. Qui plus est, les perspectives temporelles (plus ou moins long terme et 

plus ou moins précises) diffèrent entre les recherches.  

A partir des corrélations longitudinales croisées réalisées dans cette recherche, il est 

possible de dégager une direction possible des rapports entre les sois possibles et les attitudes. 

En l’occurrence, les premiers résultats de cette étude amènent à concevoir un modèle 

transactionnel intrapersonnel (relations médiatrices) entre les sois espérés scolaires et les 

attitudes envers l’école, qui évolue au cours des âges. En effet, à partir des coefficients de 

corrélations, on pourrait aboutir à un modèle dans lequel les attitudes des enfants de huit ans 

prédiraient leurs sois espérés scolaires à neuf ans qui prédiraient ensuite leurs attitudes à dix 

ans. Ces hypothèses se détachent de la perspective de Bennacer (2005) qui stipule que les 

aspirations des élèves sont une composante de leurs attitudes envers l’école. En effet, pris 

séparément dans notre étude, on observe que leurs relations fluctuent dans le temps, ce qui 

laisserait supposer que ces deux notions se construisent distinctement. De plus, dans une 

perspective développementale, on pourrait aboutir au fait que les espoirs des enfants 

pourraient influencer l’évolution de leurs attitudes à partir de neuf ans, et non avant. Cette 

perspective pose la question de l’évolution de la perspective temporelle en fonction de l’âge et 

de celle des effets de l’expérience scolaire sur la construction du soi. Cependant, concevoir un 

tel modèle ne peut s’affranchir de tenir compte d’une période développementale plus 

importante et d’autres variables psychologiques intra et inter personnelles, comme le bien-

être, la satisfaction envers la classe etc., mais aussi externes, telles que les évaluations des 

parents et des enseignants sur soi, l’ensemble permettant d’appréhender des relations plus 

dynamiques (interdépendantes) entre les variables. 

En l’état actuel de nos connaissances, il est possible d’envisager que l’importance 

accordée aux espoirs dans le domaine scolaire soit davantage liée à une évaluation affective 

du soi plutôt qu’à une évaluation cognitive. Cette première conclusion pourrait alors poser la 

question de la genèse de la formation des sois possibles. En d’autres termes, dans le cadre 

imposé par cette méthodologie, les résultats amènent à penser que, chez les enfants, les 

espoirs scolaires envers le futur reviendraient d’abord à élaborer une image positive et 

affective de soi dans le futur (dans le domaine scolaire) avant d’être rattachés à une évaluation 

cognitive de ses compétences.  

D’autres recherches sur le développement des sois possibles chez les enfants, réalisées 
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au moyen d’autres méthodologies, pourraient étayer ces premières interprétations. Par 

exemple, des recherches s’inspirant des travaux de Markus (1977, 1992) sur les schémas de 

soi présentent les sois possibles comme une structure affectivo-cognitivo-motivationnelle du 

soi, évaluée à partir d’éléments comportementaux qui permettent d’envisager l’importance 

accordée au futur à partir des expériences présentes (Markus & Ruvolo, 1989 ; Ruvolo & 

Markus, 1992). C’est d’ailleurs l’intérêt des « programme d’entraînement » qui consistent en 

un travail régulier sur la projection de soi dans le futur (Cook et al., 1996 ; Hock et al., 2006 ; 

Marshall et al., 2006 ; Meevissen et al., 2011; Oyserman et al., 2002, 2004 ; Shepard & 

Marshall, 1999). Leurs objectifs sont de favoriser l’élaboration des sois possibles et des 

stratégies comportementales associées à ces projections de soi dans le futur « le comportement 

[pouvant] être analysé comme l’expression d’un soi possible » (Packard & Conway, 2006, 

260). Les chercheurs encouragent alors la connexion entre le présent et le futur tout en 

prenant en considération les obstacles possibles et leurs conséquences. Les effets de ces 

programmes sont contrôlés la plupart du temps par des comparaisons avec un groupe témoin 

qui n’a, dans la majeure partie des cas, aucune tâche à effectuer. Par exemple, Oyserman et al. 

(2002) ont réalisé un programme auprès des jeunes élèves de douze ans pour les aider à 

trouver des moyens de s’impliquer davantage à l’école et leur permettre d’envisager l’avenir 

(en tant qu’adulte et futur professionnel). Les chercheurs montrent que le groupe ayant 

participé au programme a de meilleurs résultats académiques, un meilleur comportement en 

classe et se sent plus « attaché à l’école », comparativement au groupe contrôle. Toutefois, à 

la différence des programme d’entraînement présentés rapidement ci-dessus, poser la question 

de la genèse de la formation des sois possibles chez les enfants reviendrait à envisager 

autrement ce concept, non comme une variable que le chercheur peut « manipuler » pour agir 

sur un comportement, mais plutôt comme une variable psychologique dépendante de 

nombreuses autres variables. En d’autres termes, il pourrait être intéressant, en travaillant 

avec les enfants, de considérer, par exemple, les espoirs et les peurs envers l’avenir comme 

une manière d’évaluer leur qualité de vie, et d’envisager dès lors les caractéristiques qui 

participent à la formation des sois possibles. En ce sens, tenir compte d’autres variables 

sociologiques et familiales, dans une conception plus écologique, pourrait être intéressant car 

elles permettraient d’avoir une vision plus large de la construction des sois possibles aux 

niveaux du « microsystème » et du « macrosystème » (Bronfenbrenner, 1979). En outre, la 

nature des relations entre les sois possibles, le soi et les performances pourrait être étudiée et 
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envisagée comme médiatrice, modératrice ou encore indirecte. Cet aspect sera développé dans 

le chapitre suivant qui traite des relations entre les sois possibles et les performances scolaires 

chez les enfants. 

Pour conclure, les résultats de notre recherche modifient nos connaissances antérieures 

sur le fait que les peurs se développent indépendamment du jugement de l’élève envers 

l’école et que les espoirs dans le domaine scolaire ont un effet sur les attitudes des élèves 

envers l’école. Ces conclusions encouragent alors la poursuite des études sur le 

développement des sois possibles chez les enfants en lien avec celui du concept de soi. De 

plus, parce qu’on sait que l’estime de soi se développe par le jugement d’autrui via les 

feedbacks qu’il renvoie (Joët et al., 2007 ; Nurra & Pansu, 2009), valoriser la perception de 

compétences des élèves et les rassurer quant à leurs compétences scolaires semblent deux 

attitudes essentielles pour que ces derniers puissent envisager sereinement leur futur. L’avenir 

pourrait alors être perçu par les enfants comme moins inquiétant et probablement plus 

sécurisant. 
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Chapitre 3 – Nature des relations entre sois possibles et 
performances scolaires  

 

Résumé 

Diverses recherches ont déjà montré que les sois possibles sont positivement liés aux 
performances académiques chez les adolescents (Anderman et al., 1999 ; Leondari et al., 
1998 ; Oyserman et al., 2002). Cependant, l’absence d’études auprès des jeunes élèves est 
criante. L’objectif de ce chapitre est d’examiner les rapports des sois possibles avec les 
performances scolaires, en contrôlant les performances antérieures, l’hypothèse générale étant 
que les sois possibles impactent positivement l’évolution des performances scolaires. Le QSP, 
une évaluation de la compréhension en lecture, en orthographe et en arithmétique au moyen 
de l’ECS III (Khomsi, 1997), sont proposés à 124 élèves, suivis longitudinalement sur trois 
ans (de huit à dix ans). Les résultats montrent que les sois possibles sont globalement corrélés 
à l’ensemble des performances. De plus, les sois à éviter entretiennent une relation médiation 
chez les garçons en CM1 entre les performances en orthographe en CM1 et celles en CM2, et 
d’autres relations indirectes se dégagent, notamment chez les garçons. Dès lors, il semble que 
les sois à éviter peuvent être considérés comme des motivateurs du comportement chez les 
garçons. Des pistes de recherches quant aux fonctions des sois possibles à l’école, mais aussi 
à leurs déterminants, sont abordés pour conclure. 
 
Mots-clés : compétences scolaires, performances, sois possibles, médiation 
  
 

Abstract 

Many studies indicated that possible selves are related to positive change in adolescents’ 
grade point average (Anderman et al., 1999 ; Leondari et al., 1998 ; Oyserman et al., 2002). 
Nevertheless, no studies to date examined this relation with younger children. This study 
investigated the relation between school achievement and possible selves, by controlling for 
previous academic skills. We hypothesized that possible selves would have positive effects on 
academic achievement. Possible selves, reading comprehension, spelling and mathematics 
performance of 124 students, followed longitudinally over three years (from 3rd to 5th grade), 
are evaluated with the PSQ and the ECS III (Khomsi, 1997). Results indicated that possible 
selves and skills are over-all correlated, and that the relation between spelling on 9th and on 
10th years old is mediated by feared selves for boys. Other indirect links are hypothesized. The 
functions of possible selves on the relation with academic achievement are discussed. 
 
Key-words : skills, academic achievement, possible selves, mediation 
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Introduction 

Bien qu’elles semblent s’être légèrement stabilisées récemment, les performances 

académiques des élèves français baissent depuis plusieurs années, aussi bien en « français » 

qu’en « mathématiques » (Ministère de l’Education Nationale –MEN-, 2010 ; Rocher, 2008).  

En ce qui concerne le « français » et plus particulièrement la compréhension de l’écrit, 

les résultats des élèves aux évaluations nationales de CM2 et aux évaluations proposées lors 

de la Journée d'Appel de Préparation à la Défense -JAPD- (désormais intitulée la Journée 

Défense et Citoyenneté), montrent que 10 à 15% des élèves sont en grande difficulté (MEN, 

2008b). En outre, les résultats des élèves français sont moins bons que ceux de leurs 

homologues européens : les études P.I.R.L.S.9 de 2001 et de 2006, réalisées auprès d’enfants 

de dix ans, montrent qu’ils se situent au-dessus de la moyenne à l’échelle internationale, mais 

en-deçà de la moyenne à l’échelle européenne (Sauvageot & Dalsheimer, 2008). Par ailleurs, 

les données de P.I.S.A.10 indiquent que le nombre d’élèves français de 15 ans considérés 

comme ayant un faible niveau de français s’est accru entre 2000 et 2009 (MEN, 2010, 2010b ; 

Sauvageot & Dalsheimer, 2008). Ces données sont sensiblement analogues en orthographe. 

Fayol (2010) établit un bref historique de l’évolution des scores en orthographe au cours du 

XIX ème siècle qui montre que si les résultats des élèves quant à l’évaluation de la composante 

« lexicale » de l’orthographe ont peu évolué, ceux de la dimension « grammaticale » ont 

baissé. L’ensemble de ces résultats montre que les élèves français ont des difficultés scolaires 

croissantes dans l’apprentissage de la langue écrite et qu’au cours des dix dernières années, 

l’écart entre les plus faibles et les plus forts augmente (Rocher, 2008 ; Vrignaud, 2011).  

Quoique plus complexes et moins homogènes, les résultats en « mathématiques » 

montrent la même évolution, le Ministère de l’Education Nationale parle d’un « glissement » 

des performances des élèves vers le bas : « en 2006, il n’y a plus aucun champ dont les 

résultats se situent significativement au-dessus de la moyenne de l’OCDE11 (…) la tendance à 

la baisse touche aussi nos « points forts » »  (MEN, 2008d, pp.2-3). En effet, les données 

internationales issues de P.I.S.A. entre 2000 et 2009 (MEN, 2008d, 2010 ; OCDE, 2003, 

2004, 2006a, 2006b) mettent en évidence le fait que les résultats des élèves français fluctuent : 

leurs scores sont au-dessus de la moyenne de l’O.C.D.E. en 2000, puis augmentent en 2003 

                                                 
9 PIRLS : Progress in International Reading Literacy Study 
10 PISA : Program for International Student Assessment 
11 OCDE : Organisation de Coopération et de Développement Economique 
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avant de chuter en 2006 (ils atteignent alors la moyenne) pour finalement se stabiliser en 2009 

(MEN, 2007, 2008d, 2010). Une note d’information de la D.E.P.P.12 sur des données 

françaises de 2010 confirme les résultats internationaux précédents. En 2008, les résultats 

nationaux montrent que 15% des élèves de dix ans ont des acquis fragiles voire très fragiles 

en mathématique. En outre, 24.6% ont des acquis partiels, c’est-à-dire qu’ils sont en difficulté 

lorsqu’il s’agit de transférer des compétences, de calculer et de dégager les informations 

pertinentes même s’ils maîtrisent certains automatismes (MEN, 2010c). Toutefois, il semble 

que certaines activités scolaires soient épargnées par ces statistiques défavorables. Ainsi, 

Rocher (2008), à partir des études menées entre 1987 et 2007 réalisées dans le cadre de la 

D.E.P.P., rapporte une baisse des scores des élèves en calcul entre 1987 et 1999, mais une 

stabilisation depuis, et ce, jusqu’en 2007. De fait, il apparaît que seuls certains domaines des 

mathématiques soient concernés par la baisse générale. 

Au regard de l’ensemble de ces évaluations statistiques nationales et internationales, 

on comprend pourquoi les chercheurs tentent de comprendre et de prévenir les difficultés des 

élèves. Expliquer l’apprentissage scolaire par la seule prise en compte des capacités, des 

mécanismes et des processus cognitifs de l’apprenant n’est pas suffisant. En effet, « apprendre 

est souvent difficile, nécessite des efforts, une espérance de réussite et une certaine confiance 

en soi » (Florin & Vrignaud, p.11). Ainsi, les chercheurs adoptent un autre point de vue pour 

expliquer les divergences interindividuelles et s’intéressent au fonctionnement psychologique 

et aux stratégies d’apprentissage de l’apprenant dans des situations scolaires. Les travaux sur 

l’estime de soi et la motivation, entre autre, ont alors pris une envolée importante et ont 

permis de dégager des effets médiateurs et modérateurs de ces variables sur les 

comportements des enfants (Brunot, 2007 ; Forner, 2007). La renommée de ces travaux doit 

toutefois se prémunir de certaines dérives selon lesquelles la seule prise en compte des 

variables conatives permet de comprendre l’échec ou la réussite scolaire et, a fortiori, que 

l’augmentation de l’estime de soi améliore les performances scolaires : « derrière cette 

logique, il y a un fondement qui consiste à considérer [l’estime de soi] comme un agent 

causal. Et c’est cette croyance qui est à la base des interventions pédagogiques tentant de 

résoudre les problèmes personnels et sociaux en élevant l’estime de soi des élèves » (Famose 

& Bertsch, 2009, p.2). Ainsi, complémenter l’apport des aspects cognitifs par l’étude des 

variables conatives et proposer des analyses sur la nature des effets (médiateurs ou 

                                                 
12 DEPP : Direction de l’Evaluation, de la Prospective et de la Performance 
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modérateurs) semble être une alternative intéressante à la prévention des difficultés scolaires.  

Le second chapitre a été l’occasion de définir le concept de soi, de mentionner son 

développement au cours de l’enfance et ses principaux modèles structurels. Ici, l’analyse se 

centre davantage sur les liens que peuvent entretenir le soi avec les performances 

académiques. Les recherches sur cette thématique sont nombreuses et conduisent à des 

résultats variés que l’on peut expliquer notamment par la multitude des définitions 

conceptuelles du soi, qui ne facilite pas la compréhension de ce qui se joue au sein de ce 

concept, mais aussi parce que les relations entre le concept de soi et les performances 

scolaires sont complexes en elles-mêmes. Les travaux s’appliquent à saisir les différents 

facteurs pouvant médiatiser les relations entre le concept de soi et les performances 

académiques, et montrent l’implication des aspects contextuels et idiosyncrasiques (De 

Leonardis & Prêteur, 2007 ; Rambaud, 2009). Les données relatives au premier facteur se 

rapportent, par exemple, aux effets du contexte scolaire (Alaphilippe et al., 2001 ; 

Pierrehumbert et al., 1988) et du milieu familial (Nurra & Pansu, 2009), quand le second 

facteur renvoie notamment aux effets de l’histoire scolaire de l’élève (Pierrehumbert et al., 

1987, 1988), aux différences selon le sexe (Bolognini & Prêteur, 1998 ; Harter, 1998 ; Lamia, 

1998) et l’âge (Bouffard et al., 2003 ; Harter, 1998 ; Lamia, 1998 ; L’Ecuyer, 1978 ; 

Pierrehumbert, 1992), mais surtout aux effets de l’attribution causale et ou de l’importance 

que l’élève accorde à l’école (Prêteur & Vial, 1998).  

Ce deuxième facteur est souvent proche des variables liées à la motivation et au 

sentiment d’auto-efficacité. Or, dans ce second cas, les sois possibles peuvent prendre une 

place centrale car ils font référence aux aspirations de la personne, à ses espoirs et à ses peurs 

et sont conçus, en ce sens, comme une composante du soi dans orientée vers le futur (Markus 

& Nurius, 1986). On l’a vu au cours des chapitres précédents, chez les adolescents et les 

adultes, les sois possibles sont conçus dans une perspective dynamique du soi : ils permettent 

d’évaluer le soi présent de la personne (Wurf & Markus, 1989) et motivent la personne à 

réaliser ses espoirs et à éviter ses craintes (Hock et al., 2006 ; Murru et al., 2010 ; Oyserman, 

2007, 2008, 2009 ; VanDellen & Hoyle, 2008). Dans cette perspective, les sois possibles 

pourraient être entendus comme une variable conative agissant sur les performances des 

élèves. 

Les études sur les liens entre les sois possibles et les performances scolaires sont rares, 

qui plus est chez les enfants, et ne permettent pas de saisir la complexité des relations pouvant 
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exister. Pourtant, les études ont montré que les sois possibles sont associés à l’augmentation 

de la persistance dans une tâche (Cross & Markus, 1994 ; Keough et al., 1999 ; Leondari et 

al., 1998 ; Markus & Ruvolo, 1989 ; Ruvolo & Markus, 1992), qu’ils facilitent 

l’établissement d’un plan d’action maîtrisable par la personne (Murru et al., 2010) ou encore 

qu’ils augmentent le sentiment de contrôle pour accomplir une tâche (Shepard & Quressette, 

2010). Ainsi, de par leurs propriétés, leurs caractéristiques et leurs fonctions, les sois possibles 

permettent d’intégrer une nouvelle information sur soi en vue d’améliorer le jugement de soi, 

et motivent l’atteinte d’un objectif désiré et l’évitement d’un but que l’on craint. 

Ainsi, cette recherche exploratoire vise à examiner les rapports entre les sois possibles 

et les performances scolaires chez les enfants de huit à dix ans. Dans une première partie, les 

travaux sur les liens entre soi et performances scolaires sont présentés pour apprécier la 

complexité de leurs relations, à travers les facteurs et les variables médiatisant cette relation. 

La seconde partie rapporte les travaux de recherche sur les liens entre sois possibles et 

performances scolaires chez les adolescents et les jeunes adultes (étudiants) pour laisser place 

finalement à la problématique de l’étude. Au sein de la problématique, nous présentons en 

quoi les sois possibles peuvent impacter les performances scolaires des élèves, en faisant 

l’hypothèse d’une médiation entre les variables. 

1 Relations entre le soi et les performances scolaires 

L’objectif de cette partie est de comprendre comment peuvent s’expliquer les relations 

entre le soi et les performances scolaires, en partant du postulat, comme l’ont mentionné De 

Leonardis et Prêteur (2007), que la mise en évidence des facteurs médiatisant leurs relations 

est une manière d’éviter les « raccourcis [qui] supposent un lien direct de l’influence de 

l’estime de soi sur les performances » (p.32). Deux grandes catégories de facteurs se dégagent 

de ces travaux : d’une part, les aspects sociaux, contextuels ou environnementaux et, d’autre 

part, les facteurs internes et psychologiques. 

1.1 Facteurs d’influence du soi 

1.1.1 Facteurs sociaux et contextuels 

Dans cette partie, forcément sélective, quelques recherches présentent les effets des 

facteurs externes sur l’évolution de l’estime de soi. Les paragraphes suivants se centrent sur le 

domaine scolaire et sur une courte période de l’enfance (de huit à dix ans), et on présente 
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quelques recherches montrant les effets du contexte scolaire, de l’influence du jugement des 

autrui significatifs pour l’enfant et de l’impact du contexte familial, sur l’estime de soi. Pour 

compléter ces travaux, Brunot (2007) mais aussi Tazouti (2007) ont proposé une intéressante 

revue de questions au cours de laquelle il apparaît que le soi est médiatisé par différents 

facteurs externes, tels que l’implication parentale, le soutien parental, les styles parentaux ou 

encore le support des pairs. 

Alaphilippe, Maintier, Clarisse et Testu (2010) s’intéressent aux modulations de 

l’estime de soi selon le contexte scolaire. Ils questionnent 765 élèves en classes de CE1 et de 

CM1, scolarisés dans des écoles Zones d’Education Prioritaires (ZEP) ou non ZEP. Ils leur 

proposent un questionnaire d’estime de soi évaluant neuf dimensions (intelligence, 

dessin/musique/bricolage, sport, lecture, se faire des copains, se faire apprécier des adultes, 

dire des choses, travail à l’école, beauté), le score général maximum s’élevant à 45. Les 

résultats montrent que le score général d’estime de soi baisse entre le CE1 (X = 31.5) et le 

CM1 (X = 28.9), et qu’il diffère selon les écoles puisque les élèves insérés en ZEP ont une 

estime de soi plus élevée (X = 31) que les élèves de milieu tout-venant (X = 29.4). Les auteurs 

confirment une étude menée antérieurement (Maintier & Alaphilippe, 2007) et proposent alors 

plusieurs explications à ce phénomène : outre le fait que les dispositifs particuliers liés aux 

écoles ZEP puissent aider au développement du soi, il semble que la classe fasse office de 

groupe de référence à partir duquel l’élève peut se comparer, ce qui pourrait d’ailleurs 

favoriser l’effet « frog pond effect » (Nagengast & Marsh, 2012), traduit comme « l’effet de la 

marre aux grenouilles » (dit aussi « l’effet du petit poisson dans le grand bassin »). Cette 

expression désigne le fait que l’estime de soi dépend de la position de la personne dans le 

groupe. En l’occurrence, à l’école, on rapproche ce phénomène au fait que des élèves de bons 

niveaux scolaires peuvent se percevoir plus positivement lorsqu’ils se comparent à des pairs 

issus d’une classe de faible niveau scolaire plutôt qu’à ceux d’une classe de bon niveau. 

D’autres études interrogent la part d’influence des parents et des enseignants dans le 

jugement des élèves sur eux-mêmes. Nurra et Pansu (2009) ont réalisé une étude auprès de 

126 élèves âgés de huit à neuf ans, de 106 parents et de six enseignants. Tous les participants 

répondent au questionnaire d’estime de soi (adapté de Harter, 1982), soit en tant qu’évaluation 

« objective » de ce que pensent les autres des compétences de l’enfant (lorsque les parents et 

les enseignants répondent), soit en tant qu’auto-évaluation de soi (lorsque les enfants 

répondent) à des niveaux variés : une évaluation de ses propres compétences (scolaires, 
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sociales, etc.) ou une évaluation de ce que les autres pensent de ses propres compétences 

(scolaires, sociales, etc.). Les résultats montrent que la perception de l’enfant est influencée 

par les jugements des parents et des enseignants. Par ailleurs, les résultats montrent que les 

feedbacks répétés des enseignants influencent davantage la perception des compétences 

scolaires et celle des conduites par rapport aux autres domaines, et le lien médiateur semble 

moins spécifique à certains domaines pour les parents. Ainsi, les auteurs soutiennent 

l’hypothèse selon laquelle la perception de soi a un lien médiateur avec les diverses 

perceptions des autrui significatifs pour soi.  

Ajoutés aux impacts du domaine scolaire, d’autres auteurs posent la question des effets 

du contexte familial sur l’estime de soi de l’enfant. Prêteur et Vial (1998) présentent une étude 

qu’ils ont mené antérieurement auprès de parents d’adolescents âgés de 14 et 15 ans, sur 

l’impact de l’influence parentale dans l’évaluation des adolescents sur eux-mêmes. La 

méthode de recherche choisie est l’entretien semi-directif avec le père et la mère. Les auteurs 

mesurent l’estime de soi, le style éducatif parental et contrôlent le milieu socioculturel dans 

lequel évolue la famille. Ils dénombrent quatre pratiques ou styles éducatifs parentaux, 

organisés en deux axes : la sécurité (du plus sécure au moins sécure) et les règles ou les lois 

(du plus rigide au plus flexible). Leurs résultats montrent que le style éducatif « stimulant » 

(au centre des axes, c’est-à-dire relativement sécurisant et flexible/rigide) a un effet positif sur 

l’estime de soi scolaire comparativement au style « rigide » (scores élevés en sécurité et en 

règles).  

L’ensemble des variables susmentionnées représente un aperçu non exhaustif de 

l’ampleur des facteurs externes intervenant dans la construction du soi. Ces variables 

s’ajoutent aux différences liées à l’âge et au sexe, mais aussi aux influences des variables 

psychologiques (motivation, attribution causale) qui participent également à la construction 

du soi, l’interaction réciproque et dynamique entre ces variables participant à un modèle 

complexe d’évolution des comportements.  

1.1.2 Facteurs idiosyncrasiques 

Au cours de la période de cinq à douze ans, le sexe devient une variable de 

différenciation des descriptions du soi. Indépendamment du domaine, les recherches montrent 

qu’en général, les filles ont une estime de soi plus faible que les garçons (Bolognini & 

Prêteur, 1998 ; Harter, 1998 ; Lamia, 1998). Cette asymétrie apparaît aussi dès lors que les 

domaines de vie sont pris en compte. Les recherches montrent qu’indépendamment de l’âge, 
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les filles ont une estime d’elles-mêmes dans le domaine scolaire inférieure à celle des 

garçons (Harter, 1998 ; Lamia, 1998). D’ailleurs, James avait déjà mentionné, il y a plus d’un 

siècle, l’importance d’étudier le rapport entre la valeur accordée à un domaine et la réussite 

effective dans ce domaine, dans l’évaluation de soi (James, 1890/1984, 1998).  

Lamia (1998) mène une étude auprès de 325 élèves âgés de six à dix ans et examine 

l’effet de l’âge et du sexe sur l’estime de soi. Cette dernière est évaluée par un questionnaire 

proposé à l’ensemble du groupe, ainsi que par une interview auprès de 18 élèves et une 

rédaction libre pour 136 élèves. Ses résultats confirment que l’estime de soi générale des 

garçons est plus élevée que celle des filles. Toutefois, ces résultats sont dépendants d’un effet 

de l’âge et du facteur d’estime de soi : par exemple, entre huit et neuf ans, l’estime de soi 

scolaire des filles dépasse celle des garçons. 

Le débat reste actuel quant au moment où l’estime de soi se développe et se mesure, 

puisque Rambaud (2009) montre qu’elle se développe dès six ans, alors que Harter (1998) 

estime que cela se produit à partir de huit ans. Ainsi, à cet âge, il semble que les enfants 

peuvent distinguer l’estime de soi globale d’estimes de soi spécifiques. Harter (1998, 1999) 

présente des résultats d’études antérieures qui montrent qu’entre cinq et huit ans, les enfants 

peuvent modérer leurs jugements sur eux-mêmes. En effet, jusque là, l’estime de soi semble 

extrêmement positive et survalorisée. Puis, entre cinq et sept ans, les enfants deviennent 

capables de comparer les expériences passées par rapport aux présentes et de coordonner leurs 

représentations, même s’ils ont toujours tendance à se surestimer. Ces données peuvent se 

comprendre en termes de maturation développementale au regard des connaissances acquises 

par l’étude de Montemayor et Eisen (1977) qui montrent, par exemple, que les termes pour se 

décrire sont de plus en plus abstraits, existentiels ou idéologiques avec l’avancée en âge. 

Ces données reprennent de manière générale les descriptions de L’Ecuyer (1978) 

lorsqu’il conçoit l’évolution de l’estime de soi en stades. Pour L’Ecuyer (1990, 1994), entre 

cinq et douze ans, le soi va se structurer en un tout relativement cohérent sur le corps, les 

possessions, les valeurs, les rôles, etc. Il est alors capable de hiérarchiser les composantes 

internes du soi et de les faire varier selon leurs degrés d’importance. 

Néanmoins, les recherches portant sur l’évolution de l’estime de soi au cours de 

l’avancée en âge exposent des résultats parfois contradictoires : pour certains, les élèves 

présentent une baisse des perceptions de compétences au cours de la scolarité élémentaire 

(Bouffard et al., 2003 ; Lamia, 1998 ; Pierrehumbert et al., 1988 ; Pierrehumbert, 1992), voire 
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même au cours de l’année scolaire chez les collégiens (Guimard, Florin et al., 2007). Pour 

Lamia (1998), l’estime de soi générale baisse entre six et dix ans, mais chez les garçons, elle 

remonte vers neuf-dix ans. La courbe de l’estime de soi entre six et dix ans chez les garçons 

formerait donc un « U ». Finalement, pour Bariaud et Bourcet (1998), l’estime de soi générale 

demeure relativement stable au cours de l’adolescence, des fluctuations apparaissant au 

niveau intra-individuel.  

En plus des différences liées à l’âge et au sexe, les chercheurs s’intéressent aux 

variables psychologiques pouvant médiatiser l’impact du soi sur les performances. Ainsi, 

Prêteur et Vial (1998) réalisent une étude sur le lien entre l’importance accordée aux matières 

scolaires et le soi. Ils proposent à 71 élèves de six ans le questionnaire d’estime de soi (SPP de 

Pierrehumbert et al., 1987) et ne sélectionnent que la partie sur l’école. Ils examinent un 

grand nombre de variables liées à l’adaptation scolaire des élèves (représentations de l’école, 

représentation de l’écrit, compétence à l’écrit examinée en début et fin d’année etc.) et aux 

pratiques socio-familiales associées aux apprentissages scolaires (pratique autour de l’écrit, 

orientation traditionnelle des valeurs éducatives, pratiques de l’éveil au savoir, etc.). A partir 

d’une analyse factorielle des correspondances multiples, ils montrent que, pour une même 

réponse aux items mesurant l’estime de soi scolaire, les profils des enfants sont très 

hétérogènes. Par exemple, des élèves ayant de faibles compétences à l’écrit peuvent avoir une 

représentation de l’écrit peu valorisée ou au contraire très valorisée. En ce qui concerne les 

élèves avec de bonnes compétences à l’écrit, les chercheurs constatent là aussi qu’ils peuvent 

avoir une représentation de l’écrit peu valorisée ou au contraire très valorisée. Cette étude 

pose ainsi la question de la valeur accordée à l’école ou aux matières scolaires dans 

l’évaluation du soi. C’est d’ailleurs ce qui a conduit Bandura (1986/2007) à mesurer le 

sentiment d’auto-efficacité, comme variable prédominante dans l’évaluation des compétences 

scolaires puisqu’elle tient compte de l’importance accordée à la tâche et du sentiment de 

contrôle associé à la réalisation (ou à la poursuite) de la tâche. De Leonardis et Prêteur (2007) 

évaluent également la valeur accordée à l’école, auprès d’une population de 190 collégiens, et 

montrent qu’elle médiatise la relation entre l’estime de soi scolaire et les performances 

académiques.  
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1.2 Conclusion : relations entre l’estime de soi et les performances scolaires 

Au regard des données précédentes, il apparaît difficile de donner une tendance 

générale du lien entre estime de soi et performance, d’autant qu’une grande partie des 

chercheurs actuels semble désormais adhérer à une conception intégrative, valorisant donc 

une relation circulaire entre ces deux variables (Bariaud & Bourcet, 1998 ; Bourcet, 1997 ; De 

Leonardis & Prêteur, 2007 ; Caille, 2005) et le caractère médiateur de l’estime de soi sur les 

performances (Brunot, 2007). Famose et Bertsch (2009) ont également mentionné plusieurs 

études ayant trait aux liens entre l’estime de soi et les performances académiques et 

considèrent, là encore, que l’analyse corrélationnelle est à privilégier au détriment de 

l’analyse causale, et que l’estime de soi est une variable, parmi de nombreuses autres, liée aux 

performances scolaires (sont citées « l’environnement familial, l’habileté et les performances 

scolaires antérieures », p.162). 

Les questionnements et les réflexions élaborés dans la littérature scientifique, au cours 

des dernières décennies, sur les liens entre soi et performances, se retrouvent également dans 

la théorie des sois possibles. On peut en effet faire un parallèle entre l’évolution conceptuelle 

de la théorie du soi (vers une complexité des relations et une intégration des variables pouvant 

les impacter) avec celle des sois possibles, qui en est à ses balbutiements, qui plus est 

lorsqu’elle s’applique au domaine de la scolarité chez les jeunes. Pourtant, lorsqu’on revient 

aux « auteurs source » ayant travaillé sur l’estime de soi, on sait que les « aspirations » 

participent à l’évaluation de soi. En effet, pour James (1890/1984, 1998), l’estime de soi peut 

se représenter par l’écart entre les aspirations de l’individu et ses attentes. Elle est le rapport 

entre la valeur perçue ou le succès dans un domaine et les valorisations ou les aspirations 

inhérentes à ce domaine (James, 1890/1984, 1998). Pour cet auteur, l’estime de soi élevée est 

dépendante d’un niveau élevé de succès, qui lui-même doit être égal ou supérieur aux 

ambitions. A l’inverse, si l’ambition dépasse les réussites de l’individu, l’estime de soi est 

faible. En outre, James (1890/1984, 1998) précise, comme l’a fait après lui Bandura 

(1986/2007), que si l’individu connaît des échecs dans un domaine auquel il n’accorde pas 

d’importance, son estime de soi sera peu affectée.  

Dans ce cadre, les sois possibles prennent une place essentielle et peuvent être une 

manière de pallier le faible nombre d’études, comme l’ont signalé De Leonardis et Prêteur 

(2007), sur l’impact des aspirations dans l’évaluation du soi. Considérés comme une manière 
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d’aborder les espoirs et les peurs des personnes dans leur futur et comme une composante du 

soi (Markus & Nurius, 1986), les sois possibles pourraient participer activement à l’évolution 

des compétences scolaires. Dès lors, quelques travaux ont étudié les liens entre sois possibles 

et performances et sont présentés ci-après.  

2 Les sois possibles et les performances scolaires 

Les parties suivantes examinent les liens entre les sois possibles et les performances 

scolaires. La tâche est ardue car peu de recherches sur cette thématique sont disponibles (on 

en recense cinq principalement), et surtout, les méthodologies et les résultats varient d’une 

recherche à l’autre13. Les recherches suivantes sont organisées en trois parties.  

La première partie présente l’étude d’Anderman et al. (1999). Les auteurs cherchent à 

établir les liens entre les sois possibles (dits « futurs ») et les performances, chez des élèves 

âgés de 12-13 ans, indépendamment de leurs performances de l’année précédente. Les 

résultats présentent un effet direct causal des sois possibles sur les performances. Ils sont 

porteurs d’un intérêt majeur pour notre étude, mais le poids de cette recherche reste modéré 

car les limites méthodologiques sont nombreuses. 

La seconde partie développe les travaux de Beal et Crockett (2010), qui s’intéressent 

aux effets des sois possibles sur la réussite scolaire (diplôme) et professionnelle (emploi), 

indépendamment de l’effet de plusieurs variables, dont la moyenne scolaire.  

La dernière partie est fondamentale pour notre problématique. Elle présente deux 

études qui montrent que les sois possibles agissent sur les performances générales (Leondari 

et al., 1998) ou spécifiques (Cross & Markus, 1994) dans certaines conditions (en fonction de 

l’attribution causale et des schémas de soi). L’étude de Ruvolo et Markus en 1992 est aussi 

présentée parce qu’elle permet d’identifier les composantes des sois possibles qui expliquent 

leurs effets sur les performances. La présentation de l’ensemble de ces études a pour but de 

mettre en valeur les variables qui médiatisent les effets des sois possibles sur les performances 

scolaires. 

                                                 
13 Cette présentation ne tient pas compte des études d’Oyserman et al.,, 2002, 2004, 2006, de Hock et al.,, 2006, de Wai-Ling & Nguyen, 
2003 et de Day et al.,, 1994, qui ont mis en place des programmes d’intervention sur les sois possibles et dont la méthodologie diffère 
largement de celle de notre étude. 
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2.1 Liens entre sois futurs et performances scolaires générales 

En 1999, Anderman et collaborateurs ont mené une étude qui souhaite au départ 

examiner les effets de la transition scolaire (entre l’école primaire et le collège) sur les sois 

possibles des élèves, tout en considérant l’impact de leur moyenne académique sur les sois 

possibles. Ils expliquent que les sois possibles permettent de centrer la personne sur un 

objectif qu’elle s’est elle-même fixée et motivent ses comportements en faveur de ses 

objectifs. Dans ce sens, les sois possibles permettraient de s’adapter à certaines transitions de 

vie, supposées difficiles, ici, en l’occurrence, le passage de l’école élémentaire au collège. 

Les chercheurs mesurent la moyenne scolaire générale par la moyenne des évaluations 

des enseignants dans trois matières essentielles (anglais, mathématiques, sciences sociales), 

chez 315 jeunes de 13-14 ans. Ils proposent un questionnaire de sois futurs (scolaires et 

sociaux) et de sois présents (scolaires et sociaux). Ils tiennent compte de différentes variables 

sociodémographiques (sexe et niveau social-économique des parents) et mesurent la moyenne 

scolaire antérieure des jeunes. Ils effectuent des régressions linéaires multiples et montrent 

que l’ensemble des variables prédit la moyenne des élèves lorsqu’ils sont âgés de 13-14 ans. 

Lorsqu’ils insèrent dans leur modèle la moyenne scolaire antérieure en tant que covariable, les 

résultats montrent que seuls les sois futurs prédisent la moyenne académique ultérieure, les 

autres variables n’ayant pas d’effet significatif.  

Dès lors, les chercheurs examinent si le domaine étudié (scolaire ou social) et la 

temporalité (présente ou future) influent sur les résultats scolaires des jeunes. Ils calculent 

alors une différence entre les scores des sois présents et ceux des sois futurs, et vérifient son 

impact sur la moyenne scolaire. Leurs résultats montrent que lorsque les sois présents 

scolaires sont plus élevés que les sois futurs scolaires, la moyenne académique augmente. 

Lorsque les sois présents sociaux sont plus élevés que les sois futurs sociaux, la moyenne 

scolaire baisse.  

Les auteurs synthétisent leurs résultats en deux points : ils confirment que les sois 

futurs prédisent la moyenne scolaire du fait de leurs propriétés et de leurs caractéristiques (ils 

centrent les personnes sur certains aspects et motivent la réussite), et rappellent l’importance 

de la congruence dans les mesures, les sois futurs scolaires permettant d’être les plus 

prédictifs de la moyenne, comparativement aux sois futurs sociaux. 

Comme toute recherche, cette étude est limitée, notamment par rapport aux choix 
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méthodologiques des chercheurs. Leur indice principal (la moyenne scolaire) est difficilement 

interprétable pour deux raisons. D’abord, parce qu’elle est sujette à des biais d’objectivation 

de l’évaluation (Butera, Buchs, & Darnon, 2011). En effet, les enseignants peuvent avoir des 

critères d’évaluation distincts les uns des autres et dans leur étude, les chercheurs ne précisent 

pas si ce sont exactement les mêmes enseignants d’une année sur l’autre qui évaluent les 

performances. Ensuite, la moyenne scolaire se heurte à des biais de compensation, dans la 

mesure où une même moyenne peut renvoyer à des profils très différents, à des réalités 

psychologiques diversifiées (Mallet, 2003a), et à des biais issus de phénomènes sociaux 

(Crahay, 2005, 2007 ; Rosenthal & Jacobson, 1968). En effet, une même moyenne renvoie à 

des profils hétérogènes d’élèves et son évaluation rend difficile la mise en place d’analyses 

différentielles. En outre, les performances scolaires évaluées renvoient à des compétences 

cognitives diversifiées et rendent peu exploitable l’interprétation psychologique de l’effet des 

sois possibles sur les compétences. Pour finir, les nombreux travaux menés en psychologie et 

en sciences de l’éducation, sur la question de l’évaluation scolaire et de ses biais, rendent 

délicate la seule prise en compte de cet indicateur. L’évaluation sommative est altérée par de 

multiples phonèmes sociaux : l’effet pygmalion (Rosenthal & Jacobson, 1968), l’effet 

d’établissement ou encore l’effet posthumus (Crahay, 2005, 2007) n’en sont que des 

exemples. Il paraît donc difficile de soutenir l’hypothèse selon laquelle l’évolution de la 

moyenne scolaire est spécifiquement imputable aux seuls sois possibles, indépendamment des 

résultats antérieurs. De plus, même si l’idée de calculer des différences entre les temporalités 

(présente et future) est intéressante parce qu’elle permet de vérifier l’orientation temporelle 

des personnes, leur étude reste imprécise car les auteurs ne mentionnent ni le lien entre les 

deux mesures des sois possibles ni leurs effets l’un par rapport à l’autre sur la moyenne 

scolaire. Or, les résultats des travaux de la littérature scientifique ne sont pas homogènes 

quant à l’existence d’un continuum temporel entre le présent et le futur (Thiébaut, 1998) et un 

suivi longitudinal aurait été souhaitable. 

2.2 Liens entre aspirations scolaires et moyenne scolaire 

Dans leur étude, Beal et Crockett (2010) poursuivent quatre objectifs. Ils souhaitent 

comprendre si les sois possibles scolaires et professionnels changent au cours du 

développement de l’adolescent, si les sois possibles sont liés aux activités des jeunes dans 

diverses domaines (scolaire, professionnelle et extrascolaire) et à leur engagement 
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idéologique, si les sois possibles impactent la réussite scolaire (obtention d’un diplôme ou 

d’un certain niveau d’étude) et enfin, ils créent un modèle final qui associe les sois possibles 

et la réussite scolaire via les activités des jeunes. 

Les chercheurs suivent 317 adolescents âgés de 12 à 15 ans sur huit années. Ils les 

interrogent sur leurs espoirs et leurs attentes en ce qui concerne le niveau professionnel et le 

niveau scolaire qu’ils envisagent (T1) et mesurent huit ans après (T2), leur réussite scolaire ou 

leur parcours professionnel au moyen d’une question générale sur le diplôme obtenu 

(universitaire ou professionnel). En T1, ils contrôlent la moyenne scolaire, le sexe, le niveau 

d’éducation des mères (comme moyen d’approcher le statut socioéconomique) ou encore 

l’âge.  

Si l’on examine la question des liens entre les sois possibles et la moyenne scolaire, les 

résultats de cette étude longitudinale montrent que la moyenne scolaire des jeunes est 

significativement mais faiblement corrélée avec leurs aspirations professionnelles (r = .15, p < 

.01), leurs attentes professionnelles (r = .20, p < .01) et leurs attentes scolaires (r = .31, p < 

.01).  

Ainsi, les auteurs confirment nos interrogations sur d’éventuels liens entre les sois 

possibles et les performances, mais les relations obtenues sont faibles et leurs choix quant à 

l’évaluation des performances insatisfaisants (la moyenne scolaire générale limite 

l’interprétation des données).  

Il semble alors important de changer de perspective. Au-delà de savoir si les sois 

possibles agissent sur les performances, il paraît nécessaire de s’interroger sur les variables 

qui pourraient médiatiser les relations entre sois possibles et performances. C’est dans cette 

orientation que nous analysons les résultats des études de Leondari et al. (1998) et de Cross et 

Markus (1994). 

2.3 Les variables psychologiques médiatisant les liens entre les sois possibles et 

les performances scolaires  

2.3.1 Attribution causale 

En 1998, Leondari et collaborateurs mènent une recherche auprès de 289 adolescents 

âgés de 14-15 ans et étudient les relations entre les sois possibles, les performances 

académiques (mesurées par la moyenne scolaire), la persistance dans une tâche, la motivation 

et l’estime de soi, l’objectif générale étant de dégager une structure des sois possibles.  
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Pour évaluer les sois possibles, ils présentent aux sujets des questions ouvertes et 

recensent plusieurs catégories de sois possibles, suite à une cotation inter-juges. Chaque 

dimension est analysée selon le degré de positivité ou de négativité des sois possibles, mais 

aussi leur caractère global ou spécifique, et l’attribution causale associée. Ainsi, les sujets sont 

regroupés en sept catégories : 1) soi général, vague, positif, lié au travail ; 2) spécifique, 

positif, succès lié au travail ; 3) général, vague, positif, lié à chance ; 4) spécifique, positif, lié 

à chance ; 5) général, vague, négatif (échec), lié à la malchance ; 6) général, vague, négatif 

(échec), lié à la malchance mais avec des allusions à l’optimisme ; 7) spécifique, négatif 

(échec), lié à la malchance.  

Les analyses des Khi Deux montrent d’abord qu’il n’y a pas de différence liée au sexe 

en ce qui concerne l’ensemble des sois possibles « positifs ». En revanche, les résultats 

présentent un plus grand pourcentage de filles dans les catégories relatives aux sois 

« négatifs » (X²(2) = 11.32, p < .01). En outre, les résultats ne présentent pas de différence liée 

à l’âge. Dès lors, les chercheurs regroupent les sujets en deux catégories (sois possibles 

positifs versus sois possibles négatifs) et réalisent une analyse de variance multivariée 

(MANOVA) pour vérifier les effets globaux des sois possibles sur les variables indépendantes 

(performances, motivation, estime de soi). Les résultats des analyses multivariées sont 

significatifs, les tests univariés (variables indépendantes prises séparément) montrant que les 

sois positifs ont un effet sur la persistance à l’école et la moyenne scolaire. Un « post hoc 

Tukey » permet de vérifier quelles dimensions, parmi les sept précédentes, ont un effet 

spécifique. Ils montrent alors que les sujets du second groupe (sois spécifiques, positifs, liés 

au travail) ont de meilleurs résultats scolaires que les autres groupes de sujets. En revanche, 

les sujets du quatrième groupe (sois spécifiques, positifs, liés à la chance) ont des scores plus 

élevés dans la persistance. Le sexe et l’âge, qui ont été contrôlés au moyen d’une analyse de 

covariance multivariée (MANCOVA), n’ont pas d’effet. Une démarche similaire effectuée 

pour les sois négatifs, n’indique aucun résultat significatif. 

Les auteurs concluent que les sois possibles sont bénéfiques au développement des 

compétences scolaires lorsqu’ils sont précis et positifs. Les sois possibles agiraient ainsi 

comme des motivateurs du comportement.  

Notre interprétation de ces résultats diffère légèrement puisque la conception des sois 

possibles retenue par les auteurs se rapproche de la théorie de l’attribution causale. Bien que 

les consignes données au juges ne soient pas disponibles, ce qui limite aussi la compréhension 
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des divergences intergroupes (exemple entre les sixième et septième groupes), on pourrait 

interpréter ces données comme une preuve que les sois possibles sont dépendants de certaines 

variables psychologiques (succès/échec attribué à l’effort/à la chance) et d’une maturité 

cognitive (être en mesure de détailler les réponses). 

2.3.2 Schémas de soi 

A notre connaissance, une seule recherche a examiné les relations entre les 

performances en arithmétique (logique et résolution de problèmes arithmétiques), et les sois 

possibles via la prise en compte des « schémas de soi » dans ce domaine. Même si la 

recherche de Cross et Markus (1994) est éloignée de notre population (en termes d’âge et de 

centralité de l’arithmétique dans la formation -scolaire ou universitaire-), les deux sous-

études qu’elles ont menée sont intéressantes parce qu’elles montrent que les sois possibles, les 

performances et les schémas de soi n’ont pas de liens directs, mais que, dans certaines 

conditions, des relations apparaissent selon les groupes. 

La première étude examine les liens entre schémas de soi, perception de compétences, 

concept de soi, optimisme pour le futur, sois possibles positifs et négatifs (dans le domaine de 

la logique et dans le style de vie) et performances objectives en arithmétique.  

L’évaluation des sois possibles consiste à proposer une série de 64 items sur un écran 

d’ordinateur : 16 items renvoient aux problèmes arithmétiques (huit positifs versus huit 

négatifs), 16 items correspondent à la réalisation de soi (huit positifs versus huit négatifs) et 

32 items correspondent à des éléments neutres. Pour chaque item, les étudiants en psychologie 

(âge exact non précisé) appuient sur un bouton pour dire si ces items sont « possibles pour 

eux » ou « impossibles pour eux » (Cross & Markus, 1994, p.427). Après avoir évalué les 

performances des étudiants en arithmétique grâce à une batterie de test, les auteurs constituent 

deux groupes de sujets sur la base de leurs « schémas de soi » en arithmétique. Pour cela, ils 

demandent aux sujets de répondre à quatre questions : « Te considères-tu comme bon dans la 

résolution de problèmes arithmétiques ? Te considères-tu comme bon dans la résolution de 

problèmes de logique ? Estime l’importance [sur une échelle en onze points] de la « logique » 

pour toi ? Estime l’importance [sur une échelle en onze points] que tu accordes à la 

« résolution de problèmes » ? » (ibid., p.425, notre traduction). Indépendamment des résultats 

réels et objectifs en arithmétique, les étudiants qui se décrivent comme bons dans les deux 

domaines (logique et résolution de problèmes) et qui estiment que ces deux domaines sont 

importants, sont considérés comme schématiques en arithmétique. A l’inverse, ceux qui se 
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perçoivent comme faibles en arithmétique et qui estiment que les domaines de la logique et de 

la résolution de problèmes sont sans importance, sont considérés comme aschématiques en 

arithmétique. Les auteurs constituent ainsi leur échantillon : 24 garçons schématiques, 24 

filles schématiques, 24 garçons aschématiques et 24 filles aschématiques.   

Les résultats des comparaisons montrent que les étudiants schématiques n’ont pas de 

performances plus élevées dans le raisonnement logique comparés aux personnes 

aschématiques. De même, les étudiants schématiques n’ont pas une estime d’eux-mêmes ni un 

optimisme pour le futur significativement différents des étudiants aschématiques. Toutefois, 

les étudiants aschématiques ont plus de sois possibles négatifs dans le domaine de la 

résolution de problèmes arithmétiques que les autres. Leur temps de latence est aussi plus 

court pour répondre aux items négatifs dans ce domaine (t(1,93) = 2.82, p < .005). Nous 

ajoutons aux résultats précédents que la taille de l’effet est importante (η² = .28).  

Ainsi, les auteurs interprètent ce résultat comme une activation dans le « concept de 

soi de travail » d’une vision négative de soi. Autrement dit, les schémas de soi activent un 

concept de soi contextualisé et ont une incidence sur les sois possibles, sans pour autant avoir 

un effet sur les performances scolaires. Dès lors, les chercheurs suggèrent qu’ « une activation 

des conceptions de soi négatives peut engendrer deux conséquences à court terme sur la 

performance : (a) elles peuvent inhiber la performance en interférant avec les capacités de 

concentration sur des réactions à éviter » [autrement dit, elles inhibent la capacité 

d’inhibition], « (b) elles peuvent motiver les personnes à travailler davantage dans le but 

d’améliorer leurs compétences réelles ou potentielles » (Cross & Markus, 1994, p.429, notre 

traduction).  

La seconde étude suit sensiblement la même procédure au niveau du recueil des 

données et du choix de la population (étudiants en psychologie). Les chercheurs examinent en 

outre leur moyenne générale sur l’année et examinent les conséquences d’un feedback négatif 

quant à leurs performances, sur les différentes variables étudiées. En effet, les travaux de 

Markus (1977, cités par Cross et Markus en 1994) ont permis de montrer que les personnes 

schématiques sont moins dépendantes de facteurs environnementaux pour améliorer leurs 

performances. Ainsi, Cross et Markus (1994) proposent une première condition expérimentale 

au cours de laquelle les étudiants reçoivent un feedback négatif quant à leurs performances 

(indépendamment des performances réelles), et une seconde condition expérimentale, au 

cours de laquelle d’autres étudiants ne reçoivent aucun feedback (condition neutre). Leur 
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hypothèse est que les personnes aschématiques en arithmétique seront plus sensibles aux 

feedbacks négatifs, quand bien même elles déclarent que l’arithmétique n’est pas un domaine 

important pour elles. 

Leurs résultats confirment ceux de l’étude précédente en ce qui concerne les liens 

entre sois possibles et schémas de soi. Comme précédemment, les performances entre les 

deux groupes, aussi bien par la mesure de la moyenne scolaire que par celle du test 

standardisé, sont similaires. Les sujets sont toutefois affectés différemment par les feedbacks : 

les étudiants aschématiques n’ayant pas reçu de feedbacks négatifs ont de moins bons 

résultats en arithmétique au temps 2 qu’au temps 1, en comparaison avec les étudiants 

aschématiques ayant reçu des feedbacks négatifs. Autrement dit, les personnes n’ayant pas 

confiance en leurs capacités en arithmétique et pour qui ce domaine n’est pas un domaine 

important (cf. personnes aschématiques), sont sensibles aux feedbacks négatifs pour réguler 

leurs performances dans ce domaine. Cela implique que le contexte agit comme un 

« motivateur » des performances chez ces personnes. La nuance que l’on peut apporter aux 

conclusions précédentes réside dans les résultats du temps de réponse aux sois possibles car 

les personnes aschématiques recevant des feedbacks négatifs ont un temps de latence plus 

court pour les réponses « possible pour moi » en ce qui concerne les sois possibles positifs 

que les personnes aschématiques sans feedbacks. Ainsi, pour les personnes aschématiques, les 

feedbacks négatifs altèrent la sensation de leur « maîtrise » envers le futur.  

Pour conclure, cette recherche a montré que plusieurs variables psychologiques 

(sentiment de maîtrise envers la tâche, importance accordée à la tâche) et « contextuelles » 

(feedbacks) ont des effets sur les sois possibles et altèrent les performances des sujets. 

Toutefois, les auteurs n’ont pas mesuré ni mis en évidence, semble-t-il, des liens directs entre 

sois possibles et performances en arithmétique.  

2.3.3 Attribution causale et schémas de soi : les composantes affectives et 

cognitives des sois possibles 

La recherche de Ruvolo et Markus (1992) est une recherche fréquemment citée dans 

les travaux scientifiques et au sein de l’hexagone (Martinot, 2001, 2004 ; Famose & Bertsch, 

2009). Sa renommée est en effet à l’image des connaissances que ces deux chercheuses ont 

apportées puisqu’elles ont permis d’identifier clairement les composantes des sois possibles et 

ont utilisé une méthodologie innovante, proche des schémas de soi. Quatre années auparavant, 

Markus et Ruvolo (1989) présentaient déjà une synthèse des études empiriques effectuées sur 
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les effets des sois possibles sur la performance et en avaient extrait leurs composantes 

affective, cognitive et sommative. 

Leur recherche s’inspire des « imageries guidées », en ce sens où ils demandent aux 

sujets de s’imaginer dans certaines situations futures. Les auteurs réalisent trois études au 

sein desquelles elles mesurent la performance du sujet (variable dépendante). Cette dernière 

est évaluée soit par une tâche de persistance (les sujets doivent écrire des nombres avec leur 

main non dominante et s’arrêter quand ils le désirent), soit par une tâche d’effort  (les sujets 

doivent entourer la lettre « e » dans un texte de 38 lignes, dont les mots sont composés de cinq 

à vingt caractères et ne présentent aucune signification ; l’épreuve dure quatre minutes). La 

première variable est calculée à partir de la quantité de mots écrits alors que la seconde est 

calculée à partir du nombre de mots correctement identifié et du nombre d’erreurs. En outre, 

pour l’ensemble des études, les chercheurs constituent deux groupes expérimentaux et un 

groupe contrôle. Pour le premier groupe (N = 56), elles demandent aux sujets de s’imaginer 

dans une situation de réussite. Pour le second (N = 49), les personnes doivent s’imaginer dans 

une situation d’échec et pour lequel elles sont responsables. Dans le groupe contrôle, les 

chercheurs induisent une humeur positive en demandant aux sujets de lire un texte sur des 

éléments signifiant une certaine positivité (le soleil, les étoiles) et en récompensant les sujets 

d’un paquet de bonbons. La première étude a permis de vérifier, au moyen d’une ANOVA, 

que les personnes en situation de réussite persistent plus longtemps que les personnes en 

situation d’échec. Elles font aussi plus d’effort comparées aux deux autres groupes. 

Dès lors, les chercheurs réalisent une seconde étude pour évaluer l’effet de cette 

procédure expérimentale sur les sois possibles (et non sur les performances). Elles ajoutent un 

quatrième groupe expérimental, pour vérifier si c’est le fait de penser au succès en général ou 

si c’est le fait de penser à son propre succès qui impacte la performance. Pour cela, elles 

demandent aux sujets d’imaginer une autre personne dans une situation de réussite (N = 18). 

Les trois autres groupes sont constitués de 17 à 18 personnes. Pour mesurer les sois possibles, 

les chercheurs proposent une série de 20 items sur un ordinateur et les sujets doivent préciser 

pour chaque item s’ils les « décrivent » ou « non » dans leur futur. Les items sont positifs, 

négatifs ou neutres. Elles mesurent alors le temps de latence dans les réponses. Les résultats 

des ANOVA montrent que les groupes ne présentent pas de différences significatives par 

rapport au contenu sélectionné. Toutefois, les sujets qui s’imaginent dans une situation de 

réussite sont plus rapides pour sélectionner des items positifs et rejettent plus rapidement les 
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éléments négatifs. A l’inverse, ceux qui s’imaginent en condition d’échec sont plus rapides 

pour sélectionner des items négatifs qu’ils considèrent comme représentatifs d’eux-mêmes. 

La troisième étude est en quelques sorte une fusion des deux méthodologies 

précédentes et permet de montrer que les personnes qui s’imaginent dans une situation de 

réussite persistent davantage que les autres dans les tâches, font plus d’effort et sélectionnent 

plus rapidement les items des sois possibles positifs. 

Dès lors, les auteurs montrent que les sois possibles agissent significativement sur la 

performance dans une tâche et induisent un état affectif positif qui lui-même implique une 

attitude positive envers la réalisation de la tâche. L’étude de Ruvolo et Markus (1992) a 

permis de mettre en évidence la complexité des sois possibles qui regroupent diverses 

composantes (cognitive, affective, kinesthésique) interagissant pour aboutir à une 

planification de l’action en vue de réaliser un objectif (sois espérés) ou de l’éviter (sois à 

éviter). Les auteurs interprètent ces résultats comme la nécessité, chez les personnes, d’établir 

une congruence entre les performances, le soi actuel et les sois possibles, et suggèrent que 

l’amélioration à une performance dépend en partie de cet état affectif et cognitif positif.  

3 Problématique et hypothèse générale 

Les présentations précédentes visent un objectif général : comprendre quelles variables 

peuvent avoir un impact sur les performances scolaires des élèves.  

Les travaux sur le concept de soi servent de cadre de référence aux recherches sur les 

sois possibles. Ils ont montré que les performances scolaires des élèves entretiennent des 

relations d’interdépendance avec le concept de soi, lui-même influé par de nombreuses autres 

variables qui interagissent. Ont été présentées, à titre d’exemple, les influences qu’exercent 

les milieux scolaire (Alaphilippe et al., 2010 ; Pierrehumbert et al., 1988) et familial (Nurra & 

Pansu, 2009), l’histoire scolaire de l’élève (Pierrehumbert et al., 1987, 1988), l’importance 

que l’élève accorde à l’école (De Leonardis & Lescarret, 1998 ; Prêteur & Vial, 1998) mais 

aussi les différences liées aux effets du sexe (Bolognini & Prêteur, 1998 ; Harter, 1998 ; 

Lamia, 1998) et de l’âge (Bouffard et al., 2003 ; Harter, 1998 ; Lamia, 1998 ; L’Ecuyer, 1978 ; 

Pierrehumbert, 1992).  

Or, au sein des travaux sur le soi, les sois possibles prennent leur place, d’abord parce 

qu’ils sont une composante du soi orientée vers le futur (Markus & Nurius, 1986), mais aussi 
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parce qu’ils peuvent constituer une variable psychologique faisant référence aux aspirations 

de la personne, pouvant impacter les performances. Ils apportent donc au soi une 

connaissance de ce à quoi la personne aspire mais aussi de ce qu’elle souhaite éviter de 

devenir, et conduisent la personne à établir une congruence entre ces diverses représentations 

de soi (Augustinova et al., 2011 ; Boxer, Goldstein, DeLorenzo, Savoy, & Mercado, 2011 ; 

Freeman et al., 2001 ; Strahan & Wilson, 2006). Ces deux éléments peuvent alors modifier 

l’évaluation de la personne sur elle-même. En ce sens, la conceptualisation des sois possibles 

de Markus et Nurius (1986) rejoint l’idée déjà ancienne de James (1890/1984, 1998) selon 

laquelle l’estime de soi est un subtile dosage entre les aspirations des personnes et leurs 

réussites réelles, en fonction de l’importance accordée à la tâche. C’est d’ailleurs ce qui a 

amené De Leonardis et Prêteur (2007) à étudier les effets de la valeur accordée à l’école sur la 

relation entre le soi et les performances scolaires des collégiens. Ainsi, les sois possibles 

permettent d’activer des représentations de soi futures, d’identifier les éléments pertinents 

pour soi dans le futur et fournissent un cadre propice au développement de la motivation à 

l’action, pour les sois espérés ou attendus, ou à l’inaction, pour les sois à éviter (Garcia & 

Printrich, 1995 ; Hoyle & Sherrill, 2006 ; Markus & Nurius, 1986). En effet, les sois possibles 

intègrent une composante motivationnelle qui contribue à la régulation des comportements 

des personnes. Ils permettent de centrer la personne sur un but ou un objectif qu’elle a elle-

même choisi et encouragent la mise en place d’un plan d’action ou de stratégies dans le but de 

réaliser des succès et d’éviter des échecs (Hock et al., 2006 ; Murru et al., 2010 ; Oyserman, 

2008, 2009 ; VanDellen & Hoyle, 2007, 2008). Comparativement à la motivation (Vallerand 

& Thill, 1993 ; Ryan & Pintrich, 1997), les sois possibles n’expliquent pas en quoi la 

personne s’engage dans certaines tâches. Ils permettent en revanche de fournir les conditions 

nécessaires au développement de la motivation, à savoir le sentiment de contrôle et la 

perspective temporelle (Forner, 2007). A cet effet, les sois possibles activent l’identification 

des espoirs et des peurs de la personne dans le futur (Markus & Nurius, 1986), l’anticipation 

de ses réussites et de ses échecs (McElwee & Haugh, 2010 ; Wood et al., 2005), mais aussi 

augmentent sa persistance dans une tâche (Cross & Markus, 1994 ; Keough et al., 1999 ; 

Leondari et al., 1998 ; Markus & Ruvolo, 1989 ; Ruvolo & Markus, 1992) et facilitent 

l’établissement d’un plan d’action qu’elle peut maîtriser (Murru et al., 2010). 

Les travaux effectués sur les sois possibles dans le domaine scolaire sont peu 

nombreux. Si l’on écarte les recherches qui adoptent une méthodologie particulière 
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d’évaluation des sois possibles, basée sur des programmes d’entraînement (Day et al., 1994 ; 

Hock et al., 2006 ; Oyserman et al., 2002, 2004, 2006), à notre connaissance, seule l’étude 

d’Anderman et collaborateurs (1999) demeure. Leur recherche par questionnaire montre que 

les sois possibles scolaires peuvent améliorer la moyenne académique des adolescents 

indépendamment de la moyenne antérieure (Anderman et al., 1999). Mais les biais relatifs à 

cette étude sont nombreux, la principale étant liée au manque d’information sur l’évaluation 

de la moyenne scolaire au T1 puis au T2. L’étude de Beal et Crockett (2010) confirme un lien 

entre les performances académiques et les sois possibles scolaires et professionnels chez les 

adolescents âgés de 12 à 15 ans, mais leurs analyses de corrélations empêchent une 

interprétation plus fine des relations entre ces deux variables, d’autant que leurs analyses 

présentent des coefficients de corrélation faibles (r < .31).  

En outre, deux autres études ont été présentées et ont examiné d’autres rapports entre 

les sois possibles et les performances. L’objectif n’est plus d’établir un effet causal et direct 

ou de montrer un lien, mais plutôt de mettre en évidence d’autres variables pouvant intervenir 

sur cette relation. C’est ainsi que Leondari et al. (1998) ont montré que l’explication des 

succès ou des échecs (attribués à l’effort ou à la chance), mais aussi probablement une 

certaine maturité cognitive (nécessité de détailler les réponses) influencent la relation entre les 

sois possibles et la moyenne scolaire générale chez les adolescents. En outre, Cross et Markus 

(1994) montrent que l’importance de la réussite à une tâche et le sentiment de maîtrise qui y 

est associé, sont deux éléments essentiels interagissant sur la relation entre les sois possibles 

et les performances en arithmétique. Les auteurs concluent également que les feedbacks 

altèrent ces relations, ce qui souligne l’importance du jugement d’autrui dans les relations 

entre sois possibles et performances. 

Or, ces études sont réalisées chez les adolescents (entre 12 et 15 ans) et chez les jeunes 

adultes (l’âge exact n’étant pas spécifié dans l’étude de Cross et Markus, 1994). De plus, 

hormis Cross et Markus (1994) qui utilisent un test standardisé d’évaluation de l’arithmétique 

(logique et résolution de problèmes), les autres études tiennent compte uniquement de la 

moyenne scolaire générale. Nous l’avons déjà spécifié, cette dernière comporte pourtant de 

multiples biais et n’est donc pas entièrement représentative des compétences scolaires des 

élèves (Crahay, 2005, 2007). En effet, ce critère n’est pas l’unique mesure pour évaluer les 

performances scolaires des élèves, d’autant qu’il existe des tests standardisés. De plus, les 

matières académiques évaluées sont diversifiées (anglais, sciences, arithmétique, etc.) et 
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peuvent impliquer des processus cognitifs variés. Pour finir, l’absence de suivi longitudinal 

des sujets limite considérablement l’interprétation développementale que l’on peut déduire 

des rapports entre sois possibles et performances scolaires. 

Ainsi, l’objectif principal de ce chapitre est d’examiner les relations entre les sois 

possibles et les performances scolaires chez les jeunes élèves. Les propriétés motivationnelles 

et régulationnelles des sois possibles sur le comportement permettraient ainsi de vérifier la 

thèse selon laquelle les sois possibles peuvent être considérés comme une variable conative 

ayant un lien direct avec et/ou ou jouant un rôle sur les performances des élèves.  

Afin d’améliorer nos connaissances sur cette thématique en tenant compte des limites 

méthodologiques précédemment évoquées, un suivi longitudinal auprès d’élèves de huit à dix 

ans est effectué. Leurs performances en compréhension en lecture, en orthographe et en 

arithmétique sont étudiées. En effet, elles sont considérées comme les trois domaines 

d’acquisition scolaire les plus fondamentaux à l’école à ces niveaux (MEN, 2002, 2006, 2008, 

2008c, 2009). Elles sont évaluées au moyen d’une batterie d’évaluation des compétences 

cognitives. Les contraintes liées à la mise en place du dispositif longitudinal ont conduit à 

l’adoption d’un outil valide aux trois niveaux scolaires14. Le test d’Evaluation des 

Compétences Scolaires au cycle 3 (ECS III) de Khomsi (1997) est sélectionné.  

L’hypothèse générale de cette étude est que les sois possibles et les performances 

scolaires aux différents moments d’évaluation entretiennent une relation positive. En effet, 

plusieurs chercheurs ont présenté des liens entre la moyenne scolaire des élèves et les sois 

possibles (Anderman et al., 1999 ; Beal & Crockett, 2010). Au-delà d’une simple corrélation, 

la spécificité de la nature des liens entre les sois possibles, les performances au T1 (CE2 puis 

CM1) et celles au T2 (CM1 puis CM2) pourrait aussi être intéressante à vérifier, l’hypothèse 

étant qu’elle soit médiatrice. En effet, des recherches ont présenté un ensemble de variables, 

dont les sois possibles, qui entrent en jeu dans l’évolution des performances scolaires des 

adolescents et dans l’amélioration des performances des adultes (Cross & Markus, 1994 ; 

Leondari et al., 1998 ; Markus & Ruvolo, 1992).  

  

                                                 
14 L’épreuve de positionnement en cycles 2 et 3 (EPOCY) de Zanga (2011) aurait été intéressante à utiliser pour ses qualités d’étalonnage 
(entre 930 et 1250 élèves selon la période de naissance) et son utilisation en situation collective. Toutefois, elle est coûteuse en termes de 
temps de passation (entre une heure et une heure et demie) et n’a pas pu être utilisée du fait de sa publication très récente (2011) 
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4 Méthodologie de l’étude longitudinale 

4.1 Participants 

Les caractéristiques de la population ont été présentées dans les chapitres précédents 

(cf. p.82).  

Pour rappel, 124 élèves en tout sont suivis longitudinalement pendant trois ans. La 

cohorte est constituée de 48% de filles et 52% de garçons. L’âge moyen est de huit ans et 

demi (ET = 5 mois) pour les élèves de CE2, neuf ans et demi pour les élèves de CM1 (ET = 5 

mois) et dix ans pour les élèves de CM2 (ET = 5 mois). Ces élèves viennent de trois régions 

différentes, situées dans l’Ouest de la France : la Loire-Atlantique, les Landes et les Pyrénées 

Atlantiques. Les élèves proviennent en majorité de zones rurales (N=105), et parmi ceux issus 

de zone urbaine (N=20), 15 enfants (8% de l’échantillon total) sont dans une école classée 

« Réseaux Ambition Réussite » (anciennement ZEP). 

4.2 Matériel 

4.2.1 Questionnaire des Sois Possibles, QSP (Lefer, Florin, & Guimard, 2009-

2010) 

Les caractéristiques de l’outil d’évaluation des sois possibles élaboré au cours de cette 

thèse sont présentées dans le premier chapitre. 

Pour rappel, le questionnaire des sois possibles se scinde en deux parties selon les 

dimensions des sois possibles étudiée (sois espérés versus sois à éviter). Il est constitué de 48 

items au total, 24 évaluant les sois espérés et 24 évaluant les sois à éviter. Les enfants ont pour 

consigne de sélectionner les items qui sont importants pour eux dans le futur (maximum 15). 

Cela permet d’évaluer le nombre de sois espérés et le nombre de sois à éviter (scores 

maximum de 15). En outre, les nombres des sois espérés scolaires et ceux des sois à éviter 

scolaires sont étudiés et correspondent à l’importance accordée à l’école dans les sois 

possibles (scores maximum de 3 pour les sois espérés et de 2 pour les sois à éviter). En ce qui 

concerne les qualités métriques, la fidélité temporelle (deux semaines d’intervalle) est 

acceptable (autour de .65) et la fiabilité inter-juges est bonne (k = .96 pour les sois espérés et k 

= .90 pour les sois à éviter). La validité convergente a été testée avec l’estime de soi (SPP de 

Pierrehumbert et al., 1987) et les coefficients de corrélations entre les sois espérés scolaires et 
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l’estime de soi scolaire (r = .34, p = .001), entre les sois à éviter scolaire et l’estime de soi 

scolaire (r = -.22, p = .001), entre les sois espérés généraux et l’estime de soi générale (r = 

.28, p = .02) et entre les sois à éviter généraux et l’estime de soi générale (r = -.16, p = .001), 

sont significatifs et faibles. 

4.2.2 Evaluation des Compétences Scolaires au cycle III (ECS III) de Khomsi 

(1997) 

Le test de Khomsi (1997) permet d’évaluer les compétences scolaires au cours du 

cycle 3. Il comporte six épreuves au total. L’étalonnage a été réalisé sur une population de 760 

élèves, répartis en trois niveaux scolaires (242 élèves en CE2, 259 élèves en CM1 et 259 

élèves en CM2). Parmi l’ensemble des épreuves, trois ont été sélectionnées dans le cadre de 

cette étude car elles correspondent aux trois acquisitions les plus fondamentales à ce niveau 

scolaire (MEN, 2002, 2006, 2008c) : la compréhension en lecture, l’orthographe et 

l’arithmétique. 

 
1) Compréhension en lecture -CL 

 

Cette tâche appréhende les performances et les stratégies des élèves en lecture. 

L’enfant choisi une seule image (parmi quatre) correspondant à la phrase proposée (figure 

3.1). Deux catégories sont proposées : des items sollicitant une représentation imagée, où 

l’enfant peut construire une image mentale de la situation qu’il est en train de lire et choisir 

l’image congruente avec la phrase, des items nécessitant de l’élève de construire et de choisir 

la réponse en réalisant un calcul inférentiel. Dans cette seconde situation, il est nécessaire de 

reconstruire la phrase en fonction de l’organisation dans le temps des séquences car la 

représentation mentale des événements n’est pas suffisante. 

Au total, les élèves disposent de huit minutes pour répondre à 17 items, et un point est 

accordé pour chaque item correct. La consigne est la suivante : « Comme dans le modèle 

entouré de rouge, il n’y a qu’une seule image qui va avec ce qui est écrit : entoure-là. 

Travaille le plus vite possible ». Ainsi, le score global à cette épreuve est de 17 maximum 

(huit pour les items « imagés » et neuf pour les items « inférentiels »). La fiabilité interne de 

cette épreuve est acceptable (α = .77). 
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Figure 3.1 Item d’exemple de l’épreuve de compréhension en lecture 

 

 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2) Orthographe 

 

Cette épreuve est évaluée au regard de deux composantes : l’orthographe lexicale et 

l’orthographe grammaticale. En ce qui concerne la première (figure 3.2), l’élève doit 

compléter le mot correspondant à l’image proposée et la première lettre du mot est présentée 

en guise d’amorce, évitant ainsi le recours à une autre réponse que celle qui est attendue. Un 

point est accordé pour chaque bonne réponse. Le score maximum est de 30. L’épreuve dure 

huit minutes. En ce qui concerne l’orthographe grammaticale, l’enfant est amené à produire 

des pluriels nominaux et de formes verbales : six items concernent des images et six autres se 

rapportent à des phrases tronquées. Dans ce deuxième cas, on demande à l’élève de compléter 

la phrase à partir de deux images qui représentent une situation. Une amorce est proposée 

pour chaque item et chaque situation. De nouveau, un point est accordé à chaque réponse 

correcte. Le score maximum est de 12. L’épreuve dure cinq minutes.  

La consigne de ces deux sous-tests est la suivante « Dans les exemples entourés de 

rouge, il y a un mot qui commence par une lettre et qui a été complété en rouge. Tu dois faire 

pareil et compléter tous les mots entourés de jaune. Tu dois deviner de quel mot il s’agit en 

regardant l’image, et écrire c mot. Tu regardes bien l’image et la première lettre du mot, et tu 

travailles le plus vite possible. Dès que tu as fini, tu complètes les phrases entourées de 

bleu ». Le score maximum total en orthographe s’élève à 42 (addition des scores des subtests 

précédents). La fiabilité interne de cette épreuve d’orthographe est acceptable (α = .75). 
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Figure 3.2 Item d’exemple et consigne de l’épreuve d’orthographe  

 

 

 

 

 

 

3) Nombres et arithmétique 
 

L’épreuve de nombres et arithmétique est constituée de deux subtests : opérations 

numériques (de sériation et de classification) et problèmes arithmétiques. 

Lors des épreuves d’opérations, on propose aux élèves de retrouver les données 

manquantes dans les opérations proposées (dites « opérations à trou »). Diverses 

combinaisons d’opérations (addition, soustraction, multiplication) sont ainsi nécessaires pour 

réaliser l’épreuve. La consigne est la suivante « Dans l’exemple d’opération, il fallait trouver 

le chiffre « 2 » qui est entouré de rouge. Tu dois trouver les chiffres qui manquent dans les 

opérations, à la place des points, et les écrire ». L’épreuve dure cinq minutes et le score total 

maximum pour ce subtest est de onze. 

Lors des épreuves de problèmes arithmétiques, les élèves lisent un énoncé présentant 

une situation arithmétique et entourent l’opération (parmi trois possibles) qui correspond à la 

solution du problème posé (item d’exemple ci-dessous, figure 3.3). La consigne est la 

suivante « Dans l’exemple de problèmes, il fallait juste trouver quelle opération faire parmi 

trois possibles. Ici, c’est une addition et c’est donc une addition qui est entourée. Tu dois faire 

pareil pour les autres problèmes. Tu lis bien chaque problème et tu entoures l’opération qui te 

semble correspondre à ce problème ». L’épreuve dure huit minutes et le score total maximum 

pour ce subtest est de dix. La fiabilité interne de cette sous-épreuve est bonne (α = .88). 

L’étendue des scores est de 0 à 21 (addition des scores des subtests précédents). 
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Figure 3.3 Item d’exemple de l’épreuve de résolution de problèmes arithmétiques  

 

 

 

 

 

 

 

4.3 Procédure 

Les caractéristiques de la procédure sont présentées dans le premier chapitre (cf. p.83). 

Les passations ont eu lieu en classe, collectivement, sur trois séances entre janvier et avril au 

cours des trois années. Les autorisations écrites des parents et des inspecteurs de l’éducation 

nationale ont été recueillies en amont. 

4.4 Variables de l’étude  

Plusieurs variables dépendantes (VD) sont étudiées dans cette étude : 

- VD : score en Orthographe 

- VD : score en Compréhension de Lecture 

- VD : score en Arithmétique (opérations numériques et problèmes arithmétiques) 

 

Les variables indépendantes (VI) principalement prises en considération dans cette 

étude sont les scores des sois possibles et le niveau scolaire. Le facteur associé à la première 

VI possède quatre modalités (nombre de sois espérés, nombre de sois à éviter, nombre de sois 

espérés scolaires, nombre de sois à éviter scolaires). Le facteur associé à la seconde VI a trois 

modalités (CE2, CM1, CM2). De plus, les effets du sexe (filles/garçons), et ceux de la zone 

géographique de l’école (rural/urbain), sont contrôlés. 
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5 Eléments préliminaires aux résultats de l’étude longitudinale 

5.1 Choix d’analyse et présentation de la démarche statistique  

Les paragraphes ci-dessous présentent dans un premier temps les analyses 

descriptives globales des résultats de chacune des épreuves de l’ECS III et d’autres analyses 

descriptives sont présentées en annexe (p.251). La forme de la distribution des données (via 

les indices d’asymétrie) est d’abord présentée. Précisons que pour la réalisation des analyses 

d’asymétrie, des scores normalisés sont calculés afin de rendre les données comparables entre 

elles. Les distributions de chaque score et pour chaque niveau scolaire doivent suivre une 

courbe gaussienne, cette dernière étant étudiée au moyen des indices d’asymétrie, compris 

entre -1 et 1 (Dancey & Reidy, 2007) ou des scores normalisés des sujets, compris entre -3 et 

3 (Abdi, 2007). Puis les effets de l’âge, du sexe et de la zone géographique sur les scores aux 

différentes épreuves sont étudiés.  

Dans un second temps, au regard des indices d’asymétrie, les liens entre les sois 

possibles (nombres des sois espérés, nombre des sois à éviter, nombres des sois espérés 

scolaires, nombre des sois à éviter scolaires) et les performances scolaires pour chaque niveau 

académique sont examinés au moyen des corrélations bivariées de Pearson. Ces démarches 

laissent place ensuite à des analyses de corrélations de Pearson entre les sois possibles et les 

performances scolaires entre les niveaux scolaires. Les effets du sexe et de la zone 

géographique sur ces liens sont aussi vérifiés. Dans ce cas, les résultats sont présentés par 

niveaux scolaires : en CE2 (sois espérés en premier, sois à éviter ensuite), puis en CM1 puis 

en CM2.  

Dès lors, il sera possible de tester les effets des sois possibles sur l’évolution des 

performances scolaires au cours du cycle 3, par des régressions linéaires multiples, en 

contrôlant les performances scolaires initiales des élèves. Les corrélations de Pearson 

effectuées précédemment sont ici nécessaires pour vérifier la nature de l’effet (médiateur). 

Les corrélations partielles sont d’abord calculées afin de vérifier le lien entre deux variables 

en contrôlant l’effet d’une autre variable sur ce lien (Dancey & Reidy, 2007). Elles sont un 

préalable à la mise en évidence d’un effet médiateur. Pour vérifier l’effet médiateur, les 

corrélations entre les variables (sois possibles, performances ultérieures, performances 

antérieures) doivent être calculées avant les régressions (Howell, 2008). Un exemple de 

modélisation de cette relation est proposé dans la figure 3.4, en ce qui concerne les scores en 
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orthographe. La démarche est strictement la même pour les scores en lecture et en 

arithmétique. Dès lors, selon Howell (2008), cinq conditions principales doivent être 

réunies pour rendre possible les régressions linéaires multiples : 1) variables dépendantes 

normalement distribuées, 2) variances homogènes, 3) indépendance des erreurs au moyen de 

la valeur de Durbin-Watson qui doit être proche de deux, 4) absence de multi-colinéarité 

parfaite par la valeur de la Variance Inflation Factor proche de 1 mais jamais égales à dix, 5) 

résidus normalement distribués. Même si la méthode par élimination pourrait être privilégiée 

dans la mesure où nous ne pouvons pas tester de modèle théorique a priori, la méthode pas-à-

pas (stepwise) est choisie car elle paraît plus robuste à la multi-colinéarité. Une modélisation 

de la démarche est proposée dans la figure 3.4.  

Figure 3.4 Modélisation des effets médiateurs des sois possibles sur les relations entre les 
performances scolaires au T1 et au T2 : exemple de l’orthographe 
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Effet médiateur des sois possibles sur les performances scolaires : exemple de l’orthographe 
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5.2 Analyses descriptives de l’ECS III  

5.2.1 Normalisation des scores et indices d’asymétrie 

La normalisation des scores, dite aussi randomisation ou standardisation, a été calculée 

afin de comparer les scores de différentes distributions sur une même base (pour la procédure 

de calcul, cf. p.85).  

Les distributions des scores suivent une courbe gaussienne pour l’ensemble des 

épreuves étudiées et pour chaque niveau scolaire. En ce qui concerne les résultats de 

l’orthographe, l’indice d’asymétrie s’élève à .35 en CE2, à -.17 en CM1 et à -.59 en CM2. 

Pour les scores en arithmétique, l’indice d’asymétrie s’élève à .19 en CE2, à .40 en CM1 et à 

.14 en CM2. Enfin, la forme des scores en compréhension en lecture est également normale 

au regard des indices d’asymétrie en CE2 (.10), en CM1 (.50), et en CM2 (.03). 

5.2.2 Effet de l’âge sur l’évolution de l’ECS III 

Des tests de comparaisons de moyennes appariées ont alors été effectués pour vérifier 

si l’augmentation des scores est significative au cours du cycle trois (cf. figure 3.5).  

Figure 3.5  Evolution des scores en orthographe, compréhension en lecture et arithmétique en 
fonction du niveau scolaire (N=124) 
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Les tests des comparaisons de moyennes appariées entre les résultats des élèves en 

CE2 et de ceux des élèves en CM1 présentent des différences significatives en compréhension 

en lecture (t(1,123) = -8.3, p < .001), en orthographe (t(1,123) = -2.4, p < .02) et en 

arithmétique (t(1,123) = -3.3, p < .001). C’est également le cas entre le CM1 et le CM2 pour 

la compréhension en lecture (t(1,123) = -6, p < .001), l’orthographe (t(1,123) = -2.1 p < .001) 

ou encore l’arithmétique (t(1,123) = -4.2, p < .001). Il est peu surprenant de constater que les 

élèves améliorent leurs performances dans ces domaines au cours du cycle 3, les meilleurs 

résultats étant obtenus en orthographe. 

Les effets du sexe et de la zone géographique de l’école ont été contrôlés mais il 

n’existe aucun effet sur ces variables. Les filles ont donc des performances similaires aux 

garçons aux trois niveaux scolaires et les élèves de milieu rural ont également des scores 

identiques à ceux de milieu urbain aux trois niveaux scolaires. 

6 Résultats de l’étude longitudinale 

6.1 Corrélations entre les sois possibles et les performances scolaires à chaque 

niveau scolaire 

6.1.1 Liens entre sois possibles et performances scolaires  

Au CE2, les résultats des corrélations ne sont pas significatifs pour l’ensemble des 

variables (tableau 3.1).  
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Tableau 3.1 Corrélations de Pearson entre sois possibles et performances aux trois niveaux scolaires 

 Nombre de sois possibles 

CE2 Sois 
espérés 

Sois à 
éviter 

Sois espérés 
scolaires 

Sois à éviter 
scolaires 

Orthographe .15 NS .07 NS -.03 NS -.16 NS 

Arithmétique .01 NS -.11 NS -.08 NS .01 NS 

Lecture .05 NS .10 NS .04 NS .12 NS 

CM1 Sois 
espérés 

Sois à 
éviter 

Sois espérés 
scolaires 

Sois à éviter 
scolaires 

Orthographe .02 NS .26** .17 NS .09 NS 

Arithmétique .06 NS .18* .19 NS .13 NS 

Lecture .09 NS .07 NS .03 NS -.001 NS 

CM2 Sois 
espérés 

Sois à 
éviter 

Sois espérés 
scolaires 

Sois à éviter 
scolaires 

Orthographe .11 NS -.04 NS .01 NS .08 NS 

Arithmétique .11 NS .006 NS .15 NS .22* 

Lecture -.14 NS -.09 NS .06 NS .15 NS 

Note. NS = non significatif, * p < .05 ** p < .01 

 

En ce qui concerne les classes de CM1 et de CM2, les corrélations effectuées entre 

l’ensemble des variables étudiées ne sont globalement pas significatives.  

Comme en témoigne le tableau 3.1, quelques liens apparaissent en CM1 entre le 

nombre des sois à éviter et l’orthographe d’une part, et l’arithmétique d’autre part. Aucun lien 

n’apparaît avec les sois possibles scolaires.  

Au CM2, seul un lien est mis en valeur entre l’arithmétique et le nombre des sois à 

éviter scolaires en CM2 (tableau 3.1). 

6.1.2 Liens entre sois possibles et performances scolaires : effet des variables 

contrôlées 

Les différences liées au sexe sont alors étudiées car ils modifient les résultats 

généraux. 

Au CE2, chez les garçons, les scores du nombre de sois à éviter sont significativement 

et faiblement liés à ceux en arithmétique (r = -.30, p < .05). De plus, chez les garçons, le 



Troisième Chapitre  
Nature des relations entre sois possibles et performances scolaires 

 
174 

 

nombre de sois à éviter scolaire est significativement lié à l’orthographe (r = -.26, p = .038). 

Au CM1, chez les garçons, les scores du nombre de sois espérés sont significativement 

et faiblement liés à ceux en orthographe (r = .28, p < .05) et en compréhension en lecture (r = 

.27, p < .05). De plus, les scores en nombre de sois à éviter sont significativement et 

faiblement liés à ceux en orthographe (r = .31, p < .05), en compréhension en lecture (r = .28, 

p < .05) et en arithmétique (r = .31, p < .05). Pour finir, toujours chez les garçons, les sois 

espérés scolaires sont liés à l’orthographe (r = .33, p = .008). 

Au CM2, le lien entre les sois à éviter scolaires et l’arithmétique est valable 

uniquement chez les garçons et non chez les filles (r = .28, p = .025). 

Chez les filles, aucun lien n’apparaît pour l’ensemble des variables.  

Par ailleurs, les différences liées aux effets de la zone géographique de l’école ne sont 

pas significatives.  

6.2 Corrélations entre les sois possibles et les performances scolaires : données 

longitudinales 

6.2.1 Liens entre sois possibles et performances scolaires ultérieures 

De manière générale, des liens apparaissent entre les sois possibles et les 

performances, plus fréquemment avec la lecture et l’orthographe, qu’avec l’arithmétique. 

Le tableau 3.2 propose une synthèse des corrélations significatives. 
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Tableau 3.2 Corrélations de Pearson entre les sois possibles et les performances ultérieures 

  Performances 

Niveau 
scolaire 

Nombre de sois possibles CM1 CM2 

O A L O A L 

CE2 

 

 

 

CM1 

 

Sois espérés .02 NS -.09 NS -.006 NS -.01 NS -.10 NS -.04 NS 

Sois à éviter .21* -.07 NS -.001 NS .07 NS -.06 NS -.08 NS 

Sois espérés scolaires .05 NS .04 NS .19* .12 NS .06 NS -.04 NS 

Sois à éviter scolaires .01 NS .07 NS .10 NS .08 NS -.09 NS .07 NS 

Sois espérés    .19 NS -.05 NS .27** 

Sois à éviter    .26** -.09 NS .22* 

Sois espérés scolaires    .20* .09 NS .19* 

Sois à éviter scolaires    .08 NS .09 NS -.006 NS 

Note. N = 124, O = Orthographe, A = Arithmétique, L = Lecture,  
NS = non significatif, * p < .05 ** p < .01 

 

 

Comme en témoigne le tableau 3.2, les corrélations montrent un lien faible et positif 

entre les sois à éviter en CE2 et l’orthographe en CM1 (r = .21, p = .019), ou encore entre les 

sois espérés scolaires en CE2 et la lecture en CM1 (r = .19, p = .004). 

De plus, les résultats montrent que les scores de nombre de sois espérés en CM1 sont 

faiblement et significativement liés à ceux en compréhension en lecture en CM2 (r = .27, p = 

.002).  

En outre, les scores du nombre de sois à éviter en CM1 sont liés faiblement et 

significativement à ceux en orthographe en CM2 (r = .26, p = .003) et en compréhension en 

lecture en CM2 (r = .22, p = .016).  

Pour finir, les sois espérés scolaires CM1 sont faiblement et significativement liés à 

l’orthographe en CM2 (r = .20, p = .032) et à la compréhension en lecture en CM2 (r = .19, p 

= .026). 
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6.2.2 Liens entre sois possibles et performances scolaires ultérieures : effets des 

variables contrôlées 

Les résultats montrent que le sexe a des effets significatifs sur les liens entre les sois 

possibles et les performances ultérieures, essentiellement chez les garçons, dont les résultats 

sont présentés dans le tableau 3.3. Chez les filles, seules les corrélations entre les sois espérés 

en CM1 et l’arithmétique en CM2 (r = -.31, p = .045) et entre les sois espérés en CE2 avec 

l’arithmétique en CM2, sont significatives (r = -.31, p = .044).   

Les effets de la zone géographique sont vérifiés et les résultats ne présentent aucune 

différence significative, à chacun des niveaux scolaires étudiés. 

Tableau 3.3 Corrélations entre les sois possibles et les performances ultérieures chez les garçons 

  Performances selon les niveaux scolaires 

Niveau 
scolaire 

Nombre de sois 
possibles 

CM1 CM2 

O A L O A L 

CE2 

 

 

 

CM1 

 

Sois espérés .28* -.09 NS .28** -.09 NS -.15 NS .35** 

Sois à éviter .30* .30* .29* .36** .37** -.10 NS 

Sois espérés scolaires .33** -.04 NS -.02 NS .30* .04 NS -.11 NS 

Sois à éviter scolaires -.003 NS -.01 NS .02 NS -.08 NS .03 NS .14 NS 

Sois espérés    .24 NS .08 NS .35** 

Sois à éviter    .36** .27* .24 NS 

Sois espérés scolaires    .30* .19 NS .21 NS 

Sois à éviter scolaires    .17 NS .10 NS .04 NS 

Note. N = 65, O = Orthographe, A = Arithmétique, L = Lecture, 
NS = non significatif, * p < .05 ** p < .01 

 

 

A partir de ces corrélations bivariées, une question se pose : les sois possibles peuvent-

ils médiatiser les relations entre les performances en T1 et celles en T2 chez les garçons ? 

Pour répondre à cette question, des corrélations bivariées et partielles sont calculées et 

précèdent les régressions multiples. 
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6.3 Nature du lien entre sois possibles et performances scolaires : une relation de 

médiation 

Dans la mesure où la médiation est examinée uniquement dans le cas où les variables 

sont corrélées entre-elles (Howell, 2008), elle est examinée principalement chez les garçons, 

hormis un modèle général pour l’ensemble de la population. Au total, sept modèles sont 

testés. Des corrélations bivariées et partielles sont présentées pour chaque modèle étudié et 

précèdent les analyses de régression. Une synthèse des résultats est proposée sous forme de 

schéma à la fin des analyses (figure 3.6, p.183). 

Le premier modèle concerne, comme nous l’avons précisé auparavant, les liens entre 

l’orthographe  en CM1, l’orthographe en CM2 et les sois à éviter en CM1, pour l’ensemble 

de l’échantillon. 

Les six modèles qui suivent se centrent sur les résultats des garçons.  

Le second modèle examine les liens entre l’arithmétique  en CE2, l’arithmétique en 

CM1 et les sois à éviter. Le troisième modèle concerne les liens entre l’arithmétique en CM1, 

l’arithmétique en CM2 et les sois à éviter en CM1. Le quatrième modèle s’intéresse aux liens 

entre l’orthographe  en CE2, l’orthographe en CM1 et les sois à éviter en CE2. Le cinquième 

modèle étudie les liens entre l’orthographe en CM1, l’orthographe en CM2 et les sois à éviter 

en CM1. Le sixième modèle examine les liens entre l’orthographe en CM1, l’orthographe en 

CM2 et les sois espérés scolaires. Le dernier modèle présente les liens entre la lecture en 

CM1, la lecture en CM2 et les sois espérés en CM1. 

 

Modèle 1. Prédiction de l’orthographe en CM2 par l’orthographe en CM1 et les sois à 

éviter en CM1 pour l’ensemble de l’échantillon 

 

Les corrélations simples présentent des liens entre les sois à éviter en CM1 et 

l’orthographe en CM1 (r = .26, p < .001) et l’orthographe en CM2 (r = .26, p < .05). Les 

corrélations partielles montrent que, lorsque l’on contrôle les sois à éviter en CM1, les 

coefficients baissent légèrement (de .77 à .76). Il est donc possible que les sois à éviter 

modulent les relations entre l’orthographe en CM1 et l’orthographe en CM2.  
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Le modèle de régression montre que l’orthographe en CM1 prédit significativement 

les sois à éviter en CM1 (β = .23, t(122) = 2.6, p = .011) et explique 4.4% de sa variance. En 

outre, les sois à éviter en CM1 prédisent significativement l’orthographe en CM2 (β = .25, 

t(122) = 2.8, p = .005) et expliquent 5.5% de sa variance. Lorsque l’on examine le modèle, 

intégrant simultanément les deux variables, les résultats montrent que les sois à éviter sont 

exclus du modèle (β = .079, t(122) = 1.33, p > .05). L’orthographe en CM1 prédit 

significativement et fortement l’orthographe en CM2 (β = .77, t(122) = 13.3, p < .001) et 

explique 58.8% de la variance. 

Ce premier modèle permet donc de montrer que l’orthographe en CM2 est prédite, 

comme on peut s’y attendre, principalement par l’orthographe en CM1. Les sois à éviter en 

CM1 ne médiatisent pas cet effet, mais leur participation à l’amélioration des performances en 

orthographe est possible. En l’état actuel des analyses, une relation indirecte est envisagée (cf. 

figure 3.6, p.183). 

 

Modèle 2. Prédiction de l’arithmétique en CM1 par l’arithmétique en CE2 et les sois à 

éviter en CE2 chez les garçons 

 

Les corrélations simples présentent des liens entre les sois à éviter en CE2 et 

l’arithmétique en CE2 (r = -.30, p < .05) et l’arithmétique en CM1 (r = -.30, p < .05). Les 

corrélations partielles montrent que, lorsque l’on contrôle les sois à éviter en CE2, les 

coefficients baissent légèrement (de .60 à .58). Il est donc possible que les sois à éviter 

modulent les relations entre l’arithmétique en CE2 et l’arithmétique en CM1.  

Le modèle de régression montre que l’arithmétique en CE2 prédit tendanciellement les 

sois à éviter en CE2 (β = .22, t(63) = 1.8, p = .07) et explique 3.4% de sa variance. Par contre, 

les sois à éviter en CE2 ne prédisent pas les scores en arithmétique en CM1 (β = -.069, t(63) = 

-.055, p > .05). Ainsi, la nature médiatrice des sois à éviter en CE2 sur les performances en 

arithmétique entre le CE2 et le CM1 chez les garçons est invalidée et une relation indirecte est 

supposée (cf. figure 3.6, p.183). 
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Modèle 3. Prédiction de l’arithmétique en CM2 par l’arithmétique en CM1 et les sois à 

éviter en CM1 chez les garçons 

 

Des liens apparaissent entre les sois à éviter en CM1 avec l’arithmétique en CM1 (r = 

.31, p < .05) et l’arithmétique en CM2 (r = .27, p < .05). Lorsque les sois à éviter en CE2 sont 

contrôlées dans les corrélations partielles, les coefficients de ces dernières baissent légèrement 

(de .68 à .64). Il est donc possible que les sois à éviter modulent les relations entre 

l’arithmétique en CM1 et l’arithmétique en CM2. 

Le modèle de régression montre que l’arithmétique en CM1 prédit significativement 

les sois à éviter en CM1 (β = .35, t(63) = 2.9, p = .005) et explique 10.5% de sa variance. En 

outre, les sois à éviter en CM1 prédisent significativement les scores en arithmétique en CM2 

(β = .27, t(63) = 2.3, p = .028) et expliquent 6% de sa variance. Lorsque l’on examine le 

modèle, intégrant simultanément les deux variables, les résultats montrent que les sois à éviter 

sont exclus du modèle (β = .046, t(63) = 1.33, p > .05). Les performances en arithmétique en 

CM1 prédisent significativement et fortement celles en CM2 (β = .68, t(63) = 7.3, p < .001) et 

expliquent 44.6% de la variance. 

Ce troisième modèle permet donc de montrer que les performances en arithmétique en 

CM2 sont prédites, comme on peut s’y attendre, principalement par celles en CM1. Les sois à 

éviter en CM1 ne médiatisent pas cet effet, mais il est possible d’envisager qu’ils participent 

indirectement à l’amélioration des performances en arithmétique chez les garçons (cf. figure 

3.6, p.183). 

 

Modèle 4. Prédiction de l’orthographe en CM1 par l’orthographe en CE2 et les sois à 

éviter en CE2, chez les garçons. 

 

Les corrélations simples présentent des liens entre les sois à éviter en CE2 et les 

performances en orthographe en CE2 (r = .26, p < .05) et celles en CM1 (r = .30, p < .05). 

Toutefois, de manière très surprenante, les corrélations partielles ne présentent pas de liens 

entre les performances en orthographe en CE2 et celles en CM1. Ce modèle ne peut donc pas 

être testé. 
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Modèle 5. Prédiction de l’orthographe en CM2 par l’orthographe en CM1 et les sois à 

éviter en CM1, chez les garçons.  

 

Les résultats des corrélations simples indiquent que les relations entre les sois à éviter 

en CM1 et les performances en orthographe en CM1 (r = .30, p < .05) et celles en CM2 (r = 

.36, p < .05) sont positives et significatives. Lorsque l’on contrôle les sois à éviter en CM1 au 

moyen d’une corrélation partielle, les coefficients de ces dernières baissent légèrement (de .74 

à .71). Il est donc possible que les sois à éviter modulent les relations entre performances en 

orthographe en CM1 et celles en CM2. 

Le modèle de régression montre que les performances en orthographe en CM1 

prédisent significativement les sois à éviter en CM1 (β = .28, t(63) = 2.3, p = .024) et 

expliquent 6.4% de sa variance. En outre, les sois à éviter en CM1 prédisent significativement 

les performances en orthographe en CM2 (β = .37, t(63) = 3.1, p = .003) et expliquent 12% de 

sa variance. Lorsque l’on examine le modèle, intégrant simultanément les deux variables, les 

résultats montrent que les sois à éviter demeurent inclus dans le modèle. Le tableau 3.4 

témoigne des contributions de chaque variable prédictive sur la variable dépendante. 

Tableau 3.4 Modèle de prédiction de l’orthographe en CM2 chez les garçons (N=64) 

 Prédiction 
orthographe en CM2 

Variables prédictives β t  

Nombre de sois à éviter en CM1 .17 1.99 * 

Orthographe en CM1 .69 7.98 *** 

R² ajusté .559 

Note. N = 64, VD : orthographe en CM2, * p < .05, *** p < .001. 

 

Ce cinquième modèle permet donc de montrer que les performances en orthographe en 

CM2 sont principalement prédites par celles de CM1, mais les sois à éviter en CM1 

médiatisent partiellement cette relation chez les garçons. Une schématisation est proposée 

dans la figure 3.6 (p.183). 
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Modèle 6. Prédiction de l’orthographe en CM2 par l’orthographe en CM1 et les sois 

espérés scolaires chez les garçons. 

 

Les corrélations simples présentent des liens entre les sois espérés scolaires en CM1 

avec les performances en orthographe en CM1 (r = .33, p < .01) et avec celles en CM2 (r = 

.30, p < .05). Les corrélations partielles montrent que lorsque l’on contrôle les sois espérés 

scolaires en CM1, les coefficients baissent légèrement (de .74 à .71). Il est donc possible que 

les sois espérés scolaires modulent les relations entre performances en orthographe en CM1 et 

celles en CM2. 

Le modèle de régression montre que les performances en orthographe en CM1 

prédisent significativement les sois espérés scolaires en CM1 (β = .37, t(63) = 3.1, p = .003) et 

expliquent 12.1% de sa variance. En outre, les sois espérés scolaires en CM1 prédisent 

significativement les performances en orthographe en CM2 (β = .30, t(63) = 2.5, p = .014) et 

expliquent 7.8% de sa variance. Lorsque l’on examine le modèle, intégrant simultanément les 

deux variables, les résultats montrent que les sois espérés scolaires sont exclus du modèle (β = 

.04, t(63) = .41, p > .05). Les performances en orthographe en CM1 prédisent 

significativement et fortement celles en CM2 (β = .74, t(63) = 8.7, p < .001) et expliquent 

53.8% de la variance. 

Ce sixième modèle permet donc de montrer que les performances en orthographe en 

CM2 sont prédites, comme on peut s’y attendre, principalement par celles en CM1. Les sois 

espérés scolaires en CM1 ne médiatisent pas cet effet. Toutefois, on peut envisager qu’ils 

participent indirectement à l’amélioration des performances en orthographe chez les garçons 

(cf. figure 3.6, p.183). 

 

Modèle 7. Prédiction de la lecture en CM2 par la lecture en CM1 et les sois espérés, chez 

les garçons. 

 

Les corrélations simples indiquent des relations positives et significatives entre les sois 

espérés en CM1 avec les performances en lecture en CM1 (r = .27, p < .01) et avec celles en 

CM2 (r = .35, p < .05). Dès lors que l’on contrôle les sois espérés en CM1, les coefficients de 
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corrélations partielles entre les performances en lecture en CM1 et celles en CM2 deviennent 

non significatives (r = .26, p = .035 à r = .21, p = .082). Il est donc possible que les sois 

espérés modulent les relations entre performances en lecture en CM1 et celles en CM2. 

Le modèle de régression montre que les performances en lecture en CM1 ne prédisent 

pas les sois espérés en CM1 (β = .18, t(63) = 1.4, p > .05). En revanche, les sois espérés en 

CM1 prédisent significativement les performances en lecture en CM2 (β = .32, t(63) = 2.7, p 

= .009) et expliquent 9% de sa variance, chez les garçons.  

Ainsi, en l’état actuel des résultats, les régressions linéaires multiples n’ont pas permis 

de montrer une relation de médiation, même partielle, entre les sois espérés et les 

performances en lecture entre le CM1 et le CM2. 
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Figure 3.6 Synthèse de la nature des effets des sois possibles sur les performances scolaires 
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7 Conclusion et discussion 

Ce travail avait pour objectif d’examiner les effets des sois possibles (mesurés par les 

nombres sois espérés, ceux des sois à éviter, les nombres de sois espérés scolaires et ceux des 

sois à éviter scolaires) sur l’évolution des performances scolaires chez les enfants. Partis de 

l’hypothèse selon laquelle les sois possibles pourraient être considérés comme une variable 

psychologique impactant directement ou indirectement les performances scolaires, notre étude 

a porté sur l’analyse des résultats de 124 élèves de cycle 3 suivis longitudinalement. 

Les résultats de l’étude montrent d’abord qu’il existe des liens entre les sois possibles 

et les performances académiques, au sein d’un même niveau scolaire mais aussi entre les 

niveaux scolaires. Pour déterminer la nature des liens et les éventuels rapports de médiation 

entre les sois possibles et l’évolution des performances scolaires, des corrélations bivariées 

puis partielles ont été calculées. Ont été alors successivement testés les effets des 

performances en CE2 (puis en CM1) sur les sois possibles en CE2 (puis en CM1), puis les 

effets des sois possibles en CE2 (puis en CM1) sur les performances en CM1 (puis en CM2) 

et enfin, les effets des performances en CE2 (puis en CM1) sur les performances en CM1 

(puis en CM2). 

Le premier résultat majeur de cette étude est que les sois à éviter ont un effet 

médiateur partiel chez les garçons et un effet indirect pour l’ensemble des participants, sur 

l’orthographe entre le CM1 et le CM2. Ce résultat indique d’abord que les espoirs et les peurs 

n’impliquent pas les mêmes processus ni les mêmes stratégies vis-à-vis des apprentissages. 

Classiquement, on estime que les espoirs pour l’avenir ont un caractère motivationnel dans la 

mesure où la personne cherche à atteindre ses espoirs, alors que les peurs servent davantage à 

se réguler par une mise à distance avec les éléments négatifs pour soi (Hoyle & Sherrill, 

2006). Les résultats des recherches antérieures ont aussi montré que les peurs pour l’avenir 

mobilisent un double processus d’autorégulation, l’activation et l’inhibition du comportement 

(Hooker & Kaus, 1994 ; Oyserman, 2008, 2009). En effet, elles agissent comme un but à 

éviter, c’est-à-dire que qu’elles permettent de contrôler le comportement d’une personne pour 

ne pas tendre vers cet objectif négatif qu’elle considère comme dangereux pour elle-même, et 

d’activer son comportement pour tendre vers « autre chose ». Les sois à éviter sont des 

représentations de ce que la personne craint pour son avenir, des éléments qu’elle considère 

comme « défavorables ou néfastes » pour elle-même, qu’il faut éviter d’atteindre. Ils rendent 
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compte de l’importance des efforts à réaliser dans la poursuite des buts et mobilisent un 

contrôle de l’activité (Markus & Wurf, 1989). Plusieurs chercheurs s’accordent sur le fait que 

le concept de soi peut être conçu comme un processus impliqué dans la régulation du 

comportement (Oyserman et Markus en 1993 parlent de « soi dans l’action ») et, dans ce 

cadre, est en lien direct avec le sentiment d’auto-efficacité et l’engagement des personnes 

dans une tâche (Garcia & Printrich, 1995 ; Wurf & Markus, 1991 ; Zimmerman, Bonner, 

Kovach, Pagnoulle, & Smets, 2000). Ces aspects sont particulièrement mis en valeur quand la 

personne identifie ses peurs pour l’avenir et juge l’importance qu’elle y accorde. Ainsi, par les 

processus dynamiques qu’elles impliquent, autant d’un point de vue comportemental que d’un 

point de vue affectif, les peurs (sois à éviter) peuvent être particulièrement pertinentes dans 

des comportements d’apprentissage scolaire. On peut alors faire l’hypothèse que les 

mécanismes impliqués dans l’évitement des peurs pour l’avenir participent aux compétences 

nécessaires à réussite de l’orthographe. On sait que l’orthographe mobilise une mise en 

correspondance des phonèmes avec les graphèmes, une automatisation des procédures et des 

règles disponibles en mémoire de travail et un contrôle graphique (Fayol, 2010 ; Guimard, 

1994 ; Hupet & Veys, 2012). Guimard (1994) explique qu’un double processus apparaît dans 

l’activité orthographique : il faut « structurer progressivement un ensemble de connaissances 

[mais aussi] automatiser les procédures élémentaires » (ibid., p.39). On peut ainsi estimer 

que l’importance accordée à ses propres peurs envers l’avenir faciliterait des comportements 

d’autorégulation (Hoyle & Sherill, 2006 ; Oyserman, 2008), qui pourraient eux-mêmes être 

impliqués dans l’orthographe. 

La seconde observation qui peut être faite de ces résultats est que les sois à éviter sont 

davantage liés aux performances scolaires chez les garçons. L’étude a permis d’obtenir des 

effets indirects et médiateurs des sois à éviter avec l’orthographe et avec l’arithmétique chez 

les garçons entre le CM1 et le CM2. Ce résultat est particulièrement novateur, aucune étude 

n’ayant montré un effet distinct des sois à éviter sur les performances scolaires en fonction du 

sexe.  

Les travaux sur les différences sexuées sont assez nombreux, tant dans la théorie du 

concept de soi que dans celle des sois possibles. L’Ecuyer (1994) note, par exemple, des 

différences, entre les garçons et les filles de huit ans environ, quant aux descriptions de soi, 

sur les « valeurs », c’est-à-dire le sentiment d’efficacité, la valorisation des ses aptitudes, etc. 

(qui baissent chez les garçons), sur les « rôles » et les « statuts », c’est-à-dire la « conscience 
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d’être et d’exister », qui prennent de l’importance chez les filles (L’Ecuyer, 1994, p.54) ou 

encore sur l’identification aux autres, qui apparaît comme centrale chez les garçons, alors 

qu’elle tend à diminuer chez les filles. Pourtant, L’Ecuyer (1994) ne semble pas montrer de 

différences entre les garçons et les filles dans les « aspirations » des enfants de ces âges, 

hormis le fait que ce domaine d’évaluation de soi prenne de l’importance. Toutefois, on 

observe que L’Ecuyer (1994) n’a pas considéré les « peurs » dans l’évaluation des aspirations, 

ce qui pourrait modifier ses résultats. Dans la théorie des sois possibles, à notre connaissance, 

aucune étude n’a été réalisée chez les enfants de ces âges sur cette thématique, mais chez les 

adultes et chez les adolescents, les différences liées au sexe sont expliquées en termes de 

différences de genre. L’effet de genre implique des mécanismes sociaux, des normes, des 

codes sociaux et des stéréotypes (Rouyet, Croity-Belz, & Prêteur, 2010). Par exemple, chez 

les adolescents/jeunes adultes de 18 ans environ, il a été montré que les filles ont plus de 

difficultés à concilier les « différentes vies possibles » dans le futur (vies professionnelle, 

personnelle et maritale). Cela signifie que l’équilibre et l’articulation des vies futures est une 

source de conflit plus ardue pour les filles que les garçons. Ces derniers accordent moins 

d’importance aux exigences des rôles futurs et se déclarent plus enclins à gérer ces vies 

familiale et professionnelle (Cornet, Maréchal, & Delhaye, 2010). Or, à notre connaissance, 

une seule étude réalisée chez les adolescents a montré que des différences sexuées par rapport 

à la vision de soi dans l’avenir engendrent des différences comportementales. Aloise-Young et 

al. (2001) s’intéressent aux effets des sois possibles sur les comportements envers la 

consommation d’alcool et de cigarettes chez 1606 adolescents de 11 à 15 ans, et montrent que 

les garçons ont non seulement plus de sois possibles équilibrés (autant de peurs que d’espoirs 

dans le même domaine), mais aussi que cette mesure est davantage en lien avec la baisse de 

comportements dangereux. Chez les filles en revanche, ce sont les sois positifs attendus qui 

facilitent la baisse de consommation d’alcool ou de cigarettes. Notre étude permettrait de 

conforter le fait que les garçons « changent plus facilement de comportements » (en 

l’occurrence, dans notre étude, ils améliorent leurs performances scolaires) dès lors qu’ils ont 

identifié des éléments négatifs qu’ils ne souhaitent pas devenir. En revanche, dans notre étude 

et comparativement à Aloise-Young et al. (2001), le phénomène chez les filles n’est pas mis 

en évidence (les sois espérés n’agissent pas sur leurs performances). Ainsi, on aurait une 

caractéristique particulière des sois possibles selon laquelle les peurs seraient plus 

« motivantes » vis-à-vis des apprentissages chez les garçons, alors que les chez les filles, elles 
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n’auraient aucun effet. On aurait ainsi une stratégie d’adaptation aux apprentissages scolaires 

différente en fonction des filles et des garçons. Ces premiers résultats encouragent la 

poursuite d’études qui différencient les effets des espoirs et des peurs sur le comportement 

selon le sexe à ces âges. Cependant, ces conclusions auraient à gagner par des analyses de 

profils différentiels pour estimer la part de l’impact des sois possibles sur les performances 

scolaires. 

Un autre résultat attire notre attention et a trait au fait que les relations de médiation 

partielle ou indirectes sont surtout valables entre le CM1 et le CM2. Assurément, on peut 

déduire de ces résultats que les sois possibles exigent une certaine maturité cognitive et la 

mobilisation de divers mécanismes mnésiques, pouvant également être impliqués dans les 

tâches scolaires. La recherche de Leondari et al. (1998) semble aller en ce sens car les auteurs 

montrent que les sois possibles impactent les performances dès lors qu’ils sont précis et 

spécifiques. Ce phénomène s’accompagne alors d’un changement de perspective par rapport à 

l’étude des sois possibles qui a pour corollaire de ne plus seulement concevoir les sois 

possibles comme une variable sur laquelle on peut agir, tel que le font un grand nombre 

d’études américaines états-uniennes (Day et al., 1994 ; Hock et al., 2006 ; Oyserman et al., 

2002, 2004), mais plutôt de comprendre comment les sois possibles se forment, se 

construisent et s’élaborent. Autrement dit, l’objet de questionnement devrait désormais traiter 

la dimension « fondamentale » de ce concept, c’est-à-dire sa psychogenèse, qui va au-delà de 

ses impacts « expérimentaux ». Jusque là, de nombreuses études se sont intéressées à la mise 

en application des sois possibles, mais cette recherche auprès d’enfants pose la question de la 

complexité des compétences et des capacités qu’ils impliquent. D’ailleurs, quelques 

chercheurs tentent de comprendre ce qui est en jeu, d’un point de vue cognitif, dans 

l’élaboration des sois possibles et les résultats s’orientent vers un ensemble de capacités et de 

processus liés au raisonnement cognitif, plutôt qu’à un mécanisme attentionnel (Augustinova 

et al., 2011). D’autres recherches récentes accompagnent cette perspective cognitiviste et 

portent sur l’étude de l’activation neurologique dès lors qu’on demande aux sujets de se 

projeter dans un futur. Les chercheurs contrebalancent la consigne et demandent aux sujets de 

se représenter, soit un futur non personnel, soit un futur relatif à soi, et les résultats montrent 

que différentes régions neuronales sont alors activées en fonction de la consigne, et que « les 

composants épisodiques futurs facilitent la réalisation des buts personnels » (D’Argembeau et 

al., 2009, p.1710). Enfin, l’étude longitudinale de Hill et al. (2004), auprès de jeunes âgés de 
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12 à 16 ans, montre que les implications parentales, les résultats antérieurs et les 

comportements de l’enfant modifient les aspirations scolaires et professionnelles de ce 

dernier. Dès lors, ces premières informations concourent à la prise en compte d’autres points 

de vue et d’autres approches qui permettent de comprendre ce qui se joue dans l’imagination 

et l’élaboration des sois possibles, et comment ces variables interagissent entre elles.  

Un dernier point est à noter et concerne les résultats de cette recherche quant aux 

performances scolaires en lecture. L’absence massive d’une relation de médiation ou d’une 

relation indirecte entre la lecture et les sois possibles reste source d’interrogation. Les 

résultats des élèves, notamment en CE2 et en CM1, en lecture, sont étonnamment faibles 

comparativement aux résultats de Khomsi (1997), et l’absence de liens entre les résultats aux 

différents niveaux scolaires est surprenant. Des biais relatifs au protocole semblent 

potentiellement à exclure dans la mesure où, aux trois niveaux scolaires, les passations sont 

réalisées par nos soins et les périodes de passation sont relativement identiques. Aucune 

différence en fonction du sexe, des écoles ou encore de la zone géographique de l’école n’a 

été signalée aux trois niveaux scolaires. En l’absence de phénomène majeur, pouvant 

expliquer cette perturbation aussi drastique des résultats des élèves en CE2 et en CM1, une 

autre étude doit être envisagée. Cette recherche serait d’autant plus importante que la 

compréhension en lecture implique la construction du sens et la mise en lien entre les 

éléments afin d’en extraire une cohérence (Bianco, 2010), et que ces processus pourraient 

eux-mêmes être favorisés ou induits par les sois possibles (Markus & Nurius, 1986). 

Certes, les résultats de notre étude sont modestes, la plupart des effets étant indirects et 

de faible ampleur. Cette recherche n’a pas été établie auprès d’un échantillon représentatif de 

la population (peu d’enfants issus d’un milieu rural, peu d’écoles ZEP, probable absence de 

disparités socio-familiales). De plus, la méthodologie de notre étude contraste fortement avec 

les méthodologies des études antérieures, notamment en trois éléments principaux : le choix 

d’un questionnaire fermé et non des questions ouvertes, l’évaluation des performances 

scolaires par un test standardisé au détriment de celle de la moyenne scolaire et le suivi 

longitudinal plutôt qu’une recherche transversale. En effet, notre questionnaire fermé incite 

probablement moins l’élève à s’impliquer dans les réponses comparativement aux questions 

ouvertes ou aux entraînements aux sois possibles, qui sont, la plupart du temps, proposés (Day 

et al., 1994 ; Leondari et al., 1998 ; Oyserman et al., 2002, 2004). Toutefois, indépendamment 

de l’aspect motivationnel, on constate que, par rapport aux résultats de Beal et Crockett 
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(2010), les résultats de cette étude quant aux liens entre les sois possibles et les performances, 

sont sensiblement proches (coefficients autour de .20-.30). Or, dans leur étude, les sois 

possibles sont mesurés par des questions ouvertes. Il semblerait donc que pour améliorer les 

performances scolaires, un « travail » construit et élaboré, sous forme d’atelier de groupes ou 

d’entraînement sur les sois possibles, puisse être bénéfique. De plus, les performances 

scolaires sont la plupart du temps évaluées par la prise en compte de la moyenne scolaire 

(Anderman et al., 1999 ; Beal & Crockett, 2010 ; Leondari et al., 1998 ; Oyserman et al., 

2002, 2004). Or, nous l’avons déjà spécifié, cet indicateur est insuffisant et présente de 

nombreux biais (Butera et al., 2011 ; Crahay, 2005, 2007). Les tests standardisés permettent 

donc d’aboutir à des interprétations plus précises et plus objectives car ils sont sous-tendus 

par des appuis théoriques et empiriques. 

Ces divergences de méthode renvoient à d’autres questionnements plausibles par 

rapport aux sois possibles (relatifs à la psychogenèse, aux divergences sexuées ou encore aux 

compétences précises impliquées dans les sois à éviter). Les interprétations des résultats 

ouvrent la porte sur une réflexion peu abordée jusque là dans la théorie des sois possibles et 

qui s’apparente au développement des déterminants de ce concept. En effet, jusqu’à présent 

réalisées chez les adultes voire chez les adolescents, les recherches ne se sont guère 

intéressées à la question de la genèse des sois possibles. Certes, les chercheurs mentionnent 

divers facteurs pouvant intervenir sur les effets des sois possibles sur les comportements (cf. 

chapitres 1 et 2). Toutefois, parce qu’elle adopte un point de vue développemental et qu’elle a 

été réalisée chez les enfants, cette étude interroge le fait que les sois possibles soient une 

composante du concept de soi orientée vers le futur pouvant impacter les performances 

scolaires.  

Ainsi, il semble que chez les enfants, comme chez les adolescents, les sois possibles 

agissent comme un but à atteindre et qu’ils favorisent la mise en place de ressources 

motivationnelles permettant d’améliorer, dans une moindre mesure, les performances 

scolaires. Ils apportent donc une connaissance de ce à quoi la personne aspire mais aussi 

souhaite éviter de devenir et favorisent l’établissement d’une congruence entre ces diverses 

représentations de soi (Augustinova et al., 2011 ; Boxer et al., 2011 ; Freeman et al., 2001 ; 

Strahan & Wilson, 2006). Les résultats de cette recherche apportent donc de nouvelles 

connaissances sur la manière dont les projets d’avenir se forment chez les enfants, en 

considérant que la « simple » projection dans l’avenir crée déjà, en soi, un dynamisme. 
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Au regard des résultats de cette étude, on peut faire l’hypothèse que les projets 

d’avenir des enfants constituent un moyen d’action efficace dans leur orientation scolaire. 

C’est d’ailleurs dans cette perspective que Guichard et Huteau (2006) effectuent leurs travaux 

auprès d’adolescents. Les travaux en psychologie de l’orientation scolaire et professionnelle 

présentent l’importance de la projection de soi et du projet dans la vie des personnes 

« s’adapter c’est survivre, mais vivre c’est se projeter » (Vassillef, 1997, p.120), mais 

rappellent aussi l’influence du présent, des expériences actuelles ou encore de l’évaluation de 

soi, dans la capacité d’envisager sereinement son futur  et ainsi « faire un futur dans le 

présent, et non un futur déconnecté du reste » (Courtois, 1997, p.277). 
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Conclusion générale 
 
 

1 Rappel des objectifs de la thèse et de la démarche 

Cette thèse avait trois objectifs : d’abord, étudier le développement des sois possibles, 

entendus comme les espoirs et les peurs envers l’avenir, chez les élèves âgés de huit à dix ans, 

mais aussi examiner leurs liens avec le soi scolaire, étudié dans sa composante affective et 

cognitive, et enfin, vérifier leurs effets sur certaines performances académiques 

(compréhension en lecture, arithmétique, orthographe).  

Plus globalement, le but était d’examiner, dans une perspective développementale, 

l’impact de l’importance accordée au futur ou à l’avenir dans la définition de soi, en tant que 

variable conative, appartenant au concept de soi et explicative de certaines différences 

comportementales interindividuelles. 

Partis des travaux publiés en psychologie du développement qui ont montré que l’enfant 

de huit ans peut s’évaluer de façon générale et tenir compte de domaines spécifiques (Harter, 

1982, 1998, 1999), mais aussi que ses aspirations envers le futur émergent et qu’il est en 

mesure de se projeter dans l’avenir (L’Ecuyer, 1978, 1990, 1994 ; Rodriguez-Tomé & 

Bariaud, 1987), on a examiné le développement des sois possibles chez les enfants, ainsi que 

ses effets sur leurs performances scolaires et leurs jugements de soi à l'école. 

Pour répondre à l’ensemble des ces objectifs, une recherche longitudinale de trois 

années a été réalisée auprès de 124 élèves de cycle 3 d’école primaire (du CE2 au CM2), et a 

donné lieu à trois chapitres, chacun abordant un aspect des interrogations précédentes. 

Dans le premier chapitre, on souhaitait répondre à la question du développement des 

sois possibles chez les enfants. Les chercheurs s’accordent sur une définition générale des sois 

possibles selon laquelle ils sont des représentations de soi dans le futur et une composante du 

concept de soi (Erikson, 2007 ; Markus & Nurius, 1986), en dépit de la variété de leurs 

évaluations (questionnaires, entretiens, focus-groups, tests « projectifs » ou encore mises en 

situations), de leur caractère dynamique (auto-évaluation des trois composantes essentielles 

du soi, à savoir la composante cognitive, affective et comportementale), de leur structure 

multidimensionnelle ou encore de la multiplicité des facteurs les influençant (ont été cités des 

variables environnementales et culturelles, et des divergences liées à l’âge et au sexe). Les 
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sois possibles reflètent les espoirs et les peurs des personnes dans des domaines variés (même 

si notre travail s’est centré sur le domaine scolaire), et sont mesurés par l'importance accordée 

à ces deux dimensions et par l’importance accordée aux domaines (ici, le domaine scolaire) 

dans les représentations de soi. 

Ce premier chapitre a permis de pointer l’absence d’études sur le développement des 

sois possibles auprès des enfants, du fait, selon nous, de la nécessaire la maturité cognitive 

liée à l’âge pour envisager à la fois une évaluation de soi, une évaluation du temps et la prise 

en compte des aspects comportementaux qui peuvent être articulés aux représentations de soi 

dans le futur. De plus, les recherches effectuées sur les sois possibles auprès des adolescents 

ou des adultes trouvent des implications immédiates dans le domaine de l’orientation scolaire 

et professionnelle, ce qui a probablement facilité leur expérimentation, comparativement aux 

recherches sur les enfants plus jeunes (Beal & Crockett, 2010 ; Brown & Dieckman, 2010 ; 

Curry & Trew, 1994 ; Hock et al., 2006 ; Kerpelman, 2006 ; Markus & Nurius, 1986 ; 

Marshall et al., 2006 ; Neblett & Cortina, 2006 ; Perry & Vance, 2006 ; Plimmer & Schmidt, 

2007 ; Wai-Ling & Nguyen, 2003).  

Le second chapitre a été l'occasion de présenter des modèles développementaux de 

diverses théories sur le concept de soi, qui ont permis de mettre en évidence que les 

aspirations et la projection dans le futur sont envisageables vers huit ans, et que cette 

thématique prend de l'importance et fait sens pour les enfants (L’Ecuyer, 1978, 1990, 1994). 

Cette période développementale est considérée comme un tournant dans la vie des enfants, au 

niveau de la construction de sa personnalité car, bien qu'elle ne soit pas source de profonds 

remaniements identitaires comme on peut les observer à l'adolescence par exemple, les 

enfants de cet âge envisagent de plus en plus des niveaux distincts d'évaluation du soi, entre 

une vision globale ou générale et spécifique ou particulière sur un point donné (Harter, 1982 ; 

1998, 999). C'est un âge où les enfants approfondissent les connaissances antérieures et 

développent de nouveaux aspects de leur personnalité. Ils associent une représentation plutôt 

égocentrique et centrée sur soi à une vision détachée de leur propre expérience à travers leur 

capacité d'abstraction. Ils assemblent des éléments vers une cohérence et une logique, en 

assimilant des aspects concrets et abstraits de leurs connaissances (Montemayor & Eisen, 

1977 ; Piaget, 1977). L'étude du soi futur ou de la projection de soi dans le futur est donc d’un 

grand intérêt au cours de cette période développementale. On a examiné les effets des sois 

possibles (globaux et scolaires) sur les aspects structurels du soi scolaire (Famose & Bertsh, 
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2009 ; Famose & Guérin, 2002 ; Marsh, 1990), ce qui permet d'envisager, par extrapolation, le 

développement de la construction identitaire dans sa temporalité chez les enfants à ces âges. 

Cette étude porte un regard précis sur un aspect du soi (le soi scolaire, envisagé dans la 

perspective de Harter en 1982 et en 1999, et de Marsh, en 1990), par rapport aux travaux 

scientifiques, qui abordent le soi comme une structure unidimensionnelle et globale, s’insérant 

notamment dans la lignée des travaux de Rosenberg (1965). De plus, elle met en évidence 

l’intérêt pour les professionnels de l’éducation de considérer l'impact de l'importance 

accordée au futur sur le jugement de soi à l'école, et ouvre la voie sur des perspectives de 

travail sur la valorisation de l’estime de soi, essentielle pour envisager sereinement son avenir. 

Cette thématique de travail répond directement à notre interrogation sur le fait que les sois 

possibles seraient une variable psychologique permettant de s'adapter à l'environnement. 

Le troisième chapitre est consacré à l’étude de l'impact des sois possibles sur diverses 

compétences scolaires, permettant d’envisager les premiers comme une variable conative. 

Conçus dans une perspective dynamique du soi, les travaux de recherche valorisent le fait que 

les sois possibles possèdent « en soi » une caractéristique motivationnelle, et plusieurs études 

américaines menées chez les adolescents ont montré leurs bienfaits dans le domaine scolaire, 

notamment sur le bien-être à l’école ou encore sur le sentiment d’attachement envers l’école 

(Anderman et al., 1999 ; Knox et al., 1998 ; Leondari et al., 1998 ; Oyserman et al., 2002, 

2004, 2006 ; Pizzolato, 2006). On parle d’ailleurs des « sois en action » pour traiter de la 

question de la motivation au sein des sois possibles (Oyserman, 2008, 2009). A travers une 

approche développementale, ce chapitre a été l’occasion de présenter les principales 

recherches effectuées sur les effets du soi scolaire sur les performances académiques 

(Alaphilippe et al., 2010 ; Bolognini & Prêteur, 1998 ; Harter, 1998 ; Lamia, 1998 ; Prêteur & 

Vial, 1998 ; Pierrehumbert et al., 1988 ; Pierrehumbert, 1992). Les recherches disponibles ont 

envisagé les sois possibles comme une variable singulière ayant un effet causal sur les 

performances (Anderman et al., 1999 ; Oyserman et al., 2002, 2004), ces dernières étant 

principalement mesurées par des moyennes scolaires. Or, nous l’avons déjà spécifié, tenir 

compte de la moyenne académique n’est pas suffisant pour examiner les effets précis des sois 

possibles, mais surtout, l’effet causal d’une seule variable ne permet pas de rendre compte de 

la spécificité des sois possibles dans un ensemble complexe de variables qui interagissent 

ensemble et en rapport avec les performances scolaires. Loin de remettre en question l’intérêt 

de l’étude des sois possibles sur les performances, cette recherche souhaite plutôt comprendre 
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comment on peut expliquer leur insertion dans l’évolution des performances. On aurait pu 

considérer également l’effet d’interaction entre ces deux variables et vérifier, par là même, 

l’effet de modération. Dans tous les cas, l’objectif est d’aboutir à une vision intégrative de 

l’évolution des variables en tenant compte de la dynamique qui s’opère au niveau de leurs 

interactions. La conception selon laquelle les sois possibles impactent des comportements fait 

aussi écho à une critique émise par Bandura (1986/2007), lorsqu’il explique que les travaux 

de recherche sur les sois possibles ont rarement tenu compte des facteurs sociocognitifs qui 

influencent habituellement ces mêmes comportements. D’ailleurs, ces raisonnements 

simplistes ont déjà connus de vives critiques dans l’engouement des travaux sur l’estime de 

soi, à travers les controverses associées à l’amélioration de l’estime de soi, cette dernière étant 

conçue comme « unique » agent d’augmentation des performances scolaires (Famose & 

Bertsch, 2009).  

Dès lors, la réalisation d’une étude longitudinale auprès des enfants a semblé opportun 

par rapport aux recherches, principalement transversales, menées chez les adolescents, et nous 

a conduit à construire un outil d’évaluation des sois possibles. Les principaux résultats de ces 

études sont présentés dans les paragraphes ci-dessous, et renvoient à des interrogations 

profondes sur le concept des sois possibles, notamment ses aspects définitionnels et 

évaluatifs. 

2 Principaux résultats : caractéristiques des sois possibles chez les enfants et 

théorie du soi  

A travers les second et troisième chapitres de cette thèse, un résultat essentiel apparaît : 

chez les enfants de huit à dix ans, les peurs et les espoirs pour l’avenir n’agissent pas à un 

même niveau d’évaluation de soi et n’activent les mêmes processus. En effet, les espoirs 

envers l’école sont liés aux attitudes envers l’école et mobilisent une évaluation affective 

positive de soi, alors que ni les peurs globales, ni celles dans le domaine scolaire, ne sont 

associées aux représentations de soi. Par contre, les peurs globales (et non celles relatives au 

domaine scolaire) ont un effet positif et indirect sur les performances scolaires des garçons, 

quand les espoirs (dans le domaine scolaire et sur les aspects généraux) ont très peu d’effet 

sur les performances scolaires.  

Les espoirs renvoient à ses aspirations envers l’avenir ou aux éléments auxquels la 

personne aspire, qu’elle souhaite devenir ou obtenir pour son futur. Dans ce cadre, les 
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résultats pourraient rejoindre la théorie de James (1890/1984, 1998) quant à la prise en 

compte des aspirations dans les évaluations de soi, et correspondent aussi aux prescriptions de 

Marsh (1990) selon lesquelles les domaines d’évaluation du soi doivent être concordants 

(dans notre étude, ils se réfèrent uniquement au domaine scolaire).  

En revanche, contrairement aux résultats de la littérature, ces premières données nous 

amènent à émettre l’hypothèse d’un développement particulier de la nature des sois possibles 

chez les enfants. En effet, les sois possibles peuvent être soit affectifs, soit cognitifs, soit les 

deux. Dans cette dernière configuration, on peut imaginer que leur distinction est articulée 

dans un ensemble général, probablement plus tard dans le développement de la personne. 

Dans ce cadre, le futur aurait une signification fondamentalement émotionnelle chez les 

enfants et pourrait être évalué en termes d’adhésion, d’appréciation ou d’amour envers un 

objet, plutôt que d’être conçu comme un espace d’évaluation des informations cognitives de 

soi et de ses compétences. On aurait donc une piste de travail par rapport au développement 

des caractéristiques des sois possibles selon laquelle ils émergent au sein du soi chez les 

enfants (âgés de huit à dix ans dans notre étude), sur des aspects affectifs et, probablement 

plus tard, sur des aspects affectivo-cognitifs. L’émergence des sois possibles au sein du soi ne 

serait donc pas linéaire mais progressive selon les domaines d’évaluation du soi (cognitive vs 

affective). Ces hypothèses pourraient être étudiées au cours d’autres expérimentations qui 

tiendraient compte d’une période développementale plus large mais aussi d’autres domaines 

dans l’évaluation du soi (soi scolaire, physique, social, etc.). 

De plus, les peurs ont moins de place que les espoirs dans les représentations de soi 

dans le futur chez les enfants. Elles sont moins « intuitives » pour les enfants et plus 

complexes à saisir (et à évaluer). C’est également le cas chez les adolescents et chez les 

adultes (Cross & Markus, 1991 ; Yowell, 2002), les peurs pour l’avenir sont difficiles à 

envisager (moins nombreuses, moins précises) et les tournures négatives, complexes à évaluer 

(Chapman & Tunmer, 1995).  

Les auteurs interprètent souvent ces données comme le fait que l’être humain a, très 

généralement et indépendamment de certaines maladies psychiatriques, une attitude 

profondément optimiste vis-à-vis de lui-même et envers son avenir (Lyubomirsky et al., 

2011 ; McElwee & Haugh, 2010 ; Meevissen et al., 2011 ; Newby-Clark & Ross, 2003 ; 

Nurmi, 1991 ; Wood et al., 2005). Les peurs sont mises à l’écart et permettent aux enfants et 

aux adultes de s’adapter à leur environnement et probablement de protéger leur estime de soi 
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(Frazier et al., 2002, 2003 ; Frazier & Hooker, 2006 ; Hoyle & Sherrill, 2006). Chez les 

enfants, le phénomène serait amplifié car les peurs seraient complètement occultées de la 

manière dont ils se perçoivent (les résultats montrent qu’elles ne sont jamais corrélées à 

l’évaluation du soi scolaire). D’ailleurs, les résultats de Manzi et collaborateurs (2010) auprès 

de personnes âgées de 17 à 20 ans semblent également aller dans notre sens.  

Les peurs envers l’avenir ont cependant une action sur le comportement des enfants, 

notamment chez les garçons. Elles pourraient être envisagées comme une menace chez les 

garçons et les inciteraient à changer de comportement. Vérifier l’impact de ces processus sur 

le bien-être psychologique des enfants semble essentiel. En effet, dans la mesure où les peurs 

ont un lien médiateur avec l’évolution des performances scolaires (notamment l’orthographe), 

elles peuvent être source de détresse psychologique. Autrement dit, si elles sont conçues 

comme un moyen de s’adapter à l’environnement (en les mettant à distance et en régulant le 

comportement), on peut aussi s’interroger sur les moyens que possède la personne pour 

s’adapter à ses peurs.  

Cette perspective pose aussi la question d’un éventuel effet de genre dans l’étude des 

sois possibles, et des facteurs pouvant expliquer ces effets. Les études présentent souvent des 

différences entre les filles et les garçons dans la manière de concevoir le futur. Nurmi réalise 

une excellente revue de questions sur ces aspects, bien que sa synthèse date de 1991. Plus 

récemment, l’ouvrage de Seginer (2009) et le chapitre de Knox (2006), confirment aussi ces 

résultats, mais Knox (2006) va plus loin car il explique que la construction identitaire est 

différente entre les filles et les garçons : les premières se décriraient davantage avec des 

qualités interpersonnelles et mettraient en valeur des rôles familiaux et sociaux dans leurs 

représentations du futur, alors que les seconds auraient davantage de traits personnels et 

valoriseraient la compétition. D’ailleurs, si on associe ces résultats à la conception de Markus 

(1977, 1992) selon laquelle le soi s’évalue par la centralité des éléments relatifs à soi 

(schémas), il n’est pas étonnant de conclure que les filles ont un concept de soi différent de 

celui des garçons dans la mesure où les intérêts de chacun diffèrent. Est-ce pour autant que les 

garçons et les filles sont dissemblables ?  

Indépendamment du constat précédent, il serait intéressant de saisir les facteurs qui 

entrent en jeu dans les discordances entre les sexes au cours du développement de l’enfant et 

de dégager des déterminants des sois possibles. Au cours du premier chapitre, divers facteurs 

(sociaux, familiaux voire culturels) ont été présentés, comme des sources de différenciation 
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dans la perception de son futur, et notamment les différences liées au sexe. Par exemple, au 

sein d’une même famille, on sait que les valeurs se partagent entre les parents et les enfants 

(Kerpelman et al., 2002 ; Kerpelman & Schvaneveldt, 1999 ; Lobenstine et al., 2001 ; 

Marshall et al., 2006), ou que le support social perçu modifie leurs espoirs et leurs peurs 

(Neblett & Cortina, 2006). Au sein d’un couple, la parentalité est perçue différemment si 

l’enfant est un garçon ou une fille (Hooker et al., 1996), etc. Les résultats de notre première 

étude montrent que les garçons, et non les filles, ont de moins en moins d’espoirs pour 

l’avenir, mais qu’ils ont, comme les filles, plus d’espoirs que de peurs envers l’avenir. Des 

hypothèses quant à la maturité développementale ont été proposées en conclusion du premier 

chapitre, comme sources d’explication des différences. Toutefois, c’était sans compter les 

résultats des chapitres suivants, dans la mesure où des différenciations apparaissent en termes 

de changements comportementaux (en l’occurrence, dans notre étude, sur les performances 

scolaires). L’impact de l’effet du sexe sur l’évolution des sois possibles et de celui des sois 

possibles sur le comportement pourrait être examiné au regard de variables sous-jacentes, non 

prises en compte dans cette étude (notamment les variables familiales). Dans cette 

perspective, on pourrait aboutir à une nouvelle modélisation au sein de laquelle des variables 

sociales et idiosyncrasiques ou personnelles (soi, performances scolaires, etc.) impactent la 

construction des sois possibles des enfants, ce qui permettrait alors de vérifier le poids des 

divergences sexuelles. Dans les travaux sur le concept de soi, il semble que cette perspective 

écologique (Bronfenbrenner, 1979) soit déjà adoptée, dans la mesure où les résultats diffèrent 

d’une recherche à l’autre, selon la prise en compte ou non de l’âge, des domaines étudiés (soi 

scolaire, soi social, etc.), des variables sociales et contextuelles, etc. (Bolognini & Plancherel, 

1998 ; Famose & Guérin, 2002). C’est également le cas de la construction des projets d’avenir 

des adolescents (Andreani & Lartigue, 2006 ; Guichard, 2004, 2008, 2010 ; Guichard & 

Huteau, 2005, 2006 ; Le Bastard-Landrier, 2005). 

Ces premiers résultats posent alors la question des caractéristiques et de la 

multidimensionnalité des sois possibles, en termes de dimensions (espérés, à éviter, etc.), de 

globalité versus spécificité, ou encore de composante (affective, cognitive ou 

comportementale). Les espoirs envers l’école ne seraient-ils qu’une composante affective du 

soi scolaire chez les enfants, pour plus tard être associés aussi à une composante cognitive ? 

Les peurs des enfants ne sont-elles pas une partie du soi ? Les peurs ont-elles un intérêt pour 

les filles ? Comment se construisent les peurs et les espoirs des enfants ? Les domaines 
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d’évaluation des sois possibles (sois possibles scolaires, sois possibles physiques, sois 

possibles généraux, etc.) modifient-ils les domaines d’évaluation du soi (soi scolaire, soi 

physique, soi général, etc.) ? Les résultats de cette thèse posent plus de questions qu’ils 

n’apportent de réponses, et ne peuvent se passer d’études complémentaires. 

3 Les sois possibles : à la recherche d’une définition et d’une évaluation 

En plus des interrogations sur le soi, les résultats de cette thèse interpellent la théorie 

des sois possibles quant à leur évaluation et plus généralement leur définition. Erikson (2007) 

a noté la difficulté des chercheurs à circonscrire les sois possibles, entre une définition trop 

large ou trop précise. Une définition trop large reviendrait à les définir comme « une 

conception de soi dans le futur »15 (p.350) quand une autre, trop précise reviendrait à les 

concevoir comme « le sentiment de devenir » ou « les attentes de ce qui va arriver »16 

(p.351). Il propose alors de les considérer comme une « représentation de soi dans le futur, 

incluant un certain degré d’expérience en tant qu’agent de la situation future »17 (p.356) et 

suggère de les évaluer par des méthodes narratives (rédactions), peu pertinentes avec les 

jeunes enfants et peu utilisables, à grande échelle, par les chercheurs. La notion de 

« représentation de soi » est intéressante car elle situe les sois possibles dans le registre de la 

psychologie et permet d’aborder ce concept comme un ensemble d’éléments relatifs à soi 

(connaissance, image, représentation mentale, etc.). Les termes « dans le futur » sont plus 

vagues car « le futur » se réfère à des éléments plus ou moins précis et à plus ou moins longue 

échéance. Ces critiques reprennent des points développés dans le premier chapitre, à travers 

lesquels nous avions noté la diversité des évaluations des sois possibles dans les études 

scientifiques. La suite de sa définition est complexe car elle se réfère non seulement à des 

éléments imprécis (« un certain degré ») mais renvoie aussi à la notion d’« expérience » de la 

situation future. Or, et cette remarque est un corollaire de la précédente, l’expérience est 

difficilement envisageable si le futur renvoie à des éléments à très long terme. En ce sens, 

ramener les sois possibles à un futur à court terme est plausible mais limite les perspectives 

(c’est d’ailleurs un choix effectué dans cette étude, le futur étant considéré à un terme 

relativement court « l’année suivante »). Tout le débat porte en fait à la fois sur la notion de 

                                                 
15 Notre traduction « conceptions of selves in futures states » 
16 Notre traduction « (…) focusing only on possible selves related to feeling of becoming (…) another way in defining possible selves in a 
too narrow way is to see them only in terms of actual expectations of what one thing will happen » 
17 Notre traduction « possible selves are conception of our selves in the future, including, at least to some degree, an experience of being an 
agent in a future situation » 
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réalisme ou du caractère « potentiellement réaliste » des sois possibles, mais aussi sur le 

sentiment d’auto-efficacité inclus de façon sous-jacente dans le concept. En effet, ces deux 

éléments (réalisme et sentiment d’efficacité personnelle) favorisent l’articulation de la pensée 

à l’action, en tant que mécanisme d’adaptation. Ces éléments renvoient à des questionnements 

théoriques profonds sur ce concept puisqu’ils permettent de distinguer les sois possibles du 

rêve ou de l’imaginaire, si le futur est considéré à long terme, mais aussi de l’intention ou de 

l’objectif, si le futur est considéré à court terme. De plus, on sait que le sentiment d’efficacité 

personnelle, tel qu’il a été défini par Bandura (1986/2007), se réfère à une tâche précise, ce 

qui n’est pas le cas des sois possibles. 

En outre, la perspective temporelle choisie (futur à court terme versus à long terme) 

amène à des mécanismes d’adaptation différents. Les récents travaux de Liberman et de Trope 

(Liberman, Trope, & Wakslak, 2007 ; Trope & Liberman, 2010) complètent les travaux sur les 

sois possibles sur ce dernier point, dans la mesure où les premiers montrent que la distance 

temporelle accentue le niveau d’abstraction ou la création des représentations mentales et 

baisse l’intensité émotionnelle. En effet, envisager les éléments à long terme permet de 

décontextualiser les représentations mentales, d’identifier les éléments centraux, d’augmenter 

la prise en compte des alternatives, d’utiliser un langage abstrait, de prendre conscience 

d’autrui, donc de se détacher de l’affect personnel, du langage concret, de la faisabilité des 

éléments et des buts personnels. Or, alors que la plupart des chercheurs, qui s’intéressent à 

l’étude des sois possibles, ont pour principale ambition de motiver un comportement vers un 

mieux-être, les travaux de Liberman permettent aussi d’envisager la prise de distance 

psychologique avec les éléments du présent. Ainsi, alors que le débat peut porter sur la 

complexité de l’articulation entre l’image de soi future et le comportement, la question qui se 

pose ici est de trouver un moyen d’articuler un futur suffisamment éloigné (afin qu’il favorise 

la prise de distance) avec un futur suffisamment proche (afin qu’il favorise la motivation). 

Nous avons déjà précisé au cours de la thèse que les associations de plusieurs niveaux 

d’analyse et de plusieurs processus sont ambitieuses au sein d’un même concept et d’une 

même évaluation. Les composantes affectives, cognitives et comportementales sont évaluées 

en même temps dans les recherches scientifiques et amènent à tenir compte de plusieurs 

indices. Certains chercheurs se centrent alors sur l’accessibilité de l’information en mémoire 

et mesurent le temps de réponse des sujets lorsqu’on leur propose des items (Cross & Markus, 

1994),  d’autres mesurent la saillance des sois possibles par la fréquence de pensée au futur 
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(King & Raspin, 2004 ; McElwee & Haugh, 2010), d’autres s’attachent au nombre de détails 

associés aux réponses ou aux items (King & Raspin, 2004), d’autres encore examinent l’écart 

entre le soi réel et le soi idéal et vérifient son impact sur les émotions des personnes (Higgins, 

1987 ; Higgins et al., 1986) ; d’autres mesurent le nombre de comportements associé aux 

réponses (Norman & Aron, 2003 ; Shepard & Marshall, 1999 ; Oyserman et al., 2002, 2004, 

2006) ou l’équilibre entre les espoirs ou les attentes et les peurs (Aloise-Young et al., 2001 ; 

Cotrell & Hooker, 2005 ; Lee & Oyserman, 2009 ; Oyserman et al., 2002 ; Unemori et al., 

2004), etc. Plusieurs chercheurs, évaluent aussi l’importance accordée aux représentations de 

soi par le nombre de sois possibles et le nombre associé aux domaines (Anthis, 2006 ; Cross 

& Markus, 1991 ; Dunkel, 2000). Les interprétations proposées au cours de cette thèse 

dépendent des choix effectués, tels que l’évaluation des espoirs et des peurs dans le futur à 

court terme, et des limites méthodologiques, telles que l’utilisation du questionnaire auprès 

d’un échantillon peu représentatif de la population générale. En ce sens, il n’est pas certain 

que le format d’un questionnaire des sois possibles puisse répondre entièrement à leur 

complexité, non seulement parce qu’il baisse l’implication des sujets face à la tâche (Berthier, 

1996/2006), mais aussi parce qu’il ne peut refléter entièrement l’ensemble des perspectives 

d’avenir de chaque sujet. L’évaluation nomothétique des sois possibles doit encore, pour 

l’instant, être accompagnée d’une évaluation idiographique. Par rapport aux résultats de cette 

thèse, l’évaluation par d’autres indices -un extrait est présenté au cours du premier chapitre-, à 

travers d’autres formats (le Q-sort, les ateliers psycho-philo-pédagogiques, etc.) et sur 

d’autres perspectives temporelles (futur à long terme, plus ou moins précis, etc.) pourront 

probablement amener à des analyses et à des interprétations partiellement différentes. Il est 

possible que la théorie de Markus (1977), quant aux schémas de soi, puisse le mieux répondre 

à cette individualisation de l’évaluation du soi mais son expérimentation doit encore être 

pensée d’un point de vue écologique, et ne pas seulement tenir compte des conséquences de 

l’imagination d’un soi possible (en termes de comportements), indépendamment de ce qui a 

été activé et évalué, au regard des éléments présentés précédemment. 
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4 Perspectives 

En l’état actuel de nos connaissances scientifiques, la multiplicité des évaluations et des 

définitions des sois possibles nous amène à les concevoir comme une variable avant tout 

personnelle et individuelle, reflétant des aspects différents pour chaque personne, les espoirs 

d’un enfant pouvant être les craintes d’un autre.  

Les choix épistémologiques sont laissés à l’appréciation des chercheurs, qui peuvent 

fractionner les conceptions du soi, ou au contraire, envisager sa globalité, l’idéal étant 

probablement d’essayer d’assembler les deux. C’est d’ailleurs une extrapolation des 

propositions de Packard et Conway (2006), qui stipulent que l’évaluation des sois possibles 

pourrait s’articuler autour de plusieurs formats qui pourraient être croisés afin de déterminer 

les redondances et les écarts dans les réponses des sujets. Cette proposition peut être une 

réponse aux critiques de Bandura (1986/2007) quant à la théorie des sois possibles, qui est, 

selon lui, une autre manière de morceler le soi.  

Pour conclure, la théorie des sois possibles reste un domaine d’étude intéressant, qui a 

trouvé sa place dans les applications cliniques et dans l’éducation, d’autant que plusieurs 

programmes d’entraînement aux sois possibles ont été menés (Day et al., 1994 ; Hock et al., 

2006 ; Shepard & Marshall, 1999 ; Oyserman et al., 2002, 2004, 2006). Cependant, elle doit 

encore faire l’objet de recherches pour mieux cerner la manière dont on peut les définir et les 

évaluer.  

Envisager le futur dans le soi reste un domaine de recherche important dans la 

connaissance de l’humain et dans ses moyens d’adaptation, non seulement parce qu’il motive 

le comportement pour atteindre l’objectif que la personne s’est elle-même fixé (Bandura, 

1986/2007 ; Frazier & Hooker, 2006 ; Guichard, 2008, 2004 ; Markus & Nurius, 1986), mais 

aussi parce qu’il permet de prendre du recul sur les événements et de créer une « distance 

psychologique » avec soi (Liberman et al., 2007 ; Trope & Liberman, 2010).  

Bien que nous ne perdons pas de vue que chez les enfants notamment, mais 

probablement aussi chez les adultes, la prise en compte de son futur doit s’accompagner d’un 

bon ancrage dans son présent et dans la capacité de réévaluer son présent à partir de son futur 

imaginé et anticipé. Faire des projets, en avoir, se projeter dans l’avenir, crée un dynamisme 

pour la personne et peut l’aider à développer un mieux-être et une identité, tel que l’a suggéré 

Sartre (1943/1972, p.29) « être, c’est se choisir ».  
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1 Extraits du questionnaire des sois possibles 
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Questionnaire des Sois Possibles 

 
Je voudrais savoir ce que tu aimerais être dans un an, en février 2013. 

Je te propose de lire ce qu’ont écrit des élèves de CM2 à qui l’on a demandé la même chose. 

Tu vas entourer uniquement les images qui correspondent à ce que tu voudrais devenir ou à ce 

que tu voudrais faire l’année prochaine.  

Attention, tu ne peux entourer que 5 images au maximum. 

Ensuite, pour chaque phrase que tu auras choisie, tu écris dans le carré 

1, pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu voudrais faire en premier, 

2, pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu voudrais faire en deuxième,  

3, pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu voudrais faire en troisième 

4, pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu voudrais faire en quatrième ou 

5, pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu voudrais faire en cinquième. 

On va faire un essai ensemble. 

 

Dans un an, en janvier 2013 : 

    

      J’aimerais manger de la glace 

 

      J’aimerais faire du ménage à la maison 

 

      J’aimerais vivre dans un autre pays 

 

       J’aimerais lire un livre 

 

       J’aimerais faire un joli dessin 

 

 

L’exemple est terminé. Maintenant, je vais lire avec vous toutes les phrases et vous laisser 

remplir tout seul. 
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Items des sois espérés pour chaque page  
 
Page 1  
J’aimerais avoir de bonnes notes 
J’aimerais protéger la nature 
J’aimerais faire un sport 
J’aimerais être avec plus de copains / copines 
J’aimerais être sage 
J’aimerais avoir un animal 
J’aimerais être en bonne santé 
J’aimerais être fort / forte 
 
Page 2 
J’aimerais revoir mes copains ou mes copines d’avant 
J’aimerais avoir un ordinateur  
J’aimerais être en 6° 
J’aimerais être riche  
J’aimerais continuer de faire mon sport 
J’aimerais être intelligent / intelligente 
J’aimerais être gentil / gentille 
J’aimerais planter des fleurs et des arbres  
 
Page 3 
J’aimerais être beau / belle 
J’aimerais être honnête 
J’aimerais vivre en bonne santé   
J’aimerais sauver les animaux  
J’aimerais avoir un nouveau jouet 
J’aimerais bien m’entendre avec ma famille et mes copains  
J’aimerais être un/e bon / bonne élève 
J’aimerais être le plus fort ou la plus forte en sport 
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Items des sois à éviter pour chaque page  
 
Page 1  
J’aimerais éviter de jeter des papiers par terre  
J’aimerais éviter d’être seul / seule 
J’aimerais éviter d’être malade 
J’aimerais éviter de faire un sport 
J’aimerais éviter d’être grand / grande  
J’aimerais éviter de faire du bruit 
J’aimerais éviter d’avoir de mauvaises notes 
J’aimerais éviter d’avoir un animal / un autre animal 
 
Page 2 
J’aimerais éviter d’être méchant / méchante 
J’aimerais éviter de quitter ma famille et mes copains 
J’aimerais éviter de marcher sur les fleurs et de couper les arbres 
J’aimerais éviter d’être pauvre 
J’aimerais éviter d’avoir un ordinateur 
J’aimerais éviter de redoubler  
J’aimerais éviter d’arrêter mon sport 
J’aimerais éviter d’être bête 
 
Page 3 
J’aimerais éviter d’être en mauvaise santé 
J’aimerais éviter d’être nul / nulle en sport 
J’aimerais éviter de mentir 
J’aimerais éviter de tuer les animaux 
J’aimerais éviter d’être moche 
J’aimerais éviter de me battre avec mon frère ou ma sœur 
J’aimerais éviter d’avoir un nouveau jouet 
J’aimerais éviter d’être puni ou collé  
 

Merci à tous ! 
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2 Protocole expérimental de passation destiné aux expérimentateurs 

 
 

Présentation de l’outil – Les sois possibles 
 
 

Sommaire 
 
 

a. Présentation          
b. Matériel avant la passation        
c. Consignes de passation         

c.1 Présentation de soi      
c.2 Questionnaire des sois possibles – 1° partie   
c.3 Questionnaire des sois possibles – 2° partie      

d. Eléments d’observation         
e. Situations pédagogiques proposées       
f. Eléments de cotation         
g. Hypothèses du pré-test         
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NIVEAU : cycle 3 
OBJECTIFS THEORIQUES PSYCHOLOGIQUES :  
                    permettre aux élèves de se projeter dans le futur proche.  
                    examiner les domaines de projection. 
MOTS CLES : sois possibles ; concept de soi ; projet ; cycle 3. 

 
a. Présentation 

 
L’objectif de ce questionnaire est d’examiner les projections de soi des élèves de cycle 3 pour 
l’année à venir, et notamment les domaines dans lesquels ils se projettent. La présentation de 
ce questionnaire favorise l’auto-évaluation et une synthèse de soi (représentation de soi dans 
le futur à partir des représentations de soi du présent et du passé). 
Le questionnaire s’organise et se structure en deux parties : une première partie sur les sois 
espérés et une seconde sur les sois à éviter. Ces deux sois font parti d’un même concept, les 
sois possibles, mais ils sont différents car les premiers mesurent les attentes et les espoirs (ils 
sont positifs), alors que les seconds mesurent les sois dont on a peur (ils sont négatifs). 
 

b. Matériel avant la passation 
 
Pour les élèves : un crayon (par-exemple, crayon de bois avec une gomme) et le 
questionnaire.  
 
Pour l’enquêteur : un exemplaire vierge du questionnaire, une feuille blanche et un crayon 
pour noter les éventuelles questions des élèves. 
 

c. Consignes de passation 
 
La passation se réalise en groupe classe, en collectif, en matinée de préférence.  
Il faut lire toutes les phrases aux élèves en leur montrant avec le doigt la phrase lue. Laisser le 
temps de lire les phrases. Les enfants peuvent s’auto-corriger. 
 
c.1 Présentation de soi.  
 
Dire aux élèves en pointant à chaque fois la phrase que vous lisez : 
 

« Sur cette page, on vous demande de vous présenter. On pose la question « qui es-
tu ? » [montrer la question en haut à droite]. Pour répondre à cette question, vous 
allez écrire votre prénom, la première lettre de votre nom, la date, aujourd’hui 
nous sommes le…, vous mettez une croix pour dire si vous êtes un garçon ou une 
fille, ensuite, vous indiquez votre date de naissance, ici vous écrivez le lieu où se 
situe votre école, nous sommes à…, et enfin vous indiquez dans quelle classe vous 
êtes. C’est bon ? On tourne la page. » 
 

 Tourner la page. 
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c.2 Questionnaire des sois possibles – 1° partie. 
 
Cette partie du questionnaire se réalise en 6 temps :  
 

1 lire la consigne,  

2 lire l’essai,  

3 lire les phrases,  

4 choisir la flèche, écrire le chiffre, 

5 tourner la page – lire les phrases, 

6 tourner la page – lire les phrases. 

 
 
Temps 1.  
D’abord, lire la consigne aux élèves, en pointant les mots et les phrases que vous lisez. 
 

« Je lis avec vous. Je voudrais savoir ce que tu aimerais être dans un an, en mars 
2011.Je te propose de lire ce qu’ont écrit des élèves de CE2 à qui l’on a demandé 
la même chose. Tu vas entourer uniquement les flèches → qui correspondent à ce 
que tu voudrais devenir ou ce que tu voudrais faire l’année prochaine. Attention, 
tu ne peux entourer que 5 flèches au maximum. Ensuite, pour chaque phrase que 
tu auras choisie, tu écris dans le carré 
1, pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu voudrais faire en 
premier, 
2, pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu voudrais faire en 
deuxième ou  
3, pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu voudrais faire en 
troisième ou 
4, pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu voudrais faire en 
quatrième ou  
5, pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu voudrais faire en 
cinquième. 
On va faire un essai ensemble. Je lis avec vous toutes les phrases ». 

 
Temps 2. 
Puis, vient l’essai. 
Il faut lire toutes les phrases. 
 

« Dans un an, en mars 2011 : J’aimerais manger de la glace, J’aimerais faire du 
ménage à la maison, J’aimerais vivre dans un autre pays, J’aimerais lire un livre 
J’aimerais faire un joli dessin ». 

Dire aux élèves :  

« « D’abord, vous devez choisir la phrase qui correspond à ce vous voudriez faire 
ou devenir l’année prochaine. Quand vous avez choisi, vous entourez la petite 
flèche devant la phrase [montrer les flèches]. Je vous rappelle que vous avez le 
droit de choisir 5 phrases maximum, mais ce n’est pas obligatoire. Vous pouvez en 
choisir une, deux ou trois, comme vous voulez ».  
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Puis, dire aux élèves, en montrant les carrés correspondant : 

« Lorsque vous avez entouré les flèches, vous écrivez dans les petits carrés ici 1 
pour dire que c’est ce que vous voudriez être ou faire  en premier, 2, pour dire que 
c’est ce que vous voudriez être ou faire en deuxième, 3, pour dire que c’est ce que 
vous voudriez être ou faire en troisième, 4, pour dire que c’est ce que tu voudrais 
être ou ce que tu voudrais faire en quatrième ou 5, pour dire que c’est ce que tu 
voudrais être ou ce que tu voudrais faire en cinquième. Quand vous avez décidé, 
vous écrivez le chiffre que vous avez choisi ». 
 

S’assurer que tous les aient compris et réexpliquer si nécessaire. 

 
Temps 3. 
Demander aux élèves de tourner la page.  
Dire : 
 

« Je lis avec vous toutes les phrases. Dans un an, en mars 2011, J’aimerais avoir 
de bonnes notes, J’aimerais protéger la nature, J’aimerais faire un sport, 
J’aimerais être avec plus de copains, J’aimerais être sage, J’aimerais avoir un 
animal, J’aimerais être en bonne santé, J’aimerais être fort» [laisser 1 minute de 
réflexion]. 
 

Temps 4. 

Puis dire aux élèves en pointant les phrases puis les flèches  

«  Je vous rappelle la consigne. D’abord vous devez choisir les phrases parmi 
toutes celles qu’on vient de lire, qui correspondent à ce que vous aimeriez devenir 
dans un an, en mars 2011.  

Quand vous avez décidez, vous entourez la flèche devant la phrase que vous avez 
choisie. Je vous rappelle que vous avez le droit de choisir 5 phrases maximum, 
mais ce n’est pas obligatoire. Vous pouvez en choisir une, deux ou trois, comme 
vous voulez » [laisser 2 minutes de réflexion]. 

Puis,  vous écrivez 1 pour dire que c’est ce que vous voudriez être ou faire en 
premier, 2, pour dire que c’est ce que vous voudriez être ou faire en deuxième, 3, 
pour dire que c’est ce que vous voudriez être ou faire en troisième, 4, pour dire 
que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu voudrais faire en quatrième ou 5, 
pour dire que c’est ce que tu voudrais être ou ce que tu voudrais faire en 
cinquième. [laisser 2 minutes de réflexion] ». 

 
Temps 5.   
Demander aux élèves de tourner la page. Dire : 
 

« Ici, C’est la même consigne que tout à l’heure, mais les phrases sont différentes. 
 
Je lis les phrases avec vous toutes les phrases. Dans un an, en mars 2011, 
J’aimerais revoir mes copains ou mes copines d’avant, J’aimerais avoir un 
ordinateur, J’aimerais être en CM1, J’aimerais être riche, J’aimerais continuer de 
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faire mon sport, J’aimerais être intelligent, J’aimerais être gentil, J’aimerais 
planter des fleurs et des arbres  [laisser 3 minutes de réflexion] ». 
 

 
Temps 6.   
Demander aux élèves de tourner la page. Dire : 
 

« Ici, c’est toujours la même consigne que tout à l’heure, mais les phrases sont 
différentes. 
 
Je lis les phrases avec vous toutes les phrases. Dans un an, en mars 2011, 
J’aimerais être beau, J’aimerais être honnête, J’aimerais vivre en bonne santé, 
J’aimerais sauver les animaux, J’aimerais avoir un nouveau jouet, J’aimerais bien 
m’entendre avec ma famille et mes copains, J’aimerais être un bon élève, 
J’aimerais être le plus fort ou la plus forte en sport  [laisser 3 minutes de 
réflexion] ». 

 
 
c.3 Questionnaire des sois possibles – 2° partie. 
 
Ce qui suit pourra paraître répétitif car la démarche est strictement identique à la précédente. 
Seuls changent les questions ou les items. 
 
Cette partie du questionnaire se réalise en 6 temps :  
 

1 lire la consigne,  

2 lire l’essai,  

3 lire les phrases,  

4 choisir la flèche, écrire le chiffre, 

5 tourner la page – lire les phrases, 

6 tourner la page – lire les phrases. 

 

 
Temps 1.  
D’abord, lire la consigne aux élèves. Dire : 
 

« Maintenant, je voudrais savoir ce que tu voudrais éviter de devenir dans un an, 
en mars 2011. Je te propose de lire ce qu’ont écrit des élèves de CE2 à qui l’on a 
demandé la même chose. 
Tu vas entourer uniquement les flèches → qui correspondent à ce que tu voudrais 
éviter de devenir l’année prochaine.  
Attention, tu ne peux entourer que 3 flèches au maximum. 
Ensuite, pour chaque phrase que tu auras choisie, tu écris dans le carré 
1, pour dire que c’est ce que tu veux éviter en premier, 
2, pour dire que c’est ce que tu veux éviter en deuxième, 
3, pour dire que c’est ce que tu veux éviter en troisième 
4, pour dire que c’est ce que tu veux éviter en quatrième ou  
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5, pour dire que c’est ce que tu veux éviter en cinquième. 
On va faire un essai ensemble ». 

 
 
Temps 2. 
Puis, vient l’essai. 
Lire toutes les phrases. 
 

« Dans un an, en mars 2011 : J’aimerais éviter de faire des grimaces, J’aimerais 
éviter de regarder des films d’horreur, J’aimerais éviter de faire de la balançoire, 
J’aimerais éviter de manger des épinards, J’aimerais éviter d’acheter un ballon de 
foot ». 

Dire aux élèves :  

« D’abord, vous devez choisir la phrase qui correspond à ce que vous voudriez 
éviter de devenir ou éviter de faire. Quand vous avez choisi, vous entourez la petite 
flèche devant la phrase [montrer les flèches]. Je vous rappelle que vous avez le 
droit de choisir 5 phrases maximum, mais ce n’est pas obligatoire. Vous pouvez en 
choisir une, deux ou trois, comme vous voulez ».   

Puis, dire aux élèves, en montrant les carrés correspondant à chaque fois : 

« Lorsque  vous avez entourez les petites flèches, vous écrivez dans les petits 
carrés ici 1 pour dire que c’est ce que vous voudriez éviter d’être ou de faire en 
premier, 2, pour dire que c’est ce que vous voudriez éviter d’être ou de faire en 
deuxième, 3, pour dire que c’est ce que vous voudriez éviter d’être ou de faire en 
troisième, 4, pour dire que c’est ce que vous voudriez éviter d’être ou de faire en 
quatrième ou 5, pour dire que c’est ce que vous voudriez éviter d’être ou de faire 
en cinquième. Quand vous avez décidé, vous écrivez le chiffre que vous avez 
choisi ». 
 

S’assurer que tous les aient compris et réexpliquer si nécessaire. 

Temps 3. 
Demander aux élèves de tourner la page. Dire : 
 

« Je lis avec vous toutes les phrases. Dans un an, en mars 2011, J’aimerais éviter 
de polluer, J’aimerais éviter d’être seul, J’aimerais éviter d’être malade, 
J’aimerais éviter de faire un sport, J’aimerais éviter d’être grand / grande, 
J’aimerais éviter de faire du bruit, J’aimerais éviter d’avoir de mauvaises notes, 
J’aimerais éviter d’avoir un animal ». 

Laisser 3 minutes de réflexion.  

Temps 4.  

Dire aux élèves, en pointant les phrases puis les flèches : 

«  Je vous rappelle la consigne. D’abord vous devez choisir les phrases, parmi 
toutes celles qu’on vient de lire, qui correspondent à ce que vous voudriez éviter 
de devenir ou de faire dans un an, en mars 2011.  
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Quand vous avez décidez, vous entourez la flèche devant la phrase que vous avez 
choisie [laisser 2 minute de réflexion]. 

Puis, vous écrivez 1 pour dire que c’est ce que vous voudriez éviter d’être ou de 
faire en premier, 2, pour dire que c’est ce que vous voudriez éviter d’être ou de 
faire en deuxième ou 3, pour dire que c’est ce que vous voudriez éviter d’être ou de 
faire en troisième, 4, pour dire que c’est ce que vous voudriez éviter d’être ou de 
faire en quatrième ou 5, pour dire que c’est ce que vous voudriez éviter d’être ou 
de faire en cinquième [laisser 2 minutes de réflexion] ». 

 
Temps 5.   
Demander aux élèves de tourner la page. Dire : 
 

« Ici, C’est la même consigne que tout à l’heure, mais les phrases sont différentes. 
 
Je lis les phrases avec vous toutes les phrases. Dans un an, en mars 2011, 
J’aimerais éviter d’être méchant, J’aimerais éviter de quitter ma famille et mes 
copains, J’aimerais éviter de marcher sur les fleurs et couper les arbres, 
J’aimerais éviter d’être pauvre, J’aimerais éviter d’avoir un ordinateur, J’aimerais 
éviter de redoubler, J’aimerais éviter d’arrêter mon sport, J’aimerais éviter d’être 
bête [laisser 3 minutes de réflexion] ».  

 
Temps 6.   
Demander aux élèves de tourner la page. Dire : 
 

« Ici, c’est toujours la même consigne que tout à l’heure, mais les phrases sont 
différentes. 
 
Je lis les phrases avec vous toutes les phrases. Dans un an, en mars 2011, 
J’aimerais éviter d’être en mauvaise santé, J’aimerais éviter d’être nul en sport, 
J’aimerais éviter de mentir, J’aimerais éviter de tuer les animaux, J’aimerais 
éviter d’être moche, J’aimerais éviter de me battre avec mon frère ou ma sœur, 
J’aimerais éviter d’avoir un nouveau jouet, J’aimerais éviter d’être puni ou collé 
[laisser 3 minutes de réflexion]. » 

 
C’est bon, nous avons fini, je vous remercie beaucoup les enfants ». 
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d. Eléments d’observation 
 
Il est important que les élèves comprennent bien ce qu’on leur propose. Il n’y a pas de bonnes 
ou de mauvaises réponses, seuls leurs avis nous intéressent.  
 
S’ils ont des questions, l’idéal est de répondre de manière aussi neutre que possible (ne pas 
influencer une réponse).  
 
Si les enfants sont amenés à poser des questions de compréhension, noter la question et la 
réponse apportée (sur la feuille vierge prévue à cet effet) pour que nous puissions en tenir 
compte pour l’élaboration des futurs questionnaires.  
 
Des synonymes peuvent être apportés si les élèves ne saisissent pas ce qu’on leur demande. 
Par exemple, parler de « projets », « d’objectifs », ou dire « on vous demande ce que vous 
aimeriez devenir quand vous serez grands, mais attention, pas quand vous serez adulte ou 
quand vous travaillerez, mais quand vous serez un petit peu plus grand, l’année prochaine ».  
 
La question des sois à éviter (« ce que vous aimeriez éviter d’être ») semble plus complexe 
que la première question. Là encore, des synonymes peuvent être apportés : « on vous 
demande ce que vous ne voulez pas devenir ». 
 

e. Situations pédagogiques proposées 
 

Ce questionnaire est en cours de validation et ces effets sur les performances scolaires, sur les 
attitudes des élèves envers l’école et sur la perception de compétences sont encore recherchés. 
Les situations proposées ci-dessous nécessitent donc une extrême prudence.  
Deux situations pédagogiques sont proposées.  
 

 
e.1 Atelier philosophique – en classe 

 
Il est possible d’utiliser ce questionnaire lors d’un atelier philosophique, dès lors que 
l’enseignant travaille sur les projets d’avenir des enfants. Il peut être un support de réflexion 
en cycle 3, sur plusieurs aspects : interaction et argumentation (entre pairs et avec l’adulte), en 
français (vocabulaire en mettant des mots sur les expériences, formulation) et en instruction 
civique et morale (responsabilité avec les choix faits, respect des choix d’autrui, prise de 
conscience de soi présent et futur, communication, implication dans un projet personnel, 
permettre une certaine persévérance dans ce projet). 
 

e.2 Orientation – conseiller d’orientation psychologue 
 
Il est possible de prendre en compte ce support lors d’une situation d’orientation spécifique, 
non qu’il permette d’orienter en tant que tel, mais qu’il prenne en compte la parole de l’élève 
dans son orientation. En effet, il peut être intéressant de questionner l’élève sur ses projets 
(propositions d’items) et leur réalisation « qu’est-ce que tu pourrais faire pour accomplir ce 
que tu souhaites ? ». Cela permet à l’élève d’envisager le futur mais également de tenir 
compte des stratégies qu’il doit mettre en place pour le réaliser (concrètes, réalistes, précises 
et en adéquation avec le soi futur).       
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f. Eléments de cotation 
 
Chaque item sera coté de 0 à 6. Les scores sont pondérés en fonction des choix des enfants. 
 

0 = pas de choix de cet item 
1 = choix de cet item + 5° choix 
2 = choix de cet item + 4° choix 
3 = choix de cet item + 3° choix 
4 = choix de cet item + 2° choix 
5 = choix de cet item + 1° choix  

 
Un score général par dimension sera calculé, tous les items étant traités par les enfants (choix / 
non choix + classement) 
 
Au niveau de la recherche, les objectifs sont donc  

- d’examiner les dimensions choisies par les élèves 
- d’examiner le nombre de sois possibles choisi par les élèves 
- de vérifier si les consignes et items sont compris par les élèves 

 
Au niveau psychométrique, les objectifs sont donc : 

- d’examiner les facteurs 
- examiner la puissance du test 

 
 

g. Hypothèses du pré-test (analyses factorielles) 
 
1. Les items relatifs à l’école seraient les plus choisis par les élèves, aussi bien pour les sois 
espérés que les sois à éviter (Anderman et al.,, 1999).  
 
2. Les recherches ont montré que les domaines choisis sont plus nombreux en fonction de l’âge 
et du contexte de vie des personnes (McGuire & Padawe-Singer, 1976, cités par Norman & 
Aron, 2003 ; Anthis, 2006 ; Cotrell & Hooker, 2005 ; Frazier et al., 2000, 2002 ; 2006 ; 
Hoppmann et al., 2007 ; Hoyle & Sherrill, 2006 ; Oyserman & Markus, 1990). Les plus jeunes 
élèves (8 ans) auraient un nombre d’items plus important que les élèves les plus âgés (10 ans).  
 
3. Des dimensions pourront être réalisées et seront proches de notre cotation inter juge et des 
catégorisations théoriques (basées sur Oyserman et Markus, 1990). Les dimensions attendues, 
pour les sois espérés et à éviter sont : 

- scolaire (item 1, 11, 23, 31, 38, 48) 
- valeur / accomplissement personnel (2, 16, 20, 25, 35, 44) 
- activité extrascolaire (3,13, 24, 28, 39, 42) 
- relationnel pairs (4, 9, 22, 26, 34, 46) 
- qualité morale (5, 15, 18, 30, 33, 43) 
- possession (6, 10, 21, 32, 37, 47) 
- santé-matériel (7, 14, 17, 29, 45) 
- physique corporel et tempérament (8, 19, 27, 36, 41) 

4. Le nombre de sois espérés sera inférieur au nombre de sois à éviter (Cross, 1991 ; Oyserman 
& Markus, 1990). 
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3 Autorisations destinées aux parents et aux Inspecteurs de l’Education Nationale 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Autorisation parentale 
 
 

Dans le cadre de mes études (Doctorat à l’UFR de Psychologie, Université de Nantes), je 
mène un travail de recherche sur les projets des élèves de cycle 3 (CE2, CM1 et CM2). 

La classe de votre enfant a été sélectionnée pour participer à une enquête. 5 questionnaires 
leurs seront proposés ; ils se dérouleront en classe et sont entièrement anonymes. Nous souhaitons 
également suivre votre enfant sur trois ans, et examiner alors les évolutions de leurs réponses. 

Cette recherche nous permettra d’améliorer nos connaissances sur la façon dont les élèves 
se projettent dans leur futur et comment cette projection évolue. Une synthèse des résultats de 
notre recherche sera transmise chaque année à l’école et mise à votre disposition vers le mois de 
juin. 

Je vous sollicite pour avoir votre accord et que votre enfant puisse répondre à mes 
questionnaires chaque année (dans l’éventualité d’un non changement de situation, par-exemple un 
changement d’adresse). 

Je vous remercie par avance de votre coopération et vous prie de recevoir mes salutations 
distinguées. 
Merci de signer votre autorisation ci-dessous. 
Gaëlle LEFER 
 
 
Nom et Prénom de l’enfant : 
 
   J’autorise mon enfant à répondre aux questionnaires 
 
   Je n’autorise pas mon enfant à répondre aux questionnaires 

 
Signature d’un des parents 
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LEFER Gaëlle         A Nantes, le 20/01/2010 
Université de Nantes 
Laboratoire de psychologie « Education, cognition, développement » (EA 3259) 
Numéro de téléphone professionnel : +33.2. 40. 14. 13. 72 
Numéro de téléphone personnel : 06. 78. 62. 48. 39 
Adresse e-mail : gaelle.lefer-djellal@univ-nantes.fr 
     

Monsieur L’inspecteur Brachet, 
 
Objet : Demande d’autorisation 
 
 Dans le cadre de mes études (Doctorat à l’UFR de Psychologie, Université de Nantes), je 
mène un travail de recherche sur les projets des élèves de cycle 3. 
 En accord avec des enseignantes Mme Brisset et Mme Perrodeau, de l’école publique 
d’Alphonse Braud, et de l’enseignant M. Le Marec, de l’école publique de Plessis Gautron, je 
proposerai 5 questionnaires aux élèves. Il y aura deux séances : une première où je me présente et 
où je propose les autorisations parentales aux élèves (temps de présence dans la classe estimé à 5 
minutes). La seconde fois, je ferai passer les 5 questionnaires aux élèves dont les parents ont fourni 
l’autorisation demandée (temps total de présence dans la classe estimé à 1 heure, qui pourra être 
répartie sur 2 ou 3 séances, en fonction de l’enseignant). Je joins à ce courrier une demande 
d’autorisation parentale, pour information.  

Les enseignants et les parents s’engagent pour que cette recherche s’établisse sur 3 années 
consécutives (l’objectif est de suivre les élèves du CE2 au CM2 et l’évolution de leurs résultats), 
dans la mesure du possible. 
 Les résultats seront traités de façon anonyme et feront l’objet d’une synthèse transmise aux 
enseignants, chaque année, vers le mois de juin. Ils nous permettront d’améliorer nos 
connaissances sur la façon dont les élèves se projettent dans leur futur et comment cette projection 
évolue. 
 J’espère que vous ne verrez pas d’objection à la réalisation de cette recherche dans votre 
circonscription et je me tiens à votre disposition pour des précisions éventuelles. 
 Je vous remercie par avance et vous prie de recevoir l’expression de mes salutations 
respectueuses. 

Gaëlle LEFER 
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4 Analyses statistiques descriptives (ECS III, perception de compétences, attitudes 
envers l’école) 

 

4.1 Analyse du pré-test : effectifs des élèves quant à leurs choix d’items 
relatifs aux sois possibles scolaires 

 
Tableau 1.1 Effectif d’élèves ayant choisi ou non les items des sois possibles liés au domaine 
scolaire, aux trois niveaux scolaires 

 CE2 CM1 CM2 
Items Choix Non choix Choix Non choix Choix Non choix 

« Avoir de bonnes notes » 99 26 118 7 115 10 
« Etre un bon élève » 82 43 89 36 87 38 

« Etre en classe supérieure » 83 42 90 35 107 18 
« Eviter d’avoir de mauvaises notes » 96 29 117 8 110 15 

« Eviter de redoubler » 95 30 110 15 115 10 
« Eviter d’être puni » 73 52 86 39 91 34 

 
 

4.2 Ensemble des résultats des tests des élèves de cycle 3 

 
Tableau 1.2 Moyenne et écart-types des scores de chaque test 

 CE2 CM1  CM2 
 Moyenne (ET) Moyenne (ET) Moyenne (ET) 

Perception de compétences 3 (0.5) 3.1 (0.53) 3.1 (0.44) 
Attitude 40.6 (6.1) 39.5 (6.24) 38.7 (6) 
Lecture 9.2 (2.3) 9.7 (2.2) 11.2 (1.9) 

Orthographe 16.4 (7.8) 18.3 (7.12) 27.3 (7.1) 
Nombre et arithmétique 8.2 (4.2) 9.1 (3.53) 11.2 (3.8) 

 
 

4.3 Analyses relatives au second chapitre 

4.3.1 Analyses descriptives des scores de perception de 
compétences aux trois niveaux scolaires 

 

Tableau 1.3 Analyses descriptives du questionnaire de perception de compétences au CE2  
 Moyenne Ecart-type 

Filles (N=59) 3 0.6 
Garçons (N=66) 2.9 0.5 
Pas de différence dans les scores de perception de compétences entre les filles et les garçons. 
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Tableau 1.4 Analyses descriptives du questionnaire de perception de compétences au CM1  
 Moyenne Ecart-type 

Filles (N=63) 3 0.56 
Garçons (N=70) 3.1 0.48 
Pas de différence dans les scores de perception de compétences entre les filles et les garçons. 

 
 
Tableau 1.5 Analyses descriptives du questionnaire de perception de compétences au CM2 

 Moyenne Ecart-type 
Filles (N=59) 3.1 0.5 

Garçons (N=66) 3 0.4 
Pas de différence dans les scores de perception de compétences entre les filles et les garçons. 
 

4.3.2 Analyses descriptives des scores d’attitudes aux trois 
niveaux scolaires 

 

Tableau 1.6 Analyses descriptives du questionnaire d’attitudes au CE2 
 Moyenne  Ecart-type 
Filles (N=59) 39.4 5.2 
Garçons (N=66) 41.8 7 
Les comparaisons de moyennes montrent que la différence est significative entre le score 
d’attitude des garçons et celui des filles t(1,124) = 2.2, p < .05 
Les attitudes sont plus positives pour les filles en CE2 que pour les garçons en CE2. 
 
 
Tableau 1.7 Analyses descriptives du questionnaire d’attitudes au CM1 

 Moyenne Ecart-type 
Filles (N=63) 38.33 5.57 

Garçons (N=70) 40.6 6.61 
Les comparaisons de moyennes montrent que la différence est significative entre le score 
d’attitude des garçons et celui des filles, t(1,132) = 2.14, p < .034 et la taille de l’effet est petite 
(η=0.18). Les attitudes sont plus positives pour les filles en CE2 que pour les garçons en CE2 
 
 
Tableau 1.8 Analyses descriptives du questionnaire d’attitudes en CM2 

 Moyenne Ecart-type 
Filles (N=59) 38.4 5.9 

Garçons (N=66) 38.7 6 
Pas de différence dans les scores des attitudes entre les filles et les garçons. 
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4.4 Analyses relatives au troisième chapitre 

 

4.4.1 Comparaisons des scores pour l’ensemble des 
subtests selon le niveau scolaire 

 
Tableau 1.9 Moyennes et écart-types des scores en orthographe selon les niveaux scolaires 

 Moyennes des scores en orthographe 
CE2 16.45 
CM1 18.27 
CM2 27.31 
Les comparaisons de moyennes montrent des différences significatives entre CM1/CM2, 
t(1,124) = -2.1, p < .001.  
Les scores en orthographe sont plus élevés en CM2 qu’en CM1. 
 
 
Tableau 1.10 Moyennes et écart-types des scores en lecture selon les niveaux scolaires 

 Moyennes des scores en compréhension de lecture 
CE2 9.24 
CM1 9.74 
CM2 11.2 
Les comparaisons de moyennes montrent des différences significatives entre les trois niveaux 
scolaires t(1,124) = -6, p < .001.  
Les scores en compréhension de lecture sont plus élevés en CM2 qu’en CM1 et qu’en CE2. 
 
 
Tableau 1.11 Moyennes et écart-types des scores en arithmétique selon les niveaux scolaires 

 Moyenne des scores en nombre et arithmétique 
CE2 8.39 
CM1 9.07 
CM2 11.2 
Les comparaisons de moyennes montrent des différences significatives entre les trois niveaux 
scolaires t(1,124) = -4.2, p < .001.  
Les scores en arithmétique sont plus élevés en CM2 qu’en CM1 et qu’en CE2. 
 

4.4.2 Comparaisons des scores pour l’ensemble des 
subtests au CE2 selon le sexe 

 
Tableau 1.12 Analyses descriptives des scores en Orthographe selon le sexe 

 Moyenne Ecart-type 
Filles (N=59) 15.9 7.6 

Garçons (N=66) 16.8 8 
Les comparaisons de moyennes montrent des différences significatives entre les filles et les 
garçons t(1,124) = -4.2, p < .001.  
Les performances en orthographe sont plus élevées chez les garçons que les filles. 
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Tableau 1.13 Analyses descriptives des scores de Compréhension en Lecture selon le sexe 
 Moyenne Ecart-type 

Filles (N=59) 9.3 2.2 
Garçons (N=66) 9.1 2.4 
Pas de différence entre les scores des filles et ceux des garçons au CE2. 
 
 
Tableau 1.14 Analyses descriptives des scores en Nombre et Arithmétique selon le sexe 

 Moyenne Ecart-type 
Filles (N=59) 7.7 4.2 

Garçons (N=66) 8.7 4.1 
Pas de différence entre les scores des filles et ceux des garçons au CE2. 
 

4.4.3 Comparaisons des scores pour l’ensemble des 
subtests au CM1 selon le sexe 

 
Tableau 1.15 Analyses descriptives des scores en Orthographe selon le sexe 

 Moyenne Ecart-type 
Filles (N=63) 18.6 7.4 

Garçons (N=70) 18.1 6.7 
Pas de différence entre les filles et les garçons au CM1. 
 
 
Tableau 1.16 Analyses descriptives des scores de Compréhension en Lecture selon le sexe 

 Moyenne Ecart-type 
Filles (N=63) 10.2 2.1 

Garçons (N=70) 9.6 2.4 
Pas de différence entre les filles et les garçons au CM1. 
 
 
Tableau 1.17 Analyses descriptives des scores en Nombre et Arithmétique selon le sexe 

 Moyenne Ecart-type 
Filles (N=63) 8.77 0.37 

Garçons (N=70) 9.34 0.47 
Le test d’homogénéité des variances réalisé lors du test de comparaisons de moyennes pour des 
échantillons indépendants montre que les variances sont significatives (F(1,132) = 6.66, p = 
.011), mais les moyennes ne sont pourtant pas significativement différentes.  
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4.4.4 Comparaisons des scores pour l’ensemble des 
subtests au CM2 selon le sexe 

 

Tableau 1.18 Analyses descriptives des scores en Orthographe selon le sexe 
 Moyenne Ecart-type 

Filles (N=59) 27 7.3 
Garçons (N=66) 27.5 7 
Pas de différence entre les filles et les garçons au CM2. 
 
 

Tableau 1.19 Analyses descriptives des scores de Compréhension en Lecture selon le sexe 
 Moyenne Ecart-type 

Filles (N=59) 11.3 1.7 
Garçons (N=66) 11.2 2 
Pas de différence entre les filles et les garçons au CM2. 
 
 
Tableau 1.20 Analyses descriptives des scores en Nombre et Arithmétique selon le sexe 

 Moyenne Ecart-type 
Filles (N=59) 11.3 3.5 

Garçons (N=66) 11 4.1 
Pas de différence entre les filles et les garçons au CM2. 
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5 Deux communications affichées réalisées au cours de la thèse 
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6 Nouveau Chapitre de la Thèse (NCT*) 

 

Valorisation des compétences des docteurs, NCT 

 

Gaëlle, Lefer 
 

Ecole doctorale : Cognition, Education, Interactions (CEI : ED 504) 

Université de rattachement : Nantes 

« Mentor » : Sophie Bellec 

 

 

Les projets d’avenir des enfants  

 

 
Date de présentation orale du NCT : 20 juin 2012 

 

Sujet académique de thèse : « Les « sois possibles » : développement chez les élèves de 8 à 10 
ans, liens avec les variables conatives1 et effets sur les performances scolaires » 
 
Nom du directeur de thèse : Mme Agnès Florin 
Nom du directeur de thèse : M. Philippe Guimard 
Date probable de soutenance de thèse : mi-octobre 2012 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1 

Les variables conatives renvoient à l’ensemble des conduites et des processus pour se préparer à l’action, dans 
des situations d’apprentissage notamment (la motivation, l’estime de soi, etc) 
 
* le Nouveau Chapitre de Thèse a été financé par l’Université de Nantes, l’ABG, l’Ecole Doctorale et le 
laboratoire du CREN. 
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1. Remerciements 

Je remercie grandement Sophie Bellec pour son aide et son accompagnement dans l’élaboration 

de ce chapitre. Le Nouveau Chapitre de Thèse va au-delà de ce que j’avais imaginé puisqu’il 

m’a certes permis de retracer la thèse sous forme de synthèse de mon parcours personnel et 

universitaire mais aussi d’envisager mes propres projets d’avenir sous un autre jour. Merci 

Sophie. 

 

2. Cadre général et enjeux 

Bien qu’elles semblent s’être légèrement stabilisées récemment, les performances 

scolaires des élèves français baissent depuis plusieurs années, aussi bien pour des activités 

relevant du « français » que pour celles relevant des « mathématiques » (Ministère de 

l’Education Nationale -MEN-, 2010a ; Rocher, 2008). Le Ministère de l’Education Nationale 

(2010) parle d’un « glissement » des performances des élèves vers le bas. En ce qui concerne le 

« français » et plus particulièrement la compréhension de l’écrit, les évaluations nationales de la 

Direction de l’évaluation, de la prospective et de la performance -DEPP- montrent que 10 à 15% 

des élèves français sont en grande difficulté (MEN, 2008d). Quoique plus complexes et moins 

homogènes, leurs résultats en « mathématiques » montrent que 20% des élèves de CM2 ont des 

acquis fragiles et 13% ont des acquis insuffisants (MEN, 2010). 

Comprendre les difficultés scolaires des élèves et les prévenir apparaît alors comme un 

enjeu important de politique éducative. La psychologie y prend une place centrale et porte son 

analyse notamment sur certaines variables impliquées dans la réussite scolaire (estime de soi, 

motivation, etc.).  

Dans ce cadre, j’étudie un concept relativement nouveau en psychologie (développé dans 

les années 1980-1990) concernant les projets d’avenir des enfants. L’objectif de ma thèse est 

double : comprendre comment naissent et évoluent les projets des enfants lorsqu’ils s’imaginent 

dans le futur, et examiner les conséquences de ces projets sur leur comportement à l’école. Les 

enfants concernés sont âgés, au départ, de 8 ans et suivis sur trois années. Des questions 

générales leur sont proposées, par exemple « qui seras-tu dans un an ? » et les analyses 

qualitatives et par logiciels statistiques permettent de dégager des thèmes dans les réponses.  

Dès lors, ce travail permet d’améliorer nos connaissances scientifiques sur la manière 

dont les enfants conçoivent leur avenir et s’évaluent eux-mêmes à l’école. A long terme, s’il était 

mis en place auprès d’autres populations, ce travail pourrait amener à concevoir et à développer 
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des outils psychologiques et/ou pédagogiques destinés à la prévention des difficultés des élèves à 

l’école. Dans un autre registre, il pourrait aussi conduire à un accompagnement des enfants et des 

adolescents dans leur orientation (scolaire ou professionnelle).   

Mes travaux s’inscrivent au sein d’une équipe de chercheurs. Au départ, nous étions 

rattachés au laboratoire de Psychologie à l’Université de Nantes (Labécd), puis avons rejoint, en 

janvier 2012, le Centre de Recherche en Education à Nantes (CREN). Le CREN a été créé en 

1985 et rassemble près de 60 chercheurs, plus de 10 chercheurs-associés et 100 doctorants. Son 

ampleur, sa multidisciplinarité véritable et sa qualité scientifique reconnue (par l’AERES2 par 

exemple) en font un laboratoire de grande envergure. Cinq axes de travail sont proposés en 

fonction des thématiques (figure 1), sachant que notre équipe s’inscrit dans l’axe 4 (thématique 

2b). Au sein de cet axe s’associent des philosophes, des littéraires et des psychologues autour 

d’une réflexion sur la construction des individus, leur socialisation et leur éducation. Notre 

thématique de recherche (2b) regroupe essentiellement des psychologues dont la direction et la 

coordination sont menées par le professeur Agnès Florin. Des questions sur le développement 

socio-affectif des enfants (relatif, par exemple, aux relations sociales), leur développement 

cognitif (qui a trait, par exemple, au raisonnement ou au développement intellectuel) et les 

aspects conatifs liés à l’apprentissage (la motivation, à l’estime de soi, etc.) y sont 

prioritairement étudiées. Ma thèse s’inscrit dans ce dernier domaine. 

J’ai suivi une formation de psychologie à Bordeaux pendant quatre années. Parce que la 

faculté de psychologie à Bordeaux, surtout connue et réputée pour ses compétences en 

psychologie de la santé, ne répondait pas directement à mes centres d’intérêt (psychologie du 

développement de l’enfant et de l’éducation), je suis venue à Nantes pour réaliser mon Master 2 

Recherche. J’ai effectué mon Master 2 sur le thème de ma thèse et sous la direction d’Agnès 

Florin, qui, désormais, encadre ma thèse.  

A l’époque, il m’était difficile d’imaginer faire un doctorat pour deux raisons principales : lieu et 

choix de vie (vie familiale à Bordeaux/vie professionnelle à Nantes) et hésitation quant à mon 

orientation professionnelle (la recherche ou le titre de psychologue).  

 

 

 

 

²AERES : Agence d’Evaluation de la Recherche et de l’Enseignement Supérieur 
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La décision fut néanmoins assez rapide et s’explique par plusieurs phénomènes : des 

encouragements de la part de ma directrice de recherche lors de la soutenance de mon mémoire 

en Master 2, un fort soutien de sa part pour m’aider à financer la thèse, et l’accord, de la part de 

mon conjoint, pour déménager à Nantes. Lors de la soutenance de mon Master, mes qualités dans 

l’autonomie et la responsabilité pour monter un projet de travail, ont été soulignées. Mes 

résultats académiques (Major de promo) ont probablement aussi conforté l’acceptation de ma 

candidature. 

 

Figure 1. Environnement de travail Universitaire et Scientifique 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

J’ai alors constitué mon projet de thèse, faisant suite à mon travail en Master 2. Le projet 

que j’ai conçu « de toute pièce » (il ne faisait pas partie d’un contrat de recherche de l’équipe qui 

m’a accueillie) a été soutenu par ma directrice de recherche auprès de la région Pays de la Loire, 

cette dernière ayant accepté de le financer intégralement par un contrat doctoral.  



Annexes 

 
260 

 

 

3. Déroulement, gestion et coût estimé de la thèse 

 

3.1Préparation et cadrage du projet a posteriori 

 

Le projet est planifié dès la fin du Master 2 et le projet final a suivi de relativement près 

la programmation, les principales étapes de la thèse ayant été globalement respectées (figure 2). 

Au-delà de l’enjeu général de la recherche, qui constitue en soi un « facteur de risque », les 

éléments principaux qui ont nourri un danger potentiel dans la quête de ce travail, sont d’ordre : 

- technique : élaborer un questionnaire d’enquête validé scientifiquement 

- méthodologique : un suivi longitudinal de cohorte engendre un risque important 

de perte d’effectif au cours des années 

Le premier facteur de risque a été central dans la thèse. La figure 2 présente d’ailleurs la 

place grandissante de la validation d’outil et des analyses statistiques au cours de la thèse. En 

effet, les résultats étant insatisfaisants scientifiquement, il a été nécessaire d’augmenter 

considérablement les effectifs de la population et d’affronter des analyses statistiques jusque là 

inconnues, pour ma part. C’est pourquoi deux moyens ont été mis en œuvre pour répondre à ces 

risques : j’ai suivi et encadré sept étudiantes en Master 1 (dans le cadre de leurs Travaux 

d’Etudes et de Recherches -TER-) au cours des deuxième et troisième années de thèse. 

Travaillant sur mon thème, les étudiantes ont été d’une grande aide pour augmenter l’effectif de 

la population. En contrepartie, j’ai codirigé leur mémoire (réunions mensuelles, mise à 

disposition des outils et d’une bibliographie, gestion de l’organisation logistique, etc.) jusqu’à la 

soutenance, en tant que membre du jury. 

Le second facteur de risque a été anticipé assez rapidement, par le truchement des 

conseils des collègues doctorants : lors de la première année, les acteurs de l’étude (parents, 

enseignants, directeurs et enfants) ont été avertis de la durée de l’enquête et devaient s’engager 

sur les trois années. La perte de l’échantillon a donc été « limitée » (14%).  

Une des forces de ce travail, qui en fait aussi sa faiblesse, est la rareté des études auprès 

de notre population d’enfants, qui plus est en France. Ainsi, la recherche bibliographique qui en 

découle doit nécessairement s’inspirer de domaines variés (dans différentes branches de la 

psychologie, en sciences de l’éducation voire en philosophie). Le risque est de perdre du 
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temps dans une abondante littérature scientifique et de perdre le fil du sujet de recherche (les 

notions étant variées et pas toujours équivalentes entre les domaines). Deux réunions avec mes 

directeurs de thèse (l’une à mi-parcours de thèse et l’autre en fin de thèse) et des séminaires 

d’équipes notamment, m’ont aidé à recentrer mes lectures sur des aspects importants. En outre, 

les bonnes conditions de travail liées à l’environnement universitaire et au soutien financier du 

projet ont aussi été importantes pour le bon déroulement des travaux (contrat doctoral, mise à 

disposition d’un bureau, d’un ordinateur et du matériel de papeterie par la faculté de psychologie 

et le laboratoire).  

 

3.2 Conduite du projet 

 

La figure 2 présente la conduite générale du projet, à savoir les activités globales propres 

à ma thèse, le planning de mes trois années et le projet tel qu’il était pensé au départ et 

finalement accompli. 

La figure témoigne d’une organisation du plan de travail relativement identique entre la 

première, la seconde et la troisième année de thèse. Le premier semestre était principalement 

consacré à une analyse bibliographique, à la constitution d’outils et à la mise en place logistique 

des passations. Le trimestre suivant était réservé d’abord aux recueils des données, à leur saisie 

sur ordinateur et à leur analyse. Le dernier trimestre était réservé à l’écriture de la thèse, à la 

synthèse générale de l’année et éventuellement aux communications (orales ou écrites). 

Au final, comme en témoigne la figure 2, la troisième année échappe davantage à cette 

organisation générale. En effet, l’écriture de la thèse implique une réflexion difficile à 

programmer temporellement et les difficultés rencontrées sur le plan statistique ont 

nécessairement pris un temps imprévu. 

J’ai privilégié des opportunités à ne pas laisser passer pour le bénéfice de l’expérience 

professionnelle (communication orale à Hanoï, quatre communications orales sur les deux 

premières années et un séminaire d’équipe chaque année) mais au détriment d’autres activités 

(écriture d’un article). 

J’ai entamé la rédaction d’un article en première année de thèse mais abandonné suite aux 

remarques de mes directeurs sur le manque de recul. Même si ce travail a permis de faire la 

synthèse de mes lectures et de poser ma pensée sur un thème précis, il semblait en effet 

prématuré d’écrire un article scientifique au bout d’une année et demie de travail. Sur leurs 

conseils, je reprendrai cette rédaction après la thèse.  
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Légende. Gris : projet de départ, Bleu : projet final / a : communication orale, b : communication écrite (acte de colloque) / * rédaction de l’article abandonnée (reportée après la thèse)                          
     ** communication au Vietnam
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Figure 2. Conduite du projet de thèse 

Septembre 2009 Janvier 2010 Septembre 2011 Janvier  2011 Septembre 2011 Janvier  2012 Octobre  2012 
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Les synthèses, les dossiers de suivi de thèse, la logistique (préparation des 

questionnaires, organisation des impressions, organisation  avec les professionnels de 

l’éducation, autorisations parentales et des inspecteurs, etc.), mais aussi mes implications 

en tant que responsable des doctorantes (lors de ma seconde année) ont été autant de 

charges qui se sont greffées au quotidien et qui me paraissent (après-coup) impossibles à 

prévoir en amont. 

 

4. Estimation et prise en charge du budget du projet a posteriori 

Cf. Tableau 1 ci-joint.  

Je souhaitais apporter une précision quant au coût des formations. Pour certaines 

formations, les coûts renvoient à des taux horaires bruts (analyses multivariées, publier sa 

thèse sous forme électronique, etc.), alors que pour d’autres, ils correspondent à un forfait 

général (Doctoriales, nouveau chapitre de thèse). Le taux horaire brut est d’environ 50 euro 

par formation, auquel on ajoute 40% de charges et 10% de frais généraux relatifs aux coûts 

des infrastructures (tels que la location de la salle) ou à ceux des emprunts de matériel. Dès 

lors, le nombre d’heure est inscrit car il diffère d’une formation à l’autre, et le coût total de 

chaque formation est calculé par rapport au nombre de personnes inscrites. 

 

5. Compétences et savoir-faire  

Le doctorat est une expérience professionnelle à partir de laquelle j’ai pu acquérir 

des compétences diverses que l’on pourrait catégoriser en deux ordres : les savoirs et les 

compétences transversales. 

D’abord, le projet de ma thèse est un travail de réflexion dense et conséquent sur un 

sujet que j’ai élaboré. J’ai été amenée à définir mon concept, à poser des limites par rapport 

aux notions proches et à argumenter mon positionnement : par exemple, justifier l’intérêt 

du courant de recherche dans lequel je me situe pour définir ce concept par rapport aux 

conceptions antérieures ou encore, maîtriser les concepts et les études de la littérature 

scientifique pour défendre mes travaux. L’écriture de la thèse est, en ce sens, une activité 

essentielle et difficile à acquérir en ce qui me concerne. Des erreurs dans la syntaxe et un 

grand nombre de fautes d’orthographe ont été relevées par mes directeurs assez rapidement 

(dès le Master 2) et handicapent la compréhension de mes écrits.  
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Tableau 1. Estimation du budget de la thèse 
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Pour pallier ces difficultés et y remédier, je mets en place plusieurs démarches : j’ai 

d’abord modifié mon fonctionnement face à l’écriture puisqu’au départ, j’écrivais en 

grande quantité et envoyais quasi instantanément mes écrits à mes directeurs de recherche, 

alors que désormais, je laisse un peu de temps avant de reprendre mon premier écrit. 

Ensuite, je diffuse mes rédactions dans un réseau plus vaste (à mes collègues doctorants et 

à mon entourage non expert), et je prends des cours de français (encore actuellement), avec 

un enseignant en faculté de lettres. L’ensemble de ces démarches a probablement contribué 

à des progrès notoires dans la rédaction, mais cette compétence reste à développer. 

De plus, j’ai développé une expertise scientifique et technique sur une manière 

d’évaluer mon concept. J’ai élaboré une première version d’un questionnaire de recherche 

que j’ai cherché à valider scientifiquement au moyen de plusieurs pré-enquêtes (rencontre 

avec 1113 élèves au total, sur les trois années de travail). Pour cela, la maîtrise de différents 

logiciels de traitement statistique (SPSS, Textstat, Lisrel) et des analyses statistiques 

(analyses factorielles par correspondances multiples, analyses en composantes principales, 

régressions linéaires multiples) ont été nécessaires et ont alors légitimé la validation de 

mes hypothèses de départ. Des formations (proposés dans le cadre de l’école doctorale) ont 

été utiles et des auto-formations (via des ouvrages et des prises de contacts auprès 

d’experts statisticiens notamment) ont été nécessaires. 

Au-delà de cette technique indéniable, le doctorat m’a permis de développer des 

compétences transversales riches, qui ont trait aux qualités d’un formateur, mais aussi d’un 

« manager » et des compétences dans la persuasion et l’argumentation. 

J’ai eu la possibilité d’enseigner 202h de cours lors de mon doctorat à des étudiants 

de Licence (âgés de 17 à 55 ans environ). Enseigner implique de travailler avec des 

collègues, préparer les enseignements, mais aussi transmettre des connaissances tout en 

motivant les étudiants. L’organisation complète du cours doit nécessairement être pensée 

en amont, tant au niveau de son format (ateliers, cours magistral, présentation orale ou 

écrite) que des moyens donnés aux étudiants pour qu’ils arrivent à une connaissance par 

leur propre cheminement intellectuel (textes, tests, films, mise en place d’une 

expérimentation, etc.). Au-delà du développement des connaissances, mon souci principal 

étant de rendre ces moments sereins et constructifs, le « temps » est difficile à gérer, parce 

qu’il faut allier le programme formel des cours avec le long processus de réflexion des 

étudiants. Enfin, sur un plan humain, il m’importait de me rendre disponible aux critiques 
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des étudiants, d’être souriante et avenante et de faire preuve de pédagogie et de diplomatie 

(retraduire en d’autres termes ce qui a été dit sans vexer la personne). 

Le doctorat m’a aussi permis d’être responsable et co-encadrante de deux équipes 

de plusieurs étudiantes de Master 1 (entre 3 et 5 personnes). Elles ont effectué un travail de 

recherche sur le thème de ma thèse tout en créant leur propre problématique. De mon côté, 

cela implique de planifier méthodiquement leur travail à long terme (sur l’année) et à court 

terme (sur le mois), programmer des réunions de travail (donner des objets de réunions, 

prévoir une salle, coordonner les échanges, etc.), assurer un suivi des étudiantes dans leur 

cheminement intellectuel et dans la précision de leur problématique (réorienter leur sujet si 

besoin). Dans ce cadre, les capacités d’enseignement et de pédagogie m’ont beaucoup aidé, 

mais je retiendrai surtout la nécessité de s’adapter à certains phénomènes fortuits 

(improviser une formation sur un logiciel que les étudiantes ne connaissaient pas ou encore 

gérer des difficultés relationnelles et administratives entre une étudiante et une inspectrice 

de l’éducation nationale) et aux personnalités de chacune, notamment parce que j’ai 

encadré deux personnes plus âgées que moi et pour qui mon ascendance posaient un 

problème.  

Pour finir, la préparation du dispositif de passation n’est pas toujours évidente et 

nécessite de rentrer en contact avec les professionnels de l’éducation. J’ai fait le choix de 

me mettre en relation avec les enseignants dans un premier temps, et dans un second 

temps, avec les directeurs d’école et les inspecteurs de l’Education nationale. Cette 

démarche a été suivie pour éviter un refus direct de la part des inspecteurs mais aussi 

faciliter la relation avec les enseignants (en évitant la voie hiérarchique). Dans la majeure 

partie des cas, les contacts avec les professeurs des écoles sont établis par téléphone avant 

de leur envoyer un courrier (afin d’obtenir un accord écrit et éventuellement de leur 

proposer des autorisations parentales et/ou un extrait des outils utilisés -sur demande-). 

Cette étape est délicate parce que l’objet de l’appel ne vient pas de la part des enseignants. 

Le discours doit être bien préparé en amont, bref et attractif (quelques minutes de discours, 

le temps d’une récréation). Il faut ainsi exposer clairement l’objectif de l’appel, vulgariser 

les travaux scientifiques, être empathique et prendre sur soi lorsqu’on accumule les refus. 

Des rencontres directes avec les enseignants et les directeurs d’école (pour compléter les 

premières informations fournies) sont envisagées, s’ils le demandent. Dès lors, nous 

envoyons un courrier aux inspecteurs de l’Education nationale afin de formaliser la 

demande. Un retour de nos travaux est proposé aux différents acteurs rencontrés (parents, 



Annexes 

 
268 

 

enseignants, directeurs, inspecteurs et enfants) et est largement apprécié 

 

6. Résultats, impacts de la thèse et parcours professionnel 

Les résultats de mes travaux ont permis d’interroger la recherche sur le 

développement cognitif et affectif de l’enfant et fournissent une pierre supplémentaire à 

l’édifice des connaissances en matière de projection dans l’avenir. La manière de penser le 

sujet de thèse a évolué au regard des résultats : au départ, je recherchais un effet des projets 

d’avenir sur les résultats scolaires des élèves ; au final, j’interroge ce lien dans l’autre sens, 

à savoir en quoi les résultats académiques des élèves modifient leurs projets d’avenir. Ce 

travail demeure exploratoire sur la question et doit encore être élaboré, donc l’application 

directe pour les pratiques des professionnels reste un objectif à long terme.  

Le travail accompli au cours de ma thèse me permet d’envisager trois pistes 

professionnelles. 

L’espoir de devenir enseignant-chercheur reste pour moi un objectif prioritaire. 

Toutefois, en l’état actuel de mon parcours, il m’est impossible d’y parvenir à court terme 

(absence d’article scientifique). J’envisage un post-doc, idéalement aux Etats-Unis, 

notamment au sein d’une équipe de chercheurs en psychologie au Michigan, pour plusieurs 

raisons : au-delà d’une meilleure formation en langue anglaise (utile par exemple pour la 

rédaction d’articles scientifiques dans des journaux internationaux), j’aimerais développer 

un programme d’aide aux élèves en difficulté directement en lien avec ma thèse. Les Etats-

Unis ne sont pas novices en la matière et ce post-doc me permettrait d’acquérir d’autres 

connaissances et de mettre en place des méthodes différentes d’évaluation, sur cette 

thématique. 

Je réfléchis également à d’autres pistes qui s’apparentent d’abord au management et 

la direction d’équipe, puis à la direction des ressources humaines.  

Comme signalé auparavant, j’ai pris plaisir à encadrer une équipe de personnes sur 

un projet. Indépendamment du domaine d’expertise, je pourrais mettre à profit des 

compétences transversales développées lors du doctorat, dans ce type d’activité 

professionnelle. L’éducation et l’enfance sont des « secteurs d’activité » pour lesquels j’ai 

une attirance particulière et acquis une certaine expertise. Le développement du réseau de 

professionnels de l’éducation (enseignants, directeurs d’école et Inspecteurs de l’Education 

Nationale), notamment à Nantes, pourrait également aider à l’implantation de projets dans 

les écoles. C’est pourquoi un poste dans des collectivités territoriales par exemple (sur les 
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« secteurs » tels que l’enfance ou l’éducation), est envisageable après ma soutenance de 

thèse.  

En outre, dans la mesure où mon travail de thèse porte sur les projets d’avenir des 

enfants, l’orientation scolaire (voire professionnelle) est une autre de mes spécialisations. 

Elle prend appui sur des travaux scientifiques menés sur l’orientation scolaire et 

professionnelle auprès d’adolescents et d’adultes. Il semble alors qu’un travail dans la 

gestion des ressources humaines, par exemple au CNAM, puisse être intéressant. Je me 

renseigne actuellement sur un poste intitulé « chef de projet en développement 

d’application » qui semble correspondre à mes compétences.  

 

 

 

 

 

 



Annexes 

 
270 

 

7 Exemple d’entretiens semi-directifs sur les sois possibles avec deux enfants 

 

Dans le cadre de la validation au titre de psychologue, des entretiens semi-directifs 

ont été menés au cours d’un stage, au sein duquel nous avons proposé aux élèves de CM2 

de répondre à plusieurs questions sur les sois possibles, inspirées par Oyserman et Markus 

(1990a) et adaptées à l’âge des enfants. Les entretiens menés avec Adrien sont d’abord 

présentés puis viennent ceux de Paul (par souci d’anonymat, les prénoms des élèves ont été 

modifiés). Des extraits sont présentés ci-dessous. Les passages surlignés en gras ont été 

considérés dans l’analyse textuelle de cette thèse car elles se rapportent directement à notre 

étude. Les passages en italique correspondent aux questions de l’interviewer.  

 

7.1 Entretiens avec Adrien 

 

Entretien 1 – Adrien – 11/12/2010  
 
 
« Maintenant, j’aimerais parler avec toi de l’année prochaine, et voir ce que tu aimerais 
bien faire l’année prochaine. Est-ce que tu as une idée de ce que tu aimerais faire l’année 
prochaine ? 
 
Je sais pas. 
 
Tu n’as aucune idée de ce que tu aimerais faire l’année prochaine ? 
 
Non, je sais pas. 
 
Qu’est-ce que tu aimes bien faire en ce moment ? 
 
Je sais pas. 
 
Est-ce que tu fais du sport ? Chez toi ? A l’école ? 
 
Non. 
 
Tu ne fais pas de sport à l’école ? 
 
Je sais pas. 
 
Et chez toi, qu’est-ce que tu aimes faire ? 
 
Je sais pas. 



Annexes 

 
271 

 

 
L’année prochaine, tu auras 12 ans, qu’est-ce que tu aimerais faire ? 
 
Je sais pas. J’aimerais faire de la moto avec mon frère et mon père. 
 
Tu as une moto ? 
 
Oui. 
 
Tu conduis ? 
 
Oui. 
 
Donc tu aimerais continuer de faire de la moto avec ton frère et ton père. 
 
Oui.  
 
Et, qu’est-ce qu’il faudrait faire pour continuer à faire de la moto ? 
 
Je sais pas. 
 
Qu’est-ce qu’il faut faire pour faire de la moto ? 
 
Il faut acheter une moto et un casque. 
 
Et comment faut faire pour acheter une moto et un casque ? 
 
Il faut gagner de l’argent. 
 
Tu en as toi de l’argent ? 
 
Je sais pas. 
 
Tu as de l’argent de poche ? 
 
Non.  
 
Donc, il faut que tu demandes à ta maman d’acheter une moto, parce que tu n’as pas le 
droit de travailler, tu es trop jeune. Et ton frère, quel âge il a ? 
 
13 ans. 
 
Et vous conduisez tous les deux une moto ? 
 
Non. 
 
Ah, donc tu n’as pas de moto, mais tu aimerais bien en avoir une ? 
 
Oui. 
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Est-ce qu’il y a autre chose que tu aimerais bien faire ? 
 
Je sais pas. 
 
D’accord, et est-ce qu’il y a quelque chose que tu n’aimerais pas faire ? 
 
Je sais pas. 
 
Bon. Tu veux qu’on arrête, tu veux faire un dessin ? 
 
Oui. » 
 
 
Entretien 2 - Adrien – 12/01/2010  
 
« Aujourd’hui, j’aimerais parler un peu avec toi de la Segpa. Tu sais ce que c’est ? 
 
Oui.  
 
Ah, eh oui, tu dois connaître la Segpa parce que ton frère y est. 
 
Oui. 
 
Est-ce qu’il t’en parle des fois ? 
 
Oui. 
 
Qu’est-ce que tu sais ? 
 
Il aime bien.  
 
Tu sais quel est l’objectif de la Segpa ? Qu’est-ce qu’on y fait ? 
 
Non. 
 
Eh bien, il y a des classes plus petites, il y a 12 élèves maximum, et les cours sont adaptés 
aux élèves, c’est-à-dire que si t’as des difficultés en math, le cours de math sera différent, 
ou si t’as des difficultés en français, le cours de français sera différent. Ca permet de 
mieux comprendre les cours. En plus comme il n’y a pas beaucoup d’élèves, ca permet 
d’avancer au rythme de chacun. Tu comprends ? 
 
Oui. 
 
Et puis, après, en 4° Segpa, on t’apprendra des matières spéciales, de la cuisine par 
exemple. 
Est-ce que tu as parlé avec ta maman de l’année prochaine ? 
 
Oui. 
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Qu’est-ce qu’elle t’a dit ? 
 
Je sais pas. 
 
Qu’est-ce que tu aimerais bien faire toi l’année prochaine ? 
 
A l’école ? 
 
Oui, par exemple. 
 
Je sais pas. 
 
Et si c’est pas à l’école alors, en général, qu’est-ce que tu aimerais bien faire ? 
 
Je sais pas. 
Je pourrais réparer des trucs. 
 
Ah oui, qu’est-ce que tu aimerais bien réparer ? 
 
Je pourrais mettre des piles dans les lampes. 
 
Qu’est-ce qu’il te faut alors ? 
 
Je sais pas. 
 
A quoi ca sert de réparer des trucs ? 
 
Faire que ca marche. 
 
D’accord, et y’a d’autres choses que tu aimerais bien réparer ? 
 
Je sais pas. 
 
Y’a d’autres choses que tu aimerais bien faire l’année prochaine ? 
 
Je sais pas. 
 
Tu sais ce que c’est l’année prochaine ? 
 
Pas de réponse. 
 
Je fais un dessin, représentant une frise, avec les mois, ton arrivée en France, la date 
d’aujourd’hui et l’année à venir (des traits représentant les mois). 
 
Tu vois, l’année prochaine, on imagine que c’est ce trait là. Qu’est-ce que tu feras l’année 
prochaine. 
 
Je sais pas. 
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Et qu’est-ce que tu n’aimerais pas faire ? 
 
Je sais pas. 
 
Peut être que tu pourrais y réfléchir, là je pense que tu es fatigué. Tu veux arrêter ou faire 
un dessin ? 
 
Faire un dessin. 
 
Entretien 3 - Adrien – 02/02/2010. 
 
« Nous avons fait une réunion avec ta maman, Anita, et l’enseignant, on a parlé de tes 
résultats. On a dit que tu avais progressé à l’école, l’enseignant était content de tes 
résultats et il a dit que tu faisais tes devoirs à la maison, mais que tu étais encore fragile 
en lecture. On t’en a parlé de cette réunion ? 
 
Oui. 
 
Qu’est-ce que t’en penses ? 
 
J’aimerais aller en Segpa. 
 
Pourquoi ? 
 
C’est bien. 
 
Tu peux m’en dire un peu plus ? 
 
Non. 
 
Pourquoi c’est bien d’aller en Segpa ? 
 
Je sais pas. 
 
Bon, alors est-ce qu’il y a d’autres choses que tu aimerais faire ? 
 
Non. 
 
Tu aimes tout ce que tu fais aujourd’hui ? 
 
Oui. 
 
 Il y a des choses que tu n’aimerais pas faire ? 
 
Non. 
 
Tu veux qu’on arrête l’entretien ? 
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Oui. 
 
Tu n’aimes pas ces questions ? 
 
Je sais pas. 
Entretien 4 – Adrien – 8/04/2010. 
 
« J’ai vu Anita aujourd’hui qui m’a dit que tu avais arrêté l’orthophonie. Pourquoi tu as 
arrêté ? 
 
Des fois, j’ai pas envie d’y aller. 
 
Pourquoi ? 
 
Quand je reviens de l’orthophonie, j’ai pas beaucoup de temps. 
 
Pas beaucoup de temps pour quoi ? 
 
Pour jouer. 
 
Tu arrêtes l’orthophonie car tu veux plus jouer ? 
 
Oui. 
 
Et c’est pas intéressant l’orthophonie ? 
 
Si. 
 
T’es pas à l’aise ? 
 
Non. 
 
Pourquoi ? 
 
Je sais pas. 
 
Pas à l’aise ca veut dire que tu n’aimais pas beaucoup. Tu n’aimais pas beaucoup aller 
chez l’orthophoniste ? 
 
Non. 
 
Et ta mère elle sait que tu vas plus chez l’orthophoniste ? 
 
Oui. 
 
Elle est d’accord ? 
 
Je sais pas. 
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Elle a dit quelque chose qui ne t’as pas plu l’orthophoniste ? 
 
Pas de réponse. 
 
Je pense que c’est important pour toi d’aller la voir. Elle peut t’aider en français tu sais. 
Quand est-ce que tu y vas normalement ? 
 
Mercredi. 
 
Matin ? 
 
Non, après midi. 
 
Et qu’est-ce que tu fais maintenant le mercredi après midi ? 
 
Je vais chez l’orthophoniste. 
 
Mais quand tu n’y vas plus, tu fais quoi ? 
 
Je sors dehors. 
 
Tu joues ? 
 
Je vais à la foire. 
Et je fais du foot avec mes copains. 
 
Les copains de ton frère ? 
 
Non, les copains du quartier. 
 
Et ta mère le sait ? 
 
Oui. 
 
Elle sait quand tu es à la foire ou quand tu joues au foot ? 
 
Oui. Si j’ai pas d’argent, je peux pas jouer mais quand elle m’en donne, je peux jouer avec 
mon frère. 
 
Et vous jouez à quoi ? 
 
On joue aux jeux où on gagne. 
 
Ah, vous jouez pour gagner alors. 
 
C’est impossible de perdre. 
 
Et tu y vas toujours avec ton frère ? 
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Des fois oui. 
 
Parce que tu veux plus du tout aller chez l’orthophoniste. Et tu lui as dit à 
l’orthophoniste ? 
 
Elle a appelé. 
 
Elle a appelé chez toi ? 
 
Oui. 
 
Et tu lui as parlé ? 
 
C’est mon frère. 
 
C’est ton frère qui a dit que tu voulais plus aller voir l’orthophoniste ? 
 
Oui. 
 
Ta mère n’était pas là ? 
 
Elle travaille. 
 
Ah bon, elle retravaille ? Elle fait quoi ? 
 
Je te l’ai dit la dernière fois. 
 
Ah non, je pensais qu’elle ne travaillait pas. 
 
Elle passe la serre-pierre, elle nettoie. 
 
Elle fait du ménage chez les gens alors. 
 
Elle garde les enfants aussi. 
 
Chez toi ? 
 
Non, chez les gens. 
 
Donc, le mercredi vous êtes seuls car ta mère travaille. 
 
Non, elle travaille pas. 
Elle travaille que les jours d’école. 
 
Et elle vient pas avec vous à la foire ? 
 
Non. 
 
Bon, et est-ce que tu as discuté avec ta mère de l’année prochaine ? 
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Non. 
 
Est-ce qu’il y a des choses que tu aimerais faire l’année prochaine ? – je reprends la frise 
 
Je sais pas. 
J’aimerais faire du sport. 
C’est tout. 
 
Quoi comme sport ? 
 
J’aime tous les sports. 
 
D’accord, mais tu ne peux pas faire tous les sports. Il y en a peut être un que tu aimerais 
mieux ? 
 
J’aime bien le handball, basket. Y’en a d’autres mais je connais pas mais j’aime bien. 
La balle aux prisonniers. 
 
Et qu’est-ce qu’il faut que tu fasses pour faire du sport ? 
 
Je sais pas. 
Ben m’inscrire dans un club. Mais je sais pas où il y en a ? 
 
Des clubs ? Ben il y en a juste là, au gymnase. 
 
Mais au gymnase on peut faire que du foot et du tennis. 
 
Ah, tu t’es déjà renseigné ? 
 
Plusieurs fois. Parce qu’à l’école, il y a pas de club. 
 
Ben oui, si tu vas en club, c’est pas à l’école. Le club, c’est pour jouer le soir après 
l’école. 
 
C’est du multisports. Y’en a que le soir sinon le samedi matin. 
 
Tu aimerais faire du sport le samedi matin ? 
 
C’est pas bien. 
 
Pourquoi ? 
 
J’aime pas sortir le samedi matin. 
 
Quand est-ce que tu aimerais faire du sport alors ? 
 
Tous les jours, vers 15h. 
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Mais à 15h tu es à l’école. Et pourquoi t’aimes faire du sport à 15h ? 
 
J’aime bien quand il y a du soleil, sinon il fait trop froid. 
 
D’accord, donc tu aimerais bien faire du sport, du handball ou du basket. Tu sais il existe 
un club dans le boulevard de l’égalité. Peut être qu’on peut s’inscrire au handball ou au 
basket. 
 
Oui, il s’appelle… Mais c’est un terrain de foot. J’y vais des fois. 
 
Tu t’es renseigné alors. Mais il n’y a pas les sports que tu aimerais faire. 
 
Je sais pas. 
 
Il faut te renseigner alors pour savoir s’ils font du handball. 
 
Je sais pas jouer au handball. 
 
C’est normal, si tu es dans un club, c’est pour apprendre. Tu apprends en jouant. 
Et du basket, t’en as déjà fait ? 
 
A l’école. Les jeudis après midi. Après la récréation, j’y vais. 
 
Ah oui, parce qu’on est jeudi aujourd’hui. T’inquiète pas, je ne voudrais pas te priver de 
ton sport. On finira l’entretien avant que tu partes en sport. 
Et est-ce qu’il y a d’autres choses que tu aimerais faire ? 
 
C’est tout. 
 
Et est-ce qu’il y a des choses que tu ne voudrais pas faire ? 
 
Non. 
 
Tout ce que tu fais maintenant tu aimerais le faire l’année prochaine ? 
 
Oui. 
 
Et à l’école, qu’est-ce que tu aimerais faire ? 
 
Je sais pas. 
 
Il n’y a pas des choses que tu aimerais faire à l’école ? 
 
Je sais pas. 
 
Ca se passe bien à l’école en ce moment ? 
 
Pas de réponse. 
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Avec le maître, ca se passe bien ? 
 
Oui. 
 
Avec les copains, ca se passe bien ? 
 
Oui. 
 
C’est le travail qui est dur alors ? 
 
Non. 
 
Se frotte les jambes  
 
Est-ce que tu veux qu’on arrête de discuter ? 
 
Oui. 
 
Tu préfères renter dans la classe ? 
 
Oui. 
 
Est-ce que tu veux qu’on continue de discuter après ? 
 
C’est les vacances. 
 
Tu as raison, je pensais après les vacances ? 
 
Lundi de la rentrée ? 
 
Peut être pas lundi, mais plutôt mardi ou vendredi. 
 
Je sais pas. 
 
Est ce que c’est important pour toi qu’on discute ? 
 
Je sais pas. 
 
Est ce que tu aimes venir ici ou tu préfères arrêter ? 
 
Je sais pas. 
 
Ce que je te propose, c’est qu’on fasse comme aujourd’hui, je viendrai te chercher dans la 
classe et tu me diras si tu as envie de venir ou pas. Tu sauras me dire ? 
 
Oui. 
 
D’accord, je te ramène dans la classe et je viendrai te voir après les vacances. 
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Entretien 5 – Adrien – 4/05/2010. 
 
« Tu as décidé de venir alors cette après midi ? 
 
Dans cette classe ? 
 
Oui, finalement tu as décidé de venir. Je dis ca parce quand je t'ai croisé dans la cour la 
dernière fois, tu n'étais pas sûr de vouloir venir. 
 
Oui. 
 
Tu as envie de parler de quelque chose de particulier ? 
 
Pas de réponse. 
 
Tu viens ici pourquoi ? 
 
Je sais pas. 
 
Tu ne sais pas pourquoi tu viens avec moi ? 
 
Non. 
 
Qu'est-ce qu'on fait d'habitude ? 
 
On discute sur ce que j'ai envie l'année prochaine. 
 
Et c'est important pour toi de discuter de ca ? 
 
Je sais pas. 
 
Est-ce que tu veux qu'on discute d'autres choses ? 
 
Je sais pas. 
 
Est-ce que t'as une idée de ce que tu aimerais faire l’année prochaine ? 
 
Du sport. 
 
Tu aimerais faire du sport ? 
 
Oui. 
 
Quelle sorte de sport ? 
 
Du handball, du foot, du badminton. 
 
Où tu aimerais faire ces sports ? 



Annexes 

 
282 

 

 
En salle. 
 
Avec qui ? 
 
Je sais pas. 
 
Le foot par exemple, tu aimerais le faire où ? 
 
Je sais pas. 
 
Dans un club ? 
 
A l'école. 
 
Tu aimerais faire du foot à l'école. 
 
Oui. 
 
Qu'est-ce que tu peux faire pour faire du foot à l'école ? 
 
Je sais pas. 
 
Pourquoi tu aimerais faire du foot ? 
 
Pour m'améliorer. 
 
T'améliorer en quoi ? 
 
Pour dribbler. 
 
Dribbler ? C'est au basket qu'on dribble, non ? 
 
Dribbler avec la balle, la personne. 
 
Ah oui, tu veux dire éviter ton adversaire en faisant passer la balle pour qu'il ne la prenne 
pas; et qu'est-ce qu'il faut faire pour dribbler ? 
 
Je sais pas. 
 
Tu as déjà essayé ? 
 
Oui. 
 
Et ca marche ? 
 
Oui. 
 
Donc, tu aimerais apprendre à dribbleur ton adversaire pour que ca marche tout le 
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temps? 
 
J'aimerais que des fois ca marche. 
 
Parce que ca ne marche pas toujours ? 
 
Oui. 
 
Et comment faut faire ? 
 
Je sais pas. 
 
Tu ne sais pas tenir la balle sur ton pied ? Ou tu ne sais pas comment la faire passer ? 
Qu'est-ce qu'il faut que tu apprennes ? 
 
La technique. 
 
C'est pour ça que tu aimerais aller dans un club, pour apprendre des techniques? 
 
Oui. 
 
Et est-ce que tu as demandé aux enfants qui jouent avec toi de t'apprendre ? 
 
Non. 
 
Pourquoi ? 
 
Je sais pas. 
 
Tu pourrais leur demander ? 
 
Pas de réponse. 
 
Ca ne se fait pas de demander aux enfants qui jouent avec toi ? 
 
Je sais pas. 
 
Comment ils s'appellent les enfants qui jouent avec toi ? 
 
B, C, D. 
Ils jouent tous les trois dans un club. 
 
Dans quel club ? 
 
A Métalo et Bellevue. 
 
Et tu pourrais pas leur demander qu'ils t'apprennent à jouer ? 
 
Je sais déjà jouer. 
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Oui, mais qu'ils t'apprennent à dribbler si c'est quelque chose que tu n'arrives pas à faire. 
 
Pas de réponse. 
 
Et tu joues avec ton frère ou les gens de ton quartier ? 
 
Les gens du quartier. 
 
Et eux ils savent dribbler la balle ? 
 
Il faut dribbler la personne. 
 
Ah oui, dribbler la balle c'est au basket, alors dribbler la personne. 
 
Oui, ils arrivent. 
 
Et tu peux leur demander ? 
 
Oui. 
 
T'en as parlé avec ta maman de faire du foot pour apprendre des techniques comme faire 
des dribbles de personne ? 
 
Non, des fois ca ne me donne pas trop envie de faire du foot. 
 
Ah oui, tu veux pas en faire trop parce que tu préfères faire d'autres sports. Du handball 
ou du badminton? 
 
Du handball. 
 
Tu aimes faire du handball. 
Et est-ce qu'il y a d'autres choses que tu aimerais faire ? 
 
Non. 
 
Pour l'année prochaine, tu ne veux que faire des sports, mais pas trop du foot parce que 
des fois t'en a marre. 
 
Oui.  
 
Et est-ce qu'il y a des choses que tu n'aimerais pas faire ? 
 
Non. 
 
Comment tu te sens à l'école ? 
 
Pas de réponse. 
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Comment ca se passe à l'école? 
 
Bien. 
 
Qu'est-ce qui se passe bien ? 
 
La classe et la cour. 
 
Qu'est-ce que t'aimes bien faire à l'école ? 
 
Les maths et la géométrie et c'est tout. 
 
T'as des copains ? 
 
Oui. 
 
T'aimerais avoir d'autres copains ? 
 
Non. 
 
Est-ce que tu es inquiet pour l'année prochaine ? 
 
Non. 
 
Tes copains ils vont aller où l'année prochaine ? 
 
A Bellevue, à Chantenay et à la Durantière. 
 
Ah oui, donc vous allez être éclatés un peu, vous n'allez pas tous au même endroit. 
 
Non.  
Montre des signes de fatigue (baisse la tête, baille). 
 
T'es fatigué ? 
 
Non. 
 
Tu veux qu'on arrête de discuter ? 
 
Oui – de la tête. 
 
D'accord, tu veux rentrer dans ta classe ? 
 
Oui. 
 
Je vais te ramener dans la classe et si tu veux, on pourra se voir la semaine prochaine. Je 
suis là vendredi, donc je te demanderai si tu veux qu'on se voit la semaine prochaine 
comme ca t'as le temps d'y réfléchir. D'accord ? 
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Oui. 
 

7.2 Entretiens avec Paul 

 

Entretien 1 – Paul - 12/01/2010  
 
«J’aimerais parler avec toi de l’année prochaine, et voir ce que tu aimerais bien faire 
l’année prochaine. Est-ce que tu as une idée de ce que tu aimerais faire l’année 
prochaine ? 
 
Au collège ? 
 
Oui, par-exemple. 
 
J’aimerais parler avec mon frère et avec des nouveaux 6°. J’aimerais parler avec des 
handicapés.  
 
D’accord, donc tu aimes bien les relations avec les autres. Et qu’est-ce que tu vas faire 
pour ca ? 
 
J’essayerai de jouer avec eux au foot comme ça on sera des copains. 
 
Tu vas jouer au foot avec les handicapés ? 
 
Non, je vais leur lire une histoire à la bibliothèque. 
 
Ah, d’accord. Et est-ce que tu aimerais faire d’autres choses ? 
 
J’aimerais être dans une classe de sciences 
 
Pourquoi ? 
 
Car j’adore les sciences.  
 
Qu’est-ce que tu aimes dans les sciences ? 
 
Les maîtresses elles vont dessiner. 
 
Tu aimes bien quand on dessine au tableau. Et qu’est-ce que tu pourrais faire pour aller 
dans une classe de sciences ? 
 
Il faut travailler. 
 
Ah, et c’est difficile ? 
 
Non. 
 
Bon, alors là tu m’as parlé de choses que tu aimerais faire. Maintenant, est-ce qu’il y a des 
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choses que tu n’aimerais pas faire ? 
 
(Sourit). J’aimerais pas être en Segpa.  
 
Pourquoi ? 
 
Je verrai plus mes copains, que dans la cour. 
 
Et qu’est-ce que tu vas faire pour ca ? 
 
Je vais travailler le mieux possible. 
 
En quoi ? 
 
En géo et en math. Je réviserai. 
 
Donc, pour pas aller en Segpa, il faut travailler en géographie et en math, c’est ca ? 
 
Oui. 
 
Qu’est-ce que tu aimerais faire plus tard ? 
 
Footballer, avocat ou médecin. 
 
Pourquoi tu aimerais être footballer ? 
 
J’aime bien [noms de footballer]. 
 
Et pourquoi tu aimerais être avocat ? 
 
Pour arrêter des personnes. 
 
Et pourquoi tu aimerais être médecin ? 
 
Pour soigner les pauvres gens. 
 
Et qu’est-ce qu’il faut faire pour être footballer, avocat ou médecin ? 
 
Il faut travailler. 
 
Tu aimes bien travailler ? 
 
Oui. 
 
Et ton papa il travaille ? 
 
Non. 
 
Et ta maman, elle travaille ? 
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Oui, elle fait le ménage à la retraite. 
 
Et vous sortez des fois ? 
 
Un peu. 
 
Vous allez où ? 
 
Faire des courses. 
 
Ah, vous sortez faire des courses. Et tu as déjà voyagé avec tes parents ? 
 
Oui, en Algérie et à Marseille. On y va en été, tous les étés.  
 
Il doit faire chaud là-bas. 
 
Oui, je m’amuse. 
 
Tu as de la famille ? 
 
Oui, mes cousins.  
 
Mais tu as de la famille à Nantes aussi ? 
 
Les frères de mon père, et ma grand-mère … [nomme sa grand-mère] 
 
Tu joues avec tes cousins ? 
 
Oui, on fait du foot. 
 
Ah oui, c’est vrai que tu veux être footballer. 
 
Sourit.  
 
Tu veux qu’on parle d’autres choses ? 
 
Je sais pas. 
 
Si tu veux, on discute d’autres choses, ou tu fais un dessin, ou tu peux rentrer en classe. 
 
Je veux faire un dessin. 
 
 
Entretien 2 - Paul – 12/02/2010 
 
 
« Nous avons fait une réunion avec ta maman, Anita, et l’enseignante, on a parlé de tes 
résultats. On a dit que tu avais progressé à l’école, l’enseignante était contente de tes 
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résultats elle a dit que tu étais curieux, que tu avais des connaissances, mais que tu es 
encore un peu fragile. On t’en a parlé de cette réunion ? 
 
Oui, ma mère elle a dit que j’irai en Segpa. 
 
Qu’est-ce que t’en penses ? 
 
C’est bien, enfin, c’est pas bien aussi des fois c’est bien… C’est bien moyen. 
 
Pourquoi c’est bien moyen ? 
 
Parce que je verrai plus mes copains, ca m’embête. 
 
Tu es triste ? 
 
Oui, un peu. 
 
Mais tu les verras quand même un peu, ils vont pas t’oublier et toi non plus. Tu pourras 
même en voir d’autres. 
 
pas de réponse. 
 
Tu es triste ? 
 
Oui. J’aime pas. 
 
Tu n’as pas envie. 
Mais alors, est-ce qu’il y a des choses que tu aimerais faire l’année prochaine ? 
 
pas de réponse 
 
Tu ne veux plus qu’on discute ? 
 
Non. 
 
Je comprends que tu sois fâché par la SEGPA, et que ce soit difficile, c’est pour cela que je 
voulais en discuter avec toi. Si tu n’as pas envie d’en parler maintenant, tu as le droit. On 
pourra on reparler plus tard. Qu’est-ce que t’en penses ? 
 
Oui. 
 
Tu veux rentrer en classe ou tu préfères faire un dessin ? 
 
Faire un dessin. 
Il fera deux dessins. 
 
 
Entretien 3 – Paul - 27 / 04 / 2010 
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«J’aimerais parler avec toi sur l’année prochaine, et voir ce que tu aimerais bien faire 
l’année prochaine. T’as une idée de ce que tu aimerais faire ? 
 
Je sais pas. 
 
Est-ce qu'il y a une chose que tu aimerais faire l'année prochaine ? 
 
A Marseille ? 
 
A Marseille, ou dans ta vie en général. 
 
Je sais pas. 
 
Comment ça se passe à l'école ? 
 
Bien. 
 
C'est-à-dire ? 
 
Normal. 
 
Ca veut dire quoi ? 
 
Mes travail sont normal. 
J'ai toujours des bonnes notes. Des fois non, des fois oui. 
 
La maîtresse elle est d'accord avec toi ? 
 
Pas du tout. 
 
Elle n'est pas du tout d'accord avec toi ? 
 
Je sais pas. 
 
Et tes parents ? 
 
Ils disent « B. il va aller en Segpa ». 
Tu iras à la Durantière. 
 
Et toi, t'en penses quoi ? 
 
C'est bien. 
 
Qu'est-ce qui est bien ? 
 
Que je vais aller en Segpa. 
 
Qu'est-ce que tu aimerais faire l'année prochaine ? 
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J'aimerais aller en Segpa. 
 
C'est quelque chose que tu souhaites vraiment ? Tu ne me disais pas ca au début, pourquoi 
ca a changé ? 
 
Je sais pas. 
 
Au début, tu me disais que tu n'avais envie d'aller en Segpa. 
 
Maintenant, j'aime bien. Mes copains ils vont venir avec moi. 
 
Ah bon, tes copains vont aller en Segpa avec toi ? 
 
Oui. 
 
C'est qui ? 
 
C, D, V. 
 
C'est vrai que c'était compliqué pour toi d'aller en Segpa sans tes copains dans la classe. 
Et ils vont à la Durantière aussi ? 
 
Oui. 
 
Et pourquoi tu aimerais bien aller en Segpa ? 
 
C'était bien. On va faire de la cuisine et tout. Le travail aussi. 
 
Le travail ? Tu as vu le travail que vous allez faire en Segpa ? 
 
Ah non. Je sais pas. 
 
Tu as vu la Segpa de la Durantière ? 
 
Oui. 
 
Quand? 
 
Ca fait longtemps, à la deuxième trimestre. 
 
Et tes parents, ils ont vu la Segpa où tu va aller ? 
 
Non. 
 
Qu'est-ce qu'il faut faire pour aller en Segpa ? 
 
Je sais pas. 
 
Et est-ce qu'il y a des choses que tu n'aimerais pas faire ? 



Annexes 

 
292 

 

 
(Réfléchit. L'air pensif) De pas bien travailler. 
 
Et comment faut faire ? 
 
Je vais essayer de réviser. 
 
Et comment faut faire ? 
 
Je sais pas. 
 
Qu'est-ce qui t'aiderait dans tes révisions ? 
 
Je sais pas. 
 
Qu'est-ce que tu aimes faire à l'école et qui peut t'aider ? 
 
J'aime bien faire du foot, rencontrer mes copains, faire de l'informatique et de la 
géographie; 
 
Ah, tu ne m'avais jamais parlé de faire de l'informatique. Qu'est-ce que tu aimes faire ? 
 
J'aime bien, j'ai exposé un travail, la biographie de [cites un auteur] c'était bien. 
 
Ah, tu as cherché un auteur sur internet et tu l'as exposé à la classe devant ta classe. 
 
Oui. 
 
Et tu as fait ca tout seul ? 
 
Avec des copains. 
 
Ah, donc ce que tu aimes dans l'informatique, c'est faire des recherches avec tes copains 
sur internet, pour faire un exposé. Tu as parlé devant ta classe ? 
 
Oui. 
 
Et ta maîtresse elle en a pensé quoi ? 
 
Elle a dit que c'était très bien. 
 
Ca veut dire quoi que c'était très bien. 
 
C'était joli. On a pris les informations, on a collé sur une feuille. 
 
C'était une belle présentation et elle attendait ca de toi la maîtresse, probablement aussi 
que vous aviez fait des recherches intéressantes sur la biographie de cet auteur et que ca 
lui a plu. 
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Oui. 
 
Et tu aimes bien faire des recherches sur internet alors, et tu as un ordinateur chez toi ? 
 
Oui, un portable. 
 
Et il y a internet ? 
 
Oui. 
 
Qu'est-ce que tu fais sur l'ordinateur ? 
 
Je regarde l'art. 
 
Quoi ? Tu regardes quoi ? 
 
Euh, je regarde les œuvres. 
 
Les œuvres ? Tu regardes les œuvres sur ton ordinateur ? 
 
Oui, et je parle avec mes copains. 
 
Ah oui, tu discutes avec tes copains, tu « chat ». 
 
Oui. 
 
Et vous discutez de quoi avec tes copains ? 
 
Du foot. 
Et tu sais, cet été, je vais aller à Barcelone avec le foot pour faire un match avec contre des 
Barcelonais, et on va dormir dans un hôtel 4 étoiles, y'aura la piscine et tout. 
 
Ah bon, tu va aller à Barcelone pendant les vacances alors ? 
 
Oui. 
 
Et quand exactement? 
  
En été. 
 
En juillet ou en août ? 
 
Je sais pas. 
 
Et comment tu vas y aller ? 
 
En bus. 
 
Alors, ca va âtre long, tu sais où c'est Barcelone ? 
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En Espagne. 
 
Oui, mais où en Espagne ? 
 
Je sais pas. 
 
Tu veux qu'on aille voir sur l'ordinateur? 
 
Nous regardons la carte d'Espagne, de France, d'Algérie sur l'ordinateur. 
Le trajet (il connaît les villes de Bordeaux et Toulouse). 
 
Tu aimes toujours autant faire du foot ? 
 
Oui, j'aimerais être footballer. 
 
Et pourquoi ? Qu'est-ce que tu aimes dans le foot? 
 
Jouer avec la balle et mes copains. 
 
Oui, mais il y a plein d'autres jeu que le foot où tu peux jouer avec tes copains et une balle. 
Donc, qu'est-ce que tu aimes bien dans le foot ? 
 
Marquer. 
 
Et comment faut faire ? 
 
Tirer, passer la balle aux autres. 
 
D'accord, mais quand tu passes la balle et quand tu tires, tu marques pas toujours. 
Alors comment faut faire ? 
 
Faut faire des coups-francs, penser à l'esprit d'équipe. 
 
Quand tu penses à l'esprit d'équipe, tu marques des points ? 
 
Non, je sais pas. 
 
Ah, donc pour être footballer, il faudrait savoir ce qu'il faut faire pour marquer des points. 
 
Je sais, j'ai une technique. Il me montre sa technique. En fait, tu fais croire que tu vas 
marquer là-bas alors que tu vas marquer là-bas. 
 
Ah, tu fais des stratégies pour tromper l'autre alors. 
 
Et tu peux faire aussi ca... Me montre / mime différentes stratégies de foot. 
 
Ah, il y a beaucoup de stratégies alors pour être footballer. Et c'est suffisant? 
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Il faut beaucoup s'entraîner. 
 
Quand est-ce que c'est ton entraînement ? 
 
Le mercredi, le samedi et le dimanche. 
 
Ah bon, tu vas à ton club le dimanche ? 
 
Non, on joue entre potes. 
 
Et ta famille vient te voir ? 
 
Oui, mon père il joue au foot. 
 
Ah, donc tu vas le voir aussi jouer ? 
 
Oui. 
 
C'est quand ses matchs ? 
 
Le samedi. 
 
Alors, c'est compliqué si tes matchs sont le samedi toi aussi. Comment vous faites ? 
 
Non, lui c'est dimanche et lundi il a entraînement. 
 
Et vous parlez de foot avec ton père? 
 
Oui. 
 
De quoi vous parlez ? 
 
De Marseille, mon père il aime quand on parle de Marseille. 
 
Et de quoi vous parlez exactement ? 
 
Je sais pas. 
 
Des joueurs, des matchs, de la ligue ? 
 
Oui. 
 
Et ton frère ? 
 
Il fait du foot aussi. 
 
Ah, dans votre famille, les garçons aiment bien jouer au foot. 
Elle en fait ta sœur ? 
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Non. 
Moi je suis en benjamin B et mon frère il est en benjamin A. 
 
Le benjamin A c'est plus grand ? 
 
Oui. 
 
Donc, l'année prochaine, tu seras en Benjamin A ? 
 
Peut être. 
 
Comment faut faire pour aller en Benjamin A comme ton frère ? 
 
Faut être fort. 
 
Ca veut dire quoi ? Comment faut faire ? 
 
Il faut s'entraîner. 
 
Et tu t'entraînes avec ton père et ton frère des fois ? 
 
Oui. Mon père il m'a appris un truc (me mime une technique de foot). 
 
Ah, et ca sert à quoi ? 
 
Ben comme ca, quand le joueur en face il veut me prendre la balle, je peux faire ca. 
 
D'accord, mais ca sert à quoi ? 
 
Eh ben tu fais comme ca. 
 
Donc, c'est peut être pour faire croire au joueur d'en face que tu vas aller dans une 
direction alors que tu vas aller dans l'autre. Tu « feintes » en fait. 
 
Oui.  
 
Tu aimes vraiment faire du foot. Et tu veux en faire ton métier. Tu crois que ce sera 
possible? 
 
Oui, je pense que ce sera possible. 
 
Tu as déjà vu des vrais matchs de football avec des joueurs professionnels ? 
 
Oui. 
J'ai déjà vu ... [nom d'un joueur] et il m'a signé un autographe. 
 
Ah, tu devais être fier alors ? 
 
Oui. 
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Tu t'es imaginé à sa place ? 
 
Oui. 
 
Et tu en as parlé avec ton entraîneur ? 
 
Oui. 
 
Qu'est qu’il en pense ? 
 
Il dit qu'il faut que je m'entraîne mieux. 
 
Et c'est quoi mieux s'entraîner ? Ca veut dire qu'il faut faire quoi? 
 
Je sais pas. 
 
Ah c'est important pour toi de savoir cela si tu veux être footballer. 
 
Ben c'est avoir un esprit d'équipe, passer, se parler. 
 
Et ça tu ne le fais pas ? 
 
Si. 
 
Alors qu'est-ce qu'il faut faire d'autre? 
 
Que les autres m'encouragent. 
 
Et tes parents, ils en pensent quoi ? 
 
C'est bien, mais il faut plus travailler. 
A l'école ! 
 
Ah, pour eux, si tu veux être footballer, il faut plus travailler à l'école. 
Ca veut dire que tu ne travailles pas assez ? 
 
Ben, je révise, mais il faut plus. 
 
Et comment faut faire ? 
 
Je sais pas. 
 
Quand tu rentres de l'école par exemple, tu fais quoi ? 
 
Ben je travaille avec mon frère et ma sœur. 
 
Et tes parents ils trouvent que tu ne travailles pas assez alors que tu travailles avec ton 
frère et ta sœur ? 
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Sourit. 
 
En fait, c'est peut être pas qu'il faut travailler plus, mais c'est peut être dans ta façon de 
travailler. Comment tu fais pour travailler avec ta sœur ? 
 
Elle me dicte. 
 
Ah, donc tu lui récites les choses, et comment tu fais ? 
 
Ben elle prend le cahier, elle lit et moi je lui récite. 
 
Et comment tu fais pour réciter. 
 
Ben il faut apprendre par cœur. 
 
Et comment tu fais ? 
 
Ma sœur elle m'a donné une technique : il faut lire lire lire la phrases plusieurs fois et ca 
reste dans la tête [donne un exemple] 
 
Et c'est une bonne technique ? Ca marche. 
 
Oui. 
 
C'est une bonne idée alors. Elle t’a appris d'autres choses ? D'autres techniques ? 
 
Ben pour apprendre « flamant rose » par exemple, il faut penser à flan, comme ça c'est plus 
facile. 
 
Ah, elle te dit qu'il faut trouver des mots qui ressemblent. Et tu te souviens plus facilement 
des mots qui se ressemblent ? 
 
Oui. 
 
C'est une bonne idée. Et est-ce qu'il y d'autres choses ? Comment tu fais pour faire un 
exercice de math ? 
 
Ben, je récite les tables, j'apprends par exemple 1*1 = 1, 2*2 et tout. 
 
Oui, ça c'est encore du par cœur, mais quand il faut trouver un problème, comment tu fais? 
 
Je sais pas. 
 
Tu t'aides d'autres livres ? 
 
Oui; 
 
Bon, et parmi tout ça qu'est-ce qui marche le mieux ? 
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Tout. 
 
En fait, l'école c'est comme le foot. Pour réussir, il faut utiliser plein de stratégies. 
 
Oui. 
On arrête l'entretien. 
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8 Dessins d’enfants spontanés ! 
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9 Sigles  

 
AFCM  Analyse Factorielle par Correspondance Multiple  

ANCOVA ANalyse de COVAriance 

ACP  Analyses par Composantes Principales 

CE2  Cours Elémentaire 2 

CM1  Cours Moyen 1 

CM2  Cours Moyen 2 

DEPP  Direction de l’Evaluation, de la Prospective et de la Performance 

Et al.,  Et alii 

ET  Ecart-Type 

Ibid  Ibidem 

IEN  Inspecteur de l’Education Nationale 

JAPD  Journée d’Appel Pour la Défense 

MEN  Ministère de l’Education Nationale 

MANOVA Multivariate ANalyse Of VAriance 

MANCOVA Multivariate ANalyse Of COVAriance 

OCDE  Organisation de Coopération et de Développement Economique 

PIRLS  Progress in International Reading Literacy Study 

PISA  Program for International Student Assessment 

PS  Possible Selves 

QSP  Questionnaire des Sois Possibles   

RAR  Réseaux Ambition Réussite 

SEGPA Section d’Enseignement Général et Professionnel Adapté 

VD  Variable Dépendante 

VI  Variable Indépendante 

Vs  Versus 

WISC  Wechsler Intelligence Scale for Children 

X  Moyenne 

ZEP  Zone d’Education Prioritaire 
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Résumé en français 
Les sois possibles sont des représentations de soi dans le futur et sont évalués, dans cette thèse, en 
tant qu’importance accordée aux espoirs et aux peurs pour l’avenir. Peu d’études longitudinales, 
chez les enfants en particulier, ont été conduites sur cette thématique, alors même qu’elle présente 
un intérêt majeur dans les domaines de l’orientation scolaire et professionnelle et en éducation. 
Après avoir caractérisé le concept des sois possibles et décrit son développement tout au long de la 
vie, un questionnaire des sois possibles a été construit et utilisé dans une étude longitudinale 
réalisée auprès de 124 élèves âgés de 8 à 10 ans. Les résultats de cette étude se déclinent en trois 
chapitres. Le premier décrit le développement des sois possibles au cours du cycle 3. Les résultats 
indiquent que les enfants accordent plus d’importance aux espoirs qu’aux peurs de l’avenir, et ont 
de plus en plus d’espoirs et de peurs envers l’école. Le second examine les rapports entre les sois 
possibles et le soi scolaire (attitudes et perception de compétences) et les résultats montrent que 
seuls les espoirs scolaires sont liés aux attitudes envers l’école. Enfin, le dernier, consacré aux 
relations entre les sois possibles et les performances, présente des liens partiellement médiateurs 
entre les performances en CM1, celles en CM2 et les sois possibles, notamment chez les garçons. 
En conclusion, cette thèse montre tout l’intérêt d’étudier le développement précoce des sois 
possibles et suggère d’envisager de nouvelles modélisations pour rendre compte de leur genèse. 
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Academic Self and School Achievement 
 
Résumé en anglais 
Possible selves are representations of the self in the future and are measured, in this thesis, by the 
importance given to hopes and fears for the future. Few longitudinal studies, moreover with 
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