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Résumé

Résumé en francais

Les sois possibles sont des représentations de soi daisrlet sont évalués, dans cette thése, en
tant qu’importance accordée aux espoirs et aux peurs pour l'aRenird’études longitudinales,
chez les enfants en particulier, ont été conduites surtbéttetique, alors méme qu’elle présente
un intérét majeur dans les domaines de I'orientation scathipFofessionnelle et en éducation.
Aprés avoir caractérisé le concept des sois possiblesrédtstétdéveloppement tout au long de la
vie, un gquestionnaire des sois possibles a été construitlieé utans une étude longitudinale
réalisée aupres de 124 éleves agés de 8 a 10 ans. Ledsékultatte étude se déclinent en trois
chapitres. Le premier décrit le développement des sois pasaibleours du cycle 3. Les résultats
indiquent que les enfants accordent plus d’'importance aux espausxqueurs de I'avenir, et ont
de plus en plus d’espoirs et de peurs envers 'école. Le sezanuine les rapports entre les sois
possibles et le soi scolaire (attitudes et perception de tengas) et les résultats montrent que
seuls les espoirs scolaires sont liés aux attitudes eh@eote. Enfin, le dernier, consacré aux
relations entre les sois possibles et les performancegnpmédes liens partiellement médiateurs
entre les performances en CM1, celles en CM2 et les soiblpgssiotamment chez les garcons.
En conclusion, cette thése montre tout l'intérét d’étudieddeeloppement précoce des sois
possibles et suggere d’envisager de nouvelles modélisations pour rendre dergutr genese.

Mots-clés: sois possibles/ soi/ soi scolaire/ performances scolaireslog@ement identitaire

Titre en anglais
“Possible Selves”: Student’s Hopes and Fears Developmemndrin 8 to 10 years old, links with
Academic Self and School Achievement

Résumeé en anglais

Possible selves are representations of the self in the fadrare measured, in this thesis, by the
importance given to hopes and fears for the future. Few long#udtudies, moreover with
children, are carried out, despite possible selves are higldyant to school and professional
orientation. Current definitions, features, and the development dbfmsslves are first presented
in a life span perspective. Then, a new scale designed tcs adséren’s possible selves is
elaborated and a longitudinal study is conducted with 124 students, fiteh08years-old. Three
chapters are proposed. The development of possible selves tmtD8¢ears-old is examined in
the first study. Results are supported that children are chosen hoped-for selves than feared
selves, and that, with age they developed more and more posdigle & the academic domain.
In the second chapter, the links between academic self-cofattpides toward school and
perceived competence scale) and possible selves are testedsilteindicated that only attitudes
toward school are related to the hoped-for academic selvé® last one, we are interested in the
impact of possible selves on school achievement. The resudialedvthat the relation between
some academic achievement dhgtade and on"5grade is partially mediated by possible selves,
for boys mainly. In the conclusion, the relevance of possiblesealevelopment with children is
discussed and other pattern of development is suggested.

Keywords : possible selves/ self-concept/ academic self/ academic cegtatentity development

Discipline : Psychologie
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Introduction générale

Ancrée dans une conception selon laquelle I'enfant est acteur dk&seloppement,
et nourrie de connaissances scientifiques issues de différeateshés de la psychologie
(notamment sociale, cognitive, développementale), cette these gppod sur une riche
histoire scientifique traitant du concept de « soi », pour comprengrigguer et développer

le concept des « sois possibles ».

Les « sois possibles » sont issus d’'un cadre théorique plus généeal éigde du
« soi ». Ce dernier est un terme générique et un concept, préléeement usité par les
chercheurs pour faire référence a la conscience de son pnapra BEexpérience personnelle
de son existence. Les travaux sur le « soi » s’incérent direstedans les fondements de la
Psychologie, qui est, étymologiquement, I'étude et la connaisqaiogos») de I'ame
(« psyche»), mais probablement aussi, plus largement, des Sciences Huetdiuesales. En
effet, travailler sur le soi renvoie a une multitude de concéméssonnalité, identite,
existentialisme, ego, conscience, etc.), qui ont tous pour ob@infeissance de I'Humain,
la maniere dont il fonctionne, se décrit, s'adapte ou se conduit. Etemnsaitre, s’aimer,
sont des fondamentaux de I'existence humaine, au sens de Maslow (19542068)ettent
de donner un sens a la vie des personnes, les poussent a atisealeSasucces ou a eviter
les échecs. On comprend alors pourquoi le concept de soi estesitpiéns les publications
scientifiques, notamment en psychologie : il constitue un enjeu aloetét «est devenu un
domaine populaire se traduisant par la profusion de livres a destination des gadest
enseignants, des éducateurs, voire des enfants eux-mé&frasose & Bertsch, 2009, p.1).

En psychologie du développement, I'étude du soi, tel qu’'on le concgoit désprmai
émerge probablement des travaux de James (1890/1984, 1998) qui n'a pas unitraément
la question du soi, mais a décrit plus largement divers objets d'éledespsychologie (la
mémoire, I'attention, etc.) en lien avec d’autres domaines (la gigobu la biologie, par
exemple). En l'occurrence, James (1890/1984, 1998) définit le soi comnemsemble
d’éléments qui renvoient a la maniére dont la personne se déqui peuvent s’évaluer
comme un rapport entre ses réussites ou ses succes et ses prétentioaspiasess. Le soi
est donc un contenu (des éléments descriptifs) et un processus (art th@ypaluations).

Partis du postulat selon lequel la maniére dont la personne s’éégdard principalement de
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'importance qu’elle accorde aux domaines ou aux themes d’évaluat®rchkrcheurs
s'attelent alors a étudier ce rapport. Cet intérét a ameogaceptualiser différents modeéles et
a concevoir des outils variés (Famose & Guérin, 2002), dans le but d’appauhecéte, la
structure, et de l'autre, les processus.

Selon Famose et Bertsch (2009), il semble qu’'a partir des ah®@@sles études sur
le soi s’'intéressent a la spécificitérsusla globalité des évaluations. Dans ce cadre, de notre
point de vue, les travaux de Harter (1982, 1998, 1999) demeurent les ploselsssn
psychologie du développement car elle a concu des outils (desognases) destinés aux
enfants et aux adolescents, grace auxquels elle mesure I'impora@cordée a différents
domaines comme moyen d’approcher le rapport succés/prétentions de (189@/1984,
1998). D’autres chercheurs se sont penchés spécialement suresedaminantes dans le
concept de soi et développent tres finement des outils et dedesmddesés sur un certain
aspect du soi. Par exemple, Marsh (1990) différencie un concept de sstalaine et un
concept de soi scolaire, ce dernier regroupant des sous-domamepideles lettres, les
mathématiques, etc. Les aboutissants de ces modeles sont desimudeptarchiques du
soi, au sommet duquel apparait un soi général et qui se subdivise en divers sois spécifiques

A peu prés a la méme période (années 70-90), d’autres cherchadteatran valeur
deux phénomeénes importants, qui peuvent constituer des limites aux modéles précédents.

D’abord, Markus (1977, 1992) précise que les conceptions hiérarchiques emipéche
d’approcher le dynamisme impliqué dans lI'étude du soi. Elle a aoncu une autre
structure, nommeée les « schémas de soi », qui constituent un end&ldohents activées des
lors que la personne traite une information en rapport avec etteemBour Markus, la
personne se construit a partir des éléments qu’elle sélectmmmme étant centraux et
importants pour elle-méme, cette sélection étant traitée pastiudure cognitive implicite,
nommee les schémas de soi. Dans cette perspective, le phisi@e structure hiérarchique,
mais est concu comme un réseau de représentations activdessdgise I'information est
pertinente pour la personne. D’ailleurs, la notion de réseauéfaéitence a des travaux en
psychologie sociale sur les représentations sociales, au $dng ’1994), mais aussi a des
travaux en psychologie cognitive, sur le traitement de I'infolonatit la mémoire, au sens de
Collins et Loftus (1975). Ceci explique que les travaux de Markus (1BF92) soient
considérés comme relevant de la cognition sociale.

Puis, Markus (1977, 1992), rejointe en cela par d’autres chercheutse(ardis &
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Préteur, 2007 ; Oyserman & Markus, 1990a, 1990b), réprouve le fait que le coacpta
été trop souvent pensé comme une structure évaluant le « présent »ptadiopoéttre les
aspects temporels internes a la personne, et notamment, lanpcsmgte du futur. Dans ce
cadre, Markus et Nurius développent en 1986 le concept des sois posgiblest une
maniere d’évaluer les représentations de soi dans le futumgtoltance que la personne
accorde aux éléments positifs ou négatifs de soi dans le fesirsdis possibles sont sous-
tendus par un processus déja mis en valeur par Erikson (1972/2011) dansisandéé
I'identité, par ce qu’il nomme la « synthése », c’est-a-difescription dans son présent de
son futur anticipé (Cohen-Scali & Guichard, 2008, p.324).

Ce second point, relatif aux sois possibles, est particulierantérgssant par rapport
a la théorie de James (1890/1984, 1998) puisqu’il renvoie aux « aspiratioesce dernier
avait identifiées comme un élément essentiel de I'évaluation diEsaie sens, étudier les
Sois possibles au sein de la structure du soi permet d’adopterrgpegtiee dynamique dans
la mesure ou les premiers renvoient principalement aux espairs<gieurs de la personne
envers son futur et qu’ils permettent de saisir ce qui motivertompee a agir. En effet, la
prise en compte du futur, de I'avenir, des projets ou du potentiela parsonne elle-méme,
agit comme un motivateur vers lequel elle va tendre, si lespgsisibles concernent les
espoirs, ou un « inhibiteur du comportement », si les sois possiblesemnaoix peurs
(Augustinova, Collange, Bo Sanitioso, & Musca, 2011 ; Hock, Deshler, & S¢eun2006 ;
Hooker & Kaus, 1994 ; Norman & Aron, 2003 ; Oyserman, Bybee, & Terry, 2006 rr@gse
& Markus, 1986 ; Oyserman, Terry, & Bybee, 2002 ; Vignoles, Manzi, Reg&mmolo, &
Scabini, 2008 ; Vignoles, Regalia, Manzi, & Scabini, 2006). Des lorssdes possibles
permettent de donner du sens a I'action de la personne, maisdaussiiver un élément de
sa personnalité qu’elle considere comme essentiel pour son avesin, ketquel on peut
s’appuyer pour l'aider a se connaitre et a développer un sentimeniede-étre (King &
Raspin, 2004 ; Ryff, 1991 ; Strauss & Goldberg, 1999).

La plupart des études sur les sois possibles ont été réadigéeStats-Unis. Une
majeure partie a été mise en place avec des adultesmrdeanes ageées, sur le domaine de
la santé physique et psychologique notamment (Cotrell & Hooker, 2005 ; ID ek, &
Coon, 2006 ; Frazier, Cotrell, & Hooker, 2003 ; Frazier & Hooker, 2006 ; Frazomker,
Johnson, & Kaus, 2000 ; Frazier, Johnson, Gonzalez, & Kafka, 2002 ; Hellstrom, 2001 ;
Hooker & Kaus, 1994 ; Keough, Zimbarbo, & Boyd, 1999), mais d’autres onhété&es
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chez des adolescents, notamment parce que les sois possibles woevapplication directe
dans le champ de l'orientation scolaire et/ou professionnelle (@urfyew, 1994 ; Day,
Borkowski, Punzo, & Howsepian, 1994 ; Kerpelman, Shoffner, & Ross-Griffin, 2002 ;
Marshall, Aloise-Young, & Domene, 2006 ; Neblett & Cortina, 2006 ; Pm& Englert,
1997 ; Plimmer & Schimdt, 2007 ; Stake & Nickens, 2005 ; Yowell, 2002).

En effet, la mise en application des sois possibles dans le dadee orientation
scolaire et/ou professionnelle peut s’entendre sous les termpjdés ou de projection.
Dans les sciences de I'éduction et en pédagogie, la notion de préjettres étudiée et a
donné lieu a une méthode pédagogique spécifique : la pédagogie du ldégjeen 1940
environ dans les sociétés occidentales, elle est basée sunédigation d’un raisonnement
de type scientifique et sur I'apprentissage de l'autonomie (Betti993 ; Vassillef, 1997).
Young et Valach (2006), traduits par Dumora et Guichard, expliquent giéfitétion méme
du terme « projet » renvoie a des notions variéelsn anglais, le termerojectse définit en
tant que substantif comme un plan, une proposition, une entreprise demandant ukmffort.
tant que verbe, c’est pousser en avant, se jeter en avant, s’élangepjéeinclut a la fois
I'action et la direction. La notiorforward (en avant) signifie implicitement les notions de
temps et d’espace (...) en francais, le mot projet signifie l'irerde faire quelque chose
(Young & Valach, 2006, p.496). Le projet permet de donner du sens aux composteles
personnes en anticipant les actions (Boutinet, 1993). Il est donc un po¢kesprojet se
concoit) et un état (le projet se réalise). Il permette dsaxpar le futur de maniere cohérente,
d’y répondre par un « plan d’action », c’est-a-dire une organisationodgsoctements dans
le temps, et de matérialiser intentionnellement des actionsblessgBonvalot, 1997 ;
Boutinet, 1993 ; Young & Valach, 2006).

Dailleurs, du point de vue de leur structure, les sois possibtesulant une
composante affective, cognitive et comportementale. Cette conceepgmont la théorie de
Markus (1977) qui imbrique ces trois composantes au sein des schésaas lés chercheurs
évaluent une représentation de soi dans le futur, mais favorisssit [adentification des
démarches comportementales ou des actions nécessairéslés&ion ou la réeussite d’'un soi
possible. Or, en psychologie de l'orientation scolaire, ces pruxess retrouvent dans la
formulation des intentions d’avenir et sont pertinents pour amélameEmnaissance de soi en
action vers un objectif. Dumora (1990, citée par Guichard et Huteau, 28pijue que

lorsqu’un adolescent formule ses intentions d’avenir, il met en placensemble de
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compétences, et fait naitre un projet a partir duquel il pourrageplises actes. La
formulation des intentions d’avenir nécessite notamment, de la pagtide, jde calculer les
différences entre ce qui lui est possible de faire et ce egt'iprobable qu'’il fasse, mais aussi
de mettre en relation son identité (le soi) avec le monde professi Dumora (1990, citée
par Guichard et Huteau, 2006) expligue que ces deux processus somt has par la
personne (on parle d’identification a un idéal) pour finalement distanciés et favoriser

I'identité personnelle.

Ainsi, a la lumiere des diverses notions précédemment développedts,tlese
propose une approche développementale des sois possibles. lls sorgésnesame une
variable psychologique, trouvent une application dans le domaine dent&ioe scolaire
et/ou professionnelle pour répondre indirectement a la question posPalipata en 2011 :
«les choix d’orientation : sortir de I'école ou en sortir par I'éc6le (p.60). Le cadre
scolaire sera donc privilégié, considéré comme un lieu dans légpfaint peut prendre une
place en tant qu'acteur. Non seulement, les travaux sur lespessibles sont, a notre
connaissance, quasiment inexistants en Ffarmmais trés peu d'entre eux concernent les
enfants de moins de onze ans (on a recensé trois études : Cook, Chorcl, €ohen,
1996 ; Dayet al, 1994 ; Nurra, 2019, et peu les adolescents ; de plus, le suivi de cohortes
est rare (on a recensé sept études au total, dont quaiséegavec des adolescéntsnthis,
2006 ; Beal & Crockett, 2010 ; Dunkel & Anthis, 2001 ; Fraaeral, 2000 ; Hill et al,
2004 ; Manzi, Vignoles, & Regalia, 2010 ; Nurius, Casey, Lindhorst, & Macy, 2006).

Pourtant, on sait qu'autour de huit ans, I'enfant commence a envisagspiegions
vis-a-vis de l'avenir comme faisant partie du soi. Certesutier fet I'avenir sont congus,
développés ou vécus, bien avant I'age de huit ans (Piaget, 1977 ; Rodrigue&- Bariaud,
1987), mais c’est a cet age qu'’ils prennent de I'importance dangraideé de soi (LEcuyer,
1990, 1994). En outre, c’est une période exempte de profonds changementsregrdians
la mesure ou I'enfant approfondit ses expériences et sa connaissanceeggoiaisse place
a une possible incorporation de nouveaux éléments (basés sur ledigam du soi. La prise
en compte du futur dans le soi pourrait alors fournir des ressourcésmtioanelles a

I'enfant, en entrainant un changement de comportement, par exempléedadre scolaire,

! Anotre connaissance, seules Sophie Brunot, devéssité de Rennes, et Cécile Nurra, de I'Univérsié Grenoble, se sont intéressées a
ces questions (Nurra, 2010 ; Nurra & Oyserman, 011

% Ces analyses quantitatives sont effectuées a pgatticles scientifiques répertoriés par les mmteale recherche classiques en psychologie
et en sciences de I'éducation (PsycAtrticles, P$gcHric, Francis, Socindex)
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comme l'ont testé de nombreux chercheurs avec des adolescents @iDieckman, 2010 ;

Beal & Crockett, 2010 ; Cooét al, 1996 ; Curry & Trew, 1994 ; Dagt al, 1994 ; Destin &
Oyserman, 2009 ; Hikt al, 2004 ; Norman & Aron, 2003 ; Oyserman, Bybee, Terry, & Hart-
Johnson, 2004 ; Oysermah al, 2002, 2006 ; Oyserman, Johnson, & James, 2011 ; Shepard
& Marshall, 1999 ; Stake & Nickens, 2005).

Compte tenu du nombre réduit de travaux scientifiques publiés surdepgement
des sois possibles chez les enfants et sur leurs effetoke) éette these doit étre considérée
comme une recherche exploratoire sur ces questions. Deux olpecitipaux sous-tendent
ce travail :

-1) comprendre le développement des sois possibles, en termes diimspaatcordée
aux espoirs et aux peurs envers l'avenir, chez des enfants algés dalix ans, en adoptant
une perspective longitudinale ;

-2) examiner leurs effets sur certains aspects des parsoalaires 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 considere leurs définiteunrs facteurs
d’influence, leur développement auprés des adolescents et des,aaldias d’'exposer la
problématique concernant les enfants. La méthodologie spécifique diéwalaes sois
possibles a conduit a créer une premiere version d’'un questionnaire eufdets de huit a
dix ans. Cette version a fait I'objet d’analyses par rapport awemiprs indices
psychométriques (fidélité temporelle, validité convergente, validitér-items), mais est
appelée a étre développée ultérieurement en vue d’obtenir de meiliplaigés métriques,
notamment en ce qui concerne la structuration factorielle. Eclusion de ce travail, une
application clinique en situation scolaire est présentée.

Le second chapitrese centre sur les liens entre les sois possibles et Ex@aire,

compris dans sa composante affective (relative aux attitudesseb@eole) et cognitive
(relative a la perception de compétences). La revue de littérattrace les principaux
modeles de la structuration du soi pour ensuite se consacrer agxdeeattitudes et de la
perception de compétences sur les performances scolairespreédéde la problématique
basée sur les liens que peuvent entretenir ces deux conceptswdgtsurl'impact de I'un par

rapport a l'autre dans le temps. Lobjectif général est de mamdpe la place des sois
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possibles par rapport au soi scolaire et d’en déduire, dans unéeemtasure, des
changements dans la structuration du soi.

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

performances scolaires, sous l'angle de la nature de lans. ILa revue de littérature
présente les principaux effets du soi sur les performancesresatha permet de donner un
cadre de référence aux effets plausibles des sois possibles performances académiques.
Cette étude a pour objectif sous-jacent de vérifier 'appartenales sois possibles aux
« variables conatives », de justifier des impacts de ce coetagortiori, de rendre compte
de sa pertinence.

Pour finir, lesconclusionsdes trois études menées chez les enfants, ouvrent la voie sur
desperspectivesde recherche interrogeant la pertinence de ce concept. Enaeffieaniere
dont les sois possibles ont été définis est revisitée, notamnrawvess I'articulation entre la
théorie du soi avec celle de la perspective temporelle. Le relgaeloppemental qui est
apporté ici permet de concevoir la genése de leur constructionletirdélaboration, mais
aussi la prise en compte de cette notion au sein d’'une chaine cerdplenariables intra et

inter personnelles, afin d’envisager des modélisations plus généralesaheegt c
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Chapitre 1 — Développement des sois possibles

Résumeé

Ce chapitre est consacré a une revue de questions sur le dévelopgesrenis possibles, et
leur spécificité est développée a I'aune de nos connaissanéeswets dans le champ de la
psychologie générale, notamment par rapport au concept de soi. lifoligecette étude est
d’explorer I'évolution des sois possibles auprés des enfants, populatiorpriseu en
considération jusque la. Une premiére version d’'un questionnaire depossibles auto-
évaluatif (QSP) a été construite a partir d'une pré-enquéte par questiortegyv@ur ensuite
étre proposée a 288 éléves de cycle 3 afin de vérifier lesgreeimilices métriques. Puis, une
recherche est menée auprés de 124 éleves suivis longitudinalemdanhiptrois ans (enfants
agés de 8 a 10 ans). Les résultats de cette étude montrent §lésdsssont capables de se
projeter dans le futur, qu’ils ont de moins en moins d’espoirs enaenir, que le domaine
scolaire devient de plus en plus important mais aussi inquiétanyraet &2 mesure de
'avancée en age. Des applications pratiques dans le champ de dtoergcolaire et de la
psychologie clinique sont envisagées.

Mots-clés : développement, sois possibles, éléves, questionnaire des sois possibles.

Abstract

After a brief review on possible selves’ development, their spigiin comparison with
other self theories is examined. Then a research is conducteg@ltoeeghildren’s possible
selves’ development, which is not study to date. A first versioth@fself-report Possible
Selves Questionnaire (PSQ) is developed and proposed to 288 studen& fmBf grade,
to examine psychometric properties. In this study, 124 studentsregiuddinally followed
over three years (from 8-to-10-years-old). Results support that plgviédop representations
of the self in the future, that they have less and less hopedhes ssnd more and more
hoped-for and feared selves related to school. Implications for cowghseld 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 1986mspuksibn de
Markus et Nurius. Il représente les espoirs des personnespéeuss leurs attentes, pour leur
futur, et sert « d’objectif » ou de but, que I'on souhaite atteindéeviver. En effet, lorsqu’un
adolescent mentionne qu’il aimerait « avoir des copains » ou gudrait « passer plus de
temps avec sa mere » (Oyserman & Markus, 1990b), les cherexglicuent 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 fsittlaledrent a partir
des expériences individuelles. lls constituent, en ce sens, une cobepdsaoncept de soi,
ce dernier étant entendu comme lI'ensemble des éléments quitusonistidentité de la
personne (Bandura, 1986/2007 ; Lafortune, Mongeau, Daniel, & Pallascio, 2002 avaes
sur les sois possibles ont suscité un grand intérét pour les cheradreyssychologie,
americains pour la plupart. VanDellen et Hoyle (2008) mentionnent qaedpr250 articles
ont été consacrés a I'étude des sois possibles et Dunkel etrf@np@006) précisent dans la
préface de leur ouvrage, qu'a partir de la base de recherebgcinfo », 40 théses traitent
directement des sois possibles entre 1986 et 2006. Ce vif iatéoéur corollaire des
définitions variées des sois possibles. Cela peut se comprendra gaesure ou ce concept
émerge a une période charniére dans I'histoire des travaixsairen psychologie, qui attise
des recherches selon diverses approches théoriques, I'une plutivistgni’autre plutét
sociale.

Le premier courant d'orientation cognitiviste examine le smis I'angle de son
organisation en mémoire. Il est considéré comme une structucentaissances, formée
lorsque la personne « traite » I'information sur soi. Lesasgrtations de soi sont stockées en
mémoire a long terme (Fortin & Rousseau, 2004), organisées sousdersaéma de soi
(Markus, 1977, 1992 ; Martinot & Monteil, 1995 ; Wurf & Markus, 1991) et permettent
réguler le comportement (Martinot, 2008 ; Oyserman, 2007, 2009). Cette apperyohnet
donc d’aborder la maniéere dont les connaissances sur soi sont organisées en mémoire.

Parallelement, la perspective sociale étudie le soi a pdetirdeux approches
principales. L'approche interactionniste, développée notamment palétaal75), étudie
le soi dans ses relations complexes avec I'environnement. Langlysen résulte met en

valeur la part de I'appartenance sociale dans les descriptiord. d@uelques années plus
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tard, I'approche sociocognitiviste, menée notamment par Albert Bandurissue du
béhaviorisme, défend la thése selon laquelle le comportement perdanne peut étre
expliqué a partir de facteurs environnementaux et personnels issarsgmutuellement
(Bandura, 1986/2007). En ce sens, le concept de soi est percu comme unesdsdémbénts
personnels et sociaux, a partir duquel la personne est un acteur et un objet de noppaissa

Finalement, une conception plus intégrative semble émerger daeshesches, celle
de la cognition sociale. ka recherche en cognition sociale étudie comment les sujets sociaux
donnent une signification cohérente d’eux-mémes et des autres. Eiesse explicitement
a la facon dont les sujets percevant traitent I'information socka{®oscovici, 1994/2004,
p.181). Le courant de la cognition sociale appréhende la personne dans esublenen
examinant la maniére dont elle traite I'information sur salagts ses rapports aux autres, en
mettant I'accent sur I'influence sociale dans les réponsesosyMartinot, 2008). Dans ce
cadre, les sois possibles sont considérés comme des représemtatgmispersonnelles et
sociales. Autrement dit, ils prennent naissance au sein du gu@gdnise ses propres
pensées) mais intégrent également le fait que les environnesoeratsx (tels que la culture
ou le contexte familial) permettent de construire le soi &Markus, 1991 ; Curry &
Trew, 1994 ; Erikson, 2007 ; Knox, 2006 ; Oyserman & Harrison, 1998 ; Oyseztrein
2002).

Cette diversité théorique pourrait expliquer la diversité dessatiivaluation utilisés
pour rendre compte des sois possibles. En effet, Packard et C&@D0&Y (épertorient quatre
méthodes principales d’évaluation des sois possibles : I'entretigctusé, I'entretien non
structuré (proche de la narration), les observations (misestEm ou jeux de rbles) et les
méthodes projectives a partir de supports visuels. La plupart deshaheratilisent les
questionnaires pour appréhender les sois possibles, notamment parcesapt’itfaciles
d’acces pour les sujets et permettent aux expérimentateuéconemie de temps (64% des
études selon Packard & Conway, 2006). De plus, plusieurs recherclhaegaisées a partir
de l'adolescence, dans la mesure ou il s’agit d'une période @udeamhs la « quéte
identitaire » (paraphrase du titre de I'ouvrage d’Erikson, 1972/20XJecles sois possibles
agissent dans l'exploration de cette identité (Dunkel, 2000 ; Dugtkal, 2006). Cette
carence est-elle alors le signe que les sois possiblesteigxipas chez les enfants et se
développeraient plus tard, a partir de I'adolescence ? C’est ce qui est étudié daagitre.

L'objectif est de faire le point sur les connaissances aetuabncernant les sois
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possibles. Leur définition, leurs liens avec d'autres concepts, lméthodologies
d’évaluation et leurs applications, notamment a I'école, sont étuetésde ces premieres
analyses, un constat apparait : les recherches auprés dets extint ténues. Deés lors, les
connaissances issues de la psychologie du développement surtout, petrd&ttticuler la

problématique de I'étude sur I'émergence et I'évolution des sois possibles che#ahds. e
1 Spécificité des sois possibles
1.1 Définition des sois possibles

Les sois possibles sont considérés comme des représentationsdaassdée futur,
c’est-a-dire des connaissances de ce que la personne irdagioge futur, se manifestant sous
formes de buts, d’'espoirs, de peurs, d’aspiration ou d'attentes pour f'gésmkus &
Nurius, 1986).

Les sois possibles ne se rapportent pas seulement a des intent@rde aimples
objectifs. lls sont aussi des représentations cognitives de soiedfaigr «interdépendantes
aux autres structures du concept de soi [tels les schémas de socore I'estime de soi
(Erikson, 2007, p.353). lls peuvent inclure des éléments de I'expérfgasste que la
personne souhaite conserver dans son futur (Raynor & McFarlin, 1986)e Bens, ils
prennent source dans les représentations de soi passées et pmseot@prennent les
représentations de soi dans l'avenir (Cross & Markus, 1991 ; Markusur&isN 1986 ;
Oyserman & Fryberg, 2006 ; Wurf & Markus, 1991). Les sois possibles peétent
symbolisés par un pont entre les représentations de soi passées, présentes et sutures
(Markus & Nurius, 1986, p.1), mais semblent indépendants du soi actuehéfredennessy,
& Marzullo, 2001 ; Horstmanshof & Zimitat, 2007 ; Niedenthal, Setterlunwlierry, 1992)
et font ainsi référence a la théorie de la perspective temporelle.

La perspective temporelle, jusque la peu prise en compte dardel'du concept de
soi, constitue I'originalité du concept des sois possibles par ragpperdernier. En effet, les
Sois possibles sont intégrés au concept de soi dans la mesurseotéfisrent aux perceptions
de la personne sur elle-méme au présent (Kunnen & Bosma, 2008))smipposent aussi
une «conscience du lien temporel(Hamman, Gosselin, Romano, & Bunuan, 2010, p.1355).
La perspective temporelle établit les relations temporetige & passe, le présent et le futur,

ce qui permettrait de rendre cohérents les differents éléerdens®i (Packard & Conway,
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2006). Envisager le futur va aider la personne a tenir compte de sont @teésel’inverse, les
experiences présentes et passées vont orienter la facon dos¢ glitejette dans le futur
(Cosnefroy, 2004 ; Hellstrom, 2001 ; Plimmer & Schmidt, 2007). Les soisbjesssservent
de base a I'évaluation du soi actue(Cross & Markus, 1991, p.595) et motivent la personne
a réaliser un comportement pour atteindre ses objectifs futursagarides objectifs futurs a
un « pouvoir motivationnel » sur le comportement actuel et permet dntides
conséquences des actions de la personne (Shell & Husman, 2008).maleekieirra (2010)
prend appui sur les travaux de Destin et Oyserman (2009) et ndiadisecherche au sein de
laquelle elle étudie si le fait que la personne ait la sensation que léusiest li€ ou au futur
modifie le comportement. Elle travaille auprés d’enfants agéedia onze ans et constitue
deux groupes. Dans le premier groupe, elle propose une situation totsglérée en
continuité avec celle des enfants. Dans le second groupe, elle promoséuation future
comme distincte et sans rapport avec le présent de I'enfant. Pouyea cette distinction
présente/futur, I'auteur dessine deux cercles. Dans la preodadition expérimentale, les
deux cercles sont imbriqués, alors que dans la seconde, ils sonsséjsart@ur mesure les
comportements dirigés vers le but en proposant aux enfants desaitpamsr desquels ils
s’évaluent sur une échelle de Likert. Elle montre que dansédmig@re condition (lien
temporel établi), les enfants envisagent plus de comportemegissdiers des buts que dans
la seconde.

1.1.1 Approche cognitive

Pour certains chercheurs en psychologie cognitive, les sois ess$ibment une
structure cognitive des connaissances acquises sur soi perrdetsaprojeter dans le futur
(Norman & Aron, 2003). Plus spécifiquement, ils peuvent étre analyaésl'angle des
théories de la mémoire et du traitement de I'information, @edite considérés comme des
prototypes (Ouellette, Hessling, Gibbons, Reis-Bergan, & Gerrard, 20@5), scripts
(Shepard & Quressette, 2010), ou encore des schémas (Markus & Wurf, 1987).

Certains auteurs considerent les sois possibles comme des ypgaetot(Ouellettet
al., 2005). Les prototypes sontur élément [typique] d’'une catégorie qui la représente le
mieux» (Gosling, 1996, p.13). Autrement dit, les prototypes forment une repaéen
abstraite ou une moyenne des caractéristiques des objets appartenantégonie ¢aortin &
Rousseau, 2004). Dans ce cadre, les sois possibles sont expérinpantésdune question

générale a sein de laquelle les auteurs cherchent a obtediesorgtion « typique » et plutot
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abstraite (Ouellettet al,, 2005).

Les «scripts » renvoient a des structures en mémoire diékaction ou a un
événement spécifique, qui prend en compte la mise en ordre du teegpscripts sont
intégrés dans la mémoire a long terme et permettent deogpeeldes connaissances sur des
événements et leurs conséquences (Eysenck & Keane, 2005). Les uisegcheonsidérent
les sois possibles comme des scripts évaluent alors des contéaifig|sgs, liés a un objet
particulier (par exemple, le fait de devenir parent) et ¢éi®ras imaginées par les personnes
pour réaliser leurs sois possibles. Ces informations peuvent @ayangsent sous forme de
schémas.

Les sois possibles peuvent aussi étre percus comme des « sché&pas, déest-a-
dire des représentations mentales abstraites des structuresé@ggade connaissances qui
combinent différents attributs. Les schémas s’organisent somedode réseaux au sein
desquels les informations sémantiques sont activées de maniese difi non hiérarchisée.
Cela signifie que les concepts stimulés entrainent l'activatie concepts voisins liés
sémantiquement (Collins & Loftus, 1975). Les schémas de soi arélabpar répétition
d’expériences et sont des structures stables. lls influencigola dont la personne traite les
informations, les conserve en mémoire et les récupeéere. llsefienn d’organiser les
informations sur soi et sur son environnement, et par conséquent, influeeca quoi une
personne va porter attention (Markus, 1977, 1992). Quand on définit les sois passitrhee
faisant partie des schémas de soi, il est fréequent d'utiliserautre méthodologie, plus
expérimentale en laboratoire. En effet, on mesure, par ordinaéemps de réponse du sujet
pour sélectionner les sois possibles pertinents et on examiremulengs autobiographiques
en lien avec les sois possibles (Newby-Clark & Ross, 2003 ; Wivag&us, 1991). Parmi
les travaux les plus récents sur les sois possibles concuatequéaschémas, McElwee et
Haugh (2010) proposent a 222 étudiants ages de 21 ans des itemgé@anutiordinateur et
leurs demandent si ces éléments sont susceptibles de leemegrémns leur futur et dans
leur passé. lls mesurent alors le temps de réponse pour chagudlst montrent que les
sujets répondent plus vite pour les items orientés vers le futysayureceux orientés vers le

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

Pour d’autres chercheurs, les sois possibles sont des imagasddessle futur et un
composant du «soi socioculturel » (Oyserman & Markus, 1993) ou « irdenpet »
(Markus & Cross, 1990). Le soi socioculturel examine la maniereldg#rsonne se décrit,
interprétée a partir des contextes (par exemple la partasétlse dans la définition de soi),
et des autres personnes importantes pour elle (par exemple, les enseigndessghenes).

Beaucoup d’auteurs considerent en effet que le soi est une « cbostsariale »
(Martinot, 2002 ; Rochat, 2009). Cela signifie que la maniére dont la perserhécrit est
influencée par les personnes significatives pour soi mais pasdies contextes sociaux.
Dailleurs, ces travaux suivent la ligne de Mead (1934) sur lioriéation des jugements des
autres sur soi et la comparaison sociale, et de Cooley (1902pacittamose et Bertsch
(2009). lls donnent lieu a divers courants théoriques, tels que I'intenaisime symbolique
et la cognition-sociale, décrits par Martinot (2008) mais aussi FamBseteth (2009).

Les réponses des personnes lorsqu’elles se décrivent sont prineipabmalysées en
termes de rbles sociaux et de dépendance a la norme soeml@uteurs parlent de
« collectivisme »- ou dindépendance a cette norme, nommeée « indisidaal
(Kemmelmeier & Oyserman, 2001a, 2001b). Autrement dit, la culture ndéudirectement
la maniere dont la personne se décrit (dans le présent et danar)e Par exemple, les
personnes américaines d’origine européenne se décriraient davdamades domaines liés a
la personne (&tre anxieux, étre contem) et a la profession, comparativement a des
personnes ameéricaines d’origine japonaise ou chilienne (UnemowyeQim, & Markus,
2004).

1.1.3 Approche cognitivo-sociale

Comme son nom l'indique, ce courant est une fusion des perspectivedeptése
Les sois possibles sont définis comme des structures organiséespdesentations de soi
dans le futur, influencées par I'environnement social et I'expégi@ersonnelle (récupérée en
mémoire). lls sont un ensembledi¥mages, de prototypes, de schémas, de buts, de
représentations de soi dans le futur (Markus & Wurf, 1987, p.301) et s’inscrivent dans |
« concept de soi de travail ». Ce dernier est entendu commentiblesdes représentations de
soi, périphériques et centrales, activées momentanément en méetoirde contexte social.

Le concept de soi de travail permet alors de maintenir leemations de fagon temporaire et
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de réguler les connaissances de soi en s’'adaptant au conteqte,ex@liqgue 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 fossbie-
dire des processus de sélection, d’assimilation et d’interprétation desatiforsnsur soi pour
se projeter dans le futur), ou a sa structure (c’est-a-dirétainrelativement stable des
représentations de soi dans le futur et leur organisation en ne¢naoairencore au contenu du
soi possible, c’est-a-dire I'objet ou le theme des représentad®rsoi (Cross & Markus,
1991 ; Markus & Nurius, 1986 ; Shepard & Marshall, 1999).

A partir de ces éléments, il semble que I'approche cognitiviste ait pori@nslyse sur
I'organisation des sois possibles en mémoire, selon leur degwbstrdction » ou de
« concrétisation », et que celle issue de la psychologielsdaiaompléte en tenant compte
des contenus des représentations avec un certain regard sur les catégqrasgibles.

Deés lors, différentes dimensions des sois possibles intéressertidecheurs. Deux

dimensions sont privilégiées : les sois espéres et les sois a éviter.
1.2 Différentes dimensions des sois possibles

Markus et Nurius (1986) rapportent différentes dimensions au sein dgsossibles :
les sois probables, les sois obligatoires, les sois idéauxpitesspérés, les sois attendus et
ceux a eviter. Néanmoins, ils précisent que les sois probaléss siis espérés sont proches
(Markus & Nurius, 1986). C’est probablement ce qui contribue a ce qupéupart des
recherches scientifiques privilégient la seconde notion (lesespirés). Par ailleurs, depuis
les années 2000, trois dimensions sont fréquemment étudiées : lessewudstés ou

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

1.2.1 Sois espérés

Les sois espérés foped-for selves) représentent ce que I'on voudrait devenir, c’est-
a-dire les espoirs de la personne pour elle-méme dans son futexeaple, le succes, la
créativité, la richesse, etc. (Markus & Nurius, 1986 ; Markus & Wi®B7 ; Plimmer &
Schmidt, 2007 ; Shepard & Marshall, 1999). lIs représentent les aspiratides envies des
personnes, réalistes ou non, réalisables ou non et sont principalemetérégsnsomme 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 vastérop spécifique
(Erikson, 2007). En effet, pour certains auteurs, les sois espérésement les « souhaits »,
mais d’autres, comme Erikson (2007), integrent un caractere potenéetleréaliste et
réalisable, comme si le soi possible pouvait devenir vrai dansulede la personne. Selon ce
dernier, l'aspect « réaliste » permet de distinguer lespasisibles d’autres concepts, tels que
les tAches de vie ou encore le récit.

Ainsi, le débat reste ouvert, méme si la plupart du temps, leshehes évaluent cette
dimension par une question générale. Dans leur article princeppkudlet Nurius (1986)
proposent de I'évaluer par la question suivantegu’est-ce que tu aimerais devenir dans le
futur ?». Les réponses des personnes sont alors variées athlete, un bon cuisinier, une

personne sympathique, plus intelligenteetc. (Markus & Nurius, 1986, p.956).

1.2.2 Sois a éviter

Les sois a éviter (keared selves) décrivent ce que la personne craint et qu’elle ne
souhaite pas pour elle-méme dans son futur (Markus & Nurius, 1986 ;n@2ysé& Markus,
1990a, 1990b). lls sont considérés comme « négatifs » par la personnesopofutur,
réalistes ou non (Markus & Nurius, 1986). Erikson (2007) confronte leshshesc aux
mémes débats que précédemment, a savoir que les sois a égitert pas uniquement des
peurs, mais des peurs potentiellement réalistes pour la personnendilés la encore, dans
I'article de Markus et Nurius (1986) cette dimension est évalupartr d’'une question
ouverte et générale,qu’est-ce que tu n'aimerais pas devenir dans le futwre? les réponses
sont riches : €tre impopulaire, étre pauvre, développer une maladietc. (Markus &
Nurius, 1986, p.956).

1.2.3 Sois attendus

Les sois attendus @xpected selveg représentent ce que le sujet s’attend a devenir
dans le futur. En général, ils référent a des représentatiors decsurt terme et paraissent
plus probables que les sois espérés (Bawl, 1994). lls permettent d’appréhender une
représentation complexe d’un soi futur, intégrant le point de vuepirdanne sur elle-méme
dans divers domaines, mais aussi celui d’autrui, en rapport a s@rdoessus metacognitifs
sont généralement explorés au cours de I'adolescence (Mallet, 2003b).

« Le soi attendu donne une information a I'individu sur la fagcon dont il est cagable

répondre a son environnement. Il aurait une fonction régulatrice du comporteméaidant
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a choisir des activités et des objectifs selon le degré deuttiffiet a adopter une ligne de
conduite pour les atteindre (Oubrayrie-Roussel & Roussel, 2001, p.12).

Pour Beal et Crockett (2010), les sois espérés et les sesdadt sont liés
differemment au comportement. En effet, ces auteurs ont tramaillé domaine des activités
extrascolaires et montrent que la nature de la relation eesesois attendus et le
comportement est bidirectionnelle, alors que celle des sois esp@e$e comportement est
unidirectionnelle. De plus, Yowell (2002) montre que les personnes (darétigle, se sont
des étudiants) distinguent les sois espérés des sois attendsi;ealerniers ont moins
d’effet sur les variables recherchées (dans son étude, il masm@yenne scolaire) que les
premiers. En revanche, pour Quinlan, Jaccard et Blanton (2006) maip@us§&amose et
Bertsh (2009), les sois attendus associent a la fois les caractésistepusois espéres et celles
des sois a éviter, ce qui rendrait cette notion plutot floue comparédeux autres. De plus,
Oyserman et Markus (1990b) ont montré que les sois espérés mistifsndus positifs sont
corrélés et Manzet al., (2010) indiguent 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 étatgessdaisant
référence aux espoirs, aux attentes ou aux peurs des personnesadiere « réaliste ou
vague » des sois possibles fait toujours I'objet de controvetsgsse des difficultés aux
chercheurs pour circonscrire les éléments de définition de cesptsriErikson, 2007). Ainsi,
a partir des analyses précédentes et suite aux controverseaupiants attendus, cette étude
s'intéresse a deux dimensions des sois possibles : les soiésegpdrsidérés dans ce travail
comme les espoirs des personnes a court terme, et les sdex adéfinis comme les peurs et
les craintes que les personnes veulent éviter dans leur futur a court terme.

Le fait de considérer le futur proche prend en compte le éaeagossiblement
réalisable dans la mesure ou les termes devraient étrequlosets et plus spécifiques, par
rapport a ceux dont le futur est éloigné (Hoyle & Sherrill, 2006).distance temporelle
considérée comme proche plutdét que lointaine invite les sujetsomplc leurs désirs et
favorisent I'association du futur avec le présent : I'importanstnfis le sentiment de
proximité mais la probabilité que le sentiment soit connecté ens@i kectuel et le soi futus
(Nurra, 2010, p.69).

Le terme de « dimensions » est privilégié pour décrire Ipsirssou les peurs des
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personnes (respectivement sois espérés et sois a évitegrnodmient aux suggestions de
Vignoles et collaborateurs (2006, 2008). Le terme de « domaine seafgdes themes dans
les réponses des personnes lorsqu’elles sont interrogées ssir skdar possiblesct,
paragraphe sur « évaluation des sois possibles », p.33). Néanmoins, datératare
scientifique, cette nomenclature est non consensuelle et d’autresstepeuvent étre

employés tels que « facteurs », « catégories », « dimensierdomaines », « themes », etc.
1.3 Une dimension spéciale : les « sois equilibrés »

Le concept de « sois équilibrés »b@anced possible selve$ parait vers les années
1990-1995 et est défini comme la possibilité d’envisager un soi attenduset a éviter dans
le méme domaine. Par exemple, les sois équilibrés dans le doscaia@ge ont trait a la
déclaration « je m’attends a étre bon en maths » et « j'asnévder d’étre nul en maths ».
Pour certains chercheurs, on peut aussi parler d’équilibre entseitesspérés et les sois a
éviter (Seli, Dembo, & Croker, 2009).

Oyserman et Markus (1990a) ont montré que les sois possibles égupiigdisent
significativement les comportements des personnes lorsquefdes intiépendants des sois
attendus et des sois a éviter ont été contrélés. Ces chercheuses corpigédeehien-étre des
personnes est lié & l'articulation entre des éléments pasitiles éléments négatifs, plutét
gu’une distinction.

C’est ainsi que les recherches ultérieures ont étudié la notiospidepossibles
equilibrés et ont montré son effet sur lI'investissement a Bgdal performance (Markus &
Wurf, 1991), la fréquentation scolaire (Oysernearal, 2002), le temps passé sur les devoirs
(Leondari, Syngollitou, Kiosseoglou, 1998 ; Oysermaal, 2004 ; Oyserman, Gant, & Ager,
1995), les stratégies de protection de soi (®elial, 2009) ou encore le sentiment
d’appartenance a I'école (Oysermanal, 2002). Une récente recherche a montré qu’'un
équilibre dans le domaine scolaire avait des effets spécifgprela baisse des « stratégies
auto-handicapantes ». En effet, les analyses de régressionemhauie les sois équilibrés
scolaires peuvent prédire 3.8% de la variance des stratégieSdpmment abordées, par
rapport a I'effet indépendant des sois espérés et des sois a évitet &5e8009).

Cependant, de nouveau, la notion de sois équilibrés est débattue capsielanet
al. (2006), elle n'a ni valeur statistique ni validité méthodologique. Resrauteurs, les

résultats d’Oyserman et de Markus (1990a) ne montrent pas quasleésysilibrés ont plus
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d’effet sur le comportement par rapport aux effets indépendantsidesttendus et des sois a
éviter. En outre, les effets de I'équilibre sont dépendants du dordaimeojection de soi
étudié, comme par exemple le scolaire, le relationnel, Rabifison, Dais, & Marea, 2003).
De plus, les recherches ont montré que les personnes mentionnentekemadmt » plus
d’éléments positifs pour I'avenir que d'éléments négatifs (NeGlayk & Ross, 2003 ;
Nurmi, 1991, 1993). Donc, la recherche d'un équilibre entre les sois atterapugésentant
des éléments positifs- et les sois a éviter —représentaréldeswents négatifs- n'est pas
nécessaire (Hammaat al, 2010 ; Robinsoet al, 2003).

Des lors, les études montrent que les sois possibles (esp&ré@gter) agissent sur de
nombreux aspects du développement (affectif, social ou encore codrutifefois, les sois

espéres ont une fonction différente de celle des sois a éviter.
1.4 Roéles et fonctions des sois possibles pour la personne

1.4.1 Donner du sens a l'action : favoriser la motivation

La fonction la plus importante des sois possibles est la motiv&ilenest un élément
nécessaire a un changement de comportement et elle s’'inscritaddypisamique des sois
possibles, par ailleurs liee a un assemblage entre les aspmptdifs, affectifs et
comportementaux du soi (Dunkadlal, 2006 ; Famose & Bertsch, 2009).

Les chercheurs considérent que les personnes sont « pousséesomalia un
comportement en correspondance avec leurs objectifs. Il semblplugide soi possible
positif est concret, plus il motive la personne (Robirstoal, 2003) et favorise son bien-étre
(Lyubomirsky, Dickerhoof, Boehm, & Sheldon, 2011) :les sois possibles fonctionnent
comme une ressource motivationnelle pouvant organiser et stimsileongportements d’'une
personne» (Famose & Guérin, 2002, p.133). Cette fonction est aussi esseptiall les sois
a éviter, s’ils sont spécialisés dans un domaine précis plut@&itgusont généraux (Erikson,
2007 ; Garcia & Printrich, 1995 ; Marsh, 1990 ; Quirdal, 2006).

Hock et al. (2006) précisent alors que la perspective humaniste, qui s'intéresse
principalement a I'autodétermination, permet de comprendre l'intjgicales sois possibles
dans les performances (académiques). En effet, dés lors qestanne a explicitement
identifié ses sois possibles, ils agissent comme buts vers Iedgndre et augmentent, de
fait, la motivation intrinseque. Dans la théorie de I'autodétermimala motivation prend une

signification particuliere puisque les chercheurs souhaitent compreadrmment la personne

30



Premier Chapitre
Développement des sois possibles

expligue son comportement et en fonction de quels besoins (Deci & R§82 ; Maslow,
1954/2008). La motivation et les buts sont alors deux concepts étudiésotivation est
définie dans ce courant de recherche comme la maniere d’exglengagement actuel des
personnes dans leurs actes (Deci & Ryan, 1985, 2002, 2008 ; Ryan & Pih@®h;
Vallerand & Thill, 1993). En effet, soit I'action est réalisée pelle-méme et pour le plaisir
gu’elle procure (motivation intrinséque) soit elle est réalisée fEsuconséquences qu’elle
engendre (motivation extrinseque). Les buts renvoient a 'engagenseped®nnes dans des
activités futures (Bouffard, Vezeau, & Simard, 2006b) ¢a maniere dont ils s’attribuent la
réussite» (Ryan & Pintrich, 1997, p.333). Créer un but permet dm «eprésenter
symboliquement les résultats futurs ambitionnés et & exercer unetéwalde son propre
comportement en se fondant sur des représentations internes deere((¥&ira & Coimbra,
2008, p.100). Dans la theorie de Dweck (1999) et Pintrich (2000), deux catéderimits
sont référencées et permettent de comprendre comment la perengages dans la tache :
les buts de maitrise (I'activité est réalisée pour elleamét pour soi, afin de développer de
nouvelles compétences) et les buts de performances (les wiiesienées par rapport a
autrui, pour augmenter la performance, lintelligence ou toutee adtivité externe a la
personne et attisant la comparaison sociale). D’ailleurs, déesdezniére classification, les
motivations de la personne sont de deux ordres (Da8roadig, Toczek-Capelle, & Souchal,
2011) : mieux réussir qu’'autrui (performance-approche), ou éviter dasnibdén réussir
gu’autrui (performance-évitement).

Ces données permettent de comprendre l'intérét d'établir un liee &€r sois
possibles et la motivation. Cette derniére semble inhérentdéitgtion des premiers dans la
mesure ou ils ont été congus dans une perspective dynamique (FRarBestsch, 2009).
Toutefois, la motivation, telle qu’elle est définie par les tivgams de I'autodétermination, est
une notion distincte de celle des sois possibles notamment sur ohjisé par les
chercheurs : dans les sois possibles, on évalue d’abord les regtiéserde soi dans le futur
alors que dans la théorie des buts et de la motivation, on sSis¢éeela maniere dont la

personne s’engage dans une tache.

1.4.2 Reéguler et autoréguler le comportement

Les sois a éviter ont un rdle essentiel dans la régulation du cemeott de la
personne et dans la planification de ses stratégies carntgfpent d’inhiber certaines actions
ou volontés d’action (VanDellen & Hoyle, 2008, 2010 ; Yowell, 2007). Oyserman (2008)
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décrit 'autorégulation comme une coordination entre le comportegtdes aspects affectifs
dans le but de maintenir une image de soi positive. En ce sens, Ealabticn agit selon un
double processus : elle permet d’activer le comportement agifénhiber le comportement
rejeté et craint.

Certains auteurs expliquent que les sois a éviter et lesesp&@és jouent un réle
different dans la régulation du comportement. lls servent de potam entre le
comportement et I'état de soi futur. En effet, lesoks a éviter augmentent I'écart entre le
comportement envisagé et le but non désjralors que les sois espérés minimisent I'écart
entre le comportement envisagé et le but dés{ianDellen & Hoyle, 2008, p.297).

Une étude menée par Murru et Martin Ginis (2010) a permisidigst ces questions
auprés d’'une population de 110 jeunes adultes agés entre 18 et 33 arohjéetif est de
réaliser une intervention sur les sois possibles dans le domaipertipaur observer ensuite
son effet a court terme (entre une et quatre semaines) eyenrterme (au-dela de quatre
semaines) sur le comportement sportif des personnes. Les chemeeunsnt en compte des
capacités d’autorégulation (sentiment d’auto-efficacité en spamjfishtion de I'exercice
sportif, programmation des buts pour chaque séance de sport) et étadamritdnu du
discours lié a I'exercice sportif (apport des détails quantexercice sportif, durée de
I'exercice sportif, intensité liée a I'exercice, etc.)euks résultats montrent que cette
intervention ne permet pas d’augmenter le nombre de jours de spoa jgas d’effet sur
l'autorégulation comportementale. Néanmoins, elle a un impact ssengment d’auto-
efficacité en sport et elle permet d’augmenter le nombreudtdisede sport. Les chercheurs

expliguent qu’en retour, cela augmente la planification de I'exercice fsporti

1.4.3 Evaluer le soi présent

Bandura (1986/2007, p.188) précise que tutur projeté peut étre impliqué dans le
présent par I'intermédiaire de la prévision Les sois possibles permettent dortévaluer
et d’interpréter le soi actuet (Markus & Nurius, 1986, p.955). lls favorisent ainsi
I'association entre les conceptions de soi passées, présentgsres.fEn effet, Ross et
Conway (1986) ont mené des travaux sur les faux souvenirs et onbanédes sujets sur
leurs intentions ou leurs comportements futurs. lls montrent que lssnpes se projettent
dans le futur a partir de leurs expériences passées. De [psspeuvent moduler leurs
souvenirs en fonction de leurs activités actuelles pour que letuslestisoient cohérentes les

unes par rapport aux autres. lls expliquent alors que les personnestp@oweamenées a

32



Premier Chapitre
Développement des sois possibles

reconstruire leur passé par rapport a leurs activités préstrites projeter en fonction de ces
rapports temporels. Wurf et Markus (1989) corroborent ces donnéds pamntrent que les
personnes organisent leurs représentations de soi dans le fitnceon des connaissances
gu’elles ont d’elles-mémes de leur présent. D’ailleurs, cplaua effet de modifier la maniere
dont elles se percoivent ensuite. Le rapport entre le présentugtil est donc circulaire, 'un
permettant de réévaluer l'autre.

Cette fonction a été principalement étudiée, et trouve racine,lemtavaux sur la
théorie de la perspective temporelle. Ce dernier se mesurgoparaspects : I'extension
temporelle (c’'est-a-dire la temporalité de la projection)ydéence (positivevs négative)
associée a chaque temporalité (présent, passé, futur), ou endergdtamn temporelle/future
(aspects dans lesquels la personne se projette). Dans cette théorie, nordéesdlu anime a
I'heure actuelle les chercheurs et pourrait se résumer alasiaspects temporels font-ils
partie d'un méme continuum ou les trois dimensions temporelles $esmdedtinctes ? (pour
une revue de questions, voir Nurmi, 1989). Certains auteurs s’accorderidéerdiun
continuum (D’Argembeatet al, 2009 ; Demarque, Apostolidis, Chagnard, & Dany, 2010 ;
Markus & Nurius, 1986), alors que d’autres s’accordent sur une distinentre ces trois
dimensions en s’appuyant sur le fait que le futur est un meillédigeur de certains
comportements par rapport au présent et au passé (Horstmansimoit#, 2007 ; Keouglet
al.,, 1999). Ce débat, qui semble se retrouver également dans la théos@sdpsessibles,
reste, a notre connaissance, sans réeponse commune.

Pour reprendre les principaux €léments présentés ci-dessus, bimslesemble que
les sois possibles ont trois fonctions principales : la motivatian, planification-
'autorégulation et I'évaluation du soi. Des lors, examinons lesérdiftes 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/a@ognit
sociale, le « simple » fait de penser a un « soi dans le fudgt »ine activation d’'un soi
possible (Hoyle & Sherrill, 2006 ; Markus & Nurius, 1986 ; Markus & Wurf, 198€s

chercheurs s’intéressent alors a des moyens d’évaluer egsigancette variable. On aboutit
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ainsi a une variété d’'informations et a plusieurs indices de meSel@n Markus et Nurius
(1986), mais aussi pour une majeure partie de la communautéfgpierttiavaillant sur cette
thématique, les sois possibles sont essentiellement représentésla paalence
(positive/négative) accordée a I'image de soi future. On doit aerssidompte du fait que
cette valence peut différer selon les personnes et setlegié de positivité ou de négativité
gu’'on accorde a chaque élément. Cela signifie que, non seulement |gmBuis possibles,
certains sont considérés comme plus positifs (plus espérés)ayueed, mais aussi que les
aspects positifs sont différents en fonction des personnes. En ouseislgessibles peuvent
étre appréhendés par lewature (espérés, craint, attendus, etc.), leportance ou encore,
la pertinencede leur lien avec les stratégies comportementales, et lediélggoration, qui
pour certains auteurs, se rapproche de ce qu'on nommead#lance» (King & Raspin,
2004), ce qui multiplie la diversité des criteres de leur évaluation.

La méthodologie d’évaluation des sois possibles s’inspire essemigxit de celle
utilisée pour évaluer les schémas de soi, mais aussi, a cen@imants, de celle nécessaire a
I'appréhension des représentations sociales (Abric, 1994). En ddiet, la méthodologie
I'évaluation des schémas de soi, les expérimentateurs procéttersg atapes. D’abord, ils
demandent aux sujet de se décrire (dite tdche d’auto-descriptitmfisine question ouverte.
Ensuite, ils demandent aux sujets de sélectionner les éléneptadamportants (en général,
au nombre de trois maximum) et de citer (question ouverte) ouhaisirc(proposition
d’items) des comportements pertinents, relatifs a I'expéridacsujet, qui contribuent a la
réalisation des éléments de soi. Pour finir, on demande aux sujetgedda probabilité que
les comportements cités ou choisis puissent participer a desi@gis a venir, possibles ou
futures (Markus, 1977, 1992).

Dans I'évaluation des sois possibles, la majeure partie deshehescproposent
d’abord une question ouverte qui fait référence aux sois posititssgspéres et sois attendus)
OU aux sois négatifs (ou sois a éviter). Ensuite, ils réalisenainalyse de contenu (la plupart
du temps, au moyen de deux ou trois juges) pour identifier des dordaipesjection de soi
dans le futur. Puis, des items sont créés et des échelles eldikgpt élaborées, afin de
recueillir des données quantitatives sur I'importance accordéetains items par rapport a
d’autres. Cela permet de pondérer les jugements des sujetsausaisde hiérarchiser les
données, de sélectionner les informations pertinentes sur soi etodeeprles objectifs.

Généralement, les chercheurs demandent aux sujets d’idertfiex probabilité de
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réalisation » de ces sois, ou la « centralité » ou encoimpoltance » accordée aux sois
possibles (Packard & Conway, 2006 ; Quingdral, 2006 ; Vignolest al, 2008). Pour finir,

la plupart des chercheurs mesurent les comportements associgsisayossibles, soit en
termes de nombre de comportements (Oyserataad, 2011 ; Shepard & Marshall, 1999),

soit en termes de pertinence, de spécificité ou de degré de détails (NoAnam 2003).
2.2 Aspects méthodologiques de I'évaluation des sois possibles chez lessadulte

De notre point de vue, deux aspects méthodologiques posent des diffprutés
évaluer les sois possibles : la maniére d’aborder et d’évahkiepig possibles, puis I'analyse
des réponses. Ces réserves doivent étre prises en compte demsales ultérieurs, car elles
pourraient expliquer les résultats parfois contradictoires detsafes sois possibles sur les

comportements des personnes et 'absence de recherches aupres des enfants.

2.2.1 Questions posées

Les questions ouvertes peuvent étre posées de deux facons distemtea partir
d’'une question générale (Anderman, Anderman, & Griesinger, 1999), saitiradhan mot
inducteur (Shepard & Quressette, 2010). Les réponses apportées sodifféogrates : soit
centrées sur un comportement precis, soit générales sur ungtiperde soi dans le futur. La
spécificité des réponses (mesurée par le nombre de détails) peut atrsiadfeétée.

Par ailleurs, I'absence de méta-analyse sur la tempoddiésois possibles rend
difficile une comparaison des données. En guise d’exemple, ceréairtkes abordent le futur
de maniére tres précise (« quand jaurai des enfants » ou « quand jeasg@i»nFreemaet
al., 2001) ou tres vague (« dans le futur », Anderetaal, 1999). De plus, certaines études
travaillent sur une projection a court terme (« un an », Oyseananh, 2002) alors que
d’autres proposent une projection a long terme voire a tres long {& dans 30 ans », Ryff,
1991). Donc, la encore, la spécificité des réponses, le nombre des d@adrtés dans les
réponses ou bien les themes énoncés varient. Ces raisons ameeema®yt James (2011)
a dire qu’il semble grématuré de standardiser les mesusgp.15).
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2.2.2 Analyse des réponses

L'analyse des réponses fluctue selon les études. Certeshkdfes attitudinales sont
communément employées par les chercheurs (64% des étudentuddiseuestionnaires de
ce type, selon Packard et Conway, 2006), surtout pour leurs avantagemgies (Dunkel,
2000 ; Hoppmann, Gerstorf, Smith, & Klum, 2007 ; Norman & Aron, 2003 ; Ryff, 1991).
Mais, a notre connaissance, les éléments de validatiortigtaisiemeurent encore opaques.
L'absence d’étude rigoureuse disponible sur ces aspects psyclyoegtast regrettable.
C’est également valable pour lePessible Selves Inventosyde Cross et Markus (1991),
outil le plus communément utilisé.

Par ailleurs, la plupart des études utilisent les analyseguges, a I'aide de deux ou
trois juges, pour catégoriser les domaines des sois possibles.nOire avis, cette analyse
n'est pas suffisamment fiable pour justifier une validité stigtie et doit étre complétée par
des analyses psychométriques de validation. Par exemple, lorsquexdmime I'étude de
Knox, Funk, Elliott, et Bush (1998, 2000) et celle de Cross et Markus (19%fljeekon
compare les réponses des jeunes du méme age (moyenne di&igendg, les catégorisations
inter-juges different : les items de la catégorie « physigcieez Cross et Markus (« étre gros,
étre en mauvaise santé ») sont inclus dans deux catégoriestdsstihez Knoet al. (1998) :

« apparence physique » (« étre gros ») et « santé physiguétse en mauvaise santé »). A
notre connaissance, seuls Andernedral. (1999) ont réalisé des analyses en composantes
principales, qui ont permis d’identifier deux facteurs (scolaire et sal@alyois futurs.

En outre, pour évaluer I'importance accordée aux items, les chesgeuwrent aussi
mesurer le temps de latence associé a la réponse (Augusatraly£2011 ; Cross & Markus,
1994 ; Markus & Ruvolo, 1989 ; Ruvolo & Markus, 1992). L'évaluation a lieu au madyen
ordinateur. Les chercheurs proposent alors des items et lescig@esit sur un bouton pour
déclarer si les propositions sont « possibles » ou non pour eux-mémés fildms autrement
dit, s’ils les représenteraient dans leur futur ou non. Toutefois, bierfogie 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 possiblés@aésé aupres des
adolescents et des adultes et peu de recherches ont été mgméssiaine population plus
jeune. En plus des limites décrites ci-dessus pour évaluer lepossibles auprés d’adultes
(manque de validité statistique, multiplicité des formats, hétérogénéitgiesisons), d’autres
s’ajoutent lorsqu’on I'on travaille auprés des enfants.

Comme la plupart des évaluations des sois possibles débutent pguestmn
ouverte (soit une question générale sur le futur, soit a partir d’'unindatteur), les
chercheurs réalisent alors une analyse de contenu (la plupaim@s tivec deux ou trois
juges), pour identifier des domaines des sois possibles et dds®deetype Likert peuvent
étre utilisées. Ces choix sont peu satisfaisants lorsqu’on lleagaec des enfants dans la
mesure ou ['élaboration des réponses a une question ouverte est rdfidie phr les
compétences cognitives et langagiéres sollicitées (Berfl886/2006 ; Duchesne & Haegel,
2008).

Qui plus est, demander a I'enfant de se positionner sur une éahdlikegt peut
induire un « biais positif » des items ou un biais d’auto-complaisarest-a-dire que les
sujets et fortiori les enfants, approuvent davantage des descriptions positives que négatives
(Bariaud, 2006 ; Pierrehumbert, 1991 ; Seginer, 2009 ; Thommen, 2001)- et de debiais
construit » -c’est-a-dire que I'on ne mesure pas la méme \asalbn les groupes de sujets
(Vrignaud, 2002, 2011).

Finalement, malgré un effort important des chercheurs pour adeptErmat
d’évaluation des sois possibles aupres des enfants -utilisation de ((Botdet al, 1996),
de cartes (Shepard & Marshall, 1999 ; Shepard & Quressette, 20images, dont une
illustration est proposée ci-dessous a travers la figure 1.1k (étoal, 2006 ; Klaw, 2008),
tests projectifs (Segal, 2006)- la majorité des recherchesesmenprés des enfants se sont
inspirées des questions posées aux adultes. Certains auteurs esundeilimultiplier les
supports (Packard & Conway, 2006), ce qui tend a se développer damseseétades
(Marshallet al, 2006).
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Figure 1.1 lllustration des travaux de Hocket al (2006) : le « Possible Me Tre€’»

Note Larbre représente I'humain qui adopte diversesdldans sa
représentation de lui-méme dans son futur. Leschemreprésentent les
espoirs -on peut mesurer ainsi la centralité dacer domaines espérés-,
aux racines apparaissent les peurs.

2.4 Conclusion sur I'évaluation des sois possibles

Les paragraphes précédents ont permis d’établir une démardralgégour évaluer
les sois possibles, proche de celle des schémas de soi. Il @ gessla plupart des auteurs
utilisent une question ouverte pour procéder ensuite a une analgsatdeu et a I'étude du
nombre de sois possibles. Cette étape a pour objectif d'obtenir diff@emaines de
représentations de soi dans le futur et de d’exartlimgrortance des éléments attachés a ces
domaines. Pour cette derniere mesure, les sujets sont invités a séletd®aioenaines qu'ils
considerent commeentraux. Le but est de focaliser la personne sur les éléments pertinents et
I'objectif sous-jacent a cette étape est d’augmenter laapiiiié que les sujets réalisent ces

sois possibles. D’autres données peuvent étre recueillies danegHesches, notamment les

Lors d'un échange de correspondance avec l'auteudernier a indiqué que ce dessin a été réalisérmfille de 14 ans ayant des
difficultés relationnelles et de gestion émotiofmeDans son dessin, elle exprime des inquiétudesgpport a sa santé, son alimentation,
ses relations paritaires et ses résultats scal@essespérances renvoient essentiellement au mehaitravail (scolaire et professionnel)
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aspects comportementaux et le sentiment de contrble ou celui difichciee. Ces
évaluations permettent d’augmenter les effets des sois passindes comportementaux,

dans une perspective motivationnelle.

3 Influence de divers facteurs sur les sois possiblest aspects

différentiels

Des variables individuelles et idiosyncrasiques, telles queétence personnelle
(réelle ou imaginée), et des variables sociales tellesagadture et 'environnement familial
et le voisinage (Coolet al, 1996 ; Kemmelmeier & Oyserman, 200l1a, 2001b; Lee &
Oyserman, 2009 ; Oysermat al, 2011 ; Waid & Frazier, 2003) sont autant d’éléments
influencant les sois possibles. Des études sur ces aspects sentgee dans les paragraphes

qui suivent et précedent un pattern différentiel sur les effets du sexe egale I'a
3.1 L'expérience personnelle : réelle ou imaginée

Des chercheurs se sont intéressées aux effets des expépersmmelles imaginées
sur les sois possibles. En fait, I'intérét est de vérifiéa shaniére dont la personne évalue et
juge son passeé impacte les sois possibles. Pour cela, lesethisramettent en place une
méthodologie identique a I'évaluation des schémas de soi, tel qa'efi® développée
précédemment (auto descriptions, sélection des éléments pertinévdluation du
comportement associé a cette auto description et évaluation du cemguirtpossible) et
posent les questions soit au passeé, soit au présent, soit au fupegutainsi déterminer les
écarts dans les représentations de soi. De maniére géérademble des études tend a
montrer que les sois possibles sont influencés par les sois papsésents et sont considérés
comme plus importants que les deux précédents (King & Raspin, 200de &&Sherrill,
2006 ; Newby-Clark & Ross, 2003 ; Plimmer & Schmidt, 2007 ; Ryff, 1991 ; Sir&a
Wilson, 2006).

Strahan et Wilson (2006) présentent des études qu’ils ont menédsuaetdent a
partir desquelles ils ont montré que le soi passé influence Epassibles uniquement s’ils
sont pertinents dans le présent des personnes. C’est-a-dire cgigetsssélectionnent les
expériences passées qui sont pertinentes pour leur soi actueretewdlces sois possibles.
Les auteurs interpretent leur résultat comme le fait quepéesonnes cherchent de la
congruence dans leurs représentations des sois (passés, présainis)eetf valorisent les
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expériences et les éléments qui se rapportent a soi.

En ce qui concerne les expériences personnelles « réellespedesnes (et non
celles qu’elles possedent en souvenir), quelques études ont été rsandesdomaine
scolaire. Hillet al. (2004) ont réalisé une étude longitudinale chez des adolescentadé12
ans. lls examinent les effets du niveau social et économiqueatkrg g (niveau d’éducation,
revenus familiaux et profession actuellement occupée), de l'iatiplic des parents a I'école
(selon le point de vue des parents eux-mémes, des enseignanteefades, du jugement
par les enseignants des comportements antisociaux des adolescEstsésultats scolaires
des jeunes lorsqu’ils ont 12 et 15 ans, sur les aspirations des adisiesaanodélisation par
des équations structurelles a montré que les aspirations descadtdesont déterminées par
leurs résultats scolaires antérieurs et par I'implication pdgents a I'école. Toutefois, ces
éléments sont différents entre les parents a haut niveau socioégoaaromparativement
aux parents dont le niveau est faible. En effet, pour les prensieuls les résultats scolaires
influencent les aspirations des adolescents, alors que pour les sseoiheis)es implications
des parents influencent les aspirations des jeunes. Deés lateldade I'expérience scolaire,

les membres familiaux et les contextes sociaux influencent les sois pssibladolescents.
3.2 La famille et I'environnement

Limplication des parents (Oyserman, Brickman, & Rhodes, 2007) masslaagairs
(Stake & Nickens, 2005) influencent la formation et I'élaboration sleis possibles.
Lobenstine et collaborateurs (2001) étudient I'influence des sois paesdidemeres sur les
sois possibles de leurs filles. lls montrent qu'une expérience wérnme négative par les
meres influe la vision des filles par rapport au futur. Il y acdam partage intergénérationnel
des valeurs et des objectifs de vie entre la vision future des méres et telissdidles.

Dans le domaine de l'orientation scolaire, Malmberg, Ehrmariitben (2005)
montrent qu’il existe une relation entre les croyances pourtle dles adolescents et celles de
leurs parents. Les auteurs suggerent de parler de « transmissimalleuet familiale » des
buts pour le futur. Ces résultats sont aussi confirmés par Kerpeirallaborateurs (2002)
et Kerpelman (2006) dans une étude réalisée aupres d’'une populatiomussfaméricaines
(22 adolescentes agées de 13 a 17 ans et leurs méres agéessdead®)a Les chercheurs
interviewent les participantes et créent un Q-Sort sur des mossibles. lls montrent une

grande correspondance entre les espoirs des meres et ceux déllésupuant a leurs

40



Premier Chapitre
Développement des sois possibles

parcours scolaires ultérieurs (faire des études universitaires ou non).

Des analyses ont permis d’extraire deux typologies en fonctida damilarité des
réponses des sujets : I'analyse a d’abord été réaliséesatgseadolescentes. Le premier
groupe a assemblé des items tels qé&ecorganisée, étre créative, étre intelligente, étre une
bonne éléve, devenir mathématicienne, devenir scientifigakrs que les items du second
groupe se rapportent & un idéal de style de«vidre riche, étre religieuse, étre célébre,
devenir businessman, devenir athléte, devenir danseude les perceptions des meres par
rapport aux compétences de leurs filles sont également tré&seditfs selon ces deux
groupes. Les meéres du premier groupe percoivent leurs fillesneoocompétentes et
motivées, alors que celles du second groupe pergoivent leurs ditfeae paresseuses et peu
organisées.

Leurs stratégies pour aider leurs filles different selonglesipes car les meres du
second groupe pensent que leurs filles ont un grand besoin d’assistascgual@elles du
premier groupe ont une attitude qui s’apparenterait a un certaiisméax. Deux variables
ont été controlées dans l'analyse et présentent des effeta sywologie précédente : le
niveau d’éducation des meres a été controlé et reste sensible lane mEnstratégies qu’elles
envisagent. De plus, I'age des adolescentes a un effet importaatregrdupement d’items,
le premier groupe étant principalement représenté par les lé8eglus agées, alors que le
second groupe est surtout représenté par les filles les plus jeunes.

Au-dela des aspects familiaux, les recherches ont montré 'guerdnnement
familial, social et culturel peut influencer les représeoati d’avenir. Trés récemment,
Buday, Stake et Perterson (2012) montrent que, chez les adultes,i¢a sogtal influe la
perception de soi dans le futur et Oyserraaal. (2011) montrent que, chez les adolescents,
I'effet des sois possibles peut étre modulé par I'environnemeriidbet le voisinage. Plus
précisément, ces dernieres cherchent a savoir quelle gsrtlarespective des variables
externes (niveau social et économique des familles et gédarvoisinage) sur les domaines
des sois possibles et sur les stratégies envisagées panres pour les réaliser. Elles ont
travaillé sur les sois possibles dans le domaine scolaire adpr&84 adolescents ages
d’environ 13 ans. Elles précisent que les sujets ont des originestestuliverses (asiatique,
africaine, hispanigue, européenne) mais tous les participants soitaanséiElles examinent
le statut social et économique des parents a partir de leur nidades et de leur emploi sur

I'année précédente. De plus, elles calculent la précarité dumagéesa partir de la moyenne a
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quatre indices : la pauvreté, le chébmage, les aides sociategeadtion des ménages (I'indice
« nationalités » n'a pas été retenu dans leur analyseesirucie variable contréle). Selon les
chercheuses, il en ressort que la précarité du voisinage dfelsssear le nombre de sois
possibles scolaires, mais contrairement a I'’hypothese de dégidetrégression est positive.
Ainsi, les jeunes au contact d’'un voisinage précaire ont plus de sgiblpssscolaires que
ceux au contact d’'un environnement moins précaire. En revanche, letggiss imaginées
pour « réaliser les sois espérés » ou « éviter les soistex ©vdont plus affectées par la
pauvreté du voisinage, et ce, plus encore chez les garcons queschibesl. Pour finir, leur
modéle n'a pas permis de vérifier la nature de l'effet (médiabu modérateur) de ces
variables sociales sur les sois possibles et sur les @mt&puls des effets directs et
indépendants sont montrés, avec une prédominance du poids de la famillecaroglai de
I'environnement social. Les auteurs interprétent ces résultgtlusieurs maniéres : d’abord,
I'école reste un composant essentiel des sois possibles clagblescents, indépendamment
du milieu social et du sexe. Ensuite, les auteurs constatent qgar¢esms de cet age sont
davantage portés vers la recherche de réseaux soci@xie( sport et les activités
extrascolaires) par rapport aux filles, ce qui expliqueraibnsies auteurs, leur manque de
stratégies orientées vers le domaine scolaire. Il est mdasmommage de réduire 'effet de
la famille et du milieu social aux revenus économiques et dirétar ces résultats en termes
quantitatifs (« plus ou moins de »). Des variables individuelles (pelgéhnat auto-
évaluatives (comme le soutien social percu) ou encore sociales (relatiteisgga pourraient
étre d’autres alternatives explicatives. Il est possiblel@giétudes récentes s’orientent en ce
sens, au regard d'une récente recherche (Clinkinbeard & Murray, 20d2¢s effets du
soutien social percu sur les stratégies pour atteindre les sois possietetug@ou a éviter).
Dans un autre registre, une étude récente a été menée aupedd tlemmes de 25 a
55 ans de milieu rural assez pauvre. Shepard et Quressette (201€&nantdd a ces femmes
de lister des sois espérés et des sois a éviter, du plus au impmgant, d'estimer la
probabilité que ces sois futurs puissent se réaliser et d’envisagactions mises en place au
cours des six derniers mois qui pourraient répondre a leurs soiblgaskes chercheurs
montrent que les femmes ont des espoirs dans le domaine de Eaptiviessionnelle et
gu’elles se sentent capables de réaliser leurs espoirs. biganrta prise en compte du
contexte relationnel extérieur et du soutien social percu @striamte dans leur décision de

carriere.
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Sans les conceptualiser ainsi, Alaphilippe, Gana et Bailly (20Qtliedt les sois
possibles a travers les espoirs et les peurs des personnesngtiofraentre la vie
professionnelle active et la retraite. Leurs premiers résubkaploratoires (analyse de
fréequences des réponses aupres de 157 personnes) montrent qoeile®ees craintes des
personnes pour leur avenir dépendent de déterminismes socikusetraite s’inscrira, pour
le plus grand nombre, dans la continuité psychologique et sociale du temps alk (trav
I'emprise sociale parait considérable et marque la transition qu’est la retsaitad., p.39).

Ainsi, ces résultats ameéenent a la conclusion que les sois possibtemfluencés par
des variables sociales chez les adolescents et chez lessaflds analyses ne doivent pas
étre interprétés comme un déterminisme de I'environnement surrdanpe car les sois
possibles restent personnels, autrui étant la plupart du temps une sdofteence
(dailleurs, Perry et Vance en 2010 ne valident pas leur hypotleedépart selon laquelle les
pairs influencent les représentations d’avenir des jeunes agésad2ans). La prise en
compte d’'une multiplicité de variables semble donc nécessaire pa@mux nsaisir la

construction et la structure des sois possibles.
3.3 La culture et I'origine culturelle

A notre connaissance, aucune recherche n’examine les sois possibtaaparant les
réponses des sujets selon différentes cultures.

En revanche, des travaux réalisés aupres d’adultes abordentitegegaculturelles
dans I'étude des sois possibles. En effet, les recherches ont opomiies origines culturelles
(africaine, hispanique, indienne ou asiatique) ont un impact sur les regsmdes sois
possibles ou encore sur leur structure, I'équilibre ou le déséquitibmrZ9) étant considérés
comme plus ou moins essentiels selon l'origine culturelle (Uneshati 2004).

Il semble que la plupart des travaux ameéricains abordent la @uetgs différences
culturelles a partir de deux valeurs : I' « individualisme »eek tollectivisme ». Le premier
est défini comme une préférence pour des descriptions en tatmegaits et de
caractéristiques centrés sur la personne elle-méme, alofte gaeond est une définition de
Soi et des autres en termes situationnels et contextuels (Kemmeln@jese€man, 2001a).

Waid et Frazier (2003) ont travaillé auprés de 50 personnes d’ohigipanique (le
plus souvent cubaine) et 50 personnes d’origine américaine. Ces adultégés de 60 a 96

ans. Leurs résultats montrent que les domaines des sois possiblesatp@re catégorisés
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selon la distinction présentée dessus, dans la mesure ou les pedoriggge américaine
développent davantage de sois possibles dans les domaines de ['éducatims et
caractéristiques physiques, alors que les personnes d’origine hispar@qgtiennent plus de
sois possibles dans les domaines sociaux et relationnels.

Ces données restent néanmoins insuffisantes et doivent faire |'dljealyses
complémentaires. Les études américaines doivent étre anablseéegprudence dans la
mesure ou des dérives et des amalgames fréquents apparaigsefiorgine culturelle, la
couleur de peau et le niveau social et économique. C’est le caedst Oyserman (2009),
qui ont conduit une recherche auprés de 298 femmes de 18 a 59 ans et ontgoiteré
contenu de leurs sois possibles est différent selon l'origine elldtufeuropéenneersus
africaine). Elles montrent que les femmes américaines diergfricaine ont moins de sois a
eviter sur le domaine matériel, rapportent moins de conflits au dee la famille et du
domaine professionnel et se déclarent étre plus enclines é@rérs@mparées aux personnes
américaines d’origine européenne. L'enjeu est d’autant plus fondguma sait qu’'une récente
recherche, de Clinkinbeard et Murray en 2012, publiée en mai dans un geiemifique, a
pris en compte les effets de laace blanche ou non blancke(p.1125), comme covariable
pouvant modifier les effets du support social percu sur les gigratéoncrétes associées aux
sois possibles des personnes. Ainsi, les travaux sur I'impactpests culturels sur les sois
possibles doivent encore faire I'objet de recherches.

3.4 Des différences selon le sexe

Bien que les travaux sur les effets du sexe sur le domairsoidgsossibles abondent,
les résultats des études sont contradictoires. Pour traiter quedstion, nos analyses se
centrent sur I'adolescence (voire chez les jeunes adultes).

De maniére générale, Nurmi (1989) recense de nombreuses études depre
populations d’origines diversifiees (allemande, écossaise, finEmdaaustralienne,
américaine et originaire de Singapour) montrant que les garconsagaiiles de se projeter
dans un futur plus lointain que les filles. Ces résultats sont néanfodigrment liés a I'age,
car Nurmi (1989) recense de nombreuses études indiquant que kdesllplus agées se
projettent dans un futur plus lointain que les filles plus jeunes.

Par ailleurs, les hommes et les femmes ne se projettedbpades mémes domaines
de vie ni ne les abordent au méme moment. Selon Nurmi (1989), entré@ ames, les filles

ont plus d’espoirs dans les domaines de la sphere relationnetlagejaouple) alors que les
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orientations futures des gargcons semblent se centrer davantage samtd, le travail ou
encore le style de vie. Brown et Dieckman (2010) trouvent des tésaftalogues chez de
jeunes adultes (leurs deux études représentent au total 434 aduli@sad2? ans). C’est
également le cas de Kerpelman et Schvaneveldt (1999), qui travalienés de 1267
personnes agées de 18 a 25 ans et qui montrent que le domaine diéelapaarait plus tot,

en terme développemental, chez les femmes comparées aux hommes.

Néanmoins, ces résultats ne sont pas toujours confirmés car sl'é@utdes montrent
que le domaine scolaire est davantage espéré pour les filggqgules garcons (Knaet al,
1998). De plus, Anthis, Dunkel et Anderson (2004) ont travaillé auprés des jadukes
agés de 18 a 25 ans et évaluent le nombre de sois possibles pbsigfyatfs dans le
domaine des relations interpersonnelles (par exerapleoir des enfants, avoir des amis,
vivre un mariage heureux, éviter le divorce, éviter d’étre sauleréde vivre le déces du
conjoint etc. »). Leurs résultats montrent que les filles produisent daeadta sois a éviter
dans le domaine interpersonnel que les garcons. En revanche, ils isaeteye d’effet du
sexe sur le nombre de sois espérés dans le domaine des relations interpessonnell

La prise en compte du sexe parait néanmoins importante dans l@sdsois
possibles pour son rdle différentiel dans les réponses des personrlesneBgales sois
possibles n'ont pas le méme impact sur le comportement selon ggolalant est une fille
ou un garcon. Par exemple, les travaux de Knox montrent que, cheltede&giées entre 14
et 19 ans, les sois possibles dans le domaine de I'éducation sont pusitiarrélés avec
I'estime de soi générale. De plus, les sois a éviter sontivégaint corrélés avec I'estime de
soi pour les filles, mais les corrélations sont nulles pour les gargons €Kabx1998 ; Knox,
2006).

3.5 Des différences selon I'age

Les sois espérés et a éviter different selon les ages des sujets, au nleeana®bre
et des domaines. Cette question sera détaillée dans le paragapaat sur le
« développement des sois possidle.46). De maniére trés succincte, les recherches
montrent que le nombre de sois possibles baisse avec I'avancée €é@rass & Markus,
1991). Le fait que les personnes plus agées aient moins de soldgsopsut étre compris
comme un mécanisme de centration sur les éléments essentigallieua I'angoisse de la

mort (Frazieret al, 2000). En outre, le fait que les jeunes aient plus de sois possibles peut étre
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entendu comme un moyen de recherche et d’exploration identitairbiSAR006 ; Dunkel,
2000). Pour finir, les domaines des sois possibles mettent en évi@sndevers centres
d’intéréts des personnes (la famille, le travail, I'école,daté etc.). La centration sur un
domaine particulier et/ou sur une action précise (par exempéeixntiavailler a I'école)
contribue positivement a l'amélioration de certains aspects den@&me domaine en

augmentant, par exemple, les performances scolaires (Andetragri999).
3.6 Conclusion

Les paragraphes précédant mettent en évidence des résultashdchie sur des
facteurs internes (expérience personnelle imaginée ou réeleternes (famille ou niveau
social et économique), pouvant influencer les sois possibles. Globaldnappirait que les
sois possibles « se partagent » au sein de la famillel&nd@onnement social, c’est-a-dire
que les parents, les enseignants, les personnes importantes awgouméflaencent les sois
possibles (Budayet al, 2012). C’est probablement ce qui a incité certains chercheurs a
élaborer des programmes d’entrainement aux les sois possibléséslesix enfants, en
partenariat avec leurs parents (Beyal, 1994 ; Oysermamt al, 2002). En outre, bien que
les résultats des recherches soient variés, plusieurs étodéemh que chez les adolescents,
les garcons n’envisagent pas le futur de la méme maniere diiketegdifférences dans les
domaines), ni n‘abordent les domaines aux mémes périodes développesnfbtass &
Markus, 1991 ; Nurmi, 1991). Des lors, le développement des sois possibtascgonfde

I'age fait I'objet de plus amples analyses dans les paragraphes suivants.
4 Développement des sois possibles

Lorsque les chercheurs s’intéressent aux sois possiblesefage® éléments évalués
sont les domaines ou les themes des sois possibles, et I'impogaeades personnes y
accordent. Lorsque le sujet développe des représentations de soi fams llepeut élaborer
un grand nombre d’informations. Les chercheurs tentent alors de ohetedes 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 egpaiess

peurs

Etudier le nombre de sois possibles, c’est travailler sur I'impod accordée aux
espoirs ou aux peurs dans I'évaluation du futur. En d’autres termes, ce nomisgoruti@ 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 auprés de bnBgsers
agées de 18 a 86 ans. lIs posent plusieurs questions ouvertes suteeayjets souhaitent
devenir dans le futur (sois espérés) et ce qu’ils veulent @etalevenir (sois a éviter). lls
montrent qu’au fur et a mesure de I'avancée en age, les adut@®mgéde moins en moins
de sois possibles. Ces résultats sont confirmés par Anthis (20063 alymeechantillon de
femmes agées de 21 a 64 ans. Ces chercheurs interpretenteglarssultats comme la
croyance des jeunes quant a leur possibilité d’accomplir un dvémg@ortant de sois
possibles (les auteurs énoncent méme un « manque de réalismeappant a leurs
possibilités). A l'inverse, les personnes qui avancent en age gsertetdvantage sur des
éléments gu’elles considerent comme essentiels, mais sur Eewllesl ont la sensation
d’avoir moins de contrdle.

Dans I'étude de Cross et Markus (1991), le nombre de sois espéresle 1 a 23
alors que I'étendue est de 1 a 11 pour les sois a éviter. dgsnmes des nombres de sois
espérés baissent de maniere significative entre les plussj€drt et les plus agés (5.7).
Cette tendance est également valable pour les sois évitam eagyenne, les adultes les plus
jeunes en produisent 5.1 comparés aux adultes les plus agés qui esepitaglli. Les écarts-
types n’étant pas mentionnés dans l'article, il n'est pas pesgipprecier les difféerences
interindividuelles.

Plusieurs recherches s’accordent sur le fait que le nombre desp@isgs est plus
élevé que le nombre de sois a éviter, et ce a tous les agesiddAlaphilippeet al, 2001 ;
Cross & Markus, 1991 ; Hammaat al, 2010 ; Robinsoet al, 2003). Cela peut s’expliquer
par le fait que le futur est souvent envisagé de maniére poditiveies de maniére négative
(Quinlan et al, 2006). Il est aussi jugé comme probable comparé au futur négatitqui e

considéré comme moins probable (Newby-Clark & Ross, 2003).
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4.1.2 Chez les adolescents

Lorsque les mémes outils sont utilisés auprés de personnes plus jesneisultats
different.

Knox et al. (2000) ont montré que les lycéens agés de 14 a 19 ans écrivent environ 8
sois espéréE( = 4.35) et 5.4 sois a évitde T = 3.37). L'étendue est moins importante pour
les adultes puisqu’elle varie de 1 a 19 pour les sois espéréd et depour les sois a éviter.
De plus, ces analyses descriptives sont soumises a un effeixelypgisque les garcons
ecrivent significativement moins de sois espé¥es (.4 ;ET = 4) que les fillesX = 8.6 ;ET
= 4.5). lls produisent aussi moins de sois a évKker b ;ET = 3.3) que les filles{=5.6 ;ET
=3.3).

Shepard et Marshall (1999) travaillent a partir du questionnait€roes et Markus
(1991) qu’ils ont adapté a des éleves plus jeunes, agés de 11 a 13 ans. Leussmasutent
gue ces collégiens génerent environ 5.4 sois esféfés 1.8) et significativement moins de
sois a éviterX = 3.8 ;ET = 1.3). Les chercheurs remarquent aussi que les effets du sexe ne
sont pas significatifs.

Pour conclure, méme si les résultats tendent a montrer que leendenbois possibles
baisse au cours du développement de la personne, les résultptéatkdescents montrent
que cette évolution n’est pas linéaire. En effet, le nombre de saiblessest plus faible chez
les préadolescents que chez les adolescents et les aduleesagpreche d’ailleurs de celui

des personnes plus agées (60 ans et plus dans I'étude de Cross et Markus, 1991).

4.1.3 Effets du nombre de sois possibles sur les comportements

N s

Les études sur les effets du nombre de sois possibles espérédtet restent a I'état
embryonnaire. Toutefois, quelques pistes sont proposées dans le ddméanganté. Allen,
Woolfolk, Gara et Apter (1996) ménent une recherche comparant 25 patitzitds de
dépression (selon le DSM llI) a un groupe contrdle, de 25 personnes égalentadieet ks
divergences entre les groupes sur le nombre de divers sois(fdaakou espérés, a éviter,
obligatoires, généraux). lls montrent que les personnes souffranpassién ont davantage
de sois a éviter comparées aux personnes non déepressives. A licesrsiernieres ont plus
de sois espérés que des sois a eviter. Certes, ces résatatiscutables puisqu’on ne sait
pas si la dépression atteint le nombre de sois possibles ou leitéapaen générer.
Néanmoins, ces éléments sont confirmés ultérieurement par Peiasten, Zelhart,
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Fournet, et Callahan (2000), qui ménent une recherche dont la méthodolfigie di
grandement de celle de Allen et collaborateurs (1996), dans la nogsilsetravaillent avec
287 étudiants ages de 28 ans environ et avec un questionnaire des sbiespdestype
Likert (le Possible Selves Questionnaire, PSQ de Markus et Wurf en 1987).

En ce qui concerne les effets du nombre chez les adolescentschesches ont
surtout porté sur un parallele avec la notion d'identité, composée, damessjaective de
Marcia en 1966 et d’Erikson (1972/2011), de deux « axes » : la capagitauire ou non
une réflexion et a s’engager ou non dans un role particulier. Le faitequembre de sois
possibles soit tres élevé a I'adolescence corrobore le tov@ilinkel (2000) sur le processus
de réflexion identitaire. Cet auteur valide I'hnypothése selon leqle quéte identitaire a
I'adolescence contribue a l'augmentation du nombre de choix, avagagement dans un
choix particulier. 1l réalise pour cela une étude aupres de 2gdrpers agees de 17 a 25 ans
environ et propose le questionnaire de Markus et Nurius (1986). Au moy&B0deems
répartis en six domaines, les chercheurs mesurent la valencdesiaiptions (positives,
négatives ou neutres) et l'importance des descriptions dans le passilfles ou non,
frecquemment imaginées et susceptibles d'étre atteintes ou nonjitezridunkel (2000)
constitue quatre groupes de sujets selon leur profil ou leur sdentitaire, a partir d’'un
questionnaire d’identité (le EOM-EIS-2 d’Adanes al, 1989, cité par Dunkel, 2000) :
identité moratoire (questionnement élevé, engagement faible), téddatclose (peu de
questionnement, engagement éleve), identité diffuse (peu de quesEmhnepeu
d’engagement) et identité de réalisation (€levé sur les dees). Les analyses de variances
multivariées indiguent des différences entre les groupés263) = 6.41p < .001). Les
analyses montrent que les personnes des groupes moratoire et forcloas datgalis positifs
que les autres. Les personnes du groupe moratoire ont aussi glois @egatifs et de sois
neutres que les autres. Ces résultats different légerement &gt ultérieure réalisée par
Dunkel et Anthis (2001), menée aupres de 116 personnes agées 86 a48sa En effet, les
auteurs leurs proposent le méme questionnaire d’identité que darte l#ntérieure, mais
mesurent les sois possibles par des questions ouvertes et deuanjaigesnt la positivité et
la négativité des items. Dés lors, les auteurs mesureniiére de sois espérés et le nombre
de sois a éviter. Les ANOVApfst hocTukey) montrent que les personnes du groupe
« réalisation identitaire » ont davantage de sois espérés gjaettes F(4,115) = 4.28p <

.01). Toutefois, dans les deux études, le nombre de sois possibles est associé dsusece
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réflexion et de questionnements identitaires (Dunkel, 2000; Dunkel & $Ar2B01). Ainsi,

pour ces auteurs et a la différence de I'étude de Cross mdus161991), I'age n'est pas
uniquement corrélé au nombre de sois possibles. C'est aussi la péeiodeangement
identitaire qui importe car lorsqu’une personne prend une décisionneesiais possibles

sont éliminés et ce indépendamment de leur age.
4.2 Développement des domaines des sois possibles

En plus du nombre, il est fondamental de s’intéresser au contenuislgmssibles.
Les résultats des recherches montrent que les contenus des séaigent en fonction de
leur age et ont des effets sur leurs comportements. Certgesta émergent alors que
d’autres disparaissent, et cette dynamique agit sur le comymrte C'est pourquoi les
paragraphes suivant présentent, dans une premiére partie, I'intérétayail sur le contenu
des sois possibles, puis précisent, dans une seconde partie, ce eénqoient les domaines

avant d’aborder leur développement dans une troisieme partie.

4.2.1 Effets des domaines des sois possibles sur les comportements

Etudier des sois possibles sur une thématique précise auprés d'unetigopula
spécifiqgue est intéressant, car les données récoltées montrant spi’ possible dans un
domaine spécifique a des effets motivationnels importants sur lgocmment actuel s’il est
rattaché au méme aspect, comparé a des sois possibles d'unthé@matique. Différents
domaines ont été testés, notamment le domaine scolaire et celui de la santé.

Dans le domaine scolaire, Andermetral. (1999) ont réalisé une étude auprés de 315
collégiens pour rechercher I'effet des sois possibles suésedtats scolaires. lls rencontrent
les jeunes lorsqu’ils ont 12-13 ans, proposent un questionnaire sur les sditepquésents
et futurs, dans les domaines scolaire et social et examiediet ldu domaine des sois
possibles sur la moyenne académique (a 12-13 ans), et tiennent camieie moyenne
scolaire de I'année précédente. Des variables démographiquewigluiaitis sont controlées
(sexe et niveau social-économique des parents). Les résultatemhojie les sois présents et
futurs dans le domaine scolaire sont prédictifs de la moyenne naicadé (conclusions
proches des résultats d'Oysernedral, 2004) comparés aux sois possibles présents et futurs
dans le domaine social.

Dans le domaine de la santé, Penlandal. (2000) ont montré que les personnes
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dépressives ont plus de sois possibles négatifs que positifs. ceptimrs positives de soi
dans le domaine de la santé et I'optimisme pour le futur sonéesdt@ar la dépression. Or,
on sait que les attentes de résultats positifs envers lasaritéées a une meilleure santé,
autant chez les adolescents que chez les adultes (Aloise-Youmunésn, & Leong, 2001 ;
Hooker, 1992, 1999 ; Quinlaet al, 2006). Les chercheurs expliquent que les personnes qui
se projettent dans des domaines de la santé physique vont agir dans |'objectifaietenir
en bonne santé et d'éviter les activités susceptibles de l&é® rmetdanger physiquement
(Frazieret al, 2002 ; Frazier & Hooker, 2006). Ainsi, la capacité de la personnegniena
un soi possible agit comme un but a atteindre et permet d’'influsaséntentions présentes
et son comportement présent (Oyserman, 2007, 2008).

Les résultats des recherches précédentes soutiennent laelbaédaguelle I'étude des
domaines des sois possibles est importante. lls conduisent dasdiéfigir clairement ce a
guoi renvoient les domaines des sois possibles avant d’examiner \aloppéement au

cours de la vie.

4.2.2 Inventaire des domaines présents dans la littérature scientifique

Parmi les études réalisées auprés des adolescents et desagulbes, depuis 1986,
plusieurs articles développent précisément I'évaluation des dondesesois possibles : les
auteurs y mentionnent le nom des catégories, les sous-catégoriksnent des exemples
précis de réponses. Le tableau 1.1 présente de maniére synthétigjéenksts théoriques et
méthodologiques de chacun des articles. Ainsi, les dimensions degpassibles et la
temporalité (projection de soi dans le futur ou sur 'année prochsomé)tudiées et I'age de

la population pris en compte, afin d’homogénéiser les criteres de comparaiséparees.

Tableau 1.1 Références des articles présentant les domaines ées sois possibles et
caractéristiques de la population et de la projection

Dimensions des sois possibles

Références de l'article Espérés A éviteAttendus Age Temporalité de la projection
Oysermaret al.(2004) X X 13-14 ans Année prochaine
Oyserman & Markus (1990b) X X X 13416 ans Année prochaine
*Population délinquante*
Knox et al.(1998) X X 14a 19 ans Futur
Cross & Markus (1991) X X 19 a 86 ans Futur
Cameron (1999) X X 19 ans Futur
Shepard & Marshall (1999) X X 11 a 13 ans Futur
Frazieret al. (2002) X X 60 ans et plus Futur
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Quatre études (en gras dans le tableau 1.1) ont des cargctésistemblables. Cela
rend possible leur comparaison afin de construire un inventaire préctoaines des sois
possibles en fonction de I'age des sujets. Les données de Fehzer(2002) viennent
compléter celles de Cross et Markus (1991).

Les items donnés en exemple dans les articles peuvent étmonépeen 12
catégories:

1. Caractéristiques personnelles : attributs personnels non physiquegptioers de soi
et des autres sur soi $eciable, content, populaire)

2. Physique : apparence physique (taille, poids) et exercice physitpies(du sport»)

3. Education : acquisition des connaissances, apprentissage, liemnnelst dans le
domaine scolaire, lieu géographique

4. Profession : mention d’une profession, caractéristiques liéescari@re et a la
retraite, lieu géographique de travail, relationnel dans le domaine du travai

5. Matériel : possessions, rapport a I'argent et a la richesse, sécuritgdnea

6. Famille : caractéristiques d'une famille, idée de constrs&efamille, mention de
différents réles familiaux, relations familiales

7. Relationnel : relations amoureuses et liens avec les pairs

8. Loisirs : voyages, activités diverses

9. Santé : psychologique et physique, rapport a la sexualité, maladies

10.Dépendance / indépendance : caracteéristiques liées a I'autonoysigyehdans des
activités quotidiennes et a I'assistance a autrui

11.Mort, deuil, événements dangereux : éléments liés aux catastropiexlles,
circonstances de mort, circonstances de vie extrén@se(kidnappé)

12.Style de vie : lieu géographique, idéal de vie

Plusieurs items demeurent difficles a classer, notammam ea lien avec la
spiritualité, les sentiments d’infériorité ou de supérioridé @pport aux autres, le souhait
d’atteindre son but ou encore le fait de sauver la nature.

De plus, certains domaines repérés par les chercheurs correspandiéauitres
domaines dans d’autres recherches. Par exemple, certainsdilefasteur « général » se
rapprochent du domaine matériel (« avoir une belle maison »), rnag du domaine

« famille » (« quitter la maison familiale, avoir beaucoup d’enfants »
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Ces données mettent en lumiére le fait que les analyseguigest-a elles seules, ne
sont pas suffisantes pour justifier une validité statistigue. Deméds statistiques

supplémentaires devront étre prises en compte dans les recherchagesdtérie

4.2.3 Emergence ou disparition des domaines tout au long de la vie

De nombreuses recherches ont été réalisées aupres de ddféranthes d'age,
notamment a partir de I'adolescence jusqu’a un age tres avanc@esvpersonnes de 89 ans
(Frazieret al, 2000) a 97 ans (Fraziet al, 2002 ; Hoppmanet al, 2007). Les recherches
auprés des adolescents et sur le domaine scolaire semblent moiheeuses et sont
principalement menées par quelques équipes de recherche (¢@Nserman, de Markus,
d’Anderman et de Leondari notamment).

Selon Markus et Nurius (1986), les sois possibles contribuent a dhidfl@t a la
malléabilité du concept de soi puisqu’ils sont a 'interface datpersonne face a elle-méme
et face au monde social qui I'entoure. Bien que les projectiensod dans le futur sont
sensibles a l'influence des variables présentées auparavastpelleent étre considérées
comme relativement stables (Frazier & Hooker, 2006 ; Hoyldé&n$8l, 2006 ; Lobenstinet
al., 2001 ; Martinot, 2008 ; Raynor & McFarlin, 1986). Beal et Crockett (2010¥aurttl
I'expression de stabilité modérée (p.260, notre traduction) pour qualifier ce phénomeéne.

Létude des changements et de la permanence des sois posstbfedile pour la
psychologie du développement et nécessaire lorsqu’on s’intéreksecanstruction et a
I’évolution des sois possibles aupres des enfants. En effet, les derdaipeojection de soi
sont variés mais certains sont considérés comme plus centrauxagtresd’ Dans ce cadre,
deux études principales méritent d’étre mentionnées : une rechieanbeersale de Cross et
Markus (1991) et une étude longitudinale réalisée par Fratiat. (2000) auprés de 151
personnes de 55 ans a 89 ans. Les données ci-apres synthétisent nesacwazasur les
domaines des sois possibles des jeunes (préadolescents et adylpacetux des adultes
et enfin ceux des personnes agées. Les données principales soratisélaénpar la figure
1.2.

Dans les études réalisées aupres des personnes agées de Ik ardis alomaines
principaux sont mentionnés : I'éducation, la profession et lesomtaamicales et familiales
(Anderman, Hicks, & Maehr, 1994 ; Beal & Crockett, 2010 ; Cameron, 1999 ; &€oal
1996 ; Kerpelman & Pittman, 2001 ; Knekal, 2000 ; Oyserman & Fryberg, 2006 ; Shepard
& Marshall, 1999 ; Symonds, 2011).
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De maniere complémentaire, des recherches ont révélé d'aldgreaines dans les
réponses des jeunes qui ne peuvent étre exclus, tels que lesdesmstivités physiques, les
possessions matérielles ou encore le style de vie. Leurs répgmeseent étre par exemple :
« avoir du succes, étre riche, avoir des copains, etc. » (Knak, 2000 ; Unemorkt al,
2004). Beal et Crockett (2010) ont mené une étude longitudinale auxUgiatsur huit
années, auprés de 315 jeunes agés de 12 a 15 ans. lls montrent qugtésseatrascolaires
(les loisirs) sont essentielles car elles ont un effet iodee médiateur sur les attentes des
jeunes par rapport a leur avenir professionnel et a leur réussite scolaire.

Par ailleurs, I'étude de Coalt al. (1996) a été réalisée aupres de 255 gargons afro-
américains agés de 7 a 16 ans. C'est la seule étude, a notressancai réalisée aupres
d’'une population aussi jeune. lls questionnent les garcons sur le domaingsiprofel
(métier gu’ils souhaitent exercer) et montrent que les jeunesepkeet huit ans ont des
aspirations stéréotypées classiques (« devenir pompier, athlepmlicier») qui baissent
jusqu'a 13/14 ans. Entre 11 et 12 ans, les garcons enquétés aspireraggagadevenir
« avocat » ou « médecin », puis ces espoirs baissent jusqu’aati®/1lds concluent que les
visions des jeunes sont liées a leur environnement proche, les aétantssurpris de
'importance de la « reproduction sociale » (au sens de Bourdiasgtien en 1964) au sein
des réponses des enfants.

Pour les sois a éviter, les réponses des jeunes sont souvent puseex{x éviter
d’étre un criminel, éviter d’étre un diable ») et plus génér@testyle de vie décevant »),
comparees a celles des personnes plus agées (Cross & Markus, 1991et &hoR000).
Selon Nurmi (1989), les adolescents entre 11 et 19 ans (en 1989) ordemusxjuiétudes
fortes dans les domaines de la profession (chémage), de la nopaf@ats notamment), de
I’éducation et des événements —sociaux et écologiques- dangereux (peur duepucléair

Comme les enfants, les adultes mentionnent différents domaines. elia
profession émerge au cours de I'adolescence, persiste jusqu’a 88-dAvéron puis devient
moins central : les femmes de plus de trente ans décrivemtepsois espérés en rapport avec
les aspects matériels tels que la richesse (Shepard & Marshall, 1999).

Au fur et a mesure de I'avancée en age, les domaines sentelavantage sur celui
de la santé (par exemple, des références a la maladie) fdeilee et du physique, qui
émergent vers 40-50 ans et restent permanents ensuite (Alaplatigde 2001 ; Anthis,
2006 ; Cotrell & Hooker, 2005 ; Cross & Markus, 1991 ; Fragteal, 2000). Les domaines
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tels que les loisirs, les relations interpersonnelles ou lesegsieas matérielles peuvent
apparaitre a certains moments (Ryff, 1991) mais ils ne peuveritngasonsidérés comme
centraux car ils disparaissent avec I'avancée en age.

Le domaine de la famille demeure présent tout au long de |&nikig, 2006 ; Cross
& Markus, 1991 ; Frazier & Hooker, 2006 ; Frazedral, 2000 ; Hooker, Fiese, Jenkins,
Morfei, & Schwagler, 1996 ; Hoppmanet, al, 2007 ; Kerpelmamet al, 2002 ; Lobenstinet
al., 2001 ; Oysermast al, 2011 ; Pizzolato, 2006). Cependant, il parait moins essentiel chez
les personnes de 25 a 40 ans environ. « La famille » recouvre detsaspés selon les
recherches : «créer une famille, devenir parent, étre nadeiéenir grands-parents »...
Certaines recherches se sont d’ailleurs spécialisées supeet apécifique lié a la famille.
Par exemple, des chercheurs ont évalué les sois possibles dansaiee de la parentalité et
ont examiné leurs effets sur les comportements des parents dewergnfant, leurs
inquiétudes (Hookeet 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 a éviter sont noctieeugs
adultes (Shepard & Marshall, 1999) mais ces sois négatifs sont lgém&mamoins élaborés
gue les sois positifs (Cross & Markus, 1991).

Au fur et a mesure de I'avancée en age, le domaine de lades¢@t de plus en plus
précis, avec des références a la maladie et la dépendanbés (R006), aussi bien pour les
Sois espérés que les sois a éviter. Ce phénomene pourrait s’exptifjyearce que les adultes
se détacheraient des informations moins centrales de leur \We eéntreraient sur des
domaines précis et pertinents (Cross & Markus, 1991), soit parckegjtermes employés
sont d'autant plus concrets que le futur est proche (Hoyle & She&tfi06). D’autres
chercheurs suggéerent que le fait de se centrer sur un domatie geteaussi 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 quaniéee générale,
le nombre de sois espérés est supérieur a celui des soisrao@ndteue soit 'age des sujets.
De plus, il en ressort que le nombre de sois possibles baisse ai &urmesure du
développement.

En outre, la plupart des recherches ont montré que la centration doimaime précis
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a des effets importants sur le comportement en lien avec ceirdoplatdét que sur un
comportement qui n'a pas de lien. Ces résultats des recherutig@sssent nos connaissances
sur la maniére dont les sois possibles se développent. Certainmee@aiergent en fonction
des ages de vie puis disparaissent (éducation, profession, santéloescque d’autres (le
domaine de la famille notamment) demeurent constants selondesié@g personnes (figure
1.2).

C’est dailleurs ce qui a amené Anthis (2006) a proposer que lesrcbes futures
s’intéressent a 'émergence des domaines et leur dispasélon les ages des personnes car
les sois possibles sont sensibles aux transitions de vie. C'estogdte optique qu'on
s'intéresse, dans cette recherche, a I'’émergence et au dévetmppkas sois possibles chez

les jeunes enfants.

Figure 1.2 Synthése des différentes études scientifiques seidéveloppement des domaines des sois
espéreés au cours de la vie

Scolaire

Travail professionnel
Relations amicales
Relations familiales

;O't_s”fts, . » Santé
(5 '\," €s extrascolaires Relations amicales
Matériel

Relations familiales

Style de vie Santé

Travail professionnel Relations familiales
Relations amicales

Relations familiales
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5 Problématique et hypothéses générales

Les recherches sur les sois possibles sont relativement nhombneaisesn nombre
restreint a été réalisé auprés des jeunes enfants, la plypartt &té effectuées aupres
d’adolescents et de jeunes adultes. L'équipe qui travaille majentant auprés des
adolescents et des préadolescents (en général, vers 12-14 ans pbus jeunes) est celle
d’Oyserman. A notre connaissance, seules six recherches évi@siathbhmaines des sois
possibles ont été menées aupres d’enfants plus jeunes, citées ci apres :

» Aloise-Younget al.(2001) chez des jeunes de 11 a 15 ans
Andermaret al.(1999) chez des jeunes de 11 a 13 ans
Oyserman et Destin (2009) chez des jeunes de 11 a 13 ans
Shepard et Marshall (1999) chez des jeunes de 11 a 13 ans
Dayet al.(1994) chez des jeunes de 8 a 11 ans
» Cooket al.(1996) chez des jeunes de 7 a 16 ans

Le faible nombre d’études consacrées aux enfants agés de moirikslde ahs

vV V V V

interroge. De notre point de vue, deux éléments de réponse a cetiengpestvent étre
avancés. D’abord, au niveau théorique, concevoir et imaginer un soblpopsut étre
complexe pour les jeunes car cela mobilise difféerentes congastecognitives encore en
développement. En effet, générer un soi possible demande de firtHase de soi et de ses
expériences présentes et passées pour se projeter dans (darars & Nurius, 1986). I
faut donc concevoir le soi, c’est-a-dire avoir une conscience de sei,anssi disposer de
compétences cognitives suffisamment élaborées pour construirepuégergation stable du
temps (entre le présent, le passé et le futur). Par voieomeequence, cela suppose de
d’établir des liens de causalités et de conséquences (leseexpé passées précedent les
événements présents et tous deux influencent les possibilités futures).

Ensuite, I'adolescence est une période particuliere du développemianpelsonne,
au cours de laquelle la construction identitaire est centrale. €dt principalement
caractérisée par laréorganisation du sob (LEcuyer, 1994, p.165). Bien que tres variable
selon les personnes et les contextes, cette réorganisation dése&rentiments de confiance
en soi et des processus de structuration et de confusion du soi, sougptnalusentiment
de cohérence interne et de permanence de soi (Erikson, 1972/2011). érergagle

'adolescent dans des choix, notamment d’orientation scolaire et/owesgiainelle,
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s’accompagne d’'une coordination de leompréhension (...) des sentiments, des intentions et
des pensées d’autrui avec les siennes proprgddallet, 2003b, p.119). En ce sens, aider les
adolescents a imaginer un soi futur, a élaborer des liens daes\ps €t & envisager des
comportements appropriés pour répondre a cette vision de soi future demtbke fait
pertinent. C’est I'objectif premier des recherches réaiste les sois possibles et qui sont
citées précédemment.

Or, les constructions de la temporalité, mais aussi du soi mEwdoppent pas a
I'adolescence, mais bien au cours de I'enfance. Les travaux degiRdiiomé et Bariaud
(1987) montrent que vers cing et six ans, les enfants sont capablesrdencer les
événements dans un temps court (journée, semaine). Vers huit enseil$ sont en mesure
de se projeter dans le temps et leur extension temporelleusstapfjie, mais les grandes
périodes historiques sont envisageables plus tardivement (vers 12-16’assggalement ce
gue confirment les travaux de Day al. (1994) qui montrent que des huit ans, les enfants
distinguent la distance temporelle a court terme (« étre ulbor ») de celle a long terme
(« devenir un docteur »). Pour Rodriguez-Tomé et Bariaud (1983@),cennaissance du
temps apparait tres établie vers 10 angbid., p.52) mais elle commence aux alentours de
cing/six ans et se précise vers huit ans. De méme, De @bdtabelle (2006) montrent que
les enfants de huit & dix ans concgoivent le temps et les duré&s;ate homogéne, en
distinguant les éléments objectifs (par exemple, une journée duneuzds) des éléments
subjectifs (par exemple, certaines heures sont percues commeuplasins longues que
d’autres).

En outre, les chercheurs ont montré gu’entre sept et neuf ans, dgsesdnt en
mesure d’établir des liens entre les événements de leuevimcidences et les susceptibilités
gu’ils impliquent pour le futur. Ces travaux concernent les exp@&sede Piaget et Inhelder
(1959) mais aussi de Thommen (1992, 2001) ou encore de Thommen et Rimbert4@005)
le développement de la causalité, I'intentionnalité ou encore tdioation et la permanence:
«construire une permanence de l'objet, c’'est construire une certaigwisilité »
(Thommen, 1992, p.36). Autour de douze ans, les enfants envisagent les pospileeret
raisonner sur ces possibles (Piaget & Inhelder, 1959).

De plus, les travaux princeps de Harter (1982, 1998, 1999) montrent qued’est
soi se développe dés I'age de huit afsghapitre 2). A cet age, les enfants sont en mesure

d’avoir une connaissance de soi distincte de celle d’autrui ptesglre en considération les
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évaluations d’autrui dans les évaluations de soi (Aboud & Ruble, 1987).

Selon L'Ecuyer (1990, 1994), entre cing et dix ans, I'enfant est dans une ¢as
structuration du soi : il peut considérer différents domaines de ppiemce de soi (les
possessions, les réles, les activités, etc.) et faire Varegré d’importance de ces domaines.
Cela suppose donc de la part de I'enfant de focaliser son attexui des caractéristiques
gu'’il considére comme centrales, de les hiérarchiser et de porstérgugement (Harter,
1982 ; Thommen, 2001). Or, Manzi et collaborateurs (2010) postulent que les siepos
créent un changement dans l'identité des personnes car ils suppdsedrpdration » de
nouveaux éléments dans le soi pour « modifier sa structure »rmhmdégie employée est
volontairement celle de Piaget (1977), car Manzi et ses collabosa2010) envisagent les
processus d’assimilation et d’accommodation comme nécessaieegoamlation d’'un soi
possible. Ainsi considérés, les sois possibles feraient partgranté de la structuration du
soi, telle qu'elle est étudiée par L'Ecuyer (1978), et pourntad&re auto-évalués dés I'age de
huit ans.

Ainsi, I'hnypothese selon laguelle les enfants de huit ans peuladaarér des réponses
sur les sois possibles est ici soutenue. L'objectif de cette étagiepas d’aider les jeunes a
construire des sois possibles en lien avec le comportement astrameprogramme
d’entrainement aux sois possibles (yal, 1994, Shepard & Marshall, 1999), ni d’étudier
les effets des sois possibles sur les comportements (Aloiseréowat, 2001 ; Andermaret
al., 1999 ; Cooket al, 1996 ; Destin & Oyserman, 2009), mais plutét de comprendre
comment le futur ou l'avenir a court terme est envisagé parnesite et comment il se
développe entre huit et dix ans, pour améliorer nos connaissances esonstauction
identitaire. Congue dans une perspective développementaliste et ontpg&regite étude est
a visée exploratoire.

Construire une méthodologie d’évaluation des sois possibles aupres dds, enia
plus est francais, est nécessaire. Un questionnaire feuti# gle des questions ouvertes a
été privilégié pour éviter de mettre les enfants en diffidolte d’une situation de rédaction
écrite (Berthier, 1996/2006). Par ailleurs, la méthodologie resgestecaractéristiques
inhérentes aux sois possibles (mesurer une représentation de sa@ tans lconsidérer la
valence des items et de permettre a la personne d’estimer I'importance das données sur
soi). De plus, comme nous l'avons indiqué précédemment, les auteurs emniétpds la

temporalité de facon homogéne. Ainsi, conformément a la définitionsdiss possibles
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soutenue dans cette thése, la temporalité a court terme eéedwian) et les termes choisis
sont vagues (« dans le futur »). Pour finir, a notre connaissancei joammes les études
réalisées chez les adolescents, aucune n’a adopté une méthodougie die cohorte, ce qui
constitue un biais important dans nos connaissances sur le développensais gessibles.
C’est pourquoi, cette recherche se situe dans une perspective longitudinale.

Des lors, une premiere partie de ce chapitre sera consadi@abaration d'une

premiére version d’'un_guestionnaire évaluant les sois possibles auprés de jeunes enfants.

Une pré-enquéte par questions ouvertes permet d’élaborer la prew@gsi®n du
guestionnaire qui a été testée aupres d'éleves de cycle eafugrifier ses principales
qualités psychométriques (fidélité temporelle, validité convergeatilité inter-items). On

accordera une attention particuliere a I'évolution itlE®is rattachés au domaine _scolaire

Une seconde partie étudiera developpement du nombredes sois possibles aupres

d’enfants de huit a dix ans, suivis longitudinalement sur trois années.

Les résultats des recherches sont relativement homogenes qliémbldtion du
nombre de sois possibles. En effet, Anthis (2006), Cross et Markus (199thpoimé que le
nombre de sois possibles baisse de I'adolescence au vieilliss&aeatlleurs, il semble que
le nombre de sois espérés soit supérieur au nombre de soisr @wass & Markus, 1991 ;
Knox et al, 2000 ; Hammaset al, 2010 ; Robinsoet al, 2003 ; Shepard & Marshall, 1999 ;
Yowell, 2002). Ainsi,Jes deux hypothéses principalede cette étude sont 1) que le nombre

de sois possibles diminue au cours du développement des enfants elehgmbre de sois

espéres est supérieur a celui des sois a éviter quel que soit I'adge des enfant
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6 Elaboration d’'une premiere version du questionnaire des sois
possibles (QSP)

Afin d’élaborer un outil d’évaluation des sois possibles, une pré-enquéegstiions
ouvertes a été réalisée. Les domaines ou les thémes abordées manfants lorsqu’ils
s'imaginent dans le futur sont alors recensés par des analyses inser-juge

Les résultats des analyses inter-juges ont conduit a I'éord’'un questionnaire
des sois possibles (QSP) dans un format fermé. Les premiatgseande validation partielle

(fidélité temporelle, validité convergente et validité inter-items) atons étudiées.
6.1 Pré-enquéte par questions ouvertes

6.1.1 Participants et procédure de passation

67 enfants au total ont été rencontrés, tous scolarisés en Viadéat répartis de la
fagcon suivante : 26 éleves en CE2, 21 éléves en CM1, 20 éléves en &lg@pulation est
constituée de 52.2 % de filles et 47.8 % de garcons. L'age réehrdegeenfants est de 9 ans
et 4 mois.

Les éléves sont d’abord rencontrés pour leur exposer la recledrishe donner des
autorisations parentales, puis, quelques jours plus tard, pour leur propgpsestionnaire des
sois possibles (format ouvert). La présentation du travail de odeharpermis d’insister sur
la différence entre le travail scolaire et celui attendu dasige enquéte, pour tenter de
neutraliser I'effet d’autorité : ge n’est pas un exercice comme a I'école, il n’y aura pas de
réponses justes ou fausses, je veux juste avoir votre avis, etcaygoie vous pensez Cette

méme phrase a été prononcée pour tous les éléves.

6.1.2 Conception des questions ouvertes

Comme nous l'avons précisé précédemment, et conformément a la définition théorique
adoptée dans ce travail, les sois possibles se définissent comme leséséis (@spoirs) et les
Sois a éviter (peurs) des enfants, dans leur avenir a court terme.

Afin de les évaluer, des gquestions ouvertes sont posees et simsas principaux
travaux effectués sur ces deux dimensions aupres des adolesceets mteadolescents
(Oyserman & Markus, 1990b ; Oysermetnal, 2002, 2004 ; Shepard & Marshall, 1999). Ce
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type de format permet une description personnelle de soi etdaverisentiment de liberté
dans les réponses (Cross & Markus, 1991).

Les travaux d’Aloise-Younget al. (2001) ont inspiré I'exemple crée dans ce
guestionnaire, concu de maniére a éviter la contamination des réglomsample choisi est
éloigné de leur situation d’éléve et de celle de leurs parertQui seras-tu dans un an ?
Chacun de nous a des envies de ce qu'il espére étre dans le futundroagjue tu seras ou ce
gue tu aimerais étre dans un an. Dans le tableau, écris tes enviesteE®suis ce que tu
comptes faire pour que cela arrive. Par-exemple, un athléte espéereagagner la meédaille
d’or aux J.O qui se déroulent dans un an, donc il va faire beaucoup de sport.allpaly de
bonnes ou de mauvaises réponses. Seul ton avis nous intéresse. Tu esclilbeecd’ @ue tu

penses».

La méme consigne a été présentée pour les sois a éviter, enantodien
évidemment les termes positifs, espoirs etc., par leur contraM@us avons tous imaginé ce
gue nous ne voulons pas étre, ce que nous voulons éviter de devenir. Epres toeveux
eviter d’étre dans un an, en février. Ensuite, écris ce que tu corfgitespour que cela
arrive. Par exemple, un président de la république va éviter desgér dans son discours
devant des journalistes pour son élection qui se déroule un an plus tard, dencépéter
plusieurs fois son discours pour ne pas se tromper. Il N’y a pas de bonmdesmauvaises
réponses. Seul ton avis nous intéresse. Tu es libre d’écrire ce que tuspenses

Les enfants répondent a ces questions par écrit. Un tableaen{pré&s-dessous),

contenant quatre lignes de réponses, comme le proposent OyseiMakiet (1990b), leur est
proposé. Les sujets sont d’abord interrogés sur leurs espoirsseanble que I'écriture des
peurs avant celle des espoirs crée une confusion chez les participantd @Dahk2006).

Dans un an, j'aimerais étre Qu’est-ce que je vais frte

réaliser ce que j'espeére étre.

L'avis des éléves a été recueilli en les sollicitant iégeinent aprés chaque question,

pour savoir s'ils avaient bien compris les attentes de I'expétateur (au niveau des termes,
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des consignes et des questions).

Les questions sur les « stratégies comportementales » (deuxiéon@e du tableau
« ce que je vais faire ») ne sont pas utilisées comme uenraigbtenir un changement de
comportement en engageant les éléves dans la réalisation deoisyressibles, comme c’est
le cas dans plusieurs études (Hoog&eal, 1996 ; Oyserman, 2007, 2008). Elles sont plutot
considérées ici comme une maniere de centrer les éléves suemnses plausibles et
d’éviter d’éventuelles extravagances dans leurs réponses, qupoeded@t pas a l'objet
d’étude (du type : gaimerais étre une colombe qui apporte la paix sur teryeCette

réponse est un exemple d’'une éléve qui, suite a la question sur les stratdégibarzé.

6.1.3 Procédure d’analyse des réponses des enfants et indices inter-juges

Les réponses des enfants sont analysées par trois juges diffétediants en sciences
humaines (deux en doctorat de psychologie et un en doctorat de .lditaesiyse des
productions des enfants a été divisée (procéduresgéithalf») : le premier juge a réalisé
'analyse auprés de I'ensemble de I'échantillon (67 enfants)edensl juge a analysé les
productions de 33 éléves et le dernier juge, celles de 34 participants.

Les juges ont d'abord recensé I'ensemble des réponses des détdabsld 148
productions d’enfants). Pour chaque production, les juges avaient poigneod®ssembler
ou de regrouper les réponses qui «vont bien ensemble ». Ainsi, cjugguavait a sa
disposition des feuilles et des crayons de couleur pour assentbléptmses qu'il estimait
cohérentes entre elles. On leur demandait ensuite de comptdedisé&ponses redondantes et
d’établir des fréquences d’apparition des productions.

Les coefficients de fiabilité inter-juges ont été calculgsagtir de la statistique du
Kappa de Cohen car ils permettent de croiser les analysesixigudes et de mesurer la
qualité de la concordance entre deux évaluation®lumet al, 1995, p.442). Les résultats
montrent que généralement, les trois juges s’accordent satégpdsations de la plupart des
domaines des sois espérés et des sois a éviter. Pour les dengidita des sois possibles, les
coefficients de cohérence des évaluateurs sont tres satisfaisants :

- Coefficients de cohérence pour les sois esp&és.96,p < .001

- Coefficients de cohérence pour les sois a éviter :90,p < .001
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De plus, la validité des accords inter-juges a été caleupaatir du « W de Kendall »
(Regnier & Gras, 2005). Les résultats sont eux aussi tout a fait satisdais

- Coefficient de validité entre le premier juge et le second juge.93,p <.001

- Coefficient de validité entre le premier juge et le troisieme juge.91,p < .001

- Coefficient de validité entre le second juge et le troisieme juge.93,p < .001

6.1.4 Analyse des réponses de la pré-enquéte par questions ouvertes

Les résultats des juges indiquent que sept domaines pour les géigsest six
domaines pour les sois a éviter peuvent étre recensés. Parrépoases, la phrase « je ne
sais pas » a été comptabilisée en tant que domaine, compte tenu de sadréquenc

La figure 1.3 présente les sept domaines des sois espérés recensésteuiencd :
scolaire avoir de bonnes notes, étre dans la classe supéjieure
valeurs écologiquep(otéger la naturg
activité extrascolairefgire un sport, continuer le sport
relationnel pairsétre avec plus d’amis, revoir mes copains
gualité moraleétre sage, genil

possessionaf/oir un animal

N o g b~ wDbd e

je ne sais pas
La figure 1.3 permet de distinguer trois catégories considé&@®sne centrales en
termes de fréquence élevée (le domaine scolaire, les actixtéascolaires et les réponses

« je ne sais pas »).
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Figure 1.3 Pourcentage de réponses des enfants selon le domaine dgeption des sois espérés (N =
67)

50

40 384

20.3

Pourcentage de réponses
w
(o]

scolaire valeur activite relationnel qualité possession je ne saispas
extrascolaire pairs morale

Domaines des sois espérés

En guise d’exemple, la réponsalier [dans la classe supérieure]a été catégorisée
comme faisant partie du domaine « scolaire », pour I'enseneleateurs, et correspond a
onze réponses d’éléves sur 42 réponses mentionnées (c’'est-2@ltedes réponses pour les
SOiS espeéreés).

En revanche, la réponse « sage » provoque des désaccords entresleBqugein
premier codeur, cette réponse fait partie du domaine « scoldd®us les deux autres, cette
réponse se rapporte a un domaine particulier (nommé dans la fi§ukequalité morale »).
Dans ce cas, la classification effectuée par la majorité des jégépavilégice.

En ce qui concerne les sois a éviter, six domaines sont re@arsés juges et sont

nommes. Les pourcentages de réponses sont présentés dans la figure 1.4 :

=

scolaire éviter de redoubler, d’étre collé, avoir de mauvaises notes

relationnel familial et pairsmféchant avec mes copains, me battre avec mon frerg, seul
activité extrascolairefgire un sport, étre championne en sport

santé-matérielétre malade, alcoolique, pauyre

physique corporel et tempéramegitand, bétg

o g bk~ w N

je ne sais pas
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Figure 1.4 Pourcentage de réponses des enfants selon le domaine dgeption des sois a éviter (N =
67)
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La figure 1.4 permet de distinguer deux catégories considéogeme centrales, si
I'on s’en tient aux fréquences de réponses : le domaine scoldes Eiponses « je ne sais
pas ». Les pourcentages montrent une différence nette entre ceatdgories, mais au sein
des catégories « moins centrales », le domaine nommé « relatifamidibl et pairs »
présente un pourcentage plus éleve (9.46%) que les autres catégories.

L'analyse du nombre de réponses montre, en ce qui concerne lespsoésequ’il est
compris entre 0 et 2X(= 1.36 ;ET = 0.7). Le test de comparaison de moyennes pour des
échantillons indépendants montre que les éléves de CM2 produisent phis depérés(=
1.15) que ceux de CEX (= 0.5), de maniere significativé{Z,44) = 3.6,p < .05). Mais la
différence entre le nombre de sois espéres des éleves de CM1 et celevers@ICM2 n’est
pas significativef§ > .05). Par ailleurs, lorsque I'on supprime le domaine « jeisgaa » du
nombre total de sois espérés, on observe que la moyenne est{H€ 6.8.8). L'absence de
réponse présente des différences inter-niveaux scolaires catjudgs K%1,67) = 10.1p <
.05), ce qui suggere que les éléves de CE2 répondent plus difficileameparés aux éleves
de CM1, eux-mémes comparés aux éleves de CM2.

L'analyse du nombre de réponses pour les sois a éviter indique qedreptis entre
Oet2 K=.16;ET = 0.12). Le test de comparaison de moyennes pour des échantillons

indépendants ne présente pas de différences entre la moyenne dessramrdwis a éviter du
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CE2 au CM2, ce qui suggere gu’en général, les éléves de CE2 indiguent autant de t&uis a évi
que les autres éléves.

Deés lors, des comparaisons sont effectuées entre le nombrpothsa® « je ne sais
pas » et le nombre total de réponses. Les résultats du Khi Deusentaqie le pourcentage
de réponses des éleves de CE2 est significativement plus éleMépogponses « je ne sais
pas » que pour les autres répon3@gL(26) = 22.2p < .001). Au contraire, le pourcentage de
réponses des éleves de CM1 est significativement plus élevéepaurtres réponses que les
réponses « je ne sais pas¥¥({,21) = 17.2p < .001). Finalement, le test du Khi Deux ne
permet pas de différencier les réponses « je ne sais pasavties réponses pour les éléves
de CM2.

En définitive, les comparaisons entre les nombres totaux des gére®et ceux des

Sois a éviter ne varient pas en fonction du niveau scofaie(d5).

6.1.5 Conclusion de la pré-enquéte

Différents domaines apparaissent dans les réponses aux sddegodss éleves de
cycle 3, six pour les sois espérés (scolaire, relationnel, téstigktrascolaires et sportives,
qualité et tempérament, possessions, valeurs écologiques) et cingeposwid a éviter
(scolaire, relationnel, activités extrascolaires et sportigasté-matériel, physique). Les
coefficients des analyses de fiabilité inter-juges sont bonslpsigois espérés et les sois a
éviter, au regard des résultats du Kappa de Cohen et du W de Kendhall.

Ces domaines généraux sont relativement proches de ceux idgraifi@yserman et
Markus auprés des adolescents (1990b). D’ailleurs, ils sont anskeprde ceux repérés par
L'Ecuyer (1978) quand il interroge les enfants sur leur concept de saipsdtems étant mot
pour mot les descriptions des enfants pour leur futur « intelligent, g@henfsport, le plus
fort en sport ».

Les analyses des nombres de sois possibles montrent que céifx aaba de sois
espérés augmentent avec l'avancée en age et les nombres dasésiér ne présentent
aucune différence significative entre les niveaux scolaires.plDe, aucune différence
significative n'apparait aux trois niveaux scolaires entreolabre de sois espérés et de sois a
eviter. Pour finir, les analyses inter et intra-niveaux scaairentrent que, indépendamment
de la dimension étudiée, les éléves de CE2 produisent plus de répgases sais pas »
comparé au nombre total de réponses, alors que la tendance s’itnear$escéleves de CM1.

Ce nombre est également plus faible au CM2 qu’aux autres nivealares. Cela signifie
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qu'au fur et a mesure de I'avancée en age, les nombres desegt@guilibrent avec les
nombres des réponses «je ne sais pas » : les éléves sont de plus en mesure de
répondre aux questions sur les sois possibles.

Ainsi, les sois espérés sont produits plus facilement et en @andegquantité que les
Sois a éviter, ces derniers évoluant tres progressivement awediagancée en age chez les
enfants.

L'ensemble de ces résultats et en particulier la fréqueaser@ponses « je ne sais
pas » conduisent a revoir le format initial de questionnement.f&nlefformat par questions
ouvertes ne semble guére adapté aux éleves de ces adesoltaite tres probablement des
capacités cognitives et langagieres de haut niveau et conueitr@ les enfants en difficulté
(Berthier, 1996/2006). L'élaboration d'un questionnaire comportant diverses amsesti
fermées semble alors nécessaire. La partie suivante mégentuestionnaire qui a été
construit a partir des réponses des enfants aux questions ouveltssagialyses interjuges.
Des analyses psychométriques sont calculées, notamment |¢ figétiporelle, la validité
convergente et la validité inter-items pour ce qui a trait au d@rsgolaire, tel qu’il a été

identifié par les juges.

6.2 Elaboration d’'une premiére version du Questionnaire des Sois Possibles

(QSP)

Les réponses des enfants a la pré-enquéte par questions oulvertesesultats des
analyses inter-juges ont conduit a élaborer un questionnaire compausieurs items. Cet
outil est soumis aux enfants lors d'une phase expérimentaled@fiablir ses premieres
qualités métriques.

Les indices de validation partielle sont calculés et permettentérifier la fidélité
temporelle, la validité convergente et d'attester ou non la cé@étjon faite par les juges.
Dans ce dernier cas, les items relatifs au domaine scdigirgu’il a été identifié au départ
par les juges, font I'objet d’'une attention particuliere. En effeples de I'étude de la validité
convergente et de la fidélité temporelle, I'objectif est de détermimes snfants répondent de
la méme maniére aux items relatifs a la scolarité ditéliinter-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 éléves de cycle 3 sont rencontrés, entre janviveer, par sept
expérimentatricé's

L'échantillon est composé de 33 éleves de CE2, 111 éleves de CM0D éteves de
CM2. Il est représenté par 48% de filles et 52% de garcormeolyanne d’age réel des éléves
de CE2 est de huit ans et six md&d = 4 mois), celle des CM1 est de neuf ans et six mois
(ET = 6 mois) et celle des éleves de CM2 est de dix ans et septEaiH(mois).

Les éléeves sont répartis dans 26 classes situées dans différegitlns de France
(Charente-Maritime, Loire-Atlantique, Vendée, Finistére, Mainé&aite et Morbihan). Un
tiers des enfants provient d’'un milieu rural, les deux autres tl&un milieu urbain. Ne sont

pas comptabilisés dans cet échantillon neuf éléves absents a I'une des deipnpassat

6.2.2 Procédure de passation

Au total, approximativement 10% des classes contactées ont adeeptéticiper a
I'étude. Aprés avoir recueilli le consentement éclairé des gmesslis, des directeurs et des
inspecteurs de I'éducation nationale, les sept expérimentatmtagncontré les enfants en
situation collective, a quatre reprises, et ont recu, pour celdptmation a la passation des
guestionnaires, avec pour support un protocole de passatianriexe p.238).

La premiére rencontre a lieu fin janvier et permet aux exmdratrices de se
présenter aux éleves, de présenter le cadre de I'étude etrd®umir des autorisations
parentales.

Une seconde rencontre a lieu début février est permet delliedee autorisations
parentales valides et de soumettre le questionnaire des sois possiblesraax enfa

Une troisieme rencontre avec les enfants est provoquée a deuxeuiiatervalle
(fin février), afin qu'ils renseignent le questionnaire des soisilpess et nous permet de
vérifier la fidélité test-retest.

Une quatrieme rencontre a lieu dans le courant du mois de juinleafiastituer les

résultats a I'ensemble des protagonistes (enseignants et enfants).

Merci a Muriel Greffier, Aurorérével, Fanny Giraudet, Bénédicte Forgeau, Wendrel . cCaroline Gilbert et Vénitia Guyot, étudiantes
en Master 1, sans qui ce travail n'aurait pu &edisé.
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6.2.3 Outil : conception du questionnaire

Comme il a été mentionné précédemment, des items ont étéudsnatipartir des
réponses des enfants lors de la pré-enquéte précédente et des analyjagssnter

Au total, 48 items, 24 items évaluant les sois espérés et 24 paaides éviter, ont
été congus (présentation du questionnaire en annexe, p.234). Les 48 iter@pastisten huit
domaines (des items sont proposés en exemple, ci-dessous), recerg@sgraaux analyses
inter-juges :

1) Scolaire («jaimerais avoir de bonnes notes/ «jaimerais éviter d’avoir de

mauvaises notes)

2) Relationnel («jaimerais étre avec plus de copaingd «jaimerais éviter d’étre

seul / seule)

3) Activités sportives («jaimerais faire un spore / «j'aimerais éviter de faire un

sport»)

4) Ecologie («jaimerais protéger la nature / «jaimerais éviter de jeter des

papiers par terre»)

5) Possession -propriété-(«jaimerais avoir un animab / «jaimerais eviter

d’avoir un animal / un autre animai)

6) Physique -corporelle et attitude-(«j'aimerais étre fort / forte» / « jaimerais

éviter d’étre grand / grande)

7) Qualités -caractére et tempérament-(«jaimerais étre sage / «jaimerais

eviter de faire du bruip)

8) Santé physique et richessd«jaimerais étre en bonne santé/ « j'aimerais

éviter d'étre malade)

Les items relatifs aux sois espérés et aux sois a &adterprésentés dans un cahier
comportant six pages au total (trois pour les sois espéreés et trois pour &é\stas). L'ordre
de présentation des domaines est contrebalancé au sein de chaguagia@ussi entre les
S0is espérés et les sois a éviter.

Les enfants ont pour consigne de choisir 15 items qu'ils désirentytiarement
(relatifs aux sois espérés) et 15 items qu’ils souhaitent particuliet&@wvieer 'année suivante
(relatifs aux sois a éviter.) Pour cela, les enfants entourenimage placée devant chaque
item (elles n'ont aucun rapport avec l'item présenté pour édiafluer les réponses).

Ensuite, on demande aux enfants de classer les items (de lan3¢seordre de préférence,
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dans le but de pondérer leur jugement. Dans ce cas, les élewentéari chiffre dans un
carré placé a la fin de chaque item. Ce format a été retenuépiver les échelles de type
Likert qui ne sont pas adaptées a ce questionnaire, la désirabilité stznakeap forte.

La consigne proposée aux éléves de huit ans est la suivaievoudrais savoir ce
que tu aimerais étre dans un an, en mars 2011. Je te propose de lire ceégutoaes éleves
de CE2 a qui on a demandé la méme chose. Tu vas entourer uniquement &s doiag
correspondent a ce que tu voudrais devenir ou a ce que tu voudrais faire |jammoéaine.
Attention, tu ne peux entourer que 5 images au maximum. Ensuite, pour chaque phtase que
auras choisie, tu écris dans le carré : 1, pour dire que c’'est ce quautirais étre ou ce que
tu voudrais faire en premier ; 2, pour dire que c’est ce que tu voudrasoét ce que tu
voudrais faire en deuxiéme ; 3, pour dire que c’est ce que tu voudrai®@tce que tu
voudrais faire en troisieme ; 4, pour dire que c’est ce que tu voudreisoét ce que tu
voudrais faire en quatrieme ; ou 5, pour dire que c’est ce que tu voudraigétce que tu
voudrais faire en cinquieme. On va faire un essai ensemble

Les items d’exemple ont été choisis en prenant en comptedet@ar plausible de
I'item mais éloigné de leur situation d’éleveJaimerais manger de la glace », « J'aimerais
faire du ménage a la maison », « J'aimerais vivre dans un autre pays », « J'@rierain
livre », « J’'aimerais faire un joli dessis).

Afin d’homogénéiser le nombre d’items entre les sois espéréss etois a éviter,
plusieurs items sont nécessairement été créés. En ce quinmleesois espéres, des items
relatifs au domaine de la « santé » (« jaimerais étre en kgamé », « j'aimerais vivre en
bonne santé »), des possessions (« jaimerais avoir un animale»)’étologie (« j'aimerais
planter des fleurs et des arbres ») sont proposés. De méme, pour ce qui asmg awviter,
des items sont concus dans le domaine de «I'écologie » («ija@snéviter de tuer les
animaux », « j’aimerais éviter de jeter des papiers par $8rdes qualités (« jaimerais éviter
de faire du bruit ») et des possessions (« jaimerais éVigoir un animal », « j'aimerais
éviter d’avoir un nouveau jouet »).

En ce qui concerne le choix du nombre de sois possibles, 15 sois etpEsésois a
eviter sont proposés. Ce nombre est relativement élevé par rappadranées scientifiques
sur le sujet. En effet, en général, les chercheurs demandestijets de sélectionner trois ou
guatre items pour les sois espérés et trois items pour lea duiter, sur un nombre variable
d’'items au total (Aloise-Youngt al, 2001 ; Cotrell & Hooker, 2005 ; Kerpelmaat al,
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2002 ; Oyserman & Markus, 1990b ; Waid & Frazier, 2003). Or, des pré-tesigeadialisés
aupres d’enfants de huit & dix ans et montrent que la consigné magbritairement
transgresseée lorsqu’on leur propose d’effectuer un choix de neuspéige et de neuf sois a
eviter. Des lors, exempt d’études scientifiques ayant usité estiqanaire tel que le notre et
auprés de notre classe d’age, nous avons décidé d’augmenter le mandhoix possibles a
15 par dimension.

En ce qui concerne le codage des items, chaque réponse obtient une hate He
correspondant au choix (1) ou au non choix (0) des items. Il espassble de calculer le
nombre de sois espérés (maximum 15) et le nombre de sois a(gatemum 15). Il est
aussi possible de calculer un score relatif a chaque domaine,vantdai méme méthode.
Notre analyse se centrera particulierement sur les itenthaine scolaire, tel qu'il a été
identifié par les juges. Des lors, les sois espérés scoddifes sois a éviter scolaires ont un

score variant de 0 a 3.

6.2.4 Variables de I'étude

D’un point de vue terminologique, au cours des diverses études compesaetrible
de cette these, les termes de variable dépendantes (VD), aldevamdépendantes (VI) et de

facteurs liés aux VI (avec leurs modalités) sont utilisés.

Quatre VD sont étudiées. La premiére est relative aux nordbeesois espérés et la
seconde, a ceux des sois a éviter. Elles permettent d’exarimmgortance accordée aux
espoirs et aux peurs chez les éleves de cycle 3. La trois@mapporte au nombre de sois
espéres scolaires et la quatrieme, au nombre de sois asealaires. Ces deux dernieres
permettent de vérifier 'importance accordée a ce domaineiaulss espoirs et des peurs des

enfants envers I'avenir, dans le domaine scolaire.

En ce qui concerne les VI, deux éléments sont pris en considératamuiig l& niveau

scolaire de I'éleve et le moment de la passation. Ainsi, les facteodé&sa ces VI sont :

Facteur 1 : Niveau scolaire (N3)
nl: CE2
n2:CM1
n3: CM2
Facteur 2 : Moment de la passation (G2)

gl : Début février
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g2 : Fin février
Pour finir, les effets du sexe sont contrdlés. Deux modalités ssatiées au facteur
de cette variable contrdle (filles/garcons).

6.2.5 Présentation des analyses statistiques effectuées

Des analyses préliminairesprécedent la présentation des résultats de I'étude (voir

compléments en annexe p.249). Ont été calculémdiises d’asymeétrie pour les nombres
des sois espéreés et pour ceux des sois a évitegdess moyensles sois espérés et des sois a
eviter, et les différences selon les niveaux scolaires powwolesespéreés et les sois a éviter.
Les tests non paramétriquadann-Whitney et Kruskal-Wallis ) sont préférés au regard des
indices concernant la distribution (asymétrie, aplatissemeay).€effets du sexe sont aussi
rapportés. Par ailleurs, les analyses descriptives préserdgmiueentagesde choix des

réponses des éléves a chaque item des sois espérés et des sois a eviter.

Les premiéeres qualités métriques sont vérifiées sur I'engethblquestionnaire. La
validité convergente est testée par desrrélations de Spearmanavec I'estime de soi,
mesurée par le SPP (Pierrehumbert, Plancherel, & JankectiaCa887). De plus, lAdélité

temporelle est vérifié sur le nombre de sois possibles (espérés eted) @it moyen de

corrélations de Spearmanpar un test-retest a deux semaines d'’intervalle.

Ensuite, I'analyse se centre sur les items relatifs au idenszolaire, tel qu'il a été
identifié par les juges, pour les sois espérés puis les suitea A cette fin, des analyses de
Khi Deux (McNemar) permettent de vérifier la permanence des réponses dessatdiaistle
temps mais aussi d’examiner, indépendamment du temps, les divergansdses choix des

enfants. Autrement dit, ces analyses visent a s’assurer @#hégience entre les itemsiu

domaine scolaire, c’est-a-dire la validité inter-items, idéngar les juges. De plus, fidélité
temporelle est examinée pour les nombres des sois espérés scolaires kesprombres des

SOis a eéviter scolaires par damrélations de SpearmanEnfin, lavalidité convergenteest

étudiée avec l'estime de soi scolaire, mesurée par le(BieRehumbert, Plancherel, &
Jankech-Caretta, 1987) par dasrélations de SpearmanAinsi, '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 maniére générale, indépendamment de 'age, les élevesld8sélectionnent en
moyenne 12.8KT = 2.7) sois espéres et 13 sois a eviEar£ 2.6). Le tableau 1.2 montre que
les éleves de CM2 ont généralement moins de sois possibles gesparéviter) aux deux
moments de passation. Les scores varient de 4 a 15 pour lespgwisseet de 0 a 15 pour les
sois a eviter. Les indices d’aplatissement sont tres élevésegmois espéres (2.1) et pour les
sois a eviter (3.2). Ce résultat est également observé equiceoncerne les indices
d’asymétrie (-2 pour les sois espérés et pour les sois a éviter).

Tableau 1.2 Moyennes et écarts-types des nombres des sois espémssesois a éviter en fonction des
classes et du moment de la passation

Moyennes (écart-types) Moyennes (écart-types)
début février fin février
Nombres des soisNombres des Nombres des Nombres des
esperes Sois a éviter sois espérés sois a eviter
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 'on examine de pres les nombres des sois espérés en fategioiveaux scolaires
au premier moment de la passation, le test de Kruskal-Walligu@dine différence en
fonction du niveau scolaireX{2) = 4.8,p = .05). Le test de Mann-Whitney n’indique pas de
différences entre les nombres des sois espérés en CE2 etnc@M1 ni entre les nombres
des sois espérés en CM1 et ceux en CM2. En revanche, les résahifiesnt que les nombres
des sois espérés en CM1 sont significativement différents deece@®M2 U = 6751,p =
.027). Apres vérification de I'effet du sexe, les résultats indiqueatdifference significative
sur les nombres des sois espéetés=(8837,p = .025). Les scores montrent que les garcons

ont moins de sois espérés que les filles.

En ce qui concerne les nombres des sois a éviter, le tesuslkakWallis indique une
différence en fonction du niveau scolaidé¥R) = 6.3,p = .042). Il existe également une
différence entre le CE2 et le CMW € 1420,p = .042), ainsi qu’entre le CE2 et le CM2 €
1747,p = .014), mais pas entre le CM1 et le CM2. Aprés vérificatioriediet du sexe, les
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résultats montrent une différence significative entre lessfet les garcondJ(= 8971,p =

.045). Comparativement aux garcons, les filles obtiennent un score plus élevé de seis a évi

Tableau 1.3 Pourcentage de choix des éleves de cycle 3 pour chaque itesrsdis espérés (N=288)

Moment de la passation février

Début Fin
Avoir un nouveau jouet 20 15
Planter des fleurs 21 17
Fort 39 36
Honnéte 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 éléve 70 71
Vivre en bonne santé 75 78
Avoir de bonnes notes 88 89

En ce qui concerne les items relatifs aux sois espérésnkldgses de fréquences
indiquent que certains items sont plus sélectionnés (« avoir de bonngsviote en bonne
santé ») que d’autres (« avoir un nouveau jouet, planter des fleammme en témoigne le
tableau 1.3. Globalement, une dizaine d’items, situés aux extrémitésbldau 1.3, ne
changent pas de place dans la maniére dont les enfants ordonnechdexirsu cours des
différents moments de la passation (trois items les moins sheissept items les plus

choisis), alors que les autres varient davantage.

En ce qui concerne les sois a éviter, la encore, certains gents davantage

sélectionnés (« éviter d’avoir de mauvaises notes, éviter d'&iade) etc. ») que d'autres
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(« éviter d’avoir un ordinateur, éviter de faire un sport »), comme en témoigiedaut 1.4.

Le tableau 1.4 montre également que, pris un a un, la maniére doemnféeds
ordonnent leurs choix d’items des sois a éviter fluctue entel®s moments de la passation,
mais globalement, les pourcentages des choix difféerent peu d’utiieg@alautre, entre les

deux moments de la passation.

En résumé, les tableaux 1.3 et 1.4 montre que I'amplitude des pourcatdagdmix
des éléves est plus élevée pour les sois a éviter (de 5% a 93@)uyues sois espéres (de
20% a 88%). Comparativement aux sois espéres, une chute drastiqueceatpgerde choix
des items des sois a éviter est visible entre les cingq pemghoisis par les éléves (« éviter
d’avoir un nouveau jouet, éviter d’avoir un ordinateur, éviter de faire un, gviter d’avoir

un animal, éviter d’étre grand ») et les autres.

Tableau 1.4 Pourcentage de choix des éleves de cycle 3 pour chaque itesrsdis a éviter (N=288)

Moment de la Moment de la
passation février 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’étre 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’arréter le sport 47 48
Eviter d’étre nul en sport 58 51
Eviter d’étre béte 61 62
Eviter d’étre moche 62 58
Eviter de mentir 64 59
Eviter d’étre pauvre 66 66
Eviter de tuer les animaux 66 67
Eviter d’étre méchant 67 64
Eviter d’étre puni 68 69
Eviter de jeter les papiers par terre 70 62
Eviter d’étre seul 80 80
Eviter d’étre en mauvaise santé 81 79
Eviter de quitter ma famille 84 83
Eviter de redoubler 87 88
Eviter d’étre 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 a éviter)

> Fidélité temporelle
Les analyses des corrélations de Spearman indiquent qu’'eng®t let fe retest, les
nombres des sois espérés sont fortement et positivement #é8%,p < .0001). Ce résultat

est identique en ce qui concerne les nombres des sois a€witéd(p < .0001).

» Validité convergente
Les coefficients de corrélations entre les sois espérésragén et I'estime de soi
généraler( = .28,p = .02) et entre les sois a éviter généraux et I'estimeodgénéraler(= -
.16,p = .001) sont significatifs, mais faibles.

6.2.8 Qualités métriques des sois possibles (espérés et a éviter) scolaires
» Validité inter-items

En ce qui concerne les sois espérés, aussi bien au premierderppssation qu’au
second, les analyses de Khi Deux ne présentent aucune différemctegmhoix des items.
En effet, les résultats des analyses du premier temps datipasg’indiquent aucune
différence entre avoir de bonne notes et «étre [en classe supérieure] (X(288) = 2.4p >
.05), ni entre €tre un bon éléve et «étre [en classe supérieure] (X¥288) = .77,p > .05),
ni entre les items avoir de bonne notes et «étre un bon éléve (X3288) = .33,p > .05).
Ainsi, ces résultats peuvent étre interprétés comme le fait que &gserédpondent de « fagon
identique » entre ces trois items. Le calcul d'un score de nodesois espeérés scolaires

semble donc justifié.

Pour ce qui est de la variation des réponses des éléves quant aug\stas scolaires,
les analyses de Khi Deux ne montrent aucune différence estiteins <€viter d’avoir de
mauvaises notes et «eviter de redoubles (X¥288) = 2.4,p > .05). En revanche, des
différences apparaissent entre l'itenéwiter d’étre puni et «éviter d’avoir de mauvaises
notes» (X¥288) = 3.8,p = .05), ou encore entre I'iteméviter d’étre puni» et «éviter de
redoubler» (X%288) = 4.3p = .038). Ainsi, l'item «@viter d’étre punb est exclu du calcul

du nombre de sois a éviter scolaires.
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> Fidélité temporelle

Si I'on examine les items spécifiguement liés au domainaiseples analyses de Khi
Deux n’indiquent aucune différence significative entre les deux misrge passation. En
effet, en ce qui concerne l'itemawoir de bonnes notes les analyses du Khi Deux indiquent
qu'il N’y a pas de différence significative entre les deux momeet passationXg(288) =
55.9,p > .05). Les résultats sont identiques pour l'iteBtre [en classe supérieure] dans la
mesure ou les analyses du Khi Deux indiquent qu’il n’y a pas téatite significative entre
les deux moments de passatiof¥(288) = 63.4,p > .05). C'est également le cas de l'item
« étre un bon éleve (X3288) = 49.1p > .05).

A partir de I'observation des variations précédemment évoquéeduaralcul de la
validité inter-items, un nombre des sois espérés scolaireslestés en additionnant les choix
des éleves par rapport aux trois items relatifs a I'école pour lesspe@iges. Dans ce cadre, les

corrélations entre le test et le retest sont significatives{7,p < .001).

En ce qui concerne les items des sois a éviter relatidsmaine scolaire, les résultats
ne présentent aucune différence significative entre les dewenterde passation. En effet,
pour ce qui est de l'item &viter d’avoir de mauvaises notesles analyses du Khi Deux
indiquent qu’il n'y a pas de différence significative entre lesxdmoments de passation
(X%288) = 19.3p > .05). Il en va de méme pour l'itemeéxiter d’étre puni> (X¥(288) = 21.6,

p > .05) et pour I'item <viter de redoubles (X¥288) = 8.9p > .05).

Comme précédemment, a partir des résultats de la validitétartes, un nombre des
Sois a éviter scolaires est calculé, en additionnant les desiéléves par rapport aux deux
items relatifs a I'école pour les sois a éviter. Ainsidasélations entre le test et le retest sont

significatives = .47,p < .001).

» Validité convergente
Les corrélations entre les sois espérés scolaires #tnkede soi scolaire = .34,p =
.001), entre les sois a éviter scolaire et I'estime de soaisedt = -.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 questionnasesdes possibles
auprés des éleves de cycle 3. Une premiére version d’un outil d'tealdas sois possibles
(QSP) a été concue et les principales qualités psychométriques ont é&esalc

La pré-enquéte réalisée par questions ouvertes a permisugdliredes contenus des
sois possibles relatifs aux espoirs et aux peurs des enfantan@lgses descriptives ont
permis d’élaborer un questionnaire de type fermé qui a été sot8B éléves scolarisés du
CE2 au CM2. Les résultats obtenus sont encourageants dans la mesure ou ils indiquent que les
mesures des sois possibles sont relativement stables danspke @emu’elles convergent
significativement mais faiblement avec I'estime de soi générale.

De plus, on s’est centré particulierement sur les items despessibles relatifs au
domaine scolaire, domaine identifié par les juges lors de lamuééte par questions
ouvertes. Nous avons pu Vérifier I'importance accordée par les eafantsems relatifs au
domaine scolaire et sa variation dans le temps. La encorésldtats obtenus présentent des
qualités psychométriques intéressantes : la fidélité tempasilacceptable, et cette mesure
converge significativement, quoique faiblement, avec I'estime decstaie. Les analyses
ont également conduit a exclure un item des sois a éviter daakld du nombre de sois a
éviter scolaire, dans la mesure ou cet item était signifezaent moins choisi par rapport aux
deux autres

Au final, ces diverses analyses nous conduisent a retenir quas@res des sois

possiblesdans ce questionnaire :

1-2) Les nombres des sois _espérést lesnombres des sois a éviter ils font

référence a I'importance accordée au futur. Les scoresotesspéres et ceux
des sois a éviter peuvent varier de 0 a 15.

3-4) Les nombre des sois_espérés daoes et le nombre des sois a éviter

scolaires: ils renvoient a I'importance accordée a I'école pour lesespsgrés

et les sois a éviter. Le nombre de sois espérés scolairesmond a la somme
des choix des itemsavoir de bonnes notes, étre un bon éléve, étre [en classe
supérieure]» et celui des sois a éviter renvoie a la somme des choitedes

« éviter d’avoir de mauvaises notes, éviter de redoubl&ans le premier cas,

ce score varie de 0 a 3 et il varie de 0 a 2 dans le second cas.
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Les résultats indiquent également un nombre important de choixedes @ussi bien
pour les items qui ont trait aux espoirs (sois espérés) elessélque ceux relatifs a leurs peurs
(sois a eviter). En effet, dés lors que les enfants sont emrengds choisir des items et que ces
items ont une valence (positive/négative), on observe un effet plafonde@ndliasymétrie
élevés a -2). Par ailleurs, certaines réponses minoritangsié la pré-enquéte par questions
ouvertes se révelent devenir importantes dés lors qu'on propose ants efdasélectionner
les items. En effet, les aspects écologiques, la santé asgests relationnels n’apparaissent
pas comme centraux dans les réponses des enfants lorsqu’on eedepagiestions ouvertes
sur les sois espérés, mais ils prennent de I'importance lorsquiopripose de répondre au
questionnaire. Ces aspects constituent une des limites du formatsliomueare puisque la
désirabilité sociale mais aussi la visibilité de certaiem$ peuvent favoriser les choix des
enfants dans leurs réponses.

D’autres analyses devront étre effectuées afin de védfaitres qualités métriques
du questionnaire. Des analyses factorielles ont été pratiquées sumbémsies items et n’ont
pas permis d’aboutir a la structuration identifiee par les juges Que les indices de
concordance entre les juges soient bons. Alaphilgipa. (2001) ont aussi rencontré cette
difficulté dans la factorisation des réponses aux sois possibkesgpoirs et les peurs) chez
les adultes, et concluent aume large indépendance interindividuelle des répomsgsid.,
p.37). Une analyse en cluster n'a pas pu étre explorée a cetjpoureait aboutir a des
résultats intéressants puisqu’elle consiste a établir desspeofilartir des assemblages des
réponses des personnes. En outre, dans cette méme perspective,ydes deatorrélations
de similitude, principalement mises en place pour étudier legsmmations sociales,
pourraient étayer les données de la pré-enquéte par questions uizerteffet, elles
permettent d’aboutir a une matrice de similitude et de daisientralité et la périphérie des
éléments d’'une représentation sociale (Abric, 1994 ; Elejabardi®&6 ; Flament, 1994 ;
Moliner, 2001).

Les recherches qui ont essayé de mettre en place un outibdiea du « soi futur »,
des « espoirs » ou encore des sois possibles se voient aboutirraas ouclusions que les
notres : il est difficile d’évaluer ce processus psychologiquej higsschez les enfants, chez
les adolescents (Oubrayrie-Roussel, De Leonardis, & Safont, 1994 sQatee Lévéque,
Oubrayrie, & Safont-Mottay, 1998) et chez les personnes plus ag&gshi(ippe et al,

2001). Qui plus est, Oyserman et James (2011) mentionnent la cogmplexi€laboration
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d’'un outil d’évaluation des sois possibles valide et unique, tant festéastiques de ce
concept, liées a la multi dimensionnalité et le caractérepensonnel, rendent délicate cette
entreprise. En effet, les travaux en psychologie du développemehéstiime de soi ont
montré que la compréhension des tournures négatives des items plxeomui plus est
pour les enfants. Cela s’est ressenti au cours des passations pesseufants ont demandé
plusieurs fois de répéter la consigne et d'expliciter I'eglemdes sois a éviter
(comparativement aux sois espéres). Chapman et Tunmer (1995) lemeéganoté que pour
un méme item posé de maniere affirmative ou négative, les répmrgedifférentes. Ainsi,
travailler sur les espoirs et les peurs des personnes impliégiagt, un biais de positivité dans
les réponses et une forte désirabilité sociale. C’est peutémei explique la profusion des
formats des outils d’évaluation des sois possibles dans les émgiepermettrait aux
chercheurs d'atténuer les biais en confrontant les réponses dearnee a plusieurs outils
(Packard & Conway, 2006). Dans ce cadre, diEgys groups> ou des entretiens pourraient
étre intéressants a mettre en place pour compléter le format initial diogoaise.

Pour finir, il serait intéressant d’effectuer ce travail damswutre contexte de passation
(en centres de loisirs par exemple). En effet, la pré-enquétpipstions ouvertes et la phase
de validation expérimentale ont été proposées dans le cadrees@ilgieuvent inciter les
enfants a répondre en faveur de I'école. Limportance accordé&&calel dans les
représentations d’avenir des enfants pourrait se voir modifiée. Em teimombre d’items
que les enfants doivent sélectionner a été au départ estimir @lgmrecherches antérieures
(Aloise-Younget al, 2001 ; Oysermast al, 2002), mais semble inapproprié pour le format
utilisé dans cette étude. Dés lors, quinze choix sont proposéscenahiffre reste une
approximation de la limite tolérée par les enfants. Reprergtte étude avec un nombre
différent de choix ou une pondération de I'ensemble des items peinddtvérifier d’autres
patterns développementaux qui se dégagent des résultats. Un demieesb a noter et
concerne la consigne relative a notre questionnaire qui pourrait, d'unt gei vue
« ergonomique », étre plus courte, afin d’éviter une lassitude et unaljadteation de la part
de certains enfants, notamment en CE2.

Malgré cette complexité méthodologique et les limites de cettherche, le choix du
questionnaire fermé reste un format intéressant, d’autant gpadeations ont lieu avec les
enfants. Le questionnaire congu met en évidence des variabilitéseda@pdnses entre les

niveaux scolaires pour les sois espérées, mais aussi entiteestfles garcons pour les deux
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dimensions des sois possibles (espé@s¥susa éviter). En outre, la stabilité temporelle (a
deux semaines d’intervalle) dans le choix des réponses et la validité corvengemt’'estime

de soi ont été examinées et présentent des résultats encowagettetmesure est donc une
premiere maniére d’évaluer les sois possibles des enfantsmaaitdisée pour le reste de la

these.
7 Méthodologie de I'étude longitudinale

7.1 Participants

Au total, 124 éléeves sont suivis longitudinalement pendant trois anohate est
constituée de 48% de filles et 52% de garcons. L'age moyatedsiit ans et demE{ = 5
mois) pour les éleves de CE2, neuf ans et demi pour les éle@GMHTET = 5 mois) et dix
ans pour les éleves de CMRT(= 5 mois). Ces éléves viennent de trois régions différentes,
situées dans I'Ouest de la France : la Loire-Atlantique, leddsaet les Pyrénées Atlantiques.
Les éleves proviennent en majorité de zones rurales (N=105), et garrissus de zone
urbaine (N=20), 15 enfants (8% de I'échantillon total) sont dans une @astge « Réseaux
Ambition Réussite » (anciennement ZEP). La population ne peut dencoéisidérée comme
représentative de la population de méme age.

En CE2, 143 éléves sont rencontrés, puis 132 éleves lorsqu’ils sont en CMIdé€7.5%
mortalité expérimentale par rapport a I'année précédente), puidevad$ €n CM2 (mortalité
expérimentale de 6% par rapport a 'année précédente). Ne sorbrsadecés les enfants
dont les parents ont refusé leur participation a la recherche déduit (8.1%) dont la moitié
pour cause de déménagement dans le courant de I'année, ceux quiatiseaté au moins a
deux séances (5%), ceux qui ont rempli le questionnaire de mamnuélsable -ils ont coché
toutes les cases par exemple- (2%), un éléve qui a doubkissa 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 dimensionsodepossibles
étudiée (sois espérgsrsussois a eviter). Le questionnaire des sois possibles est coumtgtitué

48 items au total, 24 évaluant les sois espérés et 24 évaluanislaséviter. Les enfants ont
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pour consigne de sélectionner les items qui sont importants pour eaxiedéutur. Cela
permet d’évaluer le nombre de sois espérés et le nombre deésatisr{scores maximum de
15). En outre, les nombres des sois espérés scolaires et cewisde®giter scolaires sont
étudiés et correspondent a I'importance accordée a I'écolelemrsois possibles (scores
maximum de 3 pour les sois espérés et de 2 pour les sois . datédélité temporelle est
acceptable (autour de .65) et la fiabilité inter-juges est bdmed6 pour les sois espéréket

= .90 pour les sois a éviter). De plus, la validité convergentetasté® avec I'estime de soi,
mesurée par le SPP (Pierrehumlegral, 1987), et les coefficients de corrélations entre les
Sois espérés scolaires et I'estime de soi scolaire .84,p = .001), entre les sois a éviter
scolaire et I'estime de soi scolaire £ -.22,p = .001), entre les sois espérés généraux et
I'estime de soi générale € .28,p = .02) et entre les sois a éviter généraux et I'estime de soi

généralen(=-.16,p = .001), sont significatifs, mais faibles.
7.3 Procédure

Les enseignants sont d’abord contactés par téléphone. lls sont prdedawdurée de
I'étude afin d’effectuer le suivi longitudinal des éléves. Cettmaiéhe a probablement
contribué a ne recevoir aucun refus de leur part 'année suivadtécbpper a une forte
mortalité de I'échantillon (14.5% au total sur trois années)néme démarche a été menée
auprés des inspecteurs et inspectrices de I'éducation nationkds garents. Un courrier leur
était toutefois adressé chaque année pour leur rappeler l'intervetitiannexe p.247).

Les rencontres avec les éléves, pres d’'une heure et demie lawrbtau lieu en
séance collective sur le temps de la classe (donc dans le cadre instituteohéable).

Les passations ont été réparties en trois séances entier fvavril. Lorsque les
enfants étaient absents a deux séances, ils n’étaient pas ctisgstalans les analyses. S’ils
étaient absents une séance seulement, leurs valeurs manquasétésremiplacées selon les
procédures statistiques prévues par le logiciel SPSS (versionedlé)c@icerne uniguement
3.2% des éléves en CE2, 4.5% des éleves en CM1 et 1% des éleves de CM2.
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7.4 Variables de I'étude
Afin de vérifier I'évolution des sois possibles sur trois annéegoat répondre a
I'hypothese principale, différentes variables dépendantes sont examinées :
- VD : nombre de sois espérés
- VD : nombre de sois a éviter
- VD : nombre de sois espéreés scolaires
- VD : nombre de sois a éviter scolaires

Pour étudier I'évolution de ces scores, la variable indépendantepivibipalement
prise en considération est le niveau scolaire. Le facteur contient trois t@®dali
Facteur 1 : niveau scolaire (N3)
nl: CE2
n2: CM1
n3: CM2
De plus, les effets du sexe, dont le facteur associé avegitdle a deux modalités
(filles/garcons), et ceux de la zone géographique de I'école, edatteur associé a cette

variable a deux modalités (rural/urbain), sont contrélés.

8 Eléments préliminaires aux résultats de I'étude logitudinale

8.1 Choix d’analyse et présentation de la démarche statistique

Avant la présentation des résultats de I'étudejndses d’asymétrieet les analyses

descriptives sont présentés. Précisons que pour I'étude des scosgméie, une
normalisation des nombres des sois possibles a été effectuée. Ensuitendigsea
descriptives sont calculées et mettent en valeumiegennesdes nombres aux différents
niveaux scolaires et legourcentagesdes nombres. Ensuite, les analyses descriptives des
items relatifs au domaine scolaire sont effectuées, aulssquelles leBéguencesdes choix
sont étudiées.

En ce qui concerne la présentation des résultats de I'étudeppartraux nombres des
sois possibles et aux nombres des sois possibles scolaires)atieses deWilcoxon sont

réalisées, au regard de la distribution des données. Les sultag le CE2 et le CM1 puis
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entre le CM1 et le CM2 et enfin entre le CE2 et le CM2 séatits. Les analyses concernent
d'abord les sois espérés et ensuite les sois a éviter. fais dii sexe et de la zone

géographique de I'école sont contrélés pour chaque analyse.
8.2 Normalisation des sois possibles : distribution centrée réduite

La normalisation des nombres de sois possibles, dite aussi randomisat
standardisation, a été effectuée afin de comparer les diéreigtributions sur une méme
base. Cette procédure est rendue possible par le calcul d’'ung gatgpermet de convertir
chaque distribution en une distribution similaire et comparable, avec pvopriété une
moyenne équivalente a 0 et un écart-type de 1. Cette note se calcule par lagoivante :

Note — Moyenne
Z=

Ecart-type

Les calculs inférentiels s’effectueront a partir du calced dotes standardisées et
doivent étre normalisés. Les distributions de chaque nombre de soldgsossipour chaque
niveau scolaire doivent suivre une courbe gaussienne, cette deram@rétatliée au moyen
des indices d’'asymétrie, compris entre -1 et 1 (Dancey &YR&007 ; Gauvrit, 2006 ;
Kinnear & Gray, 2005) ou des scores normalisés des sujets, comjes-Zret 3 (Abdi,
2007). Si I'une ou l'autre condition n’est pas respectée, nous avons opté gapptassion
des sujets déviants lors des analyses inférentielles.

En ce qui concerne le nombre de sois possibles, les résultatales d’asymétrie
montrent que les scores d’asymétrie du nombre de sois espdtéa@nbre de sois a éviter
sont compris entre -1 et -1.6 pour 'ensemble des niveaux scolaimgldu3 et autant chez
les filles que chez les garcons. Ces résultats ne freinentappoursuite des analyses de
comparaisons de moyennes pour répondre aux hypothéses théoriques. sTdlgafeiront
étre pris en compte pour des analyses paramétriques plus cema@l@si, aprés un examen
attentif des scores de chaque sujet sur ces variables norsaliségpparait que le
surpassement de la limite autorisée (>-3) concerne un petit eati@éves (neuf au total),
plus de garcons (six) que de filles (trois), comme en témoigtableau 1.5. L'observation
des sujet montre aussi qu’un éléve en CM2 est concerné a larftésdggpassement du score

normalisé pour les sois espérés et pour les sois a éviter.
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En ce qui concerne les nombres des sois espérés scolairadides d’asymétrie sont
élevés mais restent dans la moyenne (-.74 pour les élévesZn.&Epour les éleves en
CM1 et -.99 pour les éleves en CM2).

Pour les nombres des sois a éviter scolaires, les indiceglsgat et dépassent les
normes admises (-1.1 pour les éléves en CE2, -2.1 pour les élévbkldat €2.5 pour ceux
en CM2). Seules des analyses non paramétriqgues seront efeptuéeles sois a éviter
scolaires.

Tableau 1.5 Eléves concernés par le dépassement des scores normalisésles nombres de sois
espérés et de sois a éviter selon les classes

Eleves concernés par le dépassement des scores normalisés (>-3)

Nombre de sois possibles Classe = NombreSexe*
Nombre de sois espérés CE2 2 let2
CM1 1 1
CMm2 2 letl
Nombre de sois a éviter CE2 2 letl
CM1 1 2
CM2 2 let2

Note *1 = garcons, 2 = filles

Ainsi, dans les analyses inférentielles ultérieures, ceséheds 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 éléves de cycle 3 sélectionneramiore
important de sois espérés (figure 1.5). En effet, plus de 40% des éle CM1 et de CM2 et
plus de 50% des éleves de CE2 sélectionnent 15 sois espérés-diresteda nombre
maximum toléré. La figure 1.5 présente également une étendebalrsssez grande (de 5 a
15 pour les éleves de CM2 et de 7 a 15 pour ceux de CE2).
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Figure 1.5 Evolution du pourcentage du choix de nombre de sois espéréscaurs du cycle 3
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Ces résultats suivent sensiblement le méme pattern paoi$ed éviter, au regard de

la figure 1.6. La encore, les éléves choisissent majoritairel@eombre maximum de sois a
éviter, a savoir 15 : plus de 35% des éleves de CE2 et plus de 256tevkes de CM2

sélectionnent 15 sois a éviter. Cependant, I'étendue du nombre estriégéplus importante

pour les sois a éviter que pour les sois espérés (de 3 a 15 pélevessde CM2 et de 6 a 15

pour ceux de CE2).

Figure 1.6 Evolution du pourcentage du choix de nombre de sois a éviter au c®du cycle 3
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Les moyennes du nombre de sois espérés et a éviter confirmepbuecentages
précédents (tableau 1.6) et se révélent plutét élevées, indépenadacumaveau scolaire,
puisqu’elles sont comprises autour de 13, le score maximum de chiexas®a 15. Les
écarts-types sont plutét faibles, indiquant un choix assez homogéngeeevariabilité
interindividuelle peu importante. Le tableau 1.6 indique également cuaribre moyen de
Sois espéres et le nombre moyen de sois a éviter est malativproche entre le CE2, le CM1
et le CM2.

Tableau 1.6 Moyennes et écart-types du nombre de sois espérés etoite & éviter chez les éleves de
cycle 3 (N=124)

Moyenne (ET)

Niveau scolaire (N=124) Nombre de sois espéres Nombre de sois a éviter
CE2 13.6 (1.9) 13.2 (2.1)
CM1 13.3 (2.2) 13 (2.3)
CMm2 13.1 (2.3) 12.7 (2.4)

8.4 Analyses descriptives des items des sois possibles relatifs au domalages

En ce qui concerne les items des sois possibles scolaires)dyses de fréquences
présentées dans le tableau 1.7 montrent qu’ils sont majoritairegleationnés par les éleves
de cycle 3 (plus de 70%).

Tableau 1.7 Pourcentage de choix des items des sois espérés au courgada 8 (N = 124)

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 éleve 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 espérisssedldes sois a
éviter scolaires (tableau 1.8), elles sont élevées et confdeentésultats des analyses
précédentes.

Tableau 1.8 Moyennes et écart-types du nhombre de sois espérés scaatale sois a éviter scolaires
chez les éleves de cycle 3 (N=124)

Moyenne (ET) des nombres des sois possibles scolaires

Niveau scolaire (N=124) Sois espérés Sois a 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)

9 Reésultats de I'étude longitudinale

9.1 Evolution du nombre de sois possibles

En ce qui concerne les sois espérés, les analyses du tedtaboW effectuées entre
les nombres en CE2 et ceux en CM1, ne montrent pas de difféergndeaiive. De méme,
les résultats entre le nombre de sois espérés en CM1 et leendenbois espérés en CM2 ne
sont pas significativement différents. Toutefois, ce nombre vagrefisativement entre le
CE2 etle CM2Z = 2.2,p = .03). Les éleves de CE2 choisissent davantage de sois espérés
que les éleves de CM2. En ce qui concerne les sois a éviter,nl@utzres ne sont pas

significativement différents entre les niveaux scolaires.

Apres vérification de I'effet du sexe, les résultats précédenésetiff puisque la baisse
des sois espérés au cours du cycle 3 est significative uniqueneenles garconZ (= 2.7,p
=.023). En ce qui concerne les sois a éviter, on n’observe pa$éterdié significative entre
les filles et les garcons. Par rapport a 'effet de la zgFwgraphique, on n'observe pas de
différence significative entre les nombres des sois espérésugt des sois a éviter, aux

différents niveaux scolaires.

Pour conclure, deux résultats principaux attirent notre attentiomortére de sois
espéres baisse significativement entre le CE2 et le CM2 umégguement chez les garcons.

En outre, le nombre de sois a éviter est aussi important au CE2 qu’au CM1 ou au CM2.
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9.2 Evolution des nombres des sois possibles scolaires

En ce qui concerne les sois espérés scolaires, le test dexwvil présente des
différences significatives entre les nombres des éleves eriGie2ix des éleves en CMZ,
= 2.6,p = .009), mais aussi entre les nombres des éleves en CE2 et ceux des éleveg2n CM2
= 3.2,p = .001). Dans les deux cas, les médianes des nhombres des sois ssplaes en
CEZ2 sont plus faibles (2) que celles des éleves en CM1 (3) ou en(®MEn revanche,
aucune différence significative n’apparait entre les nombregl@gges en CM1 et ceux des

éleves en CM2.

En ce qui concerne les sois a éviter scolaires, le test dmoxXbil présente des
différences significatives entre les nombres chez les é&vé3E?2 et ceux en CMIZ = -
3.6,p =.001), mais aussi entre les nombres des éléves en CE2 eteseébeves en CMZ
= 3.6,p = .001). Dans les deux cas, les résultats indiquent que les ae@&ent moins de
sois a eviter scolaires que ceux en CM1 ou en CM2. En revanche,eadifférence
significative n’apparait entre les nombres des éléves en CM1 et ceurviEsar CM2.

Apres vérification des effets du sexe et de la zone géographigud ensemble des

Sois possibles scolaires, les résultats ne présentent aucune différeifioatbig.
9.3 Comparaisons entre les dimensions des sois possibles

Pour répondre a la seconde hypothese générale selon lagquelle mesao@s sois
espérés sont supérieurs aux nombres des sois a éviter, le Widtaen est effectué et
montre une différence significative, indépendamment de I'age .5, p = .014). Les
résultats indiguent que les enfants ont plus de sois espérés que de sois a éviter.

Aucune différence n’est observée entre les enfants fréquentantales de milieu
rural et ceux fréquentant des écoles de milieu urbain, ni estfdldés et les garcons, ni entre

les niveaux scolaires.
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10Conclusion et discussion

Ce chapitre s’attache a I'étude du développement des sois posajiiés des jeunes
éléves, agés de huit a dix ans. L'enjeu est important puisqu’on soulaaibeddexaminer si
les enfants sont en mesure de se projeter et de se représentarage de soi dans le futur
plus ou moins realiste et realisable. De plus, il s’agit dercoé outil, qui s’est révélé
nécessairement étre un questionnaire (plutdt que des questions owpueiges)a pré-enquéte
par questions ouvertes, et de réaliser une enquéte longitudinale sur trois années.

Une pré-enquéte par questions ouvertes a été nécessaire gmulraertil principal.
Elle a validé la faisabilité pour les enfants de produire des réponses augrigiestiertes sur
les sois possibles, suggérant alors gu’ils sont en mesure de derpiajes le futur a cet age,
bien que cela soit difficile. Elle a conduit a une analyse de coméatigée par trois juges
indépendants qui ont relevé plusieurs domaines au sein des réponsesissiais fort taux
d’absence de réponse. Ce constat nous a incité a modifier le foitlaatlu questionnaire et
ainsi, a créer un questionnaire des sois possibles.

Lors d’'une phase expérimentale de validation partielle de ce guesitie, nous avons
vérifié que les enfants répondent plus facilement aux itemssalespossibles. Elle a été
'occasion d’examiner la fidélité temporelle dans le choix dgmnses, a deux semaines
d’intervalle, mais aussi la validité convergente avec I'estimsoi. De plus, on constate que
les choix des réponses des enfants par rapport aux itemfs r@latiomaine scolaire, tel gu'il
a été identifié¢ par les juges, sont relativement homogenes. les®séchoisissent
majoritairement ces items (plus de 60%) et persistent dansh@ix sur deux semaines
d’intervalle. Cela a alors conduit a la création d'un domaine seplaorrespondant a la
somme des choix des éléves. Un seul item des sois a éviterfiédpati les juges comme
faisant parti du domaine scolaire, a été exclu de ce calcul ldam&sure ou les enfants
sélectionnent significativement moins cet item.

Ainsi, ce travail a permis d’aboutir a quatre mesures despsssbles : les nombres
de sois espéres, le nombre de sois a éviter, le nombre de soés egpfaires et le nombre de
Sois a éviter scolaires.

Dés lors, une étude longitudinale a été réalisée afin d’estandynamique opérée
dans les éventuels changements des mesures précédemmeneadenfiéffet du niveau

scolaire a été étudié et les effets du sexe et de la g@mgraphique de I'école ont été
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controlés.

De maniere générale, les deux variables étudiées amenentrésdiats différents et
complémentaires et permettent d’aller au-dela des hypothesetepdat. 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 I'école. Ces résultatavalid®e seconde hypothése
générale et confirment ceux des études antérieures réatsgedes adultes qui ont abouti
aux mémes conclusions : les personnes ont davantage d’espoirs que déCpess &
Markus, 1991 ; Dunkekt al, 2006 ; Frazier & Hooker, 2006). D’ailleurs, ces résultats
refletent également ceux du pré-test aux questions ouvertes.

Toutefois, cette étude apporte un résultat nouveau par rapportuaies éntérieures
issues de la littérature scientifique puisque les garcons onbiths Bn moins d’espoirs vis-a-
vis du futur. Elle va d’ailleurs a I'inverse de certaines redtes@ayant montré que, chez les
adolescents et les jeunes adultes, les garcons ont plus d’espdes Glles, qu’ils sont plus
optimistes (Nurmi, 1989), et que les filles ont plus de peurs en ltageailes garcons (Knox
et al, 2000). Les effets du sexe sont cependant trés variés d’'une étude a l'awtreaptékes
différences entre les filles et les garcons chez lesemdattchez les adolescents sur certains
domaines (Brown & Dieckman, 2010 ; Kerpelman & Schvaneveldt, 1999 ; Keape&
Oyserman, 2001 ; Knox, 2006 ; Morfet al, 2001), selon I'adge (Cross & Markus, 1991),
selon la temporalité de la projection (Destin & Oyserman, 2009 ; INU®89), selon le
milieu socio-économique environnant (Kerpelnmetnal, 2002 ; Oysermaet al, 2011), ou
encore qu’il n'y a pas de différences (Oyserman & Fryberg, 2088y R Vance, 2010). La
variété des résultats rappelle la complexité de I'étude alegpsssibles et la difficulté pour
les chercheurs d’homogénéiser des outils de leur évaluation. dZadkturs le cas de cette
étude qui a été effectuée chez les jeunes enfants issus penmepald’'un milieu rural, et au
moyen d’'un questionnaire. Néanmoins, ce résultat singulier pounainérprété comme la
possibilité chez les filles d’envisager le futur de facon glgbalest-a-dire qu’elles
accorderaient autant d’'importance aux espoirs qu’aux peurs daristigeucomparativement
aux garcons qui paraissent moins optimistes (sans pour autamilgrpessimistes) avec
I'age. Cette différence interindividuelle peut d’abord faire peasamn constat déja mentionné
dans les recherches antérieures selon lequel les fileemseplus matures que les garcons
(Knox et al, 2000), ce qui pourrait expliquer leur capacité a tempérer lepirésentations

vis-a-vis du futur. Ensuite, cette maturité pourrait expliqueritegfee les garcons tendent a
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devenir plus « homogénes » dans leurs diverses représentations du fiutuet@umesure de
'avancée en age. En effet, ils ont, comme les filles, plus despoie de peurs en général,
mais, comparativement aux filles, leurs espoirs baissent avec I'age.

En outre, au-dela de l'importance accordée aux espoirs ou aux peuséesal gcette
étude s’est intéressée au développement des sois possibles dansalee scolaire. Les
résultats de la phase expérimentale de validation partiellguestionnaire ont montré une
certaine permanence dans le temps de I'importance accordiés pafants aux items relatifs
a I'école. Les résultats de I'enquéte longitudinale confirment @i@s travaux antérieurs
menés auprés des adolescents (Anderaetaal, 1994 ; Beal & Crockett, 2010 ; Cameron,
1999 ; Cooket al, 1996 ; Kerpelman & Pittman, 2001 ; Knex al, 2000 ; Oyserman &
Fryberg, 2006 ; Shepard & Marshall, 1999 ; Symonds, 2011) et présentent d’autres
phénomenes car ils montrent que I'importance accordée aux espeainx @eurs dans le
domaine scolaire varient avec lI'avancée en age. En l'occerrasgenfants sélectionnent de
plus en plus d’espoirs vis-a-vis de I'’école mais considerent aussieqdemaine est de plus
en plus inquiétant au cours de l'avancée en age. Dans la mesuge peautrs en genéral
stagnent avec l'avancée en age, il est possible d’interprétegésaltat comme le fait que
I'école représente une source d’inquiétude par rapport a I'aVieest d’ailleurs a noter que
les items des sois possibles relatifs au domaine scolaire eehvprincipalement a
I'évaluation scolaire « avoir des bonnes/mauvaises notes ». En ¢eosgpsut penser que
I’évaluation scolaire prend une place importante dans les visiornaw#mit des enfants et
gu’elle est anxiogéne. Ce phénomeéne est d’autant plus important geé (Z@d03a) explique
que chez les adolescentsl'évaluation scolaire intervient dans la représentation de»soi
(p.113) et impacte la valeur générale que I'adolescent s’accorde.

Une autre piste d’interprétation de ces résultats est quentéagavers la transition au
college est certainement un phénoméne angoissant et qui s’arapdiid’approche de cette
transition. D’ailleurs, on retrouve ce résultat a d’autres momdmtka scolarité, Lacoste,
Esparbés-Pistre et Tap (2005) ayant montré que le streswigisia-'orientation scolaire et
des projets d’avenir scolaire et professionnel augmente, notammeoues du passage du
college au lycée. Ainsi, 'accompagnement des enfants au coursdsisions scolaires reste
essentiel pour leur bien-étre psychologique.

En outre, il est possible d’envisager que cette inquiétude estrt'alia forte que les

enfants rencontrés au cours de cette recherche proviennent dienn pnihcipalement rural.
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La transition vers le college serait ainsi une étape d’autanirppmrtante, pour ces enfants,
gu’elle implique notamment un changement de lieu de scolarité. Wde de plus grande
ampleur et aupres d’'un échantillon représentatif de la population pocorabborer ces
premieres conclusions et ces hypotheses. Il a été préciséagpepullation de I'étude
longitudinale ne peut étre considérée comme représentative de latipopddaméme age. En
effet, les difficultés rencontrées pour accéder aux classeslieu urbain sont principalement
liées a la tres forte sollicitation des enseignants, ttamaigén ville, pour participer a diverses
actions (suivi de stagiaires, prises en compte d’intervenantseexgedivers, etc.) ce qui
freine I'accés a ces populations.

Par ailleurs, en dehors des sois possibles dans le domaine satgairanalyses
complémentaires a cette recherche pourraient étre réaliséd'®ccurrence, dans ce cadre,
d’autres analyses de Khi Deux ont été effectuées et montrent des démaportantes entre
les réponses des filles et celles des garcons sur I'enseleblgems relatifs au sport. Ces
premieres données encouragent donc la poursuite des analyses rsemibie du
questionnaire qui auraient pour but de concevoir une structuration globaeislg®ssibles.
En effet, au-dela des divergences sexuelles, on pourrait envigagestructure des sois
possibles, susceptible d’évoluer en fonction de I'age, et qui pourapipaenter a celle du
soi, selon laquelle certains éléments sont considérés commeugegtrand d’autres sont
périphériques (Markus, 1977 ; Bailly & Alaphilippe, 2000).

Afin d’approfondir ce sujet d’étude, et d’éviter certaines limliées notamment au
questionnaire utilisé dans cette recherche, d’autres méthodologiestérestées. Des
entretiens cliniques en situation réelle ont été menés lorsndentees avec des enfants en
CM2, dans le cadre d'un stage pour le titre de psychologuenetsiiite a des questions
d’'orientation ou non en classe de sixieme SEGPA. Les résultaemtteens semi-directifs
auto-focalisés (annexe p.270) ont conduit a envisager d’autres questiorsmyparerspport a
la théorie des sois possibles, qui rappellent la complexité détiede et dépassent le cadre
méthodologique. En effet, les résultats des entretiens semidgi@nt permis de montrer que
les themes des réponses des enfants sont identiques a ceux misuerova de la pre-
enquéte par questions ouvertes (sport, €cole, relations soctates) kabsence de réponses
est fréquente. Ce constat pose la question des capacités cognitiediectuelles et
langagieres en jeu dans I'élaboration des réponses. A notre conoejsseule une récente

recherche de neuropsychologie a étudié l'activation neurologique lotagpersonne se

94



Premier Chapitre
Développement des sois possibles

projette dans le futur avec le plus de détails possibles (D’Argaundteal, 2009). Pour cela,
les auteurs font varier I'objet de projection, en demandant d’'imalgirfatur avec un aspect
personnel (lié a soi) ou non personnel (lié a des activités rousihidreur recherche a été
proposée a 30 personnes de 23 ans environ. Leurs résultats montrentguié yactivation
différente de certaines zones corticales selon que I'événémaginé est personnel (plus
d’activation du cortex préfrontal ventromédian —MPFC-) ou non (davantaggveigoon du
cortex cingulaire postérieur —PCC-). Ces zones corticalesoptales sont le lieu des
fonctions cognitives complexes (comme les fonctions exécutivegnaoire, etc.) et la partie
ventromédiane est le lieu privilégié de I'expression des émotlo@ksboration des sois
possibles parait donc dépendante des capacités cognitives des personnes.

De plus, les résultats des entretiens semi-directifs ont permis de nouenmalgre un
changement d’outil (entretien plutbt que questionnaire), I'élaboratisrsais possibles reste
difficile pour les enfants. Comme précisé auparavant, mémeletezlolescents et chez les
adultes, les chercheurs peinent a trouver un moyen d’évaluesgegseet les peurs des
personnes sans étre confronté a des biais méthodologiques et afidekédifd’analyse
statistiques. C’est probablement ce qui incite Packard et Con2a6) a proposer de
multiplier les supports d’évaluation des sois possibles pour confr@stgroints de vue et
favoriser une cohérence dans les réponses afin d’en dégager dewésngénérales et de
circonscrire leur spécificité. Toutefois, cela suggére aussmndre a une question : les sois
possibles existent-ils ? Dans ce cadre, une des manierespdydré est de vérifier les
impacts des sois possibles sur les comportements, et les cheroné montré des effets
bénéfiques sur divers aspects, tels que la motivation des élevasafN& Aron, 203), la
planification des actions (Oysermanhal, 2002) ou encore le bien-étre des personnes (King
& Raspin, 2004 ; McElwee & Haugh, 2010). Dailleurs, plusieurs prograsnm
d’entrainement aux sois possibles, destinés a faire « misrrepenses des jeunes au sein
d'un projet d'orientation scolaire et/ou professionnel, ont également énales effets
bénéfiques sur la motivation (Oysermanal, 2002, 2004) ou le sentiment d’optimisme
envers le futur (Carver, Reynolds, & Scheier, 19®fevissen, Peters, & Alberts, 2011). En
outre, la proposition de Jenkins (2000) quant a la mise en place dei&kéCagnitivo-
Comportementales pour développer la persévérance dans une tachapeicle a atteindre

un but peut étre aussi un point d’ancrage intéressant.
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Pour conclure, cette étude exploratoire a permis de mettredaméeique, comme les
adultes, les enfants considérent que les espoirs pour le futur sorimplugants que les
peurs. En ce sens, ils sembleraient plus optimistes enversrigdatypessimistes. Cette étude
permet donc de soutenir la nécessité de développer les travauxneuk psychologie
positive », qui défend le fait que I'optimisme des personnes, I'estangoi et le sentiment
d’accomplissement de soi sont des besoins fondamentaux chez I'humastovwiMa
1954/2008) qui s’évaluent nécessairement par des espérances enfigrg let qui se
développent et se construisent dans la durée (Lyubonetsdy 2011).

Au-dela de ce positionnement, cette thése souhaite vérifier popoiftance des
espoirs et des peurs des enfants envers leur futur est un procgssidoggjue nécessaire a
I’évaluation du soi et un moyen d’améliorer son comportement. Cestageemettraient de
vérifier que les sois possibles existent chez les enfantss goiit partie du soi et qu'ils les
motivent. Le cadre scolaire a été privilégié pour répondre algettif. Ainsi, le chapitre
suivant s’attache a étudier les liens entre les sois posdiddespis possibles scolaires et le
concept de soi scolaire, en considérant que les sois possibles sontialsle paychologique
permettant d’améliorer la perception de soi dans le domaine scdlairtroisieme chapitre
permet de vérifier que les sois possibles et les sois possitiisres, en tant que variable

conative, améliorent les performances scolaires des éléeves.
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Chapitre 2 — Rapports entre sois possibles et sadaire

Résumé

Cette étude examine si les sois possibles sont liés auwtairscentendu dans sa composante
affective (sous les termes d’attitudes envers |'école) gnitiee (sous les termes de
perception de compétences). Une étude longitudinale sur trois angiestalisée aupres de
124 éleves agés de huit a dix ans. Le QSP, un questionnaire d'attitudes Eécole
(Bennacer, 2008) et de perception de compétences (adapté de Boeddbmauffard, 1999)
sont proposés. Les résultats montrent que seuls les sois espdeess sont corrélés
significativement et faiblement aux attitudes envers I'é@olghaque niveau scolaire, mais
gu’ils ne le sont pas a la perception de compétences. Des pisteshgeche quant a la
structure des sois possibles chez les enfants et a leuts sfiie les performances sont
proposees.

Mots-clés : concept de soi, perception de compétences, sois possible, éléves.

Abstract

The aim of this study is to examine whether possible selvesekted to academic self-
concept, which is conceptualized as both affective (attitudes towahid®l) and cognitive

(self-perception scale) components of the self. A longitudinal studythree years is

undertaken with 124 8-to-10-years-old students. The PSQ, an attitude tsoh@al scale

(Bennacer, 2008) and a self-perception scale (adapted from BardeRBauffard, 1999) are

administrated. Results indicated that attitudes towards schochiidren at each grade are
related to academic hoped-for selves, contrary to children’s ipetdcecompetence.

Implications for research on the possible selves’ structure odrehiland their impact on
achievement are discussed.

Key-words : self concept, self esteem, possible selves, student.
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Introduction

Dans la compréhension de I'adaptation scolaire, il est dedbleswriqui participent aux
aspects cognitifs, nommées « conatives ». Elles renvoient furs efe la personne et aux
conduites ou aux processus qu’elle met en place pour se prépaitiaa lavant de traiter les
informations (Florin & Vrignaud, 2007). Elles se situent en amont ¢gseatissages,
poussent I'éleve a apprendre et permettent de comprendre latggiss lorsqu’ils sont face
aux situations d’apprentissage.

Elles regroupent deux aspects principaux : les éléments qui définia personne (le
soi, la perception de compétences, I'image de soi, etc.) et@esmtions a s’engager dans
une tache. Par exemple, en termes de motivation, les éleves pexgiguer leur
comportement par le plaisir que procure l'activité scolaire @ Igar I'évitement d’'une
« punition » engendrée par la «non réalisation » de la tache.e®©rdeux maniéres de
concevoir I'apprentissage (on parle de « motivation intrinséquersus « extrinseque »)
entrainent des buts, des attitudes, des engagements ou encore des évaluatiodiffedenss
qui peuvent impacter les performances scolaires (Bouffard & Baale2002 ; Bouffard,
Bouchard, Goulet, Denoncourt, & Couture, 2005 ; Bouffard, Vezeau, Chouinard, &tkéarc
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 & deux niveaux I'enfant
d’abord, car elles sont un moyen de se connaitre, de se juger, pfenthe et de réguler son
comportement dans des situations d’apprentissage. En effet, I'épeat participer
activement a I'évaluation de ses productions et des stratégiesaquilisées 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 stmatdgieseignement, les
situations d’apprentissage et leurs évaluations paines les éléves a élaborer les stratégies
nécessaires a la maitrise de compétences compbefkdsrin, 2011, p.18).

Guimard (2010) rappelle que les variables conatives sont au coamjel@s éducatifs
actuels. Il présente une évolution des politiques éducatives de 1990 a sog|jdumontre
gu’actuellement, des actions éducatives [sont] centrées sur I'appremafGuimard, 2010,

p.68). Par cette approche, les notions de « socle commun » etodgétences » émergent
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dans les enquétes nationales et internationales. Le socle coeshwme maniere de
concevoir le bagage minimum, en termes d’apprentissage, quéves éoivent acquérir au
cours de la scolarité obligatoire (MEN, 2006, 2008c). Dans ce cadrizyrhug compétences
clés » sont identifiees et ouvrent la voie sur I'étude de cestaigmgables conatives. En 2006
(le rapport ayant été rédigé en 2007), le Parlement européen cibleompétences clés
nécessaires a I'adaptation au monde, et notammapprendre a apprendré..) capacité a
entreprendre et organiser soi-méme un apprentissage a titre indivalu&n groupe..»
(Communauté des Commissions Européennes, 2007, p.16). En France, au cours 8lu cycle
(dit cycle d’approfondissement), sept compétences scolaires sont(Wkees2006, 2008c) :
maitriser la langue francaise (s’exprimer, comprendre dets mouveaux, dégager des
thémes, rédiger, orthographier, utiliser ses connaissances, ettiquerles compétences de
base des mathématiques et de la culture scientifique et teclyu&ofgcrire, nommer,
comparer, calculer, résoudre des problemes, pratiquer une démarchestigiation,
expérimenter, formuler des hypotheses, etc.), pratiquer uneelangunte étrangere, maitriser
des techniques usuelles de l'information et de la communication, dével@pmelture
humaniste, développer des compétences sociales et civiques et falatusmomie et
I'initiative des éléves.

Etudier et comprendre les variables conatives reste délicatlearsont variées, auto-
évaluatives et personnelles, nécessitant alors la prise enecdmptombreux facteurs pour
saisir la maniere dont elles se forment et se construisanhi Res variables conatives, il
semble que les sois possibles peuvent prendre une place essdatislla mesure ou la
plupart des auteurs considérent qu’ils composent le concept de swit @rientés vers le
futur, la ou, I'évaluation du soi se rapporte essentiellement a umpotalité présente
(Markus & Nurius, 1986). Les sois possibles permettent donc d’évatusrdeésentations de
soi dans le futur et sont source de dynamisme dans la comtaiggee I'individu possede de
lui-méme, et donca fortiori, dans la structure du soi {Markus] a critiqué les perspectives
d’études traditionnelles du concept de soi qui ont le plus souvent cons@éir€i comme
une structure monolithique, uniforme et relativement cohérente dansnjss,test lui ont
attribué des caractéristiqgues physiques et psychologiques faconnant tesegséntiels de
I'individu a partir de son comportement passé~amose & Guérin, 2002, p.111).

Le soi renvoie a une structure d’éléments, organisée et Sgalelda personne utilise
pour se décrire, se définir ou se juger (Bandura, 1986/2007 ; Harter, 1992ydérE1978 ;
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Martinot, 2001, 2002, 2004, 2008 ; Oubrayrie-Roussel & Roussel, 2001). Dans le domaine
scolaire, le soi est particulierement important car il perdeetomprendre la maniere dont
I'éleve s’adapte aux exigences scolaires determine le niveau d’engagement des sujets
dans les apprentissages(De Leonardis & Préteur, 2007, p.31). Par exemple, les recherches
ont montré qu’un éléve aux faibles performances scolaires a tendath&velopper une plus
faible estime de soi, comparativement a un éléve au niveaursaalias élevé (Bouffaret

al., 2006b). Toutefois, cette apparente linéarité ne reflete padlaagémplexité des relations
entre le soi et les performances scolaires (De Leonardig€i®WR?, 2007 ; Famose & Bertsch,
2009). Les recherches s’orientent alors vers des rapports cesulBie Leonardis & Préteur,
2007) mais surtout médiateurs (Brunot, 2007) entre ces deux élémeamtssein d'une
multitude d’autres variables.

Les travaux sur le concept de soi sont vastes et ont pour conséquandéapkcité
des termes employés ou des concepts satellites (LEcuy287@&, en définit quelques-uns :
image de soi, estime de soi, concept de soi, connaissancei,delentité, moi, égo,
personnalité, etc.) et des modeles (Famose et Guérin, en 2002, eenmesengrincipaux).
Toutefois, de maniére générale, les auteurs s’intéressent aldments du soi : les aspects
cognitifs et les aspects affectifs (Famose & Bertsch, 2009).

Les travaux portant sur les liens entre les sois possiblesseti proposent un lien
corrélationnel entre ces deux variables (Kedxal, 1998 ; Leondaret al, 1998 ; Manziet
al., 2010). Les auteurs suggerent que les sois possibles prennent sourcéesdans
représentations de soi présentes et passées (Wurf & Markus, 1989jnettent d’évaluer,
sous forme « rétroactive », le soi présent au regard d’'un changdme&omportement, par
exemple, dans le domaine de la santé (Aloise-Yatad, 2001 ; Freemaat al, 2001).

Néanmoins, les résultats des recherches sont parfois contradictmireontrairement
a Knoxet al. (1998), I'étude de Freemat al. (2001) souligne I'absence de relations entre les
Sois possibles et le soi présent. En outre, la majeure past@hdecheurs ont mis en place des
études transversales, ce qui ne permet pas de saisir, au-daindes liens, I'impact de
I’évolution des sois possibles sur le soi (Kreial, 1998, 2000 ; Knox, 2006).

De plus, les études portant sur les liens entre I'estime det &8 sois possibles sont
orientées vers une certaine conception du soi, celle de Rosenberg, pewajyiossede une
structure unidimensionnelle et reflétant des éléments afféatlen et al, 1996 ;Leondariet
al., 1998 ; Oyserman & Markus, 1990b). Or, de par la riche littératuratiicjee, d’autres
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modeéles peuvent étre envisagés, d’autant que la structuration debRgsest ancienne

(1965) et peut étre traduite différemment au regard des owtilstisjues désormais a notre
disposition (Marsh, Scalas, & Nagengast, 2010). De ce fait,deaux manquent quant aux
liens que peut entretenir précisément la structure des sois pesaudc celle du soi. Par
exemple, les composantes cognitive et affective du soi ne soétiises dans leur caractére
complémentaire, ce qui pourrait enrichir nos connaissances surdausation de ce concept.

En outre, a notre connaissance, seule une étude (Mtatj 2010) s’intéresse de prés au
parallele entre la structure des sois possibles et celle dwetsoiontre, d’abord, que les
premiers ne modifient pas la structure globale de la seconde)seitee que certaines

dimensions des sois possibles (sois espérés et sois attendef)grdréi la connaissance de
Sol.

Enfin, peu d’études chez I'enfant sont disponibles. Or, on sait que le dévsloppe
tres tot, dés la naissance pour certains chercheurs (LEcuyer, BF®zhat, 2009), et se
structure des I'age de huit ans (Harter, 1999), voire avant pautres (Rambaud, 2009 ;
Marsh, 1990). D’ailleurs, LEcuyer (1978) précise qu’'autour de huit ansgil se diversifie,
c’est-a-dire que I'enfant se nourrit de ses expériences palécsiee sur des aspects globaux
et spécifiques. A la lumiére des mécanismes d’adaptation idsnpifir Piaget (1977), il est
facile d’imaginer que les sois possibles permettent « d’incorpodernouveaux éléments sur
soi qui linciteraient a modifier la structure initiale pour dagter aux exigences de ces
nouvelles informations. Ces mécanismes ont d’ailleurs été reparéglusieurs chercheurs
actuels (Manziet al, 2010 ; Strahan & Wilson, 2006). De plus, récemment, Nagengast
Marsh (2012) ont montré que le concept de soi scolaire entretenehugdiproque avec les
aspirations professionnelles chez les jeunes de 15 ans indépendadesenésultats
académiques. C’est ce qui améne les auteurs a dire quest®lsiie médiatise les liens entre
les aspirations de carriére et les performances scolaires.

Ainsi, la question des effets des sois possibles sur le soi se gss lors que I'on
travaille avec les enfants agés d’environ huit ans. |l seniinle fécond de développer cette
thématique aupres de cette population. Le domaine scolaire est une aor@posdamentale
au sein du soi des jeunes enfants (Marsh, 1990) et il est privilégié dansuzktd étconcept
de soi scolaire est pris en compte dans une conception duelle, maichmive, au sein de
laquelle la composante « cognitive » est différenciée de gddiffective », afin d’améliorer

Nos connaissances sur la structuration des sois possibles par rapport au concepbtigreoi
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L'objectif de ce chapitre est alors d’examiner les rapports gguvent entretenir les sois
possibles avec le soi scolaire, sous I'angle de la nature de leurs relagansescenfants.

Ainsi, la premiere partie de I'étude permet de définir globalement le soi, ses

principaux modeéles théoriques et son développement entre la fin deterdale début de la

préadolescence. Au cours d’'useconde partie le soi scolaire est pris en compte, dans sa

composante cognitive, en termes de « perception de compétencetans eta composante
affective, sous les termes « d’attitudes envers I'école s. deeix composantes sont ainsi
définies et leurs intéréts, relatifs a leurs effets sucdmportement, sont présentés. Une

troisieme 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 entende com
I'ensemble des descriptions sur soi et des possessions personhkdleatégorise en deux
aspects principaux : le « Je, acteur de connaissance » Eldie bjet de connaissance ». Le
« Je » fait référence aux éléments constituant la consalensai, les pensées de la personne,
la conscience de la stabilité et de la cohérence du sbcombine les caractéristiques de ce
qui est connw (James, 1890/1984, p.179). Le « Moi » est une instance intégraféresnts
« observés par lde» et se décompose elle-méme en différentes composantesHig&as
(du bas niveau au haut niveau) : le « moi matériel » renvoie aux pésppBysiques, au
corps et aux possessions (habits, objets) ; le « moi socialnesgiescription en rapport avec
autrui et permet a la personne de se sentir appartenir a un gleupenoi spirituel » fait
appel aux caracteéristiques individuelles psychiques, aux émotions oe arl@nour porté a
Sol.

James (1890/1984, 1998) a été un auteur fondamental pour les travaux sl&mieur
psychologie parce qu’il a initié la démarche de catégavisates descriptions de soi en un
ensemble plus général. En effet, la plupart des chercheuedsacbnsiderent que le soi est
multidimensionnel et renvoie a des thémes de vie variés, qui s’segamt s’articulent entre
eux. LEcuyer (1978) explique d’ailleurs queselon I'’époque de penseée, le concept de soi
devient tantét une configuration organisée de perceptions de soi admissillesrescience,

tant6t le soi, percu en tant que fruit de I'interaction sociale, apparainoemn produit de la
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société et devient une sorte d’introjection de la fagon dont les autres me pereqipel@).

Depuis, le concept de soi est considéré comme I'ensemble desptiessride la
personne sur elle-méme (Chapman & Tunmer, 1995 ; Harter, 1998, 199Quy&fE1990 ;
Martinot, 2001, 2002 ; Oubrayrie-Roussel & Roussel, 2001 ; Rambaud, 2009). Les auteur
I'étudient et I'analysent dans sa globalité (Harter, 1982, 1998, 199¢uy&E 1990) ou dans
sa spécificité liée a I'école ou a des matieres académpyéeises (De Leonardis & Préteur,
2007 ; Harter, 1998, 1999; LEcuyer, 1990; Marsh, 1990; Maeshal, 2010 ;
Pierrehumbert, 1992).

De maniére générale, le concept de soi rassemble un ensemigimedis qui
renvoient a la fagcon dont la personne se décrit et se percopri@ha& Tunmer, 1995 ;
Harter, 1998, 1999 ; L'Ecuyer, 1990 ; Martinot, 2001, 2002 ; Oubrayrie-Roussel &dRouss
2001 ; Rambaud, 2009). Il est composé d’attitudes, de croyances et deesentjue les
personnes ont d’elles-mémes (Martinot, 2001, 2002) et permet eseamgiglide s’adapter a
I'environnement ou aux situations de vie (Bailly & Alaphilippe, 2000)sel développe a
travers les expériences quotidiennes et les comparaisons aux (hafatuneet al, 2002 ;
Martinot, 2002 ; Oubrayrie-Roussel & Roussel, 2001).

Malgré la diversité des termes liés au soi (Harter en 188xuyer, 1990), le concept
de soi est considéré comme la composante descriptive du soi (&E&990), associant des
aspects cognitifs et affectifs. Famose et Bertsch (2008)Istit que la distinction entre les
composantes affective et cognitive est assez aisée lorsqgiil d’éléments sans rapport a
soi. Elle est en revanche plus complexe quand les élémentsreamides sujets eux-mémes,
d’autant que ces deux composantes sont en interrelation. La premiére reavaniiout aux
éléments strictement affectifs lorsqu’on parle de soi, auxiodacémotionnelles, a I'amour
porté a soi, quand la seconde s’attache davantage a la croyases empacités et en ses
habiletés. Selon Famose et Guérin (2002)aspect affectif du concept de soi est aussi en
rapport avec les valeurs et les idéauxXp.29). Dés lors, divers modeéles sont élaborés pour
comprendre la fagon dont le soi est organisé.

1.2 Modélisations du soi et développement entre I'enfance et la préadolescence

Famose et Guérin (2002), mais aussi Marsh (1990), ont étudié lessastpecturaux
du soi et recensent six modéles généraux, en fonction de son conteaticghér(général,

précis, etc.) et de sa structure (descriptions liées elliee eu non). La composante
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unidimensionnelle fait encore I'objet de controverses : elle eshdéé par Rosenberg (1965)
ou Coopersmith (1967), mais encore récemment remise en question pareMalr (2010),
qui stipulent que les outils statistiques de I'époque ne permetterd’@laorder autrement
cette structure. La composante multidimensionnelle parait anplus probable pour de
nombreux chercheurs, en revanche, le caractere hiérarchiquecenhiesus des descriptions
restent en débat.

Pour L'Ecuyer (1978), le concept de soi esine structure multidimensionnelle
composeée de quelques structures fondamentales délimitant les grandes gégfiahss du
concept de soi, chacune d’elle recouvrant des portions plus limitées dymaB). Le soi est
alors caractérisé par un ensemble hiérarchiqgue avec un sobak gl et des « sous-
structures » qui le composent. Le soi « global » est définiggaattitudes et les sentiments
généraux qui décrivent la personne. Les « sous-structures » satgsdeiptions de soi dans
un méme domaine. Marsh (1990) semble adhérer a cette perspSetivement, L'Ecuyer
(1978) et Marsh (1990) different dans le contenu des aspects qui compasamtept de soi
géneéral et les catégories spécifiques. En effet, Marsh (1%30)r#eressé au développement
de soi des jeunes enfants (agés de cing a huit ans) et sétcatass sont constituées de
deux grands facteurs : non scolaire et scolaire. lls se décompasemémes en plusieurs
catégories : sociale, physique, émotionnelle pour le facteur nonrecefalettres, histoire,
mathématiques, sciences pour le facteur scolaire. Pour LEE¢L9E8, 1990, 1994), a cet
age, le concept de soi est composé de cinq catégories (soi méésm personnel, le soi
adaptatif, le soi social et le soi-non-soi), elles-mémes regrowgensous-catégories (par
exemple le soi personnel est composé de I'image et de l'idalditsoi). Ces catégories se
mettent en place lorsque lI'enfant est agé de deux a cing ansseuigaintiennent et
s’enrichissent de ses expériences lorsqu’il est ageé de six a dix ans.

Le modéle de Harter (1999) a sa propre originalité puisqu’imestidimensionnel,
multi-facettes et non hiérarchique -on parle aussi de modéle taiqrmniBariaud, 2006 ;
Famose & Gueérin, 2002). Pour elle, les enfants émettent difféjegésnents sur des
domaines variés, mais aussi s’évaluent globalement et sur demdsnmaépendants les uns
des autres. La comparaison entre les divers domaines n’est pasédessaire et I'addition
des domaines spécifiques ne constitue pas I'estime de soi générale.

Ces modélisations ont permis d’aboutir a une vision assez précavdloppement

du soi et de I'estime de soi chez les enfants, bien qu’'un débat deguemnteau moment ou
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I'estime de soi se développe et peut étre mesurée, puisque IRR(EDBA9) montre qu’elle se
développe des six ans, alors que Harter (1998) estime que cela se produit a partarge huit

Ainsi, autour de huit ans, il semble que les enfants peuvent distihegtene de soi
globale des estimes de soi spécifiques. Harter (1998, 1999) préssntésultats d’études
antérieures qui montrent qu’entre cinq et huit ans, les enfants apprénnerdérer leurs
jugements sur eux-mémes. En effet, jusque |a, I'estime demblesextrémement positive et
survalorisée, puis entre cing et sept ans, ils deviennent caplabtesnparer les expériences
passées par rapport aux expériences présentes et de coordonn@pl&sentations, méme
s'ils ont toujours tendance a se surestimer. Ces données peuventgerare en termes de
maturité développementale, Montemayor et Eisen (1977) montrantxparpke que les
termes pour se décrire sont de plus en plus abstraits, existemtieldéologiques avec
'avancée en age. Ces données reprennent de maniere génédaschgstions de LEcuyer
(1978) lorsqu'il classifie I'évolution du soi et de I'estime de sai gtades. Pour LEcuyer
(1990, 1994), entre six et dix ans, le soi va se structurer en un tatitenelent cohérent et
s’élargir sur des domaines variés (le corps, les possessiensalieurs, les réles, les
aspirations, etc.). A ces ages, I'enfant est en mesure dechiéearles composantes internes
du soi, de les faire varier selon leurs degrés d’'importance, de enuascjugements qu'il
porte sur lui-méme en fonction des domaines, de prendre appui sur@Ees gxperiences et
de s’en détacher, ce qui laisse apparaitre des évaluations ditesat abstraites ». Dans ce
cadre, a ces ages, les « aspirations », relatives au « sonqars et a « I'image de soi »,
prennent de I'ampleur, aussi bien chez les garcons que cheZdgsdil sont relatives aux
possessions, aux activités et aux professions. Les premiéres aitiéus un role
« d'identification » pour les garcons, mais pas pour les filles, qoi suggéere des
différenciations en fonction du sexe quant au rble du concept de so§ denggosantes et de
'importance que les enfants y accordent.

Ces diverses modélisations permettent donc de comprendre la ntaméte soi peut
étre défini, s’organise et se développe chez les enfants. Lerdoswilaire peut étre étudié

comme une composante du soi, a part entiere, chez I'enfant (Marsh, 1990).
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2 Le concept de soi scolaire

Comme il a été précisé précédemment, I'évaluation du concept peut se réaliser a
deux niveaux : on évalue soit une composante générale, liées auxnmghi@se globales de
soi, soit un domaine spécifique et précis, quieut, ou pas, se relier a I'estime de soi
globale» (Famose & Bertsch, 2009, p.17). C’est dans ce second cas que |laelsoawdaire,
particulierement important pour les jeunes éléves, fait I'abjate attention particuliere dans
la partie suivante. Ses deux composantes, cognitive (sous less tdamperception 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 étre considérée comme un diéyeher la
composante cognitive soi et s’applique a un objet spécifique, I'¢Baledura, 1986/2007 ;
Bouffard & Vezeau, 2011 ; Vaillancourt & Bouffard, 2009). Elle esteedtie comme le
«jugement de l'individu sur ses capacités d'organiser et d’exécleesdmble des actions
requises pour l'atteinte d’un objectif ou d’'une performanddBordeleau & Bouffard, 1999,
p.380). En ce sens, la perception de compétences peut étre consithénée IEvaluation
cognitive du concept de soi et se rapporte a la croyance en sktélsabcolaires, en son
sentiment de contrble envers une tache académique et en saresedie réussite a I'école.
Selon Boileau, Bouffard et Vezeé2000), elle évalue ce que la personne pense d’elle-méme a
I'école en vue de réaliser une tache.

Contrairement a Harter (1999) ou a I'Ecuyer (1990) qui utilisest ttgmes de
perception de compétences pour deésigner l'estime de soi, certhiescheurs,
sociocognitivistes notamment, considérent ces deux concepts commenthfféPour
Bouffard et Bordeleau (2000), la perception de compétences se rappladiaage du
sentiment d'auto-efficacité et elles la congoivent comme ugemal’évaluer ses propres
capacités en vue d’atteindre un objectif sur un domaine précis (Bbeffat, 2006b), ce qui
lui alloue probablement un caractére prédictif du rendement sc(Bardeleau & Bouffard,
1999 ; Bouffard, Marcoux, Vezeau, & Bordeleau, 2003 ; Boufitraél, 2006a et 2006b ;
Vaillancourt & Bouffard, 2009).

Plusieurs chercheurs explorent les points de comparaison entrecépitde soi et le
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sentiment d’auto-efficacité et mettent en valeur leurs diveggemeportantes, notamment en
ce qui concerne la structure, la formation ou la stabilité des pn(@andura, 1986/2007 ;
Bong & Skaalvik, 2003 ; Joét, Nurra, Bressoux, & Pansu, 2007 ; Pietsch, rWé&lke
Chapman, 2003). Méme si les auteurs ne s’accordent pas de fagcon hoswdanart de la
composante affective et cognitive au sein du soi par rapport ameantil’auto-efficacité
(Ferla, Valcke, & Cai., 2009), il semble que le concept de soi portelesudescriptions
affectives et cognitives, alors que le sentiment d’auto-effieamplique essentiellement un
jugement cognitif de ses compétences (évél, 2007 ; Pietsclet al, 2003). Un des aspects
pouvant expliquer cette divergence a été mis en valeur partReeisic(2003), qui souhaitent
éclaircir les liens entre ces divers concepts et leuessedf I'école. Ils rencontrent 416 sujets
de 13 a 16 ans d’'origines culturelles variées et leurs proposentupugieestionnaires dont
'un évalue l'estime de soi (en lecture, en mathématique, sur whe fdarticuliere en
mathématique -les pourcentages-, a I'école en général et ndénagae), un autre, le
sentiment d’auto-efficacité en mathématique (cing items) detnier, leurs performances en
mathématique. Leurs résultats indiquent que si 'on examine un doprauis (par exemple,
les mathématiques), concept de soi et sentiment d’auto-etfficeant distincts, le second
étant un meilleur prédicteur des performances en mathématique premier. En revanche,
lorsqu’ils concernent des domaines généraux (par exemple I'éanle)déux ont des effets
similaires sur les performances en mathématique. L'objectduderecherche étant de vérifier
les hypotheses de Marsh al. (1999), cités par PietsaH al. (2003), quant a I'existence des
composantes cognitives et affectives au sein du soi, mais aussidie compte des analyses
de Bong et Clark (1999) sur les divergences entre le concept dels@entiment d’auto-
efficacité, les auteurs ne se sont pas intéressés aux tetsticllement inverses, c’'est-a-
dire, a l'influence des performances académiques sur le smisentiment d’auto-efficacité.
Cette piste de travail pourrait étre intéressante pour miesk $26 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 recemmenémmpgace un
questionnaire (voir figure 2.1) pour évaluer la perception de compétdasesnfants, dans
deux disciplines : la lecture et les mathématiques. Il intdgseitems du PCSC de Harter
(1982) et adopte son format, mais le compléte en récoltant desaions sur la perception

de soi et sur la croyance de contrble, considérée comme lmsentu la croyance d’aboutir

107



Second Chapitre
Rapports entre sois possibles et soi scolaire

a certains résultats souhaités (dont I'explication du comportenmentais en termes
d’attribution causale).

Ce dernier élément est essentiel puisqu’il rend a la percepti@ordpétences une
composante cognitive, conformément aux définitions théoriques précédantemment
dit, par cette évaluation, les chercheuses s'inscrivent directedmm la perspective
sociocognitiviste qui plaide en faveur de la prise en compte derdgance en ses

compétences dans une tache donnée.

Figure 2.1 Questionnaire de perception de compétences, congu par Belehu et Bouffard (1999) :
présentation du troisieme item

3.
Dans le groupe des cercles, les enfants Dans le groupe des carrés, les enfants
réussissent trés bien leurs exercices delecture. neréussissent pas bien leurs exercices de
lecture.
Trés semblable Semblable Semblable Trés semblable
d moi a moi a moi amoi

QD* [

Leur questionnaire est composé de dix items et litem trdipEsenté ci-dessus.
Utilisé dans plusieurs études (Bouffard & Bordeleau, 2002 ; Bouéfiaed, 2003 ; Bouffard
et al, 2006a, 2006b), il présente des qualités psychométriques intéresgant&8.( pour le
domaine de la lecture, = .75., pour les mathématiques) et a des effets spécifiquésoéel’
En effet, les études révelent que chez des éleves de semsapstdeptions de compétences
en lecture et en mathématique expliquent entre 11% et 14% deidaceades résultats
académiques selon le sexe des enfants (Bordeleau & Bouffard, 1939perception de
compétences en lecture et en mathématique augmentent Iesleffatmotivation intrinseque
(Bordeleau & Bouffard, 1999) et la volonté d’apprendre une matierefigpéctelle que le
francais (Gurtneet al, 2006). Ce résultat a été confirmé par des études ultériewres(8l
et al, 2006b) et Forner (2007) explique que la motivation et la perception de emwget
agissent de concert sur les performances académiques. Emge laseperception de
compétences peut étre considérée comme un facteur essentiekslamsientissages et

s’incere dans une dynamique interactive avec d’autres varigdPdesexemple, Bordeleau

108



Second Chapitre
Rapports entre sois possibles et soi scolaire

(1999) rend compte d'un ensemble de variables parentales (évaluatiemalg des
compétences de I'enfant, sentiment d’auto-efficacité en tanpapemt, pratiques éducatives
ou encore croyances parentales) pouvant influer la perception de enogseéen lecture des
enfants d’environ sept ans.

Bouffard et al. (2006b) rappellent plusieurs études ayant montré que la perception de
compétences se concoit differemment selon I'age et le sexenteds, mais aussi selon les
domaines. Par exemple, a I'école, les filles se sentent plupétentes en langue et en
musique que les garcons, ces derniers se considérant meillenethematique et en sport.
En lecture, la perception de compétences semble baisser entee dniie ans chez les filles,
alors qu’elle augmente chez les garcons.

Gurtneret al. (2006) présentent également des travaux ayant montré que la percepti
de compétences differe selon les sexes (on constate une regiézaeption de compétences
en francgais pour les filles et en mathématique pour les gar¢déaimoins, ils précisent que
la perception de compétences dans une discipline académique gsédiiancais ou
mathématique) n’est pas liee a de meilleures performaenes cette discipline chez les
enfants de primaire, mais elle le devient des lors qu’ils somolége. La différenciation
dans les matieres scolaires est donc nette avec I'avand@ge et pourrait expliquer le fait
que les matiéres scolaires sont moins cloisonnées chez les plus jeunes.

Pour finir, Bouffard et collaborateurs (2003) ont mentionné des effetagiesur la
perception de compétences. Elles ont mis en place une rechercés dedl5 enfants de
sept a neuf ans pour évaluer les différences interindividueles & I'age et au sexe sur la
perception de compétences en mathématique et en lecture. ésuiltats montrent que la
perception de compétences en lecture baisse entre six etmseuplas encore chez les
garcons que chez les filles, alors qu’elle reste stablet@ pétiode dans le domaine des
mathématiques. Pour ces auteurs et contrairement aux études der &usdl. (2006), la
discipline académique est donc importante a évaluer car ellguenades différences

interindividuelles.
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2.2 Composante affective : les attitudes envers I'école

2.2.1 Les attitudes envers I'école

Selon certains auteurs, le soi et les attitudes sont liépaaieé qu’ils renvoient au
méme construit (Kuhn & McPartland, 1954 ; Rosenberg, 1965), soit parce @ittlees se
rapportent a la partie affective du soi (Chapman & Tunmer, 1995).

En effet, pour Kuhn et McPartland (1954), ces deux termes renvdiéamtméme
signification et sont un objet qui permet de se décrire en corsparaux autres. Les auteurs
abordent les attitudes en posant la question « Qui suis-je ? » duidhts et évaluent le
contenu autobiographique des réponses. lls catégorisent les attitudeespguges en
binbmes. Les réponses nommeées « consensuelles » sont liggsédmance sociale (en tant
gque membre d’'un groupe commun), et les réponses dites « non consemsseiiesiées a
une comparaison avec autrui. lls aboutissent ainsi a un questionnaipnseode « 20 états
de soi » et les sujets précisent si les items sont centraux ou non dans leér identiésultats
indiquent que le contenu relatif a I'appartenance sociale est pméaluimies chercheurs
concluent que les attitudes de soi permettent de se décrire etngorintériorisation des
positions sociales (Kuhn & McPartland, 1954, p.73). Bien qu’il n'ait pas une approche
sociale, Rosenberg (1965) rejoint la conception précédente en ceusgrmir lui, le soi est
une structure unidimensionnelle et avant tout affective.

Pour d’autres, le soi et les attitudes sont des entités interdépesida seconde étant
inclue dans la premiere. En effet, dans la conception de Chapniamraer (1995), le soi
regroupe trois éléments : les attitudes, la perception de déficidt la perception de
compétences. Les attitudes représentent la partie affectiveoiduLa perception de
compétences est définie comme la croyance que la tacheceasssible par rapport aux
compétences du sujet et la perception de difficultés est entendmeedantroyance que la
tache est difficile eu égard aux difficultés de la personneattigsdes sont alors considérées
comme l'ensemble des éléments descriptifs de soi, mais swerkant affectif. En
conséquence, les perceptions de soi (compétercassdifficultés) pourraient étre entendues

comme des éléments cognitifs (liées a une évaluation des croyancegcetae).
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2.2.2 Effet des attitudes sur le domaine scolaire

Comme il a été précisé auparavant sur les liens entrereept de soi et les
performances, les études qui se sont penchées sur les @dfetsattitudes sur les
comportements, ne sont pas unanimes. Des chercheurs en psychologiel@rgéentes liens
linéaires et directs entre la cognition, les attitudes et le compamtdgh Guimond en 2004 et
Montmollin en 2003 pour une présentation de ces modeles). Une rechercbeiotoge
montre également que les attitudes envers I'école agissententament sur les résultats
académiques mais aussi sur des aspects généraux lies& kélsotjue le bien-étre des éleves
a I'école ou encore leur intérét pour I'école (Van de Gaer, Pgstdan Damme, & De
Munter, 2006). En outre, des auteurs ont montré que les étudiants avedtude pitsitive
envers le francais ont également une perception de compétences gbeveparler et
comprendre le francais. Au contraire, ceux ayant une attitude vegavers le francais se
percoivent également comme faibles en francais (Gardeys§nichu, 1990). Cependant,
d’autres chercheurs semblent soutenir l'effet indirect et marératAbu-Hilal, 2000 ;
Hannouf, Py, & Somat, 1996 ; Strader & Katz, 1990), ou l'effet directédigiif (Ryan &
Pintrich, 1997) des attitudes sur les comportements. D’autres enummgent que les
comportements et les attitudes entretiennent des relationsao®sul(Diehl, Lemerise,
Carverly, Ramsay, & Roberts, 1998). D’ailleurs, la divergencerésultats se retrouve dans
les rapports internationaux qui mentionnent les effets directEAGE, 2010) et indirects
(OCDE®, 2004) des attitudes sur les comportements.

En définitive, il semble gu'un positionnement plus intégratif et dygamipuisse
articuler les résultats précédents, en ce sens ou de nombreusédesaintra et inter
personnelles exercent un effet sur les attitudes (I'histookaise des éléves, I'environnement
scolaire, les performances antérieures, ne sont que des exengigsmr Bennacer en 2007),
ces dernieres étant également interdépendantes avec un ercdsantbés variables. Au cours
des paragraphes suivants, on s'intéresse aux effets des atetiodes I'école sur les
comportements scolaires généraux d’abord, et sur les performscaeses des éleves,
ensuite.

Newman (1990) tente de modéliser la part respective de différerdggables

intervenant dans l'intention des éléves de chercher de l'aide loss@g@iit face a leurs

° Agence Exécutive « Education Audiovisuel et Culture
6 Organisation de Coopération et de Développememdinmue
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difficultés en mathématique. Il travaille aupres de 177 élegés de neuf a treize ans, et de
trois niveaux scolaires différents (environ 50 sujets par niveauirgjoldes éléves de bon
niveau scolaire, les éleves de niveau moyen et les élevesbtie rfaveau. Il examine les
motivations intrinseques et extrinseques des éléves, maislawssattitudes envers I'école
(positives et négatives) et leur perception de compétencequestonnaires sont adaptés de
questionnaires antérieurs et leur validité interne est corfatpghas de Cronbach compris
entre .64 et .78). Les résultats indiquent que le modéle qui préditelex intention de
recherche d’aide est celui au sein duquel les attitudes onfatrieéct sur les intentions des
éleves pour chaque niveau scolaire. Les autres variables ne prguiseles intentions de
recherche d’aide. Par ailleurs, elles ne prédisent nullemeiattitudes des éleves, exceptée la
perception de compétences, le coefficient de corrélation étartfretgessez élevé € .41,p

< .05). Ce modele est meilleur lorsque les éleves sont agpeedit 30% de la variance des
intentions de recherche d’aide pour les éleves de treize ans, 25%péiaves de onze ans
et 26% pour les éleves de neuf ans. Cette recherche confirme doles @itudes ont un
effet direct et distinct sur les intentions des éléeves et Béas a la perception de
compétences, plus encore chez les éléves plus ages.

De plus, I'étude récente de Bennacer (2005) corrobore les réquiéatédents mais
modélise des liens entre diverses variables dans une persggohiake. En effet, il travaille
auprés de 336 éléeves agés de sept a onze ans, et montre quetieles ais-a-vis de I'école
prédisent entre 10 et 51% les comportements et aptitudes sc{thiabut scolaire, formation
de l'amitié, résultats scolaires et réaction envers lase€)asomparativement a d’autres
variables explicatives des variations des performances ssolggge, age, passé scolaire,
niveau socio-économique des parents) qui prédisent entre 7 et 39% cess mém
comportements. Les attitudes ont donc un effet incrémentiel swoldtéon des
comportements par rapport aux autres variables étudiées, etieengat un rapport
dynamique avec elles. Elles font donc partie d’'un systéme complexeariables qui
s’'imbriquent et ont des effets sur les performances.

Tenir compte des attitudes des éleves envers I'école esssa@t car, au-dela du fait
gu’elles ont un effet direct et spécifique sur certains compontsnseolaires, elles sont liees
aux performances scolaires ultérieures des éleves. Lesaeeth®nt montré que les attitudes
positives envers I'école sont positivement corrélées avec latetasslaire et indiquent que

les éleves ayant des attitudes négatives envers I'école semgsisoins bien que les autres
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(Bennacer, 2007 ; Chapman & Tunmer, 1995 ; Cooper, Lindsay, & Nye, 1998).

Guimard, Florinet al. (2007) ont mis en place des programmes de remobilisation des
éléves a I'école durant deux trimestres de I'année scotmimmes de 245 éléves d&"®
ordinaire et de SEGPA Ils constituent trois groupes expérimentaux. Le premier groupe
bénéficie de plusieurs séances de remobilisation sur I'éeciue et production d’écrit) : la
premiére phase {1trimestre) a pour objectif d’augmenter la motivation des éléaes a
I'écrit et la deuxiéme phase®(¥ trimestre) permet de renforcer leurs performances &tl'écr
Le second groupe bénéficie uniquement de la premiere phase aloestiqisséme groupe est
un groupe contréle. Cette procédure permet de mesurer quelleggitaspécifiquement sur
les compétences scolaires. Le programme a lieu de septeratmiéet a été administré a 16
classes de®8°® Les chercheurs mesurent I'estime de soi et les attitudegldees envers
I'école. Leurs résultats montrent que le programme n'a pas W'sifmificatif sur les
compétences scolaires des éleves, ni sur I'estime de ste. deghiére variable baisse chez
tous les éléves, mais de maniére plus importante encore polévies ée bon niveau scolaire
en francais. En revanche, les éleves ayant bénéficié du progrdenmaniére plus intensive
(premier groupe avec deux phases expérimentales) ont une pldegtiisitive face a I'écrit
par rapport aux autres, et qui augmente positivement entre septnawd. Parallélement,
les attitudes, I'estime de soi et les performances en productitiécdeé et en lecture sont
corrélées entre elles. Donc, dans ce cas, méme si leslegtienvers I'écrit ne peuvent pas
prédire les performances a I'écrit ou I'estime de soi, ellseurent un facteur important

dans la compréhension des variations des performances scolaires des éléves.
3 Liens entre sois possibles et soi scolaire

Les recherches effectuées sur les liens entre sois pessitsdei sont peu nombreuses,
et elles se rapportent presqu’exclusivement au domaine scaapkeiplart ayant été menées
chez les adolescents. Les études portant sur le soi n‘ont pasddtediément les effets des
sois possibles sur les composantes du soi (cognigrgisaffective). Les chercheurs utilisent
pourtant presque exclusivement le questionnaire de Rosenberg (1965) paoar Beslime
de soi. A l'inverse, d’autres auteurs rassemblent un ensemble dsguUemécessaires a la
construction de I'identité, tel que la motivation, le sentiment d-affioacité, I'estime de soi,

ou encore le sentiment de continuité, sous une méme terminologiglentilé

" section d’Enseignement Général et Professionngbi#da
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motivationnelle » (Vignolegt al, 2006, 2008), ce qui rend opaque I'étude des effets précis
des sois possibles vis-a-vis du soi. L'expérience de Ruvolo et ME@re0g) et les travaux de
Markus et Ruvolo (1989) ont permis de montrer que les sois possibles oobwrapesante
affective et cognitive, voire kinesthésique, qui, ensemble, amélilargrdrsistance dans une
tache et favorisent I'effort. Or, par-dela les effets eerd diverses composantes sur les
comportements, a notre connaissance, seules trois recherchesestalmiplace des sois
possibles vis-a-vis du soi. Elles sont présentées dans la pavaats. Une premiére étude
répond au questionnement sur les liens entre sois possibles et estime de set XnbY98,
2000), une seconde s'intéresse a la structure des sois possibtesaitldu soi (Manzet al,
2010), et une derniéere aborde le rapport entre sois possibles &t @stgni 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 agés de 14 a 19 ans et examinent si le

domaine des sois possibles est lié a I'estime de soi génié&alentrblent le niveau social et
économique des jeunes et I'effet du sexe. Les sois espérésseiden éviter sont mesurés a
partir d’'items se rapportant aux 14 domaines du questionnaire de é@rbbarkus (1991),
c’est-a-dire I'apparence physique, la santé, le relationnel Uste. pré-enquéte a permis
d’ajouter quelgques éléments spécifiques aux intéréts de la population (serelditin, etc.).
L'estime de soi est évaluée par un questionnaire de Harter @@&8par Knoet al, 1998).
Les résultats indiquent une grande différence dans les réporssgardens et des filles. Les
Sois espéreés et les sois a éviter des filles sont liéstinte de soi générale, alors que seuls les
sois espérés sont liés a I'estime de soi générale chgarigans. De plus, certains domaines
des sois espéreés sont faiblement liés a I'estime de s@ialérchez les filles : I'éducation £
.33,p < .01), le travail professionnal € .29,p < .01), le matérielr(= .43,p < .01) ou encore
le relationnel = .28,p < .01). Chez les garcons, I'estime de soi générale est uniquement
corrélée avec les sois espérés dans le domaine relationsel28, p < .01). En ce qui
concerne les domaines des sois a éviter, aucun lien n'est siihificec I'estime de soi
générale chez les garcons, alors que chez les filles, détatons significatives, négatives et
relativement faibles apparaissent avec les sois a éviteteldomaine relationnet € -.24,p
< .01) et dans celui de I'apparence physique ¢€.53,p < .01). Les auteurs concluent alors
gue les sois possibles sont un moyen d'accéder a l'estime de sdbrdéque certains

domaines sont abordés chez les adolescents, les intéréts elediffiérant de ceux des
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garcons. Leur étude en 2000 présentent des résultats sensiblienilaites, dans la mesure
ou ils confirment que les domaines des sois possibles different d@imifoda sexe et que les
Sois a éviter sont plus liés a I'estime de soi générale.digrnemt aussi que le nombre des sois
espéres et celui des sois a éviter ne sont pas corrélé&timd @ele soi générale (Knet al,
2000). Toutefois, les résultats de leurs recherches ne pernpettedtappréhender une réalité
plus complexe (d’autant que leurs corrélations sont parfois faibtes)rtout, les intéréts et

les implications de ces significations (par exemple sur la structure dest@int flous.

3.2 Effet des sois possibles sur la structure identitaire

Manzi et al. (2010) se sont précisément intéressés a cette question. libertiesc
savoir si la transition de vie provogue un changement « identitage termes d’éléments
devenus ou non centraux aprés un passage important de vie. liswtdalisé&tude auprés de
deux populations : 86 lycéens qui vont devenir étudiants (agés de 17 a 20 Bts)ouples
qui vont devenir parents (agés de 23 a 53 ans). lls rencontrentéendyavant (T1) leur
acceptation a l'université puis trois mois apres (T2). En ce quieocoades couples, ils les
rencontrent avant I'accouchement de la maman (T1) puis six mois apres (i®)epaemier
temps (T1), ils proposent diverses questions sur le bien-étre émoti@npaltir d’items
relatifs a I'anxiété, a la dépression et a 'hnumeur géneetdlan questionnaire d’'identitéia
le protocole mis en place par Kuhn et McPartland en 1954. Pour évataerile demandent
aux sujets d’identifier douze éléments maximum qui les décraeprésent, en répondant a
la question « qui suis-je ? » et de préciser si ces élémentsestrdux ou non actuellement.
Pour évaluer les sois possibles, ils leur proposent de se décrirke dans et d’identifier, la
encore, si les éléments seront centraux ou non. lIs s’intéressentdrois dimensions des
Sois possibles : les sois espérés, les sois a éviter sieattendus. Dans un second temps
(T2), ils soumettent de nouveau le questionnaire sur le bien-étre émotionnelkaiahst aux
sujets, leurs réponses antérieures sur le soi. Les sujets ont alors pour abirsigneer si les
choix et les priorités sont toujours les mémes ou non et de compléterréponses si besoin
(identifier les éléments centraux, ajout d’item, etc.). Des itlgsréalisent des corrélations
simples («zero-order») puis partielles, et montrent que globalement, et indépendamment de
'age des sujets, les éléments identifies comme centraux aut déggent centraux apres
I'événement important de leur vie. lIs testent ensuite un modeleédeton des éléments du
soi en T2via ceux du soi et des sois possibles en T1. Comme attendu par les uiseieles

résultats indiquent que les éléments du soi en T1 prédisent sitiwgficant ceux du soi en
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T2 (22% de la variance) et les sois attendus et espérésribaent également (11% de la
variance). Une derniére information est relevée par lesluhigre concernant la structure des
sois attendus et celle des sois espérés. lIs stipulent guselssensiblement identiques et
participent conjointement a la connaissance de soi. Ainsi, les sugencluent que les sois
possibles n'ont pas d’effet sur le changement de la structuréitéile du soi, ce dernier étant
relativement stable dans le temps (a court terme). En revateshsois espérés et les sois
attendus contribuent activement a la définition de soi. Les auteursemioatssi que les sois
a eviter participent moins a I'élaboration de l'identité mais tionoeraient davantage comme
des « buts » a éviter. Ces résultats innovants ne remettent paesion I'importance des
Sois espérés et des sois attendus dans la définition du soi (bieasqdeug dimensions ne
puissent étre strictement distinctes), tel que I'ont décridaakus et Nurius (1986), mais ils
invalident la participation des sois a éviter dans la structursoi et nuancent le poids des
sois possibles dans le changement identitaire. Des études compiggaesia une période
plus longue et auprés d'autres populations permettraient de confireserpremiéres
informations.

L'étude de Wood et collaborateurs en 2005 apporte un autre un point de vae sur |
relation entre sois possibles et estime de soi et estdsédnte a deux niveaux : d’abord, elle
tempere les idées recues par rapport aux effets des solslgmssir I'estime de soi, et permet
d’apporter de nouvelles connaissances sur les caractéristiquesigsipsssibles. Les auteurs
souhaitent étudier si le fait d'imaginer des éléments positifs pour soi awghestitne de soi.
lIs postulent que, selon les sujets, les « succeés imaginésonnpeas vécus de la méme facon
et qu’ils ne provoquent pas les mémes effets sur leur état affectEindlentrent des adultes et
leur proposent un questionnaire d’estime de soi. Ils constituent alsxsgdeupes de sujets
selon la dispersion des scores dans les quartiles : les étualiantsine estime de soi faible
(scores d’estime de soi dans le premier quartile) et ceex @ne estime de soi forte (scores
d’estime de soi dans le quatrieme quartile). Leur étude estenaempées de 58 étudiants. On
leur propose deux situations futures considérées comme positives, geleé « tomber
amoureux » et « recevoir un dipldme ». Les chercheurs mesurenfealoétat émotionnel et
demandent aux sujets de cocher, sur une échelle de un a dixsessentent contents, en
colére, excités ou anxieux. Leurs résultats généraux montrent qeémdEmment des
groupes, les sujets se déclarent contents apres l'imaginatime dituation positive. En

revanche, ceux avec une faible estime de soi se déclarentnpiesxaque les autres. Les
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auteurs expliquent alors que lesucces intensifient les pensées positives pour ceux ayant une
forte estime de soi mais pas ceux dont I'estime de soi bl $af\Woodet al, 2005, p.764).

Le faible nombre de participants limite les implications déec&iude, d’autant que les effets

du sexe sont importants, mais l'interprétation des auteurs suggeér la conception
communément admise, selon laquelle les sois espérés agissen¢ c@a motivateurs du
comportement, reste soumise a des variabilités interindividueljgsrtantes. De plus, cette
étude ne s’est pas penchée sur les liens entre estime daasia éviter puisqu’elle ne traite
que les sois espéres.

Cette thématique de recherche est également abordée par TRI&&R)tqui précise
gue le fait d’envisager le futur a des effets sur les pedaces scolaires mais que cette
relation est médiatisée par I'image de soi de I'éleve. Gaaifie que, s’il se percoit
positivement, I'éléve est susceptible d’envisager son futur de mahigsreptimiste, compare
a un éleve qui se dévalorise ou se juge négativement, ce qubuerdit a 'augmentation de
ses résultats académiques. En ce sens, le soi influencei@itnktion des sois possibles ce

qui confirmerait les analyses précédentes de Vébadl (2005).
4 Problématique et hypothése générale

Les paragraphes précédents ont permis d’appréhender les défieitlarstructure du
concept de soi général ainsi que les composantes affectives et cognitbescblaire.

Le soi est défini comme la maniere dont la personne se pergatdgcrit (Chapman
& Tunmer, 1995 ; Harter, 1998, 1999 ; L'Ecuyer, 1990 ; Marsh, 1990 ; Marsh, 2010 ;
Martinot, 2001, 2002 ; Oubrayrie-Roussel & Roussel, 2001 ; Pierrehumbert, 199balhm
2009). Les travaux sur I'estime de soi sont fructueux et ont pelenmieux saisir la fagon
dont on peut circonscrire la spécificité de ce concept, telle quecaractére expérientiel,
social, multidimensionnel, hiérarchique ou encore développemental (. Ec1094). lIs ont
également été fertiles dans I'élaboration d’outils d’évaluationeftirhe de soi, mais leur
variété, renvoyant d’ailleurs a la diversité des modeles théor({@aemud, 2006 ; Famose &
Guérin, 2002 ; Marsh, 1990), ne nuit pas a l'intérét du Perceived Comp&eal=e for
Children de Harter (1982), adapté aux enfants de huit a quinze anstspagiive de Marsh
(1990) a permis de montrer que le soi scolaire est une compossenéede du soi chez les
enfants, qui médiatise les effets du concept de soi sur les rparfoes académiques

(Chapman & Tunmer, 1995 ; Chapmanal, 2000) et sur les aspirations professionnelles
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(Nagengast & Marsh, 2012).

Dans ce contexte, le soi scolaire est pris en compte autansaldmeension affective
que cognitive. Ces deux facettes du soi sont admises par la coméso@utifique et sont
en interrelation pour définir au plus prés le concept de soi desnpers (Famose & Bertsch,
2009 ; Famose & Guérin, 2002). Ces deux aspects correspondent ainsi atl@valussoi
sous un regard différent : la composante cognitive renvoie a la perception destmapéqui
se rapprocherait du sentiment d’auto-efficacité, et permegtdier le jugement de soi par
rapport a ses aptitudes, a ses compétences, dans l'objectif derréme performance
(Bordeleau & Bouffard, 1999). La composante affective renvoie aid®s des enfants vis-
a-vis de I'école et évalue leurs opinions (positives ou négatives)retaffects envers I'école
(Bennacer, 2003, 2005, 2007, 2008).

Par ailleurs, les travaux de Knox et collaborateurs (1998) ont mquiréestime de
Soi et les sois possibles correlent chez les adolescentsnpre guand ils sont spécifiques a
un domaine particulier. Toutefois, les résultats sont de faibleeamm@t leurs analyses
statistiques sont insatisfaisantes (principalement corrélatiespjece qui invalide I'acces a
des hypothéses sur le développement de la structure diades sois possibles. Quelques
études ont tenté de répondre a ces questions et ont montré quetlaestiucsoi est peu
modifiée par les sois possibles (Maetial, 2010). En effet, les auteurs ont montré que, sur
une période temporelle relativement courte (entre trois et gig)rles éléments identifiés
comme centraux en T1 le demeurent en T2, indépendamment de I'évédemnvenisurvenu
entre les deux moments de collecte des données (accésuauwdstaarent ou d’étudiant a
I'université). De plus, d’autres chercheurs indiquent que les soifblesssarient selon les
sujets et leurs « profils » d’estime de soi. Par des analyf§ésntielles, ils montrent que les
personnes qui possédent une forte estime de soi ont plus d’espoirs lkewwefstur,
comparees a celles possédant une faible estime de soi @Vadg 2005). Cependant, le
faible nombre de participants dans leur étude (58 étudiants)néjue prise en compte des
espoirs (sois espérés) tempeérent les implications de edgses De plus, aucune étude,
parmi celles précédemment évoquées, n'a été concue de maniere longitudinale.

Des lors, il semble important de vérifier les rapports que pelergngtenir les sois
possibles avec le soi scolaire (perception de compétencesueteatienvers I'école) chez les
enfants, les travaux publiés sur cette thématique étant, a potmaissance, inexistants. La

période de huit a dix ans est privilégiée dans la mesure ou tefleopge a la structuration du
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soi. En effet, 'enfant est en mesure de rassembler dans un easetativement cohérent les
divers éléments de soi, tout en s’évaluant sur des domaines \agésyér, 1978, 1990,
1994). Il peut ainsi juger de I'importance qu’il accorde aux domainesgwodéfinir (Harter,
1982, 1998, 1999).

Cette étude souhaite ainsi examiner, chez les éléves de3cyalpart explicative des
sois possibles sur le soi scolaire, et inversement, la partatwd du soi scolaire sur les sois
possibles. La relation entre ces deux concepts est ainsi étudiBectif général est de
déterminer si le soi scolaire et les sois possibles renvoiengrgua deux facettes d’'un méme
concept chez les enfants, autrement dit, s’ils réféerent a ume métité théorique conjuguée a
une temporalité différente (présent / futur), comme le suggeremrdbreux chercheurs dans
la lignée de Markus et Nurius (1986). En effet, la plupart des recherelesrslent sur le fait
que les sois possibles sont une composante du concept de soi orientédutar et certains
ont montré, comme il a été précisé auparavant, que I'estinsideorréle avec les sois
possibles s’ils se rapportent au méme domaine (Kkn@t, 1998). D’ailleurs, De Leonardis
et Préteur (2007) rappellent quéigée selon laquelle les aspirations et les valeurs humaines
jouent un réle dans I'’évaluation du soi est restée une piste relatingrae élaborée (p.35).
Cette étude pourrait ainsi aboutir a des hypothéses quant aclairstrdes sois possibles chez
les enfants, au regard de la structure cognitive et affective du soiacolair

Ainsi, a partir des travaux présentés précédemment (Khak, 1998 ; Manziet al,
2010 ; Woodet al, 2005), I'hypothése générale principale dans ce chapitre est gseides
possibles sont liés aux deux composantes du concept de soi scolaienqaes si les sois
possibles se rapportent au domaine scolaire. Un suivi longitudinatossirannées permet
d’appréhender la complexité de la nature des relations entre soi scolaigepetssibles.

5 Meéthodologie de I'étude longitudinale

5.1 Participants

Les caractéristiques de la population ont été présentées ddrapiEecprécédentt,
p.82).

Pour rappel, 124 éléves en tout ont suivis longitudinalement pendant troikaans.
cohorte est constituée de 48% de filles et 52% de garcons. L'agennest de huit ans et

demi ET = 5 mois) pour les éleves de CE2, neuf ans et demi pour les éieveM1 ET =5
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mois) et dix ans pour les éléeves de CNET £ 5 mois). Ces éléves viennent de trois régions
différentes, situées dans I'Ouest de la France : la Loimnfddjue, les Landes et les Pyrénées
Atlantiques. Les éléves proviennent en majorité de zones r(ks@5), et parmi ceux issus
de zone urbaine (N=20), 15 enfants (8% de I'’échantillon total) sontudengcole classée

« Réseaux Ambition Réussite » (anciennement ZEP).
5.2 Matériel

5.2.1 Questionnaire des Sois Possibles, QSP (Lefer, Florin, & Gardy 2009-
2010)

Le questionnaire élaboré sur les sois possibles (QSP, préseatdexe p.234) est
utilisé et se scinde en deux parties selon les dimensions deposgibles étudiée (sois
espérésersussois a éviter). Le questionnaire des sois possibles est comsid items au
total, 24 pour les sois espérés et 24 pour les sois a éviter. famgseont pour consigne de
sélectionner les items qui sont importants pour eux dans le filfumé&ximum). Cela permet
d’évaluer le nombre de sois espérés et le nombre de sois qsxates maximum de 15). En
outre, les nombres des sois espérés scolaires et ceux degdtas scolaires sont étudiés et
correspondent a I'importance accordée a I'’école dans les sesiblpegscores maximum de 3
pour les sois espéres et de 2 pour les sois a éviter).

En ce qui concerne les qualités métriques, la fidélité tempofddux semaines
d’intervalle) est acceptable (autour de .65) et la fiabititérijuges est bonn& € .96 pour les
Sois espérés &t= .90 pour les sois a éviter). De plus, la validité convergeété testée avec
I'estime de soi, mesurée par le SPP (Pierrehumbert, Planc&efahkech-Caretta, 1987), et
les coefficients de corrélations entre les sois espéréairesoet I'estime de soi scolaine =
.34,p = .001), entre les sois a éviter scolaire et I'estime decetdise ¢ = -.22,p = .001),
entre les sois espérés généraux et I'estime de soi gé(réral28,p = .02) et entre les sois a

eviter généraux et I'estime de soi générake {.16,p = .001), sont significatifs, mais faibles.

5.2.2 Questionnaire de perception de compétences

Le questionnaire de perception de compétences de Bordeleau earBdqaf99) est
utilisé. Il est composé de dix items, relatifs a I'écolggénéral. Pour chaque item, ils doivent
se positionner sur une échelle en quatre points. lls choisissent d’aboatieorie qui les

représente le plus —les «ronds » ou les « carrés »- pour engaiteer leur jugement —
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« vraiment comme moi » OU « & peu pres comme moi ».

La consigne est proche de celle utilisée par Pierrehurabait (1987) : «'activité
gue nous allons faire ensemble n’est pas un contrdle. Il 'y a pas de bondesrauvaises
réponses. Avant de commencer, je vous expligue comment répondre aux gquektquos.
guestion parle de deux types d’enfants et nous voulons savoir a quels enfiantssgemblez
le plus. D’abord, vous devez décider si ce sont les enfants du cot@rdssau ceux du coté
des ronds qui vous ressemblent le plus. Ensuite vous devez décmks snfants sont
vraiment comme vous ou a peu prés comme vous. Attention, vous devedJbli€lseule
case. Nous allons faire un essai ensemble. Dans le groupe des rondsatgs amhent la
glace ; dans le groupe des carrés les enfants n'aiment pas la glaceatyeemrien pour
I'instant mais décidez a quels enfants vous ressemblez puis allez ddtbate la phrase.
Maintenant, vous décidez si ces phrases sont vraiment comme vous oypr&gpeamme
vous. Vous mettez une croix quand vous avez décidé. L'essai esétdvimintenant je vais
vous lire les phrases et vous laisser réfléchir tout seul. N'aupkes, vous devez cocher une
seule case.

L'étendue de la cotation varie de un a quatre pour chaque item, sachadatcqtation
des items 3, 4, 7 et 8 a été contrebalancée par rapport aux igeries Le score total
maximum s’éléve a 40 et indique une perception de compétences élevée.

Etant concu au Canada auprés d’éleves agés de sept a neuf aalorét flir des
disciplines académiques précises (francais/mathématiquegjuestionnaire a été adapté
auprés d’enfants de cycle 3 et les qualités métriques soféegriLes résultats montrent que
la consistance interne du questionnaire est correcte pour I'ensgeshihéveaux scolaires pris
en compte dans cette étude=(.83 pour la passation aupres des 277 éleves). Calculées aupres
de 37 éleves, les corrélations inter-items test-retest @emaine d’intervalle) sont
significatives et varient entre .29 et .89. De plus, la validité cgemsg entre I'estime de soi
scolaire et la perception de compétences a été vérifiée,satpra05 éleves de cycle 3, a
partir du SPP de Pierrehumbett al. (1987), et les résultats sont acceptabtes.b4,p <
.001).

5.2.3 Questionnaire d’attitude envers I'école (Bennacer, 2003, 2008).

Les attitudes des éléves envers I'école ont été évaluéediradeax I'Echelle des
attitudes des éléves envers I'école élémentaire » (EAEmn&er, 2003, 2008). Ses qualités

psychomeétriques et son adaptation aux enfants de nos ages préseimégreuparticulier.
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En effet, I'épreuve, a été testée par I'auteur aupres de 336 enfants dICOR §agés de sept
a onze ans). Les coefficients de corrélations du test-retesre(ge@maines d’intervalle)
varient entre .67 et .75, ce qui suggére une bonne stabilité tempoadppalde Cronbach
varie entre .66 et .89 selon les facteurs mesurés. Les corrélatiensd’autres mesures
(estime de soi, satisfaction envers le professeur, satisfaethwers I'apprentissage,
satisfaction envers la classe, le bien-étre, la formation'ameitié) sont significatives et
indiquent une bonne validité convergente.

Le questionnaire se compose de 32 items, répartis en cing sousscladfectivité
négative envers 'école (sept items), désintérét scolairétésis), aspirations pour les études
futures (quatre items), anxiété, souci et stress scolaird {feens), ainsi que le facteur
« Ecole dréle, lieu de distraction » (six items). La sommeatesous-échelles constitue le
facteur global d’attitudes envers I'école (nécessitant I'sieerdu codage des scores pour les
items des facteurs « Aspirations pour les études futures » Etote drole, lieu de
distraction »). Les scores peuvent varier entre 32 (attitudeivegosihvers I'école) et 64
(attitude négative envers I'école).

Le guestionnaire se présente sous forme de tableau composé depldewmes. Les
enfants doivent cocher la case qui représente la véracitéffitenBéion proposée, selon leur
propre point de vue. Les réponses sont dichotomiques (vrai / faux). Seatesigne de cette
échelle a été reconstruite dans cette étude, a partir des atifomerque nous avons croisées
entre les différents articles de l'auteur Jecveux connaitre ce que pensent les éléves de CE2
sur I'école en général. Je te propose des phrases, et tu dois dire @muechhrase si elle
correspond a ce que tu penses ou pas. Si c’est ce que tu penses, tikermahesSi ce n'est
pas ce que tu penses, tu coches « faux ». Pour chaque phrase, tu dois coceelainase.
Tu es libre de répondre ce que tu penses, il n'y a pas de réponseyusigsse. Nous allons
faire un essai ensemble. « J’'aime le chocolat ». Si tu es d’accord, twneetsoix dans la
case Vrai. Si tu n'es pas d’accord, tu mets une croix dans la case FasgailL&st 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 (pl@3)ptncipaux éléments
sont rappelés ici.

Les rencontres avec les éléves, pres d’'une heure et demie lawrbtau lieu en
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séance collective sur le temps de classe. Les passatiorié ofparties en trois séances entre
février et avril, sur trois années scolaires. Lorsque lean&nEtaient absents a deux séances,
leurs résultats n’étaient pas inclus dans les analyses. &dlent absents une séance
seulement, leurs valeurs manquantes étaient remplacées selprodédures statistiques
prévues par le logiciel SPSS (version 16). Cela concerne uniquement 3.2% des®IEE2,
4.5% des éleves en CM1 et 1% des éleves de CM2.

5.4 Variables de I'étude

Afin de vérifier les liens entre les sois possibles, les possibles scolaires, la
perception de compétences et les attitudes envers I'école, ossiratinées, différentes

variables dépendantes sont examinees :
- VD : nombre de sois espéreés
- VD : nombre de sois a éviter
- VD : nombre de sois espérés scolaires
- VD : nombre de sois a éviter scolaires
- VD : score de perception de compétences
- VD : score d’attitudes envers 'école

Pour étudier I'évolution de ces scores, la variable indépendantepivibipalement
prise en considération est le niveau scolaire. Le facteur contient trois t@®dal
Facteur 1 : niveau scolaire (N3)
nl: CE2
n2: CM1
n3: CM2
De plus, les effets du sexe (filles/garcons), et ceux derla géographique de I'école

(rural/urbain), sont controlés.
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6 Eléments préliminaires aux résultats de I'étude logitudinale

6.1 Choix d’analyse et présentation de la démarche statistique

Avant de présenter les résultats de I'étude longitudinale, dessasgbyéliminaires
sont effectuées et permettent de décrire les moyennes distabutions des données de
chaque questionnaire du soi scolaire. D’autres analyses descryantgeésentées en annexe
(p.249). Les analyses descriptives des sois possibles ne sont gage@m®$ci car elles sont
ete effectuées dans le chapitre précédent (p.85).

Les analyses descriptivesdu questionnaire d@erception _de compétencessont

d’abord mentionnées. Elles présentent les indices d’asymétrieepuisolyennes et les écart-
types selon chaque niveau scolaire. Les effets des variables controléesistboninés. Enfin,
les corrélations de Pearson entre les niveaux scolaires swcdess de perception de
compétences sont vérifiées.

Ensuite, les analyses descriptives du questionnairattdesies envers I'écolesont

proposees. Comme précédemment, elles renvoient au calcul des indmgsédiie, puis a
celui des moyennes et des écart-types selon chaque niveavesdadai effets des variables
contrlées sont mentionnés. Enfin, suite aux résultats des indicgsnétaie des analyses
non paramétriques sont effectuées. Les résultats des corréldéoBpearman entre les
niveaux scolaires sur les scores d'attitudes envers I'école sont étudiés.

Des lors, afin de répondre a I'hypothese générale de I'enquéteubtingle, des

corrélations de Spearmansont proposées et concernent d’abord les liens entre les sois

possibles (espérés généraux, a éviter généraux, espérés satlair@viter scolaires) et la
perception de compétences a chaque niveau scolaire. Les daffedexe et de la zone
géographique de I'école sont contrélés. Puis, ces mémes analysdsefiectuées entre les
sois possibles (espérés généraux, a éviter généraux, espérgssseslaiéviter scolaires) et
les attitudes envers I'école, pour chaque niveau scolaire. fats dfi sexe et de la zone
géographique de I'école sont contrélés.

Ensuite, a partir des résultats précédents, des analyses cemialiées sont proposées
et concernent des difféerences d’attitudes entre groupes d’éleviesyotion de leurs réponses
aux sois possibles scolaires. Autrement dit, nous cherchons a varifar différences dans

I'importance accordée au domaine scolaire au sein des sois possimdient les réponses
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aux attitudes. Pour cela, le testiiaiskal-Wallis a été utilisé dans la mesure ou il permet des

comparaisons entre plusieurs groupes indépendants lorsque la distribatsmods n’est pas
normale (Dancey & Reidy, 2007 ; Howell, 2008). Des groupes sont cmsstdelon
'importance accordée au domaine scolaire dans les sois possitoéss important (score
maximum : 2 pour les sois a éviter et 3 pour les sois espénggprtant (score de 1 pour les
S0is a éviter et 2 pour les sois espérés) / peu important gedr@our les sois espérés) / pas

important (score de O pour les sois a 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 scoddiedfets des

variables contrblées

Les indices d’asymétrie sont vérifiés et montrent que leshilistns des scores de
perception de compétences suivent une courbe normale pour chaque nivaiae &oures
d’asymétrie compris entre 0.58 et 0.82).

Les enfants possedent globalement une perception de compétenceslgrét au
regard des moyennes descriptives des scores de perception de comp#tEseages dans le
tableau 2.1. Les comparaisons de moyennes pour échantillons appanénéé@md’une
augmentation significative de la perception de compétences er@ie2 et le CM1t(1,123)
=-2.6,p < .01), la taille de I'effet s’élevant;& = .23, et entre le CE2 et le CMZ1(,123) = -
3.2,p < .01), la taille de l'effet étant dg& = .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 depétences selon les niveaux
scolaires des éleves (N=124)

Niveau scolaire  Moyenne des scores de

(N=124) perception de compétences
(écart-type)

CE2 3
(.50)

CM1 3.1
(.53)

CM2 3.1
(.44)

Les effets du sexe sont contrdlés. Les scores des éléves eorfalecteur classe et de
leur sexe sont présentés sur la figure 2.2. Entre le CE2G3 e les résultats indiquent que
'augmentation des scores n’est pas significative chez lemmm p > .05), mais elle I'est
chez les filles des mémes niveaux scolaités,58) = -2.6,p < .03), la taille de I'effet
s’élevant &2 = .32. Autrement dit, les filles ont une perception de compétences plus élevée au
CM1 gqu'au CE2. Entre le CM1 et le CM2, les résultats ne présepts de différence
significative lorsque le sexe est controlé. Entre le CE2@M2, 'augmentation générale des
scores est valable aussi bien chez les garg¢h$4) = -2.4,p < .05), la taille de l'effet
s’élevant &2 = .28, que chez les fille§{,58) = -2.1p < .05), la taille de l'effet étant dg =
.26.

Figure 2.2 Moyennes des scores de perception de compétences desstiaveycle 3 en fonction du
sexe
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De plus, la zone géographique fréquentée par les éleves n'estypes de différence
dans la moyenne de scores. Cela signifie que les élévesrtaéquene école rurale n'ont pas
une perception de compétences significativement différente ddréguentant une école en

milieu urbain.

Ainsi, ces premiers résultats indiquent qu’en général, les ésvesntent de plus en
plus compétents a I'école entre le CE2 et le CM2. Laugmentast significative entre le
CE2 et le CM1 puis les scores se stabilisent en CM2. Le mpexemodifier les résultats
généraux puisque la perception des filles envers leurs comegtegolaires augmente
nettement entre le CE2 et le CM1 puis se stabilise. Chegdegons, elle augmente

régulierement 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 éleves de CE2, de QLd?2 sont vérifiées.
Les coefficients de corrélations sont présentés dans le tabRatii@diquent que les divers
scores de la perception de compétences en CM2, en CM1 et en CEdgsificativement
liés entre eux. Globalement, ces résultats sont aussi valables chaztes gt chez les filles,

mais la perception de compétences des garcons en CE2 n’est pas liee aGidike de

Tableau 2.2 Coefficients de corrélation des scores de perceptionasmpétences selon les niveaux
scolaires des éléves et le sexe

Coefficients de corrélations Bravais-Pearson

Liens entre niveaux Eléves de cycle 3 Gargons Filles
scolaires (N = 124) (N = 65) (N = 59)
CE2 - CM1 N Rkl A0** A2**
CM1 - CM2 55 S5*** 56***
CE2 - CM2 37 21NS A9

Note.NS= non significatif, **p < .01 *** p < .001
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6.3 Analyses descriptives du questionnaire des attitudes enverslééco

6.3.1 Asymeétrie, moyennes et écart-types pour chaque niveau scoddiedfets des

variables controlées

Les indices d’asymétrie sont dans la borne supérieure en ce quirebleeéléeves en
CE2 (0.77) et au-dela en CM1 et en CM2 (respectivement 1 et llappdrait donc que la
distribution des scores ne suit pas une courbe gaussienne.

Les moyennes des scores des attitudes envers I'école sonttgedsen fonction de
chaque niveau scolaire, dans le tableau 2.3. Le test de Wilcoxon montes glifférences
sont significatives entre le CE2 et le CMA £2.3,p = .024). Ce résultat témoigne d’'une
augmentation significative des attitudes positives envers I'écdite le CE2 et le CM1. Entre
le CM1 et le CM2, les scores ne sont pas significativemerdtreliffs, mais ils le sont entre le
CE2 etle CM2Z =2.8,p = .006).

Tableau 2.3 Moyennes (et écart-types) des scores des attitudes enlécole selon le niveau scolaire
et le sexe des éléves

Moyenne des scores d’attitudes
(écart-type)

Niveau Eléves de cycle 3 Gargons Filles

scolaire (N = 124) (N=65) (N=59)
CE2 40.6 41.8 39.4
(6.1) (7) (5.2)
CM1 39.5 40.2 37.9
(6.2) (6.5) (5.2)
CM2 38.7 38.7 38.3
(6) (6) (5.9)

Les tendances développementales présentées précédemment legaegment en
fonction du sexe. Chez les filles, les scores des attitudes eh@eose ne sont pas
significativement différents entre le CE2 et le CM2, ni efear€M1 et le CM2, mais ils le
sont entre le CE2 et le CMZ €1.9,p = .047). En ce qui concerne les garcons, les scores des
attitudes envers I'école sont significativement différents dat@E2 et le CM24 =2.7,p =

.006). En revanche, aucune différence significative n’est observéele@@E2 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 enversdléachez les garcons (N=66) et
chez les filles (N=59) de cycle 3
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Pour finir, les effets de la zone géographique ont été controiés’ekiste aucune
différence significative d’attitudes entre les deux groupasalfurbain) aux trois niveaux
scolaires.

Ainsi, de maniere générale, les enfants ont une attitude envaskelde plus en plus
positive. L'évolution augmente de facon réguliere (pas de différence @dinnée sur I'autre)
au cours du cycle 3. Cependant, I'évolution est différente entre leangaet les filles car
chez ces derniéres, les scores restent globalement staldesra du cycle 3 alors que chez

les garcons, les scores des attitudes baissent.

6.3.2 Corrélations entre les niveaux scolaires

Les corrélations entre les scores des éleves en CE2, CM12s5QM vérifiées. Les
coefficients de corrélations sont présentés dans le tableauiBdigeient que les scores des
attitudes envers I'école en CM2, en CM1 et en CE2, sont signiicadéint et faiblement liés
entre eux. De plus, ces résultats se retrouvent tant chez les garcons das filtlez, mais les
scores des attitudes des filles en CE2 ne sont pas liés a leurs scores en CML1.
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Tableau 2.4 Coefficients de corrélation des scores d’attitudes emséd'école selon les niveaux scolaires
des éleves (N=124)

Coefficients de corrélations Spearman

Liens entre niveaux Eléves de cycle 3 Gargons Filles
scolaires (N = 124) (N = 65) (N = 59)
CE2 - CM1 37 ASFF* 27TNS

CM1 - CM2 AQFr* 35** AT
CE2 - CM2 .26** .25*% 28**

Note.NS= non significatif, *p < .05 **p < .01 *** p < .001

7 Résultats de I'étude longitudinale

7.1 Liens entre sois possibles et perception de compétences

Les analyses de corrélations linéaires de Spearman montrent@fZ la perception
de compétences et les sois possibles ne sont jamais corgélifisagivement (tableau 2.5).
Ce constat est également valable pour I'ensemble des variaisies gn compte (nombre de
Sois espérés, nombre de sois a éviter, nombre de sois espérés scolairesiacoibra éviter
scolaires). Ces résultats sont identiques en CM2 puisqu’aucun ieseftie corrélation n’est
significatif. Une seule corrélation apparait significative &blé 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 cotepées a tous les niveaux scolaires :
coefficients de corrélations de Spearman (N = 124)

Perception de compétences

Classes Nombre de sois possibles CE2 CMm1 CM2
CE2 Sois espérés -065 .007NS .008NS
Sois a éviter -.0BIS -.16NS -.14NS
Sois espérés scolaires N8 08NS  -.04NS
Sois a éviter scolaires -065 .07NS  -.02NS
CMm1 Sois espérés .MS .12NS  -.02NS
Sois a éviter .0BIS .07NS .10NS
Sois espérés scolaires NS .28** 11NS
Sois a éviter scolaires 08 .12NS .03NS
CM2 Sois espéres -M8S -.03NS .02NS
Sois a éviter -1MS -05NS -.08NS
Sois espérés scolaires N& .04NS .08NS
Sois a éviter scolaires 0B .009NS -.005NS

Note.N = 124,NS= Non significatif, **p < .01

Aprées vérification de l'effet du sexe et de la zone géographiquees liens, les
résultats ne présentent aucune différence entre les filles gfarcons, ni entre les éléves

fréquentant une école en milieu rural et ceux de milieu urbain.
7.2 Liens entre sois possibles et attitudes envers I'école

Les résultats des corrélations de Spearman présentent desidifisatifs entre les
différentes mesures des sois espérés scolaires au CMlatitiefes envers I'école aux trois
niveaux scolaires (tableau 2.6). Les sois espérés scolaires 2rs@lliés 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 a tossi@eaux scolaires : coefficients de
corrélations de Spearman (N = 124)

Attitudes
Classes Nombre de sois possibles CE2 CM1 CM2
CE2 Sois espérés 08 .13NS -22%
Sois a éviter .0BlIS .00INS -.07NS
Sois espérés scolaires  .-26** -.08NS  -.04NS
Sois a éviter scolaires -08 -.07NS -.08NS
CM1 Sois espérés NS -.05NS .O3NS
Sois a éviter .O0RS .01INS -.06NS
Sois espérés scolaires  -.22* -.24%* -.25%*
Sois a éviter scolaires -085 .008NS .03NS
CMm2 Sois espérés -008S -.02NS  .10NS
Sois a éviter -ONS -.12NS -.05NS
Sois espérés scolaires NS .13NS .18*
Sois a éviter scolaires -ONS .008NS .14NS

Note.N = 124,NS= non significatif, *p < .05, **p < .01

Dés lors, on observe que les sois espérés scolaires sont davantéfs aorx
attitudes que les sois possibles (espérés et a éviter) gépnérgur les sois a éviter scolaires,
mais les coefficients de corrélation sont faibles. Les effietsexe et de la zone géographique
de I'école sont controlés et il n'existe aucune différence $gife entre les filles et les
garcons, ni entre les éleves fréquentant une école de milieetreeix fréquentant une école
de milieu urbain, sur cette relation.

Un résultat intéressant se dégage de ces premieres andgsesois espérés scolaires
en CM1 sont liés aux attitudes en CE2, en CM1 et en CM2. llast @ossible d’envisager
qgue les sois espérés scolaires en CM1 modulent I'évolution deslegtiultérieures. Une
ANCOVA aurait été intéressante a effectuer car elle répormktte hypothése, mais les
conditions de réalisation ne sont pas respectées (Dancey & Reidy, 2007).

C’est pourquoi des analyses différentielles sont effectuéestiades scores aux sois
espérés scolaires, et permettent de vérifier des difféseamttee les groupes sur I'évolution
des attitudes envers I'école. Au regard de la particularité distribution des données, le test
de Kruskal-Wallis est privilégié pour effectuer des comparaisense des groupes

indépendants lorsque la distribution des scores n’est pas normale.
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7.3 Analyses complémentaires différentielles : effets des sej®rés scolaires sur
les attitudes ultérieures

Lorsque les groupes sont constitués sur la base des scores asp8oés scolaires en
CE2 (de 0 a 3), les résultats indiquent des différences sigiviéisasur les scores d’attitudes
en CM2 K¥3) = 8.7,p = .034), mais pas en CE2 ou en CM1. Les moyennes des attitudes
indiquent que les éleves ayant un score élevé aux sois espégieescah CE2 ont une
attitude plus positive envers I'école en CM2, comparés aux autres éleves.

On réalise ces analyses a partir des groupes d’élevelslEnconstitués sur la base de
leurs scores aux sois espéerés en CM1, et les résultatatpréstes différences significatives
sur les scores d’attitudes en CM¥3@) = 8.3,p = .041) et en CM2X43) = 8.9,p = .029).
Les moyennes des attitudes indiquent que les éléves ayant urélss@reaux Sois espérés
scolaires en CM1 ont une attitude plus positive envers I'écoleeguautres éléves de CML1.
De la méme maniére, les éléves ayant un score élevé awespéres scolaires en CM1 ont

une attitude plus positive en CM2, comparés aux autres &léves

8, . . . . . . N . .

A titre exploratoire, ces analyses sont égalem#etteées avec la perception de compétences, akaihiner si les groupes constitués
sur la base des scores des sois espérés scolaites scores des sois a éviter scolaires peuvedifienda perception de compétences
ultérieure : les résultats n’indiquent aucune défee significative.

133



Second Chapitre
Rapports entre sois possibles et soi scolaire

8 Conclusion et discussion

Cette étude s’est intéressée aux liens que peuvent entretesidepossibles avec le
soi scolaire chez les enfants de huit a dix ans. Rappelons que IlfobgeEcest de déterminer
si les sois possibles et les sois possibles scolaires soauliéoncept de soi scolaire, dans sa
composante affective et cognitive, chez I'enfant. Lintérét gacsnt est d’étudier si la
structure des sois possibles des enfants se rapproche delesiifiée dans les recherches
précédentes réalisées chez les adultes, a savoir qu’ils peendmaurce dans le soi (Markus
& Nurius, 1986) voire éventuellement, qu’ils modifient sa structéretple. Se pose alors la
question de l'appartenance éventuelle des sois possibles a lall&$ames variables
conatives, et notamment du soi.

Les résultats de cette étude invalident partiellement I'hypetigénérale, dans la
mesure ou les résultats montrent que les sois espérésescatait corrélés significativement
et faiblement avec les attitudes envers I'école a chaque nigekirs, mais qu’ils ne le sont
pas avec la perception de compétences.

Ces résultats suggérent d’abord que les enfants de huit a dix ansnsor@sure
d’associer des représentations de soi dans le futur avec leuatévalde soi au présent, dans
la condition ou ces deux évaluations de soi se réferent au méméndoima ce sens, les
résultats de la plupart des travaux, dans la lignée de ceux #advrNurius (1986) réalisés
chez les adultes et les adolescents stipulant que les sois gossiht liés au soi présent,
semblent aussi confirmés chez les enfants a ces ages.itldmara possible d’envisager que
chez les enfants, comme chez les adultes, le présent et lesfuttirdeux structures
interdépendantes et connectées, qui renvoient a deux rapports tenmprigisés au sein du
Sol.

Les résultats de cette étude confirment aussi la these prideepmmes (1890/1984,
1998), soutenue et développée par Harter (1982, 1998, 1999) et Marsh (1990), sellmn laquel
'importance accordée a un domaine participgéeaaluation du soi dans ce domaine. Les
résultats de cette étude ameénent a penser que cette peespeqipliquerait aussi a la place
du futur dans cette évaluation. Cette thématique de recherchgeesexploitée jusque 13,
moins encore aupres des enfants, et ces premiers résultakatmmmels suggerent que
I'importance accordée a I'école dans les représentationgi detgres est liee a I'évaluation

du soi scolaire. Autrement dit, les éleves qui considerent que I'ésblen domaine important
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dans leur avenir proche ont aussi une évaluation de soi positive Béwels au présent. Ces
conclusions pourraient avoir des répercussions importantes en termeheehes visant a
ameéliorer les évaluations du soi (par exemple, en réduisant l&tee 'importance accordée
a un domaine précis et celle accordée a un domaine gerféfrrfiose & Bertsch, 2009)) et
permettraient d’aboutir & de nouvelles modélisations de ce concepftffeéEnea suivant
Markus (1977) et Markus et Nurius (1986) qui considérent que le soicargtgd comme une
structure rassemblant un ensemble d’éléments sur les expsrig@sentes et passees, on
peut aussi penser que I'évaluation de soi englobe des aspecfs mlatipotentiels, aux
possibles ou aux espoirs. Markus et Nurius (1986) et d’autres chex¢@aucia & Printrich,
1995 ; Wurf & Markus, 1991), ont, pour cela, utilisé une autre structuration doedlei des
schémas de soi. Cette conception est intéressante parce gewliet de dynamiser les
éléments de soi, impliquant la personne dans une image, une migiéae un affect et une
planification d’'un comportement. Sans avoir évalué les sois possibtegtdenaniere, cette
étude permet toutefois d’envisager que des représentations de ses fptuvent étre
associées a des représentations de soi présentes, ce quirseraianiere de compléter les
évaluations existantes chez les enfants, dont les cadres theodigudarsh (1990) et de
L'Ecuyer (1994) pourraient étre un point d’ancrage intéressant,atfagjue le domaine
scolaire reste un élément essentiel dans les auto-évaluatigesites (Harter, 1982 ; Marsh,
1990 ; Pierrehumbest al, 1987 ; Pierrehumbert, Zanone, Kauer-Tchicaloff, & Plancherel,
1988) autant que dans leurs projets d’avenir (Anderhah, 1999 ; Cross & Markus, 1991 ;
Nurmi, 1991).

De plus, au-dela de la seule prise en compte du domaine scadtieectade pourrait
s'appliquer a d’autres domaines et vérifier I'importanceoat®e a un domaine dans le futur
sur l'importance accordée a un domaine dans le présent. &radx}(1998, 2000) ont montré
que, chez les adolescents, les sois espérés relationnels saritd&time de soi générale, tant
chez les garcons que chez les filles, ou encore que I'edéns®i globale est liée aux sois
espérés scolaires chez les filles. Toutefois, plusieurs étunggerment la nécessaire
concordance dans les mesures et les évaluations. Par exemplen@meéral. (1999)
montrent que les sois futurs scolaires ont plus d’effet sur leenmayscolaire que les sois
futurs sociaux.

Notre étude n’a pas permis de vérifier I'effet des sois pless{généraux et scolaires)

sur la modification de latructure du soi scolairedans la mesure ou la nature des effets des
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sois possibles sur le soi scolaire n’a pas pu étre vérifiépelspective d’'étude portant sur le
fait que I'amélioration du soi puisse étre en partie explicphides sois possibles, et qae
fortiori, les sois possibles sont une composante indépendante de la strustirgaiie donc
a explorer dans les recherches ultérieures. Cet axe dedmeehdemeure difficile et les
tentatives de factorisation d’'un soi futur, distinct d’autres domalaesoi présent, chez les
adolescents et les adultes, ont fréquemment échoué (Alaprelighe2001 ; Sordes-Adest
al., 1998).

En outre, notre étude a permis de mettre en valeur plusieursrégpar rapport a la
structure des sois possibles chez les enfants. D’abord, a 'imageadaux sur I'estime de
soi, les résultats de cette recherche nous amenent a sautenichez les enfants, les sois
possibles ont une structure multidimensionnelle et multi-facettémévksi un seul domaine
(relatif a la scolarité) et deux facettes (espéreés et a)mieseulement été pris en compte ici,
les résultats présentent des liens spécifiques a chacun des élémenéessiricaire.

De plus, chez les enfants, les sois a éviter, qu’ils soient ou fatdifisr@ I'école, ne
sont jamais corrélés au soi scolaire. Ce premier résultatgoundiquer que I'importance
accordée aux peurs dans le futur n’est pas liée a I'évaluatiooi.dii geut s’entendre d’un
point de vue psychologique : les peurs envers l'avenir sont tellendarigereuses » pour
I'évaluation du soi, que les enfants les « rejettent » complétegtard les associent pas a
I'évaluation du soi. Ce processus a été plusieurs fois suggéréraétipes du développement
de la personne, et pourrait accompagner les conclusions desréaldges sur la théorie des
écarts de soi. En effet, Higgins, Strauman et Klein (1986) et miggdi987, 1990), montrent
gue les peurs sont mises a distance du soi, ce qui favorise gingidetion de I'estime de soi
de la personne, alors que les espoirs sont valorisés et facileniergn relation avec
I'évaluation du soi. En d’autres termes, Frazier et Hooker (2006 gexpli que les personnes
se seéparent des représentations de soi futures non pertinentéévadwation du soi présent,
ce qui explique l'importance accordée a certains domaines ouainsesispects du soi par
rapport a d'autres. En ce sens, les espoirs des enfants serphktictper a leur
fonctionnement psychologique, plus que les peurs, et seraient ainsiteur fdadaptation.
Les travaux sur les schémas de soi permettent aussi de nmuerkrsque les personnes se
définissent ou s’évaluent, elles « filtrent » certaines infdomatsur soi et les organisent en
une structure de connaissances qui guide leur comportement. Lesasdtersoi sont issus

des expériences de la personne, organisent des conceptions de soi-m&me easemble
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généralisé et favorisent un comportement en concordance awestogtture (Markus, 1992).
Or, les études ont aussi montré que les sujets qui s'imaginentidarstuation de réussite
sont plus rapides pour sélectionner des items positifs et rejplimntapidement les éléments
négatifs (Ruvolo & Markus, 1992). Ainsi, notre recherche montre quesfesre sont un
processus psychologique important pour les enfants, davantage liénaniere dont les
enfants se percgoivent et se jugent que les peurs, comme laletmé&mnt montré Manzi et
collaborateurs (2010). D’ailleurs, chez les adultes, plusieurs pdgterécentes s’orientent
dans cet axe de travail, et concourent a ce qu'on appelle Igckobisgie positive »
(Lyubomirskyet al, 2011), en considérant les liens entre les espoirs et I'optin{/dctelwee

& Haugh, 2010 ; Meevisseet al, 2011 ; Neblett & Cortina, 2006) ou encore le bien-étre
(King & Raspin, 2004 ; Meevissest al, 2011). Les premieres données de cette recherche
pourraient s’enrichir des travaux de Chapman et Tunmer (1995) qui onengomet le soi est
composé des attitudes, de la perception de compétences et deefatipeerde difficultés, et
dont on peut penser que cette derniere composante est liee auxésdir.aDe plus, un
nombre plus élevé ditems relatifs aux sois a éviter (notamreeolaires), dans les
questionnaires, pourrait également favoriser la diversité des répetnammeliorer les résultats
de cette étude.

Ensuite, les résultats montrent que les sois espérés sonttamgoreént liés a une
évaluation « affective » du soi et moins a une évaluation « cognitiein d’opposer ces
deux composantes du soi, qui sont par ailleurs moyennement lieeslEgyeette étude vise
davantage a examiner leur aspect complémentaire dans I'évaldesi@ois possibles. En ce
sens, les résultats sont inattendus. lls indiquent une particulari® cbmplexité des sois
possibles chez I'enfant puisque l'importance accordée a I'écale slan futur n’est pas
rattachée a sa croyance en ses habiletés scolaires, emtmesiede réussite ou de contrble
envers une tache académique. Ces résultats vont dans le sess degrusieurs d’études
réalisées chez les adolescents et les adultes, qui ont montes gués possibles sont liés au
sentiment d’efficacité personnelle (Robingdral, 2003) ou au sentiment de contrble (Frazier
et al, 2000, 2002 ; Norman & Aron, 2003 ; Strathman, Gleicher, Boninger, & Edwards,
1994), méme si les résultats sont parfois faibles en ce qui cerlesroorrélations effectuées
par Strathman et collaborateurs en 1994 (25,p < .001). Toutefois, les méthodologies de
ces études divergent de la notre dans la mesure ou les tawa&urazieret al. (2000, 2002)

sont effectués a partir d’entretiens, ceux de Norman et A2003] a partir du protocole
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d’évaluation des schémas de soi, et I'étude de Stratleinah (1994) a été menée a partir
d’'un questionnaire. Qui plus est, les perspectives temporellesdiplo®ins long terme et
plus ou moins précises) different entre les recherches.

A partir des corrélations longitudinales croisées réalisées aHtes recherche, il est
possible de dégager une direction possible des rapports entre lesssitides et les attitudes.
En l'occurrence, les premiers résultats de cette étude amanenhcevoir un modeéle
transactionnel intrapersonnel (relations médiatrices) entresdes espérés scolaires et les
attitudes envers I'école, qui évolue au cours des ages. En effatjradpa coefficients de
corrélations, on pourrait aboutir a un modele dans lequel les attdedemnfants de huit ans
prédiraient leurs sois espérés scolaires a neuf ans qui @eteasuite leurs attitudes a dix
ans. Ces hypothéses se détachent de la perspective de Bd@6@égrqui stipule que les
aspirations des éleves sont une composante de leurs attitudes|@oodes En effet, pris
séparément dans notre étude, on observe que leurs relations flucngete temps, ce qui
laisserait supposer que ces deux notions se construisent diséinttdde plus, dans une
perspective développementale, on pourrait aboutir au fait que les segjssr enfants
pourraient influencer I'évolution de leurs attitudes a partir de aesf et non avant. Cette
perspective pose la question de I'évolution de la perspective temporelle en fondtéme
de celle des effets de I'expérience scolaire sur la consimudtl soi. Cependant, concevoir un
tel modele ne peut s’affranchir de tenir compte d'une période dévelempale plus
importante et d’autres variables psychologiques intra et pgesonnelles, comme le bien-
étre, la satisfaction envers la classe etc., mais ausshest telles que les évaluations des
parents et des enseignants sur soi, 'ensemble permettantéiiapger des relations plus
dynamiques (interdépendantes) entre les variables.

En l'état actuel de nos connaissances, il est possible d’envigagefFimportance
accordée aux espoirs dans le domaine scolaire soit davantageuléeévaluation affective
du soi plutdt qu'a une évaluation cognitive. Cette premiére conclpsiomait alors poser la
guestion de la genése de la formation des sois possibles. En dteutnes, dans le cadre
imposé par cette méthodologie, les résultats amenent a penserthgmeles enfants, les
espoirs scolaires envers le futur reviendraient d’abord a élaboeerimage positive et
affective de soi dans le futur (dans le domaine scolaire) avant datachés a une évaluation
cognitive de ses compétences.

D’autres recherches sur le développement des sois possibldeskafants, réalisées
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au moyen d’autres méthodologies, pourraient étayer ces premigegprétations. Par
exemple, des recherches s’inspirant des travaux de Markus (1977,s19923 schémas de
soi présentent les sois possibles comme une structure affecgirirom motivationnelle du
soi, évaluée a partir d’éléments comportementaux qui permettentisdiger I'importance
accordée au futur a partir des expériences présentes (MarRus/olo, 1989 ; Ruvolo &
Markus, 1992). C’est d’ailleurs I'intérét des « programme da&nément » qui consistent en
un travail régulier sur la projection de soi dans le futur (Gaal, 1996 ; Hoclket al, 2006 ;
Marshall et al, 2006 ; Meevissert al, 2011; Oysermaret al, 2002, 2004 ; Shepard &
Marshall, 1999). Leurs objectifs sont de favoriser I'élaboration siés possibles et des
stratégies comportementales associées a ces projections de soi dams<le ftamportement
[pouvant] étre analysé comme I'expression d’'un soi possil{leackard & Conway, 2006,
260). Les chercheurs encouragent alors la connexion entre le pe¢senfutur tout en
prenant en considération les obstacles possibles et leurs congiquers effets de ces
programmes sont controlés la plupart du temps par des comparaisongagroupe témoin
qui n’a, dans la majeure partie des cas, aucune tache a effPatuexemple, Oysermat al.
(2002) ont réalisé un programme auprés des jeunes éléves de douze ales poler a
trouver des moyens de s'impliquer davantage a I'école et leorettee d’envisager I'avenir
(en tant qu’adulte et futur professionnel). Les chercheurs montrenteqgroupe ayant
participé au programme a de meilleurs résultats académiquesilleur comportement en
classe et se sent plus « attaché a I'école », comparativameroupe contréle. Toutefois, a
la différence des programme d’entrainement présentés rapitlertkessus, poser la question
de la genése de la formation des sois possibles chez les emfaetsdrait a envisager
autrement ce concept, non comme une variable que le chercheur pmupuler » pour agir
sur un comportement, mais plutdt comme une variable psychologique dépemtant
nombreuses autres variables. En d’autres termes, il pourraiin&ressant, en travaillant
avec les enfants, de considérer, par exemple, les espoisstues envers I'avenir comme
une maniére d'évaluer leur qualité de vie, et d’envisager deddsrsaractéristiques qui
participent a la formation des sois possibles. En ce sens, tenptealiautres variables
sociologiques et familiales, dans une conception plus écologique, potrgaittéressant car
elles permettraient d’avoir une vision plus large de la construdigsnsois possibles aux
niveaux du « microsysteme » et du « macrosystéme » (Bronfenhrd@8i®). En outre, la

nature des relations entre les sois possibles, le soi et fesnmamces pourrait étre étudiée et
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envisagée comme médiatrice, modératrice ou encore indirectasgigst sera développé dans
le chapitre suivant qui traite des relations entre les soishpesgt les performances scolaires
chez les enfants.

Pour conclure, les résultats de notre recherche modifient nos connassaterieures
sur le fait que les peurs se développent indépendamment du jugemeatede &nvers
I'école et que les espoirs dans le domaine scolaire ont un efféssattitudes des éleves
envers |'école. Ces conclusions encouragent alors la poursuite des d&udele
développement des sois possibles chez les enfants en lien avieducebncept de soi. De
plus, parce qu’'on sait que I'estime de soi se développe par éengug d’autruivia les
feedbacks qgu'il renvoie (Joét al, 2007 ; Nurra & Pansu, 2009), valoriser la perception de
compétences des éléves et les rassurer quant a leurs compétaaess semblent deux
attitudes essentielles pour que ces derniers puissent envisageersent leur futur. Lavenir
pourrait alors étre percu par les enfants comme moins inquiétgmtoleablement plus

sécurisant.
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Chapitre 3 — Nature des relations entre sois possés et
performances scolaires

Résumé

Diverses recherches ont déja montré que les sois possibles sontep@sit liés aux
performances académiques chez les adolescents (Andetrran 1999 ; Leondarkt al,
1998 ; Oysermarmt al, 2002). Cependant, I'absence d’études auprés des jeunes éléves est
criante. L'objectif de ce chapitre est d’examiner les rappdes sois possibles avec les
performances scolaires, en contrélant les performances antgrigduypothése générale étant
que les sois possibles impactent positivement I'évolution des perfoemacolaires. Le QSP,
une évaluation de la compréhension en lecture, en orthographe régher@tigue au moyen
de 'ECS Ill (Khomsi, 1997), sont proposés a 124 éléves, suivis longiteniaat sur trois
ans (de huit a dix ans). Les résultats montrent que les sois pessibk globalement corrélés
a I'ensemble des performances. De plus, les sois a évitetiamient une relation meédiation
chez les garcons en CM1 entre les performances en orthogra@ivlest celles en CM2, et
d’autres relations indirectes se dégagent, notamment chez ¢emgddes lors, il semble que
les sois a éviter peuvent étre considérés comme des motivdteamsmportement chez les
garcons. Des pistes de recherches quant aux fonctions des soiepass$itole, mais aussi
a leurs déterminants, sont abordés pour conclure.

Mots-clés : compétences scolaires, performances, sois possiblesjanédiat

Abstract

Many studies indicated that possible selves are related ttdvposhange in adolescents’
grade point average (Andermanal, 1999 ; Leondaret al, 1998 ; Oysermast al, 2002).
Nevertheless, no studies to date examined this relation with yoechddren. This study
investigated the relation between school achievement and possiblg, $si\aontrolling for
previous academic skills. We hypothesized that possible selves woulgdsitree effects on
academic achievement. Possible selves, reading comprehensiomgspetii mathematics
performance of 124 students, followed longitudinally over three y&ars 3% to 5" grade),
are evaluated with the PSQ and the ECS Ill (Khomsi, 1997). Resditsaited that possible
selves and skills are over-all correlated, and that the relatiorede spelling on®and on
10" years old is mediated by feared selves for boys. Other indirect linkspothbyized. The
functions of possible selves on the relation with academic achievement areatiscuss

Key-words : skills, academic achievement, possible selves, mediation
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Introduction

Bien qu’elles semblent s’étre légerement stabilisées réeemnes performances
académiques des éleves francais baissent depuis plusieurs anséebjen en « francgais »
gu’en « mathématiques » (Ministére de 'Education Nationale —~MEN-, 201theR@®908).

En ce qui concerne le « frangais » et plus particulieremeaintgréhension de I'écrit,
les résultats des €léves aux évaluations nationales de CMR évaluations proposeées lors
de la Journée d'Appel de Préparation a la Défense -JAPDprifuis intitulée la Journée
Défense et Citoyenneté), montrent que 10 a 15% des éleves soahda difficulté (MEN,
2008b). En outre, les résultats des éleves francais sont moins bon®wuelec leurs
homologues européens : les études P.I.R.Id&2001 et de 2006, réalisées auprés d'enfants
de dix ans, montrent gu'ils se situent au-dessus de la moyennaell€énternationale, mais
en-deca de la moyenne a I'échelle européenne (Sauvageot & Desh2008). Par ailleurs,
les données de P.I.SA.indiquent que le nombre d'éléves francais de 15 ans considérés
comme ayant un faible niveau de francais s’est accru entre 2000®{MEN, 2010, 2010b ;
Sauvageot & Dalsheimer, 2008). Ces données sont sensiblement analogubsgrapre.
Fayol (2010) établit un bref historique de I'évolution des scores en aafbteayau cours du
XIX ®™siécle qui montre que si les résultats des éléves quamaiubéion de la composante
« lexicale » de l'orthographe ont peu évolué, ceux de la dimensgrammaticale » ont
baissé. L'ensemble de ces résultats montre que les éléveaidrant des difficultés scolaires
croissantes dans l'apprentissage de la langue écrite et qoias des dix derniéres années,
I'écart entre les plus faibles et les plus forts augmente (Rocher, 2008 aMilig2011).

Quoigque plus complexes et moins homogenes, les résultats en « ataghém»
montrent la méme évolution, le Ministere de 'Education Natiopale d’'un « glissement »
des performances des éléves vers le:basen 2006, il n’'y a plus aucun champ dont les
résultats se situent significativement au-dessus de la moyen@CdzE" (...) la tendance a
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 éléves frangais fluct

leurs scores sont au-dessus de la moyenne de I'O.C.D.E. en 2000, puistangere 2003

*PIRLS : Progress in International Reading LiterStydy
Ypisa: Program for International Student Assessment
1 ocpE: Organisation de Coopération et de Dévelogmeiconomique
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avant de chuter en 2006 (ils atteignent alors la moyenne) pour fevatiem stabiliser en 2009
(MEN, 2007, 2008d, 2010). Une note d'information de la D.E®P$ur des données
francaises de 2010 confirme les résultats internationaux préceBen008, les résultats
nationaux montrent que 15% des éléves de dix ans ont des acquis fragdeses fragiles
en mathématique. En outre, 24.6% ont des acquis patrtiels, c’est-a-dgesopit en difficulté
lorsqu’il s’agit de transférer des compétences, de calatlele dégager les informations
pertinentes méme s’ils maitrisent certains automatisMe&N( 2010c). Toutefois, il semble
que certaines activités scolaires soient épargnées paratiessiggtes défavorables. Ainsi,
Rocher (2008), a partir des études menées entre 1987 et 2007 séddiséde cadre de la
D.E.P.P., rapporte une baisse des scores des éléves en calcul ente¢ 198, mais une
stabilisation depuis, et ce, jusqu’en 2007. De fait, il apparait que ctdins domaines des
mathématiques soient concernés par la baisse générale.

Au regard de I'ensemble de ces évaluations statistiques nati@batgsrnationales,
on comprend pourquoi les chercheurs tentent de comprendre et de peseifiidultés des
éleves. Expliquer I'apprentissage scolaire par la seule prissorepte des capacités, des
mécanismes et des processus cognitifs de I'apprenant n’est pas suffisdfgt, kapprendre
est souvent difficile, nécessite des efforts, une espérance dier@isine certaine confiance
en soi» (Florin & Vrignaud, p.11). Ainsi, les chercheurs adoptent un autre geiatie pour
expliquer les divergences interindividuelles et s’intéressefarationnement psychologique
et aux stratégies d’apprentissage de I'apprenant dans demsguscolaires. Les travaux sur
'estime de soi et la motivation, entre autre, ont alors prisanmwlée importante et ont
permis de dégager des effets médiateurs et modérateurs sdevadables sur les
comportements des enfants (Brunot, 2007 ; Forner, 2007). La renomméR toevaax doit
toutefois se prémunir de certaines dérives selon lesquellssula prise en compte des
variables conatives permet de comprendre I'échec ou la réusslidreset,a fortiori, que
'augmentation de I'estime de soi améliore les performancefaises : «derriére cette
logique, il y a un fondement qui consiste a considérer [I'estime decsoime un agent
causal. Et c’est cette croyance qui est a la base des interventidagqugques tentant de
résoudre les problemes personnels et sociaux en élevant I'estigoe dies éleves (Famose
& Bertsch, 2009, p.2). Ainsi, complémenter I'apport des aspects cagpdif I'étude des
variables conatives et proposer des analyses sur la natureffeiss (médiateurs ou

2 DEPP : Direction de I'Evaluation, de la Prospecgtele la Performance
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modérateurs) semble étre une alternative intéressante a la préventioficldtgiscolaires.

Le second chapitre a été I'occasion de définir le concept de saigdgonner son
développement au cours de I'enfance et ses principaux modeles steudtiy I'analyse se
centre davantage sur les liens que peuvent entretenir le soi leveperformances
académiques. Les recherches sur cette thématique sont nombeeusmsluisent a des
résultats variés que l'on peut expliguer notamment par la multitude dééinitions
conceptuelles du soi, qui ne facilite pas la compréhension de ce puiesau sein de ce
concept, mais aussi parce que les relations entre le concept @¢ Issi performances
scolaires sont complexes en elles-mémes. Les travaux s’appligueaisir les différents
facteurs pouvant médiatiser les relations entre le concepsodeet les performances
académiques, et montrent l'implication des aspects contextueidiosyncrasiques (De
Leonardis & Préteur, 2007 ; Rambaud, 2009). Les données relatives aer famteur se
rapportent, par exemple, aux effets du contexte scolaire (Alaphilgipal, 2001 ;
Pierrehumberet al, 1988) et du milieu familial (Nurra & Pansu, 2009), quand le second
facteur renvoie notamment aux effets de I'histoire scolairéétive (Pierrehumberét al,
1987, 1988), aux difféerences selon le sexe (Bolognini & Préteur, 1998erH98 ; Lamia,
1998) et I'age (Bouffardet al, 2003 ; Harter, 1998 ; Lamia, 1998 ; LEcuyer, 1978 ;
Pierrehumbert, 1992), mais surtout aux effets de l'attribution Ee$au de I'importance
gue I'éléve accorde a I'école (Préteur & Vial, 1998).

Ce deuxiéme facteur est souvent proche des variables liéesnatilation et au
sentiment d’auto-efficacité. Or, dans ce second cas, les soiblpsgseuvent prendre une
place centrale car ils font référence aux aspirations dadampee, a ses espoirs et a ses peurs
et sont congus, en ce sens, comme une composante du soi dans orisretutter(Markus
& Nurius, 1986). On l'a vu au cours des chapitres précedents, cheddiesaents et les
adultes, les sois possibles sont concus dans une perspective dynansqueildupermettent
d’évaluer le soi présent de la personne (Wurf & Markus, 1989) et molwgrgrsonne a
réaliser ses espoirs et a éviter ses craintes (Elioak 2006 ; Murruet al, 2010 ; Oyserman,
2007, 2008, 2009 ; VanDellen & Hoyle, 2008). Dans cette perspectivepiepassibles
pourraient étre entendus comme une variable conative agissant querfiesnances des
éléeves.

Les études sur les liens entre les sois possibles et lesmpanices scolaires sont rares,

qui plus est chez les enfants, et ne permettent pas de &aisimplexité des relations pouvant
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exister. Pourtant, les études ont montré que les sois possiblesssoaigs a 'augmentation
de la persistance dans une tache (Cross & Markus, 1994 ; Keba$h1999 ; Leondaret
al., 1998; Markus & Ruvolo, 1989 ; Ruvolo & Markus, 1992), qu’ils facilitent
I'établissement d’un plan d’action maitrisable par la personne (Maral, 2010) ou encore
gu’ils augmentent le sentiment de contrdle pour accomplir une tabked® & Quressette,
2010). Ainsi, de par leurs propriétés, leurs caractéristiques et leurs fonldgosais possibles
permettent d’intégrer une nouvelle information sur soi en vue d’amélepegement de soi,
et motivent I'atteinte d’'un objectif désiré et I'évitement d’'un but que I'on craint.

Ainsi, cette recherche exploratoire vise a examiner les repeotre les sois possibles
et les performances scolaires chez les enfants de huiaaslioans ungremiére partie, les

travaux sur les liens entre soi et performances scolairespsésgntés pour apprécier la
complexité de leurs relations, a travers les facteursetdaables médiatisant cette relation.

La seconde partierapporte les travaux de recherche sur les liens entrepssssbles et

performances scolaires chez les adolescents et les jeunes gétildiants) pour laisser place

finalement a lgproblématigue de I'étude. Au sein de la problématique, nous présentons en

quoi les sois possibles peuvent impacter les performances scolageseves, en faisant

I'hnypothése d’'une médiation entre les variables.
1 Relations entre le soi et les performances scolasre

L'objectif de cette partie est de comprendre comment peuvent igiegples relations
entre le soi et les performances scolaires, en partant dugtpstuhme I'ont mentionné De
Leonardis et Préteur (2007), que la mise en évidence des fattédiagtisant leurs relations
est une maniére d'éviter lesraccourcis [qui] supposent un lien direct de I'influence de
I'estime de soi sur les performance$p.32). Deux grandes catégories de facteurs se dégagent
de ces travaux : d’'une part, les aspects sociaux, contextuels coneewrentaux 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 recherchemtprésles effets des
facteurs externes sur I'évolution de I'estime de soi. Leggpapaes suivants se centrent sur le

domaine scolaire et sur une courte période de I'enfance (de huitang)ixet on présente
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guelques recherches montrant les effets du contexte scolaitmflderice du jugement des
autrui significatifs pour I'enfant et de I'impact du contextmiléal, sur I'estime de soi. Pour
compléter ces travaux, Brunot (2007) mais aussi Tazouti (2007) ont proposdénessante
revue de questions au cours de laquelle il apparait que letswmiédgtisé par différents
facteurs externes, tels que lI'implication parentale, le soyiarental, les styles parentaux ou
encore le support des pairs.

Alaphilippe, Maintier, Clarisse et Testu (2010) s’intéressent enadulations de
I'estime de soi selon le contexte scolaire. IIs questionnent 768sén classes de CEL et de
CML1, scolarisés dans des écoles Zones d’Education Prioritaie#® @ non ZEP. lIs leur
proposent un questionnaire d'estime de soi évaluant neuf dimensionfigénte,
dessin/musique/bricolage, sport, lecture, se faire des copainsresegprécier des adultes,
dire des choses, travail a I'école, beauté), le score générainomaxs’élevant a 45. Les
résultats montrent que le score général d’estime de soi lmigsele CELX = 31.5) et le
CM1 (X = 28.9), et qu'il differe selon les écoles puisque les élevesemsdr ZEP ont une
estime de soi plus élevéX € 31) que les éleves de milieu tout-venatt(29.4). Les auteurs
confirment une étude menée antérieurement (Maintier & Alaphilippe, 2007) et proalussnt
plusieurs explications & ce phénomene : outre le fait que les itlifspparticuliers liés aux
écoles ZEP puissent aider au développement du soi, il semble glasda fasse office de
groupe de référence a partir duquel I'éleve peut se comparer, ceogurit d’ailleurs
favoriser I'effet «frog pond effect (Nagengast & Marsh, 2012), traduit comme « I'effet de la
marre aux grenouilles » (dit aussi « I'effet du petit poisson ¢kargrand bassin »). Cette
expression désigne le fait que I'estime de soi dépend de la padititan personne dans le
groupe. En l'occurrence, a I'école, on rapproche ce phénoménd gudaies éleves de bons
niveaux scolaires peuvent se percevoir plus positivement lorsge’'deraparent a des pairs
issus d’'une classe de faible niveau scolaire plutdt gu’'a ceux d’'une classe de bhan nive

D’autres études interrogent la part d’influence des parents etndeggnants dans le
jugement des éleves sur eux-mémes. Nurra et Pansu (2009) ort uéaligtude auprés de
126 éleves agés de huit a neuf ans, de 106 parents et de sixamtseigous les participants
répondent au questionnaire d’estime de soi (adapté de Harter, 1982), soit en tariajidéval
« objective » de ce que pensent les autres des compétentdatd (lorsque les parents et
les enseignants répondent), soit en tant qu'auto-évaluation de soi (ldesgquenfants

répondent) a des niveaux variés : une évaluation de ses propres cmempdrrolaires,
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sociales, etc.) ou une évaluation de ce que les autres pensest plo@es compétences
(scolaires, sociales, etc.). Les résultats montrent querdapgimn de I'enfant est influencée
par les jugements des parents et des enseignants. Par ,aiélewésultats montrent que les
feedbacks répétés des enseignants influencent davantage la percssti compétences
scolaires et celle des conduites par rapport aux autres donetimedien médiateur semble
moins spécifigue a certains domaines pour les parents. Ainsi, learawoutiennent

I'hypothese selon laquelle la perception de soi a un lien médiateer les diverses

perceptions des autrui significatifs pour soi.

Ajoutés aux impacts du domaine scolaire, d’autres auteurs posent la questioatdes eff
du contexte familial sur I'estime de soi de I'enfant. Préteur et Vial (19@8ptent une étude
gu’ils ont mené antérieurement aupres de parents d’adolescentdedddset 15 ans, sur
'impact de linfluence parentale dans I'évaluation des adolg#sceur eux-mémes. La
méthode de recherche choisie est I'entretien semi-direetd Evpére et la mére. Les auteurs
mesurent I'estime de soi, le style éducatif parental etr@ent le milieu socioculturel dans
lequel évolue la famille. lls dénombrent quatre pratiques ou sBdesatifs parentaux,
organisés en deux axes : la sécurité (du plus sécure au r@oims)set les regles ou les lois
(du plus rigide au plus flexible). Leurs résultats montrent quéyle éducatif « stimulant »
(au centre des axes, c’est-a-dire relativement sécuristi@xible/rigide) a un effet positif sur
I'estime de soi scolaire comparativement au style « rigi(ceores élevés en sécurité et en
regles).

Lensemble des variables susmentionnées représente un apercu nortifegeaus
'ampleur des facteurs externes intervenant dans la constructioroidiCes variables
s'ajoutent aux différences liées a I'age et au sexe, masi aux influences des variables
psychologiques (motivation, attribution causale) qui participent égateiéa construction
du soi, linteraction réciproque et dynamique entre ces variablégipant & un modéle

complexe d’évolution des comportements.

1.1.2 Facteurs idiosyncrasiques

Au cours de la période de cing a douze ans, le sexe devient une vakéable
différenciation des descriptions du soi. Indépendamment du domaine,Heschess montrent
qu’en général, les filles ont une estime de soi plus faible quedecons (Bolognini &
Préteur, 1998 ; Harter, 1998 ; Lamia, 1998). Cette asymétrie appassitdes lors que les

domaines de vie sont pris en compte. Les recherches montrent guiiddépeent de I'age,
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les filles ont une estime d'elles-mémes dans le domaineirgcotdérieure a celle des
garcons (Harter, 1998 ; Lamia, 1998). D’ailleurs, James avait déjdomafitil y a plus d’'un
siecle, I'importance d’étudier le rapport entre la valeur aceoédén domaine et la réussite
effective dans ce domaine, dans I'évaluation de soi (James, 1890/1984, 1998).

Lamia (1998) mene une étude auprés de 325 éléves agés de sina eixeaamine
I'effet de I'&ge et du sexe sur I'estime de soi. Cette deznést évaluée par un questionnaire
proposé a lI'ensemble du groupe, ainsi que par une interview aupres devdsS e une
rédaction libre pour 136 éléves. Ses résultats confirment quenkesie soi générale des
garcons est plus élevée que celle des filles. Toutefois, adatesont dépendants d'un effet
de I'dge et du facteur d’estime de soi : par exemple, entteehueuf ans, I'estime de soi
scolaire des filles dépasse celle des garcons.

Le débat reste actuel quant au moment ou I'estime de soi Sepj#et se mesure,
puisque Rambaud (2009) montre qu’elle se développe des six ans, alorartpre(1998)
estime que cela se produit a partir de huit ans. Ainsi, a cetiléggmble que les enfants
peuvent distinguer I'estime de soi globale d’estimes de soi spéxst Harter (1998, 1999)
présente des résultats d’études antérieures qui montrent qu’emtret diuit ans, les enfants
peuvent modérer leurs jugements sur eux-mémes. En effet, jusdjastime de soi semble
extrémement positive et survalorisée. Puis, entre cing et septeansnfants deviennent
capables de comparer les expériences passées par rapport anteprésde coordonner leurs
représentations, méme s’ils ont toujours tendance a se sure€ligsedonnées peuvent se
comprendre en termes de maturation développementale au regard dessameraiacquises
par I'étude de Montemayor et Eisen (1977) qui montrent, par exemplieggieemes pour se
décrire sont de plus en plus abstraits, existentiels ou idéologiques avec kagarage.

Ces données reprennent de maniére geneérale les descriptionscdgel’'£1978)
lorsqu’il congoit I'évolution de I'estime de soi en stades. Pour wec (1990, 1994), entre
cing et douze ans, le soi va se structurer en un tout relativeieérteat sur le corps, les
possessions, les valeurs, les roles, etc. Il est aloebleape hiérarchiser les composantes
internes du soi et de les faire varier selon leurs degrés d’'importance.

Néanmoins, les recherches portant sur I'évolution de I'estime daus@ours de
'avancée en age exposent des résultats parfois contradictgi@ms certains, les éleves
présentent une baisse des perceptions de compétences au coussalarité élémentaire
(Bouffardet al, 2003 ; Lamia, 1998 ; Pierrehumbettal, 1988 ; Pierrehumbert, 1992), voire
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méme au cours de I'année scolaire chez les collégiens &uiralorinet al, 2007). Pour
Lamia (1998), I'estime de soi générale baisse entre slix &tns, mais chez les garcons, elle
remonte vers neuf-dix ans. La courbe de I'estime de soi @rtet dix ans chez les garcons
formerait donc un « U ». Finalement, pour Bariaud et Bourcet (1B&&)me de soi générale
demeure relativement stable au cours de l'adolescence, dwgafians apparaissant au
niveau intra-individuel.

En plus des difféerences liées a I'age et au sexe, les cheschaueressent aux
variables psychologiques pouvant médiatiser I'impact du soi sur Hsrmpances. Ainsi,
Préteur et Vial (1998) réalisent une étude sur le lien emnpdrtance accordée aux matieres
scolaires et le soi. lls proposent a 71 éleves de six ans le questionnaineedidessoi (SPP de
Pierrehumberet al, 1987) et ne sélectionnent que la partie sur I'école. Ils examiment
grand nombre de variables liées a I'adaptation scolaire des §lepeésentations de I'école,
représentation de I'écrit, compétence a I'écrit examinéeébntcet fin d’année etc.) et aux
pratiqgues socio-familiales associées aux apprentissages esdjaiatique autour de I'écrit,
orientation traditionnelle des valeurs éducatives, pratiques de laveiavoir, etc.). A partir
d’'une analyse factorielle des correspondances multiples, ils enbrgue, pour une méme
réponse aux items mesurant I'estime de soi scolaire, leslspads enfants sont tres
hétérogenes. Par exemple, des éléves ayant de faibles corapétdiécrit peuvent avoir une
représentation de I'écrit peu valorisée ou au contraire tresis&g. En ce qui concerne les
éléeves avec de bonnes compétences a I'écrit, les chercbestatent la aussi qu’ils peuvent
avoir une représentation de I'écrit peu valorisée ou au contrasevalorisée. Cette étude
pose ainsi la question de la valeur accordée a I'école ou aurresatscolaires dans
I'évaluation du soi. C'est d’ailleurs ce qui a conduit Bandura (1986/200Mgsurer le
sentiment d’auto-efficacité, comme variable prédominante danduaian des compétences
scolaires puisqu’elle tient compte de l'importance accordéetaclze et du sentiment de
contrble associé a la réalisation (ou a la poursuite) de la.tBehLeonardis et Préteur (2007)
évaluent également la valeur accordée a I'école, auprés d’'une mpd&atl90 collégiens, et
montrent qu’elle médiatise la relation entre I'estime de soiage et les performances

académiques.
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1.2 Conclusion : relations entre I'estime de soi et les performancesass

Au regard des données précédentes, il apparait difficile de domeetendance
générale du lien entre estime de soi et performance, d'autambeqgrande partie des
chercheurs actuels semble désormais adhérer a une conceptipative¢ valorisant donc
une relation circulaire entre ces deux variables (Bariaud &®tu1998 ; Bourcet, 1997 ; De
Leonardis & Préteur, 2007 ; Caille, 2005) et le caractere médideel’estime de soi sur les
performances (Brunot, 2007). Famose et Bertsch (2009) ont égaleretibormé plusieurs
études ayant trait aux liens entre l'estime de soi et leBrpences académiques et
considérent, la encore, que l'analyse corrélationnelle est déprarn au détriment de
I'analyse causale, et que 'estime de soi est une variablei gamombreuses autres, liée aux
performances scolaires (sont citéelenvironnement familial, I’habileté et les performances
scolaires antérieures, p.162).

Les questionnements et les réflexions élaborés dans latliteésxientifique, au cours
des dernieres décennies, sur les liens entre soi et perfosnaaaetrouvent également dans
la théorie des sois possibles. On peut en effet faire un paratire I'évolution conceptuelle
de la théorie du soi (vers une complexité des relations et uneaitmé@gdes variables pouvant
les impacter) avec celle des sois possibles, qui en est ballmg#iements, qui plus est
lorsqu’elle s’applique au domaine de la scolarité chez les jeBoestant, lorsqu’on revient
aux « auteurs source » ayant travaillé sur I'estime de soiaibrgge les « aspirations »
participent a I'évaluation de soi. En effet, pour James (1890/1984, 1988)néede soi peut
se représenter par I'écart entre les aspirations de I'indaticdies attentes. Elle est le rapport
entre la valeur percue ou le succés dans un domaine et desatédns ou les aspirations
inhérentes a ce domaine (James, 1890/1984, 1998). Pour cet auteur, testion&levée est
dépendante d’'un niveau élevé de succes, qui lui-méme doit étre égal oieusupax
ambitions. A l'inverse, si 'ambition dépasse les réussitesiddividu, I'estime de soi est
faible. En outre, James (1890/1984, 1998) précise, comme l'a fait Apré&andura
(1986/2007), que si l'individu connait des échecs dans un domaine auquel dradéapas
d’'importance, son estime de soi sera peu affectée.

Dans ce cadre, les sois possibles prennent une place essemntdevent étre une
maniére de pallier le faible nombre d’études, comme l'ont sigbal Leonardis et Préteur

(2007), sur I'impact des aspirations dans I'évaluation du soi. Consid#r@secune maniere
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d’aborder les espoirs et les peurs des personnes dans leur ftdoreé une composante du
soi (Markus & Nurius, 1986), les sois possibles pourraient pantieigtevement a I'évolution
des compétences scolaires. Dés lors, quelques travaux ont étusiadesntre sois possibles

et performances et sont présentés ci-apres.
2 Les sois possibles et les performances scolaires

Les parties suivantes examinent les liens entre les soidlggsst les performances
scolaires. La tache est ardue car peu de recherches suthéatiatique sont disponibles (on
en recense cing principalement), et surtout, les méthodologies eisl@tats varient d'une
recherche & I'autfd Les recherches suivantes sont organisées en trois parties.

La premiere partie présente I'étude d’Andermetial. (1999). Les auteurs cherchent a
établir les liens entre les sois possibles (dits « futurs bdseperformances, chez des éléves
agés de 12-13 ans, indépendamment de leurs performances de l'anrénteécLes
résultats présentent un effet direct causal des sois possibldss performances. lls sont
porteurs d’'un intérét majeur pour notre étude, mais le poids dereetterche reste modére
car les limites méthodologiques sont nombreuses.

La seconde partie développe les travaux de Beal et Crockett (2018)intéressent
aux effets des sois possibles sur la réussite scolaire (dipkénprofessionnelle (emploi),
indépendamment de I'effet de plusieurs variables, dont la moyenne scolaire.

La derniére partie est fondamentale pour notre problématique. Eléente deux
études qui montrent que les sois possibles agissent sur les padesngginérales (Leondari
et al, 1998) ou spécifiques (Cross & Markus, 1994) dans certaines conditidios¢don de
I'attribution causale et des schémas de soi). L'étude de Ruvol@riuben 1992 est aussi
présentée parce qu’elle permet d’identifier les composantesogepossibles qui expliquent
leurs effets sur les performances. La présentation de I'dfseata ces études a pour but de
mettre en valeur les variables qui médiatisent les effets des sdldgmssr les performances

scolaires.

13 Cette présentation ne tient pas compte des étu@gsarmanet al., 2002, 2004, 2006, de Hoek al., 2006, de Wai-Ling & Nguyen,
2003 et de Daget al., 1994, qui ont mis en place des programmes diatgion sur les sois possibles et dont la méthaieldiffére
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&poimaire et le college) sur les sois
possibles des éléves, tout en considérant I'impact de leur moyeadénaque sur les sois
possibles. lls expliquent que les sois possibles permettent derckEntpersonne sur un
objectif qu'elle s’est elle-méme fixée et motivent ses cobepwents en faveur de ses
objectifs. Dans ce sens, les sois possibles permettraientddpt€rna certaines transitions de
vie, supposées difficiles, ici, en I'occurrence, le passage de I'écolerékiine au college.

Les chercheurs mesurent la moyenne scolaire générdke payenne des évaluations
des enseignants dans trois matieres essentielles (amgédsmatiques, sciences sociales),
chez 315 jeunes de 13-14 ans. lls proposent un questionnaire de soisskutlaset et
sociaux) et de sois présents (scolaires et sociaux). lIs tiecompte de différentes variables
sociodémographiques (sexe et niveau social-économique des parergsyetninla moyenne
scolaire antérieure des jeunes. lls effectuent des régresisiéases multiples et montrent
que I'ensemble des variables prédit la moyenne des éleves ilsrsgnt agés de 13-14 ans.
Lorsqu’ils insérent dans leur modéle la moyenne scolaire antérietaateque covariable, les
résultats montrent que seuls les sois futurs prédisent la mogeadémique ultérieure, les
autres variables n'ayant pas d’effet significatif.

Deés lors, les chercheurs examinent si le domaine étudié (scolaisocial) et la
temporalité (présente ou future) influent sur les résultataisesldes jeunes. lls calculent
alors une différence entre les scores des sois présemigxeties sois futurs, et vérifient son
impact sur la moyenne scolaire. Leurs résultats montrent quguéores sois présents
scolaires sont plus élevés que les sois futurs scolaires, janm® académique augmente.
Lorsque les sois présents sociaux sont plus élevés que lesitsioss Sociaux, la moyenne
scolaire baisse.

Les auteurs synthétisent leurs résultats en deux points : ilsncenf que les sois
futurs prédisent la moyenne scolaire du fait de leurs propeétds leurs caractéristiques (ils
centrent les personnes sur certains aspects et motivent daegLet rappellent 'importance
de la congruence dans les mesures, les sois futurs scolairesttpetni’étre les plus
prédictifs de la moyenne, comparativement aux sois futurs sociaux.

Comme toute recherche, cette étude est limitée, notammemagaort aux choix
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méthodologiques des chercheurs. Leur indice principal (la moyenraérereist difficilement
interprétable pour deux raisons. D’abord, parce qu’elle est sujdtte hiais d’objectivation
de I'évaluation (Butera, Buchs, & Darnon, 2011). En effet, les ensggpauvent avoir des
criteres d’évaluation distincts les uns des autres et danétlede, les chercheurs ne précisent
pas si ce sont exactement les mémes enseignants d’'une anid@atee qui évaluent les
performances. Ensuite, la moyenne scolaire se heurte a desidiaompensation, dans la
mesure ou une méme moyenne peut renvoyer a des profils treenddféa des réalités
psychologiques diversifiées (Mallet, 2003a), et a des biais @sughénoménes sociaux
(Crahay, 2005, 2007 ; Rosenthal & Jacobson, 1968). En effet, une méme moysoie ae
des profils hétérogénes d’éléves et son évaluation rend difficiieise en place d’'analyses
différentielles. En outre, les performances scolaires évalgie®ient a des compétences
cognitives diversifiées et rendent peu exploitable I'interficgtgosychologique de I'effet des
sois possibles sur les compétences. Pour finir, les nombreux tnaegds en psychologie et
en sciences de I'éducation, sur la question de I'évaluation sr@hide ses biais, rendent
délicate la seule prise en compte de cet indicateur. Léi@usommative est altérée par de
multiples phonémes sociaux : l'effet pygmalion (Rosenthal & Jaogb1968), l'effet
d’établissement ou encore l'effet posthumus (Crahay, 2005, 2007) n’en sont gjue de
exemples. Il parait donc difficile de soutenir I'hnypothese selgneie I'évolution de la
moyenne scolaire est spécifiquement imputable aux seuls soislpassdépendamment des
résultats antérieurs. De plus, méme si I'idée de calcutedifférences entre les temporalités
(présente et future) est intéressante parce qu’elle permedrifier I'orientation temporelle
des personnes, leur étude reste imprécise car les autemmantiennent ni le lien entre les
deux mesures des sois possibles ni leurs effets I'un par rapparttr@ sur la moyenne
scolaire. Or, les résultats des travaux de la littératuemtdfoque ne sont pas homogénes
quant a I'existence d’'un continuum temporel entre le présenfugule(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 objedifsouhaitent
comprendre si les sois possibles scolaires et professionnels enhaag cours du
développement de I'adolescent, si les sois possibles sont liéctites des jeunes dans

diverses domaines (scolaire, professionnelle et extrascolaireq déeur engagement
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idéologique, si les sois possibles impactent la réussite sc@bditention d’'un dipléme ou
d’un certain niveau d’étude) et enfin, ils créent un modele fjonahssocie les sois possibles
et la réussite scolairga les activités des jeunes.

Les chercheurs suivent 317 adolescents agés de 12 a 15 ans sanéest s les
interrogent sur leurs espoirs et leurs attentes en ce quirnerieeniveau professionnel et le
niveau scolaire gu’ils envisagent (T1) et mesurent huit ans aprés (Ir2gussite scolaire ou
leur parcours professionnel au moyen d'une question générale sur deneliglbtenu
(universitaire ou professionnel). En T1, ils contrdlent la moyenakise, le sexe, le niveau
d’éducation des méres (comme moyen d’approcher le statut socio@#gaed ou encore
l'age.

Si 'on examine la question des liens entre les sois possibles et la moyeaire desl
résultats de cette étude longitudinale montrent que la moyenndresodés jeunes est
significativement mais faiblement corrélée avec leurs aspirationssgiohnellesr(= .15,p <
.01), leurs attentes professionnelles=(.20,p < .01) et leurs attentes scolaires=(.31,p <
.01).

Ainsi, les auteurs confirment nos interrogations sur d’éventuels dietie les sois
possibles et les performances, mais les relations obtenues ibtet & leurs choix quant a
I'évaluation des performances insatisfaisants (la moyenne irgcolzénérale limite
I'interprétation des données).

Il semble alors important de changer de perspective. Audielgaavoir si les sois
possibles agissent sur les performances, il parait nécedesawaterroger sur les variables
qui pourraient médiatiser les relations entre sois possiblegfetrpances. C’est dans cette
orientation que nous analysons les résultats des études de Lebmdddi998) et de Cross et
Markus (1994).

2.3 Les variables psychologiques médiatisant les liens entre ¢&s [gossibles et

les performances scolaires

2.3.1 Attribution causale

En 1998, Leondari et collaborateurs ménent une recherche auprés de 288eatle
agés de 14-15 ans et étudient les relations entre les sois poskblgserformances
académiques (mesurées par la moyenne scolaire), la gecsistans une tache, la motivation

et I'estime de soi, I'objectif générale étant de dégager une structuseidepossibles.
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Pour évaluer les sois possibles, ils présentent aux sujets dé®rgpuesivertes et
recensent plusieurs catégories de sois possibles, suite a utiencotter-juges. Chaque
dimension est analysée selon le degré de positivité ou de négadisitois possibles, mais
aussi leur caractere global ou spécifique, et I'attribution cawsalociée. Ainsi, les sujets sont
regroupés en sept catégories : 1) soi général, vague, positii) ligavail ; 2) spécifique,
positif, succes lié au travail ; 3) général, vague, positif, ihance ; 4) spécifique, positif, lié
a chance ; 5) général, vague, négatif (échec), lié a la makch&)aénéral, vague, négatif
(échec), lié a la malchance mais avec des allusions a I'sptieni 7) spécifique, négatif
(échec), lié a la malchance.

Les analyses des Khi Deux montrent d’abord qu’il n’y a pas dedliité liée au sexe
en ce qui concerne I'ensemble des sois possibles « positifs sevianche, les résultats
présentent un plus grand pourcentage de filles dans les catégelaéges aux sois
« négatifs »X42) = 11.32p < .01). En outre, les résultats ne présentent pas de différemce lié
a l'age. Dés lors, les chercheurs regroupent les sujets en ditgories (sois possibles
positifs versus sois possibles négatifs) et réalisent une analyse de varmaolwariée
(MANOVA) pour vérifier les effets globaux des sois possibledesurariables indépendantes
(performances, motivation, estime de soi). Les résultats degsasamultivariées sont
significatifs, les tests univariés (variables indépendantesgpaéparément) montrant que les
sois positifs ont un effet sur la persistance a I'école etdgenne scolaire. Un post hoc
Tukey» permet de vérifier quelles dimensions, parmi les sept préeddemt un effet
spécifique. lls montrent alors que les sujets du second groupe (sufeqaps, positifs, liés
au travail) ont de meilleurs résultats scolaires que lessagtoupes de sujets. En revanche,
les sujets du quatrieme groupe (sois spécifiques, positifs, @shahce) ont des scores plus
élevés dans la persistance. Le sexe et I'age, qui ont étélésrdu moyen d’une analyse de
covariance multivariee (MANCOVA), n'ont pas deffet. Une démaraimilaire effectuée
pour les sois négatifs, n'indique aucun résultat significatif.

Les auteurs concluent que les sois possibles sont bénéfiques aappérneant des
compétences scolaires lorsqu’ils sont précis et positifs. Les psssibles agiraient ainsi
comme des motivateurs du comportement.

Notre interprétation de ces résultats differe légerement pulagqrenception des sois
possibles retenue par les auteurs se rapproche de la théoagétridmition causale. Bien que

les consignes données au juges ne soient pas disponibles, ce gualissitla compréhension
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des divergences intergroupes (exemple entre les sixiemeptdnse groupes), on pourrait
interpréter ces données comme une preuve que les sois possiblepsndades de certaines
variables psychologiques (succes/échec attribué a l'effat/ehénce) et d’'une maturité

cognitive (étre en mesure de détailler les réponses).

2.3.2 Schémas de soi

A notre connaissance, une seule recherche a examiné leonelantre les
performances en arithmétique (logique et résolution de problémienetiques), et les sois
possiblesvia la prise en compte des « schémas de soi » dans ce domaime $M8a
recherche de Cross et Markus (1994) est éloignée de notre poputatitarnies d’'age et de
centralité de Il'arithmétique dans la formation -scolaire ou urite@es), les deux sous-
études qu’elles ont menée sont intéressantes parce qu’elles mquéédes sois possibles, les
performances et les schémas de soi n'ont pas de liens dimets,que, dans certaines
conditions, des relations apparaissent selon les groupes.

La premiere étude examine les liens entre schémas de seiptien de compétences,
concept de soi, optimisme pour le futur, sois possibles positifs difaédans le domaine de
la logique et dans le style de vie) et performances objectives en arithmétique

L'évaluation des sois possibles consiste a proposer une série dm§4iteun écran
d’'ordinateur : 16 items renvoient aux problemes arithmétiques (huitifpoggtrsus huit
négatifs), 16 items correspondent a la réalisation de soi (huitfpesitsushuit négatifs) et
32 items correspondent a des éléments neutres. Pour chaque item, les étudiantelegigsyc
(Age exact non précisé) appuient sur un bouton pour dire si ces dpinspsssibles pour
eux» ou «impossibles pour eux (Cross & Markus, 1994, p.427). Aprés avoir évalué les
performances des étudiants en arithmétique grace a unedbdétdeist, les auteurs constituent
deux groupes de sujets sur la base de leurs « schémas de soithreétique. Pour cela, ils
demandent aux sujets de répondre a quatre questiofs cansideres-tu comme bon dans la
résolution de problemes arithmétiques ? Te considéres-tu comme boradasslution de
problémes de logiqueBEstime I'importance [sur une échelle en onze points] de la « logique »
pour toi ? Estime I'importance [sur une échelle en onze points] que dordes a la
« résolution de problemes?» (bid., p.425, notre traduction). Indépendamment des résultats
réels et objectifs en arithmétique, les étudiants qui se décdeemine bons dans les deux
domaines (logique et résolution de problemes) et qui estiment guiewesiomaines sont

importants, sont considérés comme schématiques en arithmétiqueveksie, ceux qui se
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percoivent comme faibles en arithmétique et qui estiment que lesrEs e la logique et de
la résolution de problemes sont sans importance, sont considérés eschmeatiques en
arithmétique. Les auteurs constituent ainsi leur échantillon : Zbmgrschématiques, 24
filles schématiques, 24 garcons aschématiques et 24 filles aschématiques.

Les résultats des comparaisons montrent que les étudiants sguésationt pas de
performances plus élevées dans le raisonnement logique comparégpemonnes
aschématiques. De méme, les étudiants schématiques n’ont pas une esimeedes ni un
optimisme pour le futur significativement différents des étudiasthématiques. Toutefois,
les étudiants aschématiques ont plus de sois possibles négatifde ddamaine de la
résolution de problémes arithmétiques que les autres. Leur temptedeel est aussi plus
court pour répondre aux items négatifs dans ce domHh®3) = 2.82,p < .005). Nous
ajoutons aux résultats préceédents que la taille de I'effet est imporjante2g).

Ainsi, les auteurs interpretent ce résultat comme une activéding le « concept de
soi de travail » d’'une vision négative de soi. Autrement ditstd®mas de soi activent un
concept de soi contextualisé et ont une incidence sur les sois pRssaole pour autant avoir
un effet sur les performances scolaires. Des lors, les cleschigggerent g« une activation
des conceptions de soi négatives peut engendrer deux conséquences a roeudutela
performance : (a) elles peuvent inhiber la performance en interfévec les capacités de
concentration sur des réactions a éviter[autrement dit, elles inhibent la capacité
d’inhibition], «(b) elles peuvent motiver les personnes a travailler davantage ddms le
d’améliorer leurs compétences réelles ou potentielléSross & Markus, 1994, p.429, notre
traduction).

La seconde étude suit sensiblement la méme procédure au nivaaguéil des
données et du choix de la population (étudiants en psychologie). Les cingerekeminent en
outre leur moyenne générale sur I'année et examinent les censégqud’un feedback négatif
quant a leurs performances, sur les différentes variables &uéigeeffet, les travaux de
Markus (1977, cités par Cross et Markus en 1994) ont permis de montres qersonnes
schématiques sont moins dépendantes de facteurs environnementaux dmreralears
performances. Ainsi, Cross et Markus (1994) proposent une preroreiian expérimentale
au cours de laquelle les étudiants recoivent un feedback nggatit a leurs performances
(indépendamment des performances réelles), et une seconde coegji@nmentale, au

cours de laquelle d’autres étudiants ne recoivent aucun feedback i(womgititre). Leur
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hypothése est que les personnes aschématiques en arithmétiquepleraensibles aux
feedbacks négatifs, quand bien méme elles déclarent que l'aigbhmaétest pas un domaine
important pour elles.

Leurs résultats confirment ceux de I'étude précédente en ceoqoeroe les liens
entre sois possibles et schémas de soi. Comme précédemmegrféemances entre les
deux groupes, aussi bien par la mesure de la moyenne scolairpaguelle du test
standardisé, sont similaires. Les sujets sont toutefois affdiffi&®mment par les feedbacks :
les étudiants aschématiques n'ayant pas recu de feedbacks négatds moins bons
résultats en arithmétique au temps 2 gu’au temps 1, en comparaisohesvétudiants
aschématiques ayant recu des feedbacks négatifs. Autremens gierémnnes n’ayant pas
confiance en leurs capacités en arithmétique et pour qui ce domastepas un domaine
important €f. personnes aschématiques), sont sensibles aux feedbacks mégatiféguler
leurs performances dans ce domaine. Cela implique que le corggittecomme un
« motivateur » des performances chez ces personnes. La nuandanqueut apporter aux
conclusions précédentes réside dans les résultats du temps de e@posees possibles car
les personnes aschématiques recevant des feedbacks négatifstemipsirde latence plus
court pour les réponses « possible pour moi » en ce qui concerraslgmssibles positifs
gue les personnes aschématiques sans feedbacks. Ainsi, pour les perscmérastiques, les
feedbacks négatifs altérent la sensation de leur « maitrise » enfudts.le

Pour conclure, cette recherche a montré que plusieurs variabteBologjiques
(sentiment de maitrise envers la tache, importance accartié¢ache) et « contextuelles »
(feedbacks) ont des effets sur les sois possibles et altésemqgerformances des sujets.
Toutefois, les auteurs n'ont pas mesuré ni mis en évidence, seihllest liens directs entre

Sois possibles et performances en arithmétique.

2.3.3 Attribution causale et schémas de soi : les composantes affectet

cognitives des sois possibles

La recherche de Ruvolo et Markus (1992) est une recherche fréqueritéerdans
les travaux scientifiques et au sein de I'hexagone (Martinot, 2001,; Z&dMose & Bertsch,
2009). Sa renommeée est en effet a I'image des connaissancessqieus chercheuses ont
apportées puisqu’elles ont permis d’identifier clairement leposantes des sois possibles et
ont utilisé une méthodologie innovante, proche des schémas de soi. dpunées auparavant,

Markus et Ruvolo (1989) présentaient déja une synthése des étudequeramffectuées sur

158



Troisieme Chapitre
Nature des relations entre sois possibles et perémrces scolaires

les effets des sois possibles sur la performance et en aexigait leurs composantes

affective, cognitive et sommative.

Leur recherche s’inspire des « imageries guidées », emseoseils demandent aux
sujets de s’imaginer dans certaines situations futures. Learaugalisentrois études au
sein desquelles elles mesurent la performance du sujetbfead@pendante). Cette derniere
est évaluée soit par une tachepdesistance(les sujets doivent écrire des nombres avec leur
main non dominante et s’arréter quand ils le désirent), soit paadnedieffort (les sujets
doivent entourer la lettre « e » dans un texte de 38 lignes, dont les mots sont saiepnsg
a vingt caractéeres et ne présentent aucune signification ed@prdure quatre minutes). La
premiére variable est calculée a partir de la quantité de éwoits alors que la seconde est
calculée a partir du nombre de mots correctement identiti@ ebmbre d’erreurs. En outre,
pour 'ensemble des études, les chercheurs constitieemnxt groupes expérimentauxet un
groupe contréle.Pour le premier groupe (N = 56), elles demandent aux sujetsraegsier
dans une situation de réussite. Pour le second (N = 49), les persowees siohaginer dans
une situation d’échec et pour lequel elles sont responsables. Dgnsufge controle, les
chercheurs induisent une humeur positive en demandant aux sujets wte tiede sur des
éléments signifiant une certaine positivité (le soleil, ledes) et en récompensant les sujets
d’'un paquet de bonbons. La premiére étude a permis de vérifier, anrdayne ANOVA,
que les personnes en situation de réussite persistent plus longtemies geesonnes en

situation d’échec. Elles font aussi plus d’effort comparées aux deux auges.

Deés lors, les chercheurs réalisent une seconde étude pour életfieerde cette
procédure expérimentale sur les sois possibles (et non surflasnagrces). Elles ajoutent un
quatrieme groupe expérimental, pour vérifier si c’est le fapateser au succeés en général ou
si c’est le fait de penser a son propre succes qui impagterfiarmance. Pour cela, elles
demandent aux sujets d'imaginer une autre personne dans une situagoassite (N = 18).
Les trois autres groupes sont constitués de 17 a 18 personnes. Pour ieesois possibles,
les chercheurs proposent une série de 20 items sur un ordinde=us@ets doivent préciser
pour chaque item s'ils les « décrivent » ou « non » dans leur figa items sont positifs,
négatifs ou neutres. Elles mesurent alors le temps de datlams les réponses. Les résultats
des ANOVA montrent que les groupes ne présentent pas de diéfiéreignificatives par
rapport au contenu sélectionné. Toutefois, les sujets qui s'imaginentudansituation de

réussite sont plus rapides pour sélectionner des items posi#eteent plus rapidement les
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éléments négatifs. A l'inverse, ceux qui s'imaginent en conditioohd@ sont plus rapides

pour sélectionner des items négatifs qu’ils considérent comme repriésefdat-mémes.

La troisieme étude est en quelgues sorte une fusion des deux méthexdologi
précédentes et permet de montrer que les personnes qui semiadans une situation de
réussite persistent davantage que les autres dans les taohgdyd d'effort et sélectionnent
plus rapidement les items des sois possibles positifs.

Des lors, les auteurs montrent que les sois possibles agigpefitativement sur la
performance dans une tache et induisent un état affectif pagsititi-méme implique une
attitude positive envers la réalisation de la tache. L'étud®umlo et Markus (1992) a
permis de mettre en évidence la complexité des sois possibleegyaupent diverses
composantes (cognitive, affective, kinesthésique) interagissant pboutir a une
planification de l'action en vue de réaliser un objectif (sois éspéyu de |'éviter (sois a
éviter). Les auteurs interpretent ces résultats comme ¢éssit; chez les personnes, d’établir
une congruence entre les performances, le soi actuel atisepassibles, et suggérent que

I'amélioration a une performance dépend en partie de cet état affecnétifgositif.
3 Problématique et hypothese générale

Les présentations précédentes visent un objectif général : comprendre quialbdssvar
peuvent avoir un impact sur les performances scolaires des éléves.

Les travaux sur le concept de soi servent de cadre de réfén@ncecherches sur les
sois possibles. lls ont montré que les performances scolaireglédes entretiennent des
relations d’'interdépendance avec le concept de soi, lui-méifné pér de nombreuses autres
variables qui interagissent. Ont été présentées, a titre ddxelas influences qu’exercent
les milieux scolaire (Alaphilippet al, 2010 ; Pierrehumbeet al, 1988) et familial (Nurra &
Pansu, 2009), I'histoire scolaire de I'éleve (Pierrehuméedl, 1987, 1988), I'importance
que I'éleve accorde a I'école (De Leonardis & Lescarret, 1998teur & Vial, 1998) mais
aussi les différences liees aux effets du sexe (Bolognimr&eur, 1998 ; Harter, 1998 ;
Lamia, 1998) et de I'age (Bouffaed al, 2003 ; Harter, 1998 ; Lamia, 1998 ; LEcuyer, 1978 ;
Pierrehumbert, 1992).

Or, au sein des travaux sur le soi, les sois possibles prenneplalesird’abord parce

gu’ils sont une composante du soi orientée vers le futur (Markus & $\Ur@86), mais aussi

160



Troisieme Chapitre
Nature des relations entre sois possibles et perémrces scolaires

parce gu’ils peuvent constituer une variable psychologique faisameméke aux aspirations
de la personne, pouvant impacter les performances. lls apportent donc awnesoi
connaissance de ce a quoi la personne aspire mais aussi de = sqpubhite éviter de
devenir, et conduisent la personne a établir une congruence entlieecess représentations
de soi (Augustinovat al, 2011 ; Boxer, Goldstein, DelLorenzo, Savoy, & Mercado, 2011 ;
Freemanret al, 2001 ; Strahan & Wilson, 2006). Ces deux éléments peuvent alors modifier
I’évaluation de la personne sur elle-méme. En ce sens, laptoalisation des sois possibles
de Markus et Nurius (1986) rejoint I'idée déja ancienne de James (189018%®) selon
laquelle I'estime de soi est un subtile dosage entre les a@p&rates personnes et leurs
réussites réelles, en fonction de I'importance accordée aHa.t@cest d’ailleurs ce qui a
amené De Leonardis et Préteur (2007) a étudier les effedsvdéelir accordée a I'école sur la
relation entre le soi et les performances scolaires degjieni# Ainsi, les sois possibles
permettent d’'activer des représentations de soi futures, d’iéenef éléments pertinents
pour soi dans le futur et fournissent un cadre propice au développementndéviaion a
I'action, pour les sois espérés ou attendus, ou a l'inaction, pour lea switer (Garcia &
Printrich, 1995 ; Hoyle & Sherrill, 2006 ; Markus & Nurius, 1986). En elést sois possibles
integrent une composante motivationnelle qui contribue a la régulatiocodgsortements
des personnes. lls permettent de centrer la personne sur un dnutobijectif qu’elle a elle-
méme choisi et encouragent la mise en place d’'un plan d’action oagists dans le but de
réaliser des succes et d'éviter des échecs (ldbek, 2006 ; Murruet al, 2010 ; Oyserman,
2008, 2009 ; VanDellen & Hoyle, 2007, 2008). Comparativement a la motivatioerévall
& Thill, 1993 ; Ryan & Pintrich, 1997), les sois possibles n’expliquent ggaquoi la
personne s’engage dans certaines taches. lls permettent en red@richmir les conditions
nécessaires au développement de la motivation, a savoir le santimecontréle et la
perspective temporelle (Forner, 2007). A cet effet, les sois passiblvent I'identification
des espoirs et des peurs de la personne dans le futur (Markus &, NA863, I'anticipation
de ses réussites et de ses échecs (McElwee & Haugh, 2010 ;eiValod2005), mais aussi
augmentent sa persistance dans une tache (Cross & Markus, 1994 h iseaig 1999 ;
Leondariet al, 1998 ; Markus & Ruvolo, 1989 ; Ruvolo & Markus, 1992) et facilitent
I'établissement d’un plan d’action qu’elle peut maitriser (Metral, 2010).

Les travaux effectués sur les sois possibles dans le domaiterescsont peu

nombreux. Si l'on écarte les recherches qui adoptent une méthodologieuligagt
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d’évaluation des sois possibles, basée sur des programmes danaai (Dayet al, 1994 ;
Hock et al, 2006 ; Oysermaet al, 2002, 2004, 2006), a notre connaissance, seule I'étude
d’Anderman et collaborateurs (1999) demeure. Leur recherche par questionoatre que
les sois possibles scolaires peuvent améliorer la moyenneénaicag des adolescents
indépendamment de la moyenne antérieure (Andephah, 1999). Mais les biais relatifs a
cette étude sont nombreux, la principale étant liée au manque wliatfon sur I'évaluation
de la moyenne scolaire au T1 puis au T2. L'étude de Beal et Qr{28&0) confirme un lien
entre les performances académiques et les sois possiblesescelgrofessionnels chez les
adolescents agés de 12 a 15 ans, mais leurs analyses de icosréamhpéchent une
interprétation plus fine des relations entre ces deux variablagadtagque leurs analyses
présentent des coefficients de corrélation faibles.81).

En outre, deux autres études ont été présentées et ont examingésd'apports entre
les sois possibles et les performances. Lobjectif n’est pmllir un effet causal et direct
ou de montrer un lien, mais plutét de mettre en évidence d’autieblearpouvant intervenir
sur cette relation. C’est ainsi que Leondeatrial. (1998) ont montré que I'explication des
succes ou des échecs (attribués a l'effort ou a la chancey, aussi probablement une
certaine maturité cognitive (nécessité de détailler lgsnges) influencent la relation entre les
Sois possibles et la moyenne scolaire générale chez les atitde&n outre, Cross et Markus
(1994) montrent que I'importance de la réussite a une tache asitlsment de maitrise qui y
est associ€, sont deux éléments essentiels interagissantralatitan entre les sois possibles
et les performances en arithmétique. Les auteurs concluent égaleoe les feedbacks
altérent ces relations, ce qui souligne l'importance du jugementru’'aléns les relations
entre sois possibles et performances.

Or, ces études sont réalisées chez les adolescents (entrEs1@ne) et chez les jeunes
adultes (I'age exact n’étant pas spécifieé dans I'étude des@woMarkus, 1994). De plus,
hormis Cross et Markus (1994) qui utilisent un test standardisé d’éoalde I'arithmétique
(logique et résolution de problemes), les autres études tienneptecomiquement de la
moyenne scolaire générale. Nous l'avons déja spécifié, detteére comporte pourtant de
multiples biais et n’est donc pas entierement représentativeot@sétences scolaires des
éleves (Crahay, 2005, 2007). En effet, ce critere n’est pas l'unigsarenpour évaluer les
performances scolaires des éléves, d’autant qu'il existeedes standardisés. De plus, les

matieres académiques évaluées sont diversifiees (anglaiscesgiearithmétique, etc.) et
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peuvent impliquer des processus cognitifs variés. Pour finir, 'absg@csuivi longitudinal
des sujets limite considérablement l'interprétation développetaegtee I'on peut déduire
des rapports entre sois possibles et performances scolaires.

Ainsi, I'objectif principal de ce chapitre est d’examiner tefations entre les sois
possibles et les performances scolaires chez les jeunes.dlésegropriétés motivationnelles
et régulationnelles des sois possibles sur le comportement paremttainsi de vérifier la
thése selon laquelle les sois possibles peuvent étre considénmde cora variable conative
ayant un lien direct avec et/ou ou jouant un réle sur les performances des éleves.

Afin d’améliorer nos connaissances sur cette thématique en twmapte des limites
méthodologiques précédemment évoquées, un suivi longitudinal aupres d'@éwesaldix
ans est effectué. Leurs performances en compréhension en lectusehegraphe et en
arithmétique sont étudiées. En effet, elles sont considérées coesmiois domaines
d’acquisition scolaire les plus fondamentaux a I'école a ces nidaEX, 2002, 2006, 2008,
2008c, 2009). Elles sont évaluées au moyen d’'une batterie d’évaluatiotoagétences
cognitives. Les contraintes liées a la mise en place du disposdgitudinal ont conduit a
I'adoption d'un outil valide aux trois niveaux scolaffesLe test d’Evaluation des
Compétences Scolaires au cycle 3 (ECS lll) de Khomsi (1997) est s@béctio

Lhypothése générale de cette étude est que les sois posdibies performances
scolaires aux différents moments d’évaluation entretiennent urt@mefgositive. En effet,
plusieurs chercheurs ont présenté des liens entre la moyenneesdekaéleves et les sois
possibles (Andermaet al, 1999 ; Beal & Crockett, 2010). Au-dela d’une simple corrélation,
la spécificité de la nature des liens entre les sois possibieperformances au T1 (CE2 puis
CM1) et celles au T2 (CM1 puis CM2) pourrait aussi étre irsérde a verifier, 'hypothéese
étant qu’elle soit médiatrice. En effet, des recherches ontnpéése ensemble de variables,
dont les sois possibles, qui entrent en jeu dans I'évolution des pemfesnacolaires des
adolescents et dans I'amélioration des performances des aduitss & Markus, 1994 ;
Leondariet al, 1998 ; Markus & Ruvolo, 1992).

14 L'épreuve de positionnement en cycles 2 et 3 (EPPD@¥YZanga (2011) aurait été intéressante a utjtisar ses qualités d’étalonnage
(entre 930 et 1250 éléves selon la période dearais} et son utilisation en situation collectiveutEfois, elle est colteuse en termes de
temps de passation (entre une heure et une hedeen@) et n’a pas pu étre utilisée du fait deldaigation trés récente (2011)
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4 Méthodologie de I'étude longitudinale

4.1 Participants

Les caractéristiques de la population ont été présentées damapitses précédents
(cf. p.82).

Pour rappel, 124 éleves en tout sont suivis longitudinalement pendanarisoita
cohorte est constituée de 48% de filles et 52% de garcons. L'agennest de huit ans et
demi ET = 5 mois) pour les éleves de CE2, neuf ans et demi pour les éieveM1 ET =5
mois) et dix ans pour les éleves de CNET € 5 mois). Ces éléves viennent de trois régions
différentes, situées dans I'Ouest de la France : la Loirmfdjue, les Landes et les Pyrénées
Atlantiques. Les éléves proviennent en majorité de zones r(K#a65), et parmi ceux issus
de zone urbaine (N=20), 15 enfants (8% de I'’échantillon total) sontudengcole classée

« Réseaux Ambition Reéussite » (anciennement ZEP).
4.2 Matériel

4.2.1 Questionnaire des Sois Possibles, QSP (Lefer, Florin, & Gardy 2009-
2010)

Les caractéristiques de l'outil d’évaluation des sois possikde®@ au cours de cette
thése sont présentées dans le premier chapitre.

Pour rappel, le questionnaire des sois possibles se scinde epatgag selon les
dimensions des sois possibles étudiée (sois espeEnEsssois a éviter). Il est constitué de 48
items au total, 24 évaluant les sois espérés et 24 évaluant les sois a é&véafahes ont pour
consigne de sélectionner les items qui sont importants pour eux dang Ienaximum 15).
Cela permet d’évaluer le nombre de sois espérés et le nomlseisié éviter (scores
maximum de 15). En outre, les nombres des sois espérés scdlaieex eles sois a éviter
scolaires sont étudiés et correspondent a l'importance accordéeokle dans les sois
possibles (scores maximum de 3 pour les sois espérés et de @gpsaisla éviter). En ce qui
concerne les qualités métriques, la fidélité temporelle (dexmaimes d’intervalle) est
acceptable (autour de .65) et la fiabilité inter-juges est bdmed6 pour les sois espéréket
= .90 pour les sois a éviter). La validité convergente a gtéetavec I'estime de soi (SPP de

Pierrehumberet al, 1987) et les coefficients de corrélations entre les soisésspénlaires et
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I'estime de soi scolairer (= .34,p = .001), entre les sois a éviter scolaire et I'estime de soi
scolaire ( = -.22,p = .001), entre les sois espérés généraux et I'estime dersratg( =
.28,p = .02) et entre les sois a éviter généraux et I'estime dgeséraler( = -.16,p = .001),

sont significatifs et faibles.

4.2.2 Evaluation des Compétences Scolaires au cycle Il (ECS It Khomsi
(2997)

Le test de Khomsi (1997) permet d’évaluer les compétences ssokair cours du
cycle 3. Il comporte six épreuves au total. L'étalonnage a étéaéalisine population de 760
éléves, répartis en trois niveaux scolaires (242 éléeves en CE2,625% én CM1 et 259
éleves en CM2). Parmi I'ensemble des épreuves, trois ont éttie@hées dans le cadre de
cette étude car elles correspondent aux trois acquisitionsued$goidamentales a ce niveau
scolaire (MEN, 2002, 2006, 2008c) : la compréhension en lecture, I'caiblogret

I'arithmétique.

1) Compréhension en lecture -CL

Cette tache appréhende les performances et les stratégieSleses en lecture.
L'enfant choisi une seule image (parmi quatre) correspondanphrése proposée (figure
3.1). Deux catégories sont proposées : des items sollicitant ursesfation imagée, ou
I'enfant peut construire une image mentale de la situation i’ train de lire et choisir
I'image congruente avec la phrase, des items nécessitaglale|de construire et de choisir
la réponse en réalisant un calcul inférentiel. Dans cette sestundgon, il est nécessaire de
reconstruire la phrase en fonction de l'organisation dans le teegpssé@huences car la
représentation mentale des événements n’est pas suffisante.

Au total, les éléves disposent de huit minutes pour répondre a 17 etaumspoint est
accordé pour chaque item correct. La consigne est la suivarBdmrae dans le modele
entouré de rouge, il N’y a qu’une seule image qui va avec ce qui est: éribure-la.
Travaille le plus vite possible. Ainsi, le score global a cette épreuve est de 17 maximum
(huit pour les items « imagés » et neuf pour les items « infélen). La fiabilité interne de

cette épreuve est acceptalte=(.77).
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Figure 3.1 Iltem d’exemple de I'épreuve de compréhension en lecture

)

g‘:f“ifﬁ
E @ S

Le bol n"est pas cassé.

2) Orthographe

Cette épreuve est évaluée au regard de deux composantes : I'q@iigognacale et
I'orthographe grammaticale. En ce qui concerne la premiererdfi@R2), I'éleve doit
compléter le mot correspondant a I'image proposée et la peefatée du mot est présentée
en guise d’amorce, évitant ainsi le recours a une autre réponsellgugqui est attendue. Un
point est accordé pour chague bonne réponse. Le score maximum est dergdve'éure
huit minutes. En ce qui concerne I'orthographe grammatical@ahié est amené a produire
des pluriels nominaux et de formes verbales : six items conceleginhages et six autres se
rapportent a des phrases tronquées. Dans ce deuxieme cas, on detigénde de compléter
la phrase a partir de deux images qui représentent une situatierarhbrce est proposée
pour chaque item et chaque situation. De nouveau, un point est accdrdgua céponse

correcte. Le score maximum est de 12. L'épreuve dure cing minutes.

La consigne de ces deux sous-tests est la suivadDéns<les exemples entourés de
rouge, il y a un mot qui commence par une lettre et qui a été complédége. Tu dois faire
pareil et compléter tous les mots entourés de jaune. Tu dois deeirgretl mot il s’agit en
regardant I'image, et écrire ¢ mot. Tu regardes bien I'image et la igrentettre du mot, et tu
travailles le plus vite possible. Des que tu as fini, tu completegphrases entourées de
bleu». Le score maximum total en orthographe s’éleve a 42 (addié®scores des subtests
précédents). La fiabilité interne de cette épreuve d’orthographecegtale ¢ = .75).
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Figure 3.2 Item d’exemple et consigne de I'épreuve d’orthographe

R — N R T D T eerresE

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 ,cj
| compléter tous les mots entourés de jaune. Tu dois deviner de quel §
| mot 1l s'agit en regardant I'image, et écrire ce mot. Tu regardes bien || |
| l'image et la premitre lettre du mot, et tu travailles le plus vite pos- E r
| sible. Dés que tu as fini, tu complétes les Ehrases entourées de bleu. | |

R e e R Y e z

3) Nombres et arithmétique

L'épreuve de nombres et arithmétique est constituée de deux subtgssations
numériques (de sériation et de classification) et problemes arithmétiques.

Lors des épreuves d’opérations, on propose aux éleves de retrouvdmnleses
manquantes dans les opérations proposees (dites «opérations a trouersesDi
combinaisons d’opérations (addition, soustraction, multiplication) sortra@nessaires pour
réaliser I'épreuve. La consigne est la suivanars I'exemple d’opération, il fallait trouver
le chiffre « 2 » qui est entouré de rouge. Tu dois trouver les chiffresygoquent dans les
opérations, a la place des points, et les écsiré’épreuve dure cinq minutes et le score total
maximum pour ce subtest est de onze.

Lors des épreuves de problemes arithmétiques, les élévesulisénbncé présentant
une situation arithmétique et entourent I'opération (parmi troisilples) qui correspond a la
solution du probleme posé (item d'exemple ci-dessous, figure 3.3).ohsigoe est la
suivante «Dans I'exemple de problemes, il fallait juste trouver quelle aip@n faire parmi
trois possibles. Ici, c’est une addition et c’est donc une addition genéstirée. Tu dois faire
pareil pour les autres problemes. Tu lis bien chaque probleme et tu enfapération qui te
semble correspondre a ce problémed. épreuve dure huit minutes et le score total maximum
pour ce subtest est de dix. La fiabilité interne de cette qmesnée est bonnex (= .88).
L'étendue des scores est de 0 a 21 (addition des scores des subtests précédents).
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Figure 3.3 Item d’exemple de I'épreuve de résolution de problémesitmeétiques

La maman de Jean [ui a donné sept
ballons et sa sceur quatre. Combien Jean
a-t-1l de ballons maintenant?

4.3 Procédure

Les caractéristiques de la procédure sont présentées danwsiler pieapitre ¢f. p.83).
Les passations ont eu lieu en classe, collectivement, suréeoises entre janvier et avril au
cours des trois années. Les autorisations écrites des pdrdetsipspecteurs de I'éducation

nationale ont été recueillies en amont.
4.4 Variables de I'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 numeériques et problemes arithmgtiques

Les variables indépendantes (VI) principalement prises en coaisiché dans cette
étude sont les scores des sois possibles et le niveau scoldiaetdig associé a la premiére
VI possede quatre modalités (nombre de sois espérés, nombre a@&gités, nombre de sois
espéres scolaires, nombre de sois a éviter scolaires). earfassocié a la seconde VI a trois
modalités (CE2, CM1, CM2). De plus, les effets du sexe (fikegtms), et ceux de la zone

géographique de I'école (rural/urbain), sont controlés.
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5 Eléments préliminaires aux résultats de I'étude logitudinale

5.1 Choix d’analyse et présentation de la démarche statistique

Les paragraphes ci-dessous présentent dans un premier tempnalgses
descriptives globales des résultats de chacune des épreuves de 'E€I'Hutres analyses
descriptives sont présentées en annexe (p.251). La forme de la dstrieg donnéevig
les indices d’asymétrie) est d’abord présentée. Précisons queap@atisation des analyses
d’asymétrie, des scores normalisés sont calculés afimdeerkes données comparables entre
elles. Les distributions de chaque score et pour chaque niveaueschdaient suivre une
courbe gaussienne, cette derniere étant étudiée au moyen des dasyesetrie, compris
entre -1 et 1 (Dancey & Reidy, 2007) ou des scores normaliségjdes sompris entre -3 et
3 (Abdi, 2007). Puis les effets de I'age, du sexe et de la zoneagédagre sur les scores aux
différentes épreuves sont étudiés.

Dans un second temps, au regard des indices d’asymétrie, lestigasles sois
possibles (nombres des sois espérés, nombre des sois a éviter, ndesbseés espérés
scolaires, nombre des sois a éviter scolaires) et les perfoesiacolairepour chaque niveau
académiguesont examinés au moyen dasrélations bivarieesde Pearson. Ces démarches
laissent place ensuite a des analyses de corrélations derPeatre les sois possibles et les
performances scolairesntre les niveaux scolairedes effets du sexe et de la zone
géographique sur ces liens sont aussi vérifiés. Dans ce cadsldmts sont présentés par
niveaux scolaires : en CE2 (sois espérés en premier, sois medgteate), puis en CM1 puis
en CM2.

Deés lors, il sera possible de tester les effets des sossbfasssur I'évolution des

performances scolaires au cours du cycle 3, parré®ssions linéaires _multiples en

contrélant les performances scolaires initiales des éleves.cheélations de Pearson
effectuées précédemment sont ici nécessaires pour végifreature de I'effet (médiateur).
Les corrélations partielles sont d’abord calculées afin delefle lien entre deux variables
en contrblant I'effet d’'une autre variable sur ce lien (Dar&eéyeidy, 2007). Elles sont un
préalable a la mise en évidence d'un effadiateur. Pour vérifier I'effet médiateur, les
corrélations entre les variables (sois possibles, performanté&seudes, performances
antérieures) doivent étre calculées avant les régressions [(H2@@8). Un exemple de

modélisation de cette relation est proposé dans la figure 3.4, en cengerne les scores en
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orthographe. La démarche est strictement la méme pour less senrdecture et en
arithmétique. Deés lors, selon Howell (200&ing conditions principales doivent étre

réunies pour rendre possible les régressions linéaires multiglewvariables dépendantes
normalement distribuées, 2) variances homogenes, 3) indépendanceedesarmmoyen de
la valeur de Durbin-Watson qui doit étre proche de deux, 4) absencealtieatinéarité
parfaite par la valeur de la Variance Inflation Factor prochg amis jamais égales a dix, 5)
résidus normalement distribués. Méme si la méthode par éliminaiiomait étre privilégiée

dans la mesure ou nous ne pouvons pas tester de modéle théorique a prévhiotke pas-a-

pas (stepwisg est choisie car elle parait plus robuste a la multi-colitééasne modélisation
de la démarche est proposée dans la figure 3.4.

Figure 3.4 Modélisation des effets médiateurs des sois possiblesles relations entre les
performances scolaires au T1 et au T2 : exemple de l'orthographe

Orthographe CE2 Orthographe CM1|———»| Orthographe CM2

A 4

: : T
# / # //
|= =TT mms e v S ’
I Sois possibles 1 ¢ ! Sois possibles 1 ,
: CEZ ( ! CM1 L
Légende

—— Effet direct
""" > Effet médiateur

Effet médiateur des sois possibles sur les performances scolaires : ex@mplorthographe
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5.2 Analyses descriptives de I'ECS IlI

5.2.1 Normalisation des scores et indices d’asymétrie

La normalisation des scores, dite aussi randomisation ou standardisatioralauiée c

afin de comparer les scores de différentes distributions sur ume bese (pour la procédure

de calculcf. p.85).

Les distributions des scores suivent une courbe gaussienne pour I'ensEmble

épreuves étudiées et pour chaque niveau scolaire. En ce qui concemésukats de

I'orthographe, l'indice d’asymétrie s’éléve a .35 en CE2, a -.1CMi et a -.59 en CM2.

Pour les scores en arithmétique, I'indice d’asymétrie s’é@evdd® en CE2, a .40 en CM1 et a

.14 en CM2. Enfin, la forme des scores en compréhension en lestugdgabement normale
au regard des indices d’asymétrie en CE2 (.10), en CM1 (.50), et en CM2 (.03).

5.2.2 Effet de I'age sur I'évolution de 'ECS llI

Des tests de comparaisons de moyennes appariées ont alofecfté@®pour vérifier

si 'augmentation des scores est significative au cours du cycledatdigyre 3.5).

Figure 3.5 Evolution des scores en orthographe, compréhension en leet@t arithmétique en

fonction du niveau scolaire (N=124)

30

=—¢ = Orthographe
Lecture
A& = Arithmétique

25 S—.4
s
*
4
20 Vs
3 ¢ ‘
— - o
(@) - —
) ¢
15
10
i A
5
0
CE2 cM1

Niveau scolaire

171




Troisieme Chapitre
Nature des relations entre sois possibles et perémrces scolaires

Les tests des comparaisons de moyennes appariées entreulesréles éléves en
CEZ2 et de ceux des éleves en CML1 présentent des différeguuidisatives en compréhension
en lecture 1(1,123) = -8.3,p < .001), en orthographe(1,123) = -2.4,p < .02) et en
arithmétique 1(1,123) = -3.3p < .001). C’est également le cas entre le CM1 et le CM2 pour
la compréhension en lecturt€1(123) = -6,p < .001), I'orthographet(1,123) = -2.1p < .001)
ou encore l'arithmétique((,123) = -4.2p < .001). Il est peu surprenant de constater que les
éleves améliorent leurs performances dans ces domaines au cayded8, les meilleurs

résultats étant obtenus en orthographe.

Les effets du sexe et de la zone géographique de I'école onbrt®lés mais il
n'existe aucun effet sur ces variables. Les filles ont donc désrpances similaires aux
garcons aux trois niveaux scolaires et les éleves de milial oot également des scores

identiques a ceux de milieu urbain aux trois niveaux scolaires.
6 Reésultats de I'étude longitudinale

6.1 Corrélations entre les sois possibles et les performancetases a chaque

niveau scolaire

6.1.1 Liens entre sois possibles et performances scolaires

Au CE2, les résultats des corrélations ne sont pas signsiqatiir 'ensemble des
variables (tableau 3.1).
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Tableau 3.1 Corrélations de Pearson entre sois possibles et performasieeix trois niveaux scolaires

Nombre de sois possibles

CE2 Sois Soisa Sois espérés Sois a eviter
espérés éviter scolaires scolaires
Orthographe ABIS .07NS -.03NS -.16NS
Arithmétique .OINS -.11NS -.08NS .01NS
Lecture .ONS .10NS .04NS A2NS
CMm1 Sois Soisa Sois espérés Sois a éviter
espéres éviter scolaires scolaires
Orthographe .ORIS 26%* A7NS .09NS
Arithmétique .06NS .18* 19NS 13NS
Lecture ONS .07NS .03NS -.001NS
CM2 Sois Soisa Sois espérés Sois a eviter
espérés éviter scolaires scolaires
Orthographe ANS  -.04NS .01NS .08NS
Arithmétique JINS  .006NS A5NS 22*
Lecture -1ANS  -.09NS .06NS A5NS

Note. NS= non significatif, *p < .05 *p < .01

En ce qui concerne les classes de CM1 et de CM2, lesatamél effectuées entre
I'ensemble des variables étudiées ne sont globalement pas significatives.

Comme en témoigne le tableau 3.1, quelques liens apparaissent krer@id le
nombre des sois a éviter et I'orthographe d’une part, et I'aritioeéti’autre part. Aucun lien

n'apparait avec les sois possibles scolaires.
Au CM2, seul un lien est mis en valeur entre I'arithmétique e@blabre des sois a
eviter scolaires en CM2 (tableau 3.1).
6.1.2 Liens entre sois possibles et performances scolaires : affet variables
controlées

Les différences liées au sexe sont alors étudiées car atfiemt les résultats

géneéraux.

Au CE2, chez les garcons, les scores du nombre de sois asénitesignificativement

et faiblement liés & ceux en arithmétique=(-.30,p < .05). De plus, chez les garcons, le
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nombre de sois a éviter scolaire est significativement lié a I'orthogfaphe26,p = .038).

Au CM1, chez les garcons, les scores du nombre de sois espérés sont signifersti
et faiblement liés a ceux en orthographe (28,p < .05) et en compréhension en lecture (
27, p < .05). De plus, les scores en nombre de sois a éviter sonticsiivéiment et
faiblement liés a ceux en orthographe=(.31,p < .05), en compréhension en lecture: (.28,
p < .05) et en arithmétique € .31,p < .05). Pour finir, toujours chez les garcons, les sois

espéres scolaires sont liés a I'orthographe .33,p = .008).

Au CM2, le lien entre les sois a éviter scolaires et Hamétigue est valable

uniquement chez les garcons et non chez les filles48,p = .025).
Chez les filles, aucun lien n’apparait pour 'ensemble des variables.
Par ailleurs, les différences liées aux effets de la zoogrgghique de I'école ne sont

pas significatives.

6.2 Corrélations entre les sois possibles et les performancedases : données

longitudinales

6.2.1 Liens entre sois possibles et performances scolaires ultérieures

De maniére générale, des liens apparaissent entre lespesgbles et les
performances, plus fréqguemment avec la lecture et I'orthographe, qu’auther&ique.

Le tableau 3.2 propose une syntheése des corrélations significatives.
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Tableau 3.2 Corrélations de Pearson entre les sois possibles et ledqrarances ultérieures

Performances
Nivea_lu Nombre de sois possibles CMm1 Cm2
scolaire 0 A 1 o A 3
CE2 Sois espérés .02S -.09NS -006NS -01NS -10NS -.04NS
Sois a éviter 21*  -07NS -001INS .07NS -.06NS -.08NS
Sois espérés scolaires NS .04NS 19* A12NS  .06NS -.04NS
Sois a éviter scolaires .S .07NS .10NS .08NS -.09NS .07NS
CM1 Sois espérés 19SS -.05NS 27
Sois a éviter .26** -.09NS 22*%
Sois espérés scolaires .20* .09NS 19*
Sois a éviter scolaires .08 .09NS -.006NS

Note N = 124, O = Orthographe, A = Arithmétique, L edture,
NS= non significatif, *p < .05 *p < .01

Comme en témoigne le tableau 3.2, les corrélations montrent ufailids et positif
entre les sois a éviter en CE2 et I'orthographe en GML121,p = .019), ou encore entre les
sois espérés scolaires en CE2 et la lecture en €¥110,p = .004).

De plus, les résultats montrent que les scores de nombre desaiéseen CM1 sont
faiblement et significativement liés a ceux en compréhensidacture en CM2r(= .27,p =
.002).

En outre, les scores du nombre de sois a éviter en CM1 sont ldsnfant et
significativement a ceux en orthographe en CKM2 (26,p = .003) et en compréhension en
lecture en CM2r(=.22,p = .016).

Pour finir, les sois espérés scolaires CM1 sont faiblemengmficativement liés a
I'orthographe en CM2r(= .20,p = .032) et a la compréhension en lecture en QM2.19,p
=.026).
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6.2.2 Liens entre sois possibles et performances scolaires @ltges : effets des

variables controlées

Les résultats montrent que le sexe a des effets sigrigicati les liens entre les sois
possibles et les performances ultérieures, essentiellementeshgarcons, dont les résultats
sont présentés dans le tableau 3.3. Chez les filles, seulesridatons entre les sois espérés
en CM1 et l'arithmétique en CM2 € -.31,p = .045) et entre les sois espérés en CE2 avec

I'arithmétique en CM2, sont significatives= -.31,p = .044).

Les effets de la zone géographique sont vérifiés et les tésnéigprésentent aucune

différence significative, & chacun des niveaux scolaires étudiés.

Tableau 3.3 Corrélations entre les sois possibles et les performanoéigrieures chez les gargons

Performances selon les niveaux scolaires

Niveau Nombre de sois CM1 CM2
scolaire possibles o) A i o) A 3
CE2 Sois espérés .28* -.09NS  .28* -.09NS -.15NS .35**
Sois a éviter .30* .30% 29% .36%* 37**  -10NS

Sois espérés scolaires -33* -04NS -.02NS .30* .04NS -.11NS
Sois a éviter scolaires--003NS  -.01NS .02NS -08NS .03NS .14NS

CM1 Sois espérés 24NS~ 08NS .35
Sois a éviter .36* 27*  .24NS
Sois espérés scolaires .30* 19NS  .21NS
Sois a éviter scolaires 17NS  .10NS .04NS

Note.N = 65, O = Orthographe, A = Arithmétique, L = hee,
NS= non significatif, *p < .05 *p < .01

A partir de ces corrélations bivariées, une question se possoisgsossibles peuvent-
ils médiatiser les relations entre les performanceslertTcelles en T2 chez les garcons ?
Pour répondre a cette question, des corrélations bivariées dlllgargont calculées et

précédent les régressions multiples.
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6.3 Nature du lien entre sois possibles et performances scaainene relation de

meédiation

Dans la mesure ou la médiation est examinée uniquement dansole leasvariables
sont corrélées entre-elles (Howell, 2008), elle est examinédeigmlement chez les garcons,
hormis un modéle général pour I'ensemble de la populafiantotal, sept modéles sont
testés. Des corrélations bivariées et partielles sonemqéess pour chaque modele étudié et
précedent les analyses de régression. Une synthese deds@sil{aroposée sous forme de

schéma a la fin des analyses (figure 3.6, p.183).

Le premier modéle concerne, comme nous l'avons précisé aupatasgdigns entre
I'orthographe en CM1, I'orthographe en CM2 et les sois a éviter en CM1, pour itdriee

de I'échantillon.
Les six modéles qui suivent se centrent sur les résultats des gargons.

Le second modele examine les liens efitmethmétique en CE2, I'arithmétique en
CML1 et les sois a éviter. Le troisieme modeéle concernéeles éntre I'arithmétique en CM1,
I'arithmétique en CM2 et les sois a éviter en CM1. Le qua&igmdele s’intéresse aux liens
entrel'orthographe en CE2, I'orthographe en CM1 et les sois a éviter en CE2. Le emqui
modéle étudie les liens entre I'orthographe en CM1, I'orthographe ehefMs sois a éviter
en CML1. Le sixieme modele examine les liens entre I'orthograpieéM1, I'orthographe en
CM2 et les sois espérés scolaires. Le dernier modeéle prdssriiens entre ldecture en

CML1, la lecture en CM2 et les sois espérés en CML1.

Modéle 1. Prédiction de I'orthographe en CM2 par I'orthographe enCM1 et les sois a

éviter en CM1 pour I'ensemble de I'échantillon

Les corrélations simples présentent des liens entre lesasémter en CM1 et
I'orthographe en CM1r(= .26,p < .001) et I'orthographe en CM2 € .26,p < .05). Les
corrélations partielles montrent que, lorsque I'on controle les &odviter en CM1, les
coefficients baissent légerement (de .77 a .76). Il est donc mosgibl les sois a éviter
modulent les relations entre I'orthographe en CM1 et I'orthographe en CM2.
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Le modéle de régression montre que I'orthographe en CM1 preédificagvement
les sois a éviter en CMP € .23,1(122) = 2.6,p = .011) et explique 4.4% de sa variance. En
outre, les sois a éviter en CM1 prédisent significativemenhbgraphe en CM25(= .25,
t(122) = 2.8,p = .005) et expliquent 5.5% de sa variance. Lorsque I'on examine ldanode
intégrant simultanément les deux variables, les résultats moujuwe les sois a éviter sont
exclus du modélep( = .079, t(122) = 1.33,p > .05). Lorthographe en CM1 prédit
significativement et fortement I'orthographe en CMR2.77,1(122) = 13.3,p < .001) et

explique 58.8% de la variance.

Ce premier modeéle permet donc de montrer que I'orthographe en CNp2édse,
comme on peut s’y attendre, principalement par I'orthographe eh Céé sois a éviter en
CM1 ne médiatisent pas cet effet, mais leur participation a 'amitiordes performances en
orthographe est possible. En I'état actuel des analyses, unerréhalirecte est envisaged. (
figure 3.6, p.183).

Modeéle 2. Prédiction de I'arithmétigue en CM1 par 'arithmétique en CE?2 et les sois a

éviter en CE2 chez les garcons

Les corrélations simples présentent des liens entre les séistex en CE2 et
I'arithmétique en CE2r(= -.30,p < .05) et I'arithmétique en CMI € -.30,p < .05). Les
corrélations partielles montrent que, lorsque I'on controle les &oéviter en CE2, les
coefficients baissent légerement (de .60 a .58). Il est donc mosgikl les sois a eéviter

modulent les relations entre I'arithmétique en CE2 et I'arithmétique en CM1

Le modele de régression montre que l'arithmétique en CE2 peédinciellemenes
sois a éviter en CEZ E .22,1(63) = 1.8,p = .07) et explique 3.4% de sa variance. Par contre,
les sois a éviter en CE2 ne prédisent pas les scores en agtlereh CM1 £ = -.069,t(63) =
-.055, p > .05). Ainsi, la nature médiatrice des sois a éviter en @Hassperformances en
arithmétique entre le CE2 et le CM1 chez les garcons esidiéeat une relation indirecte est

supposeéedt. figure 3.6, p.183).
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Modeéle 3. Prédiction de I'arithmétique en CM2 par 'arithmétigue en CM1 et les sois a

éviter en CM1 chez les garcons

Des liens apparaissent entre les sois a éviter en CM1 axifimhétique en CM1r(=
.31,p < .05) et l'arithmétique en CM2 € .27,p < .05). Lorsque les sois a éviter en CE2 sont
contrdlées dans les corrélations partielles, les coefficientesldernieres baissent légérement
(de .68 a .64). Il est donc possible que les sois a éviter modulentldi®ns entre
I'arithmétique en CML1 et l'arithmétique en CM2.

Le modele de régression montre que l'arithmétique en CM1 wigmiificativement
les sois a éviter en CMP E .35,t(63) = 2.9,p = .005) et explique 10.5% de sa variance. En
outre, les sois a éviter en CM1 prédisent significativemergdees en arithmétiqgue en CM2
(B = .27,1(63) = 2.3,p = .028) et expliquent 6% de sa variance. Lorsque I'on examine le
modele, intégrant simultanément les deux variables, les résuttatsent que les sois a éviter
sont exclus du modélg € .046,t(63) = 1.33p > .05). Les performances en arithmétique en
CML1 prédisent significativement et fortement celles en C#A2 68,t(63) = 7.3,p < .001) et
expliquent 44.6% de la variance.

Ce troisieme modele permet donc de montrer que les performanagthenétique en
CM2 sont prédites, comme on peut s’y attendre, principalement pes eal CM1. Les sois a
éviter en CM1 ne médiatisent pas cet effet, mais il estlgessienvisager qu’ils participent
indirectement a I'amélioration des performances en arithméthee les garconf( figure
3.6, p.183).

Modéle 4. Prédiction de I'orthographe en CM1 par I'orthographe enCE?2 et les sois a

éviter en CE2, chez les garcons.

Les corrélations simples présentent des liens entre les soiged en CE2 et les
performances en orthographe en CE2 (26,p < .05) et celles en CMT € .30,p < .05).
Toutefois, de maniére tres surprenante, les corrélations artiedl présentent pas de liens
entre les performances en orthographe en CE2 et celles en CMibdé&e ne peut donc pas
étre testé.
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Modéle 5. Prédiction de 'orthographe en CM2 par 'orthographe enCM1 et les sois a

éviter en CM1, chez les garcons.

Les résultats des corrélations simples indiguent que lesoredagintre les sois a éviter

en CML1 et les performances en orthographe en GM130,p < .05) et celles en CM2 €

.36, p < .05) sont positives et significatives. Lorsque I'on contréle les&e@éviter en CM1 au

moyen d’une corrélation partielle, les coefficients de ces él@snbaissent légerement (de .74

a .71). Il est donc possible que les sois a éviter modulent I¢éi®melantre performances en

orthographe en CML1 et celles en CM2.

Le modele de régression montre que les performances en orthograpbillen

prédisent significativement les sois a éviter en CM1=(.28,1(63) = 2.3,p = .024) et

expliqguent 6.4% de sa variance. En outre, les sois a éviter en Ctdemtésignificativement

les performances en orthographe en C#2 (37,t(63) = 3.1,p = .003) et expliquent 12% de

sa variance. Lorsque I'on examine le modele, intégrant simulartdes deux variables, les

résultats montrent que les sois a éviter demeurent inclus danedele. Le tableau 3.4

témoigne des contributions de chaque variable prédictive sur la variable dépendante.

Tableau 3.4 Modéle de prédiction de I'orthographe en CM2 chez les garco(N=64)

Prédiction
orthographe en CM2
Variables prédictives p t
Nombre de sois a éviter en CM1 A7 1.99 *
Orthographe en CM1 .69 7.98 ***
R2 ajusté .559

Note.N = 64, VD : orthographe en CM2, * p < .05, ***.001.

Ce cinquiéme modele permet donc de montrer que les performanmélagraphe en

CM2 sont principalement prédites par celles de CM1, mais les asdasiter en CM1

meédiatisent partiellement cette relation chez les garcons.stimématisation est proposée

dans la figure 3.6 (p.183).
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Modeéle 6. Prédiction de 'orthographe en CM2 par I'orthographe enCM1 et les sois

espérés scolaires chez les garcons.

Les corrélations simples présentent des liens entre lessg@sés scolaires en CM1
avec les performances en orthographe en QM1.83,p < .01) et avec celles en CMR £
.30, p < .05). Les corrélations partielles montrent que lorsque I'on cente8l sois espérés
scolaires en CM1, les coefficients baissent legerement (de.724.dl est donc possible que
les sois espérés scolaires modulent les relations entrerpanices en orthographe en CM1 et

celles en CM2.

Le modéle de régression montre que les performances en orthograpbillen
prédisent significativement les sois espéreés scolaires en £M137,t(63) = 3.1,p = .003) et
expliquent 12.1% de sa variance. En outre, les sois espérés scetai@8l1l predisent
significativement les performances en orthographe en ¢M2.80,t(63) = 2.5,p = .014) et
expliqguent 7.8% de sa variance. Lorsque I'on examine le modéle, mtégraultanément les
deux variables, les résultats montrent que les sois espérésescatait exclus du modele £
.04, 1(63) = .41, p > .05). Les performances en orthographe en CM1 prédisent
significativement et fortement celles en CM2< .74,1(63) = 8.7,p < .001) et expliquent
53.8% de la variance.

Ce sixieme modéle permet donc de montrer que les performancethegraghe en
CM2 sont prédites, comme on peut s’y attendre, principalement lies ee CM1. Les sois
espéres scolaires en CM1 ne médiatisent pas cet effet. Teutefiopeut envisager qu’ils
participent indirectement a I'amélioration des performances teiographe chez les gargons
(cf. figure 3.6, p.183).

Modéle 7. Prédiction de la lecture en CM2 par la lecture e@M1 et les sois espérés, chez

les garcons.

Les corrélations simples indiquent des relations positives efisa@divies entre les sois
espérés en CM1 avec les performances en lecture en ICM2T,p < .01) et avec celles en

CM2 (r = .35,p < .05). Dés lors que I'on contrdle les sois espérés en CM1, |dxiemt$ de
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corrélations partielles entre les performances en leetu@M1 et celles en CM2 deviennent
non significatives (= .26,p = .035 ar = .21, p = .082). Il est donc possible que les sois

espérés modulent les relations entre performances en lecture en CNdsetic€M2.

Le modele de régression montre que les performances en lecOMlene prédisent
pas les sois espérés en C\M1=(.18,1(63) = 1.4,p > .05). En revanche, les sois espérés en
CML1 prédisent significativement les performances en lectu@M (8 = .32,1(63) = 2.7,p

=.009) et expliquent 9% de sa variance, chez les garcons.

Ainsi, en 'état actuel des résultats, les régressions legaiultiples n’ont pas permis
de montrer une relation de médiation, méme partielle, entresdes espérés et les

performances en lecture entre le CM1 et le CM2.
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Figure 3.6 Synthese de la nature des effets des sois possibles surddepnances scolaires

Effet indirect des sois a éviter en CM1 sur I'orthgraphe en CM2 (N = 124)

Orthographe CM1

____________________

Orthographe CM2

___________________

Effets indirects des sois a éviter sur les perfornmees en arithmétique (N = 64)

Arithmétique CE2

S . B=.6¢
""""" Arithmétique CM1 — | Arithmétique CM2
2 ~
,’,/ B: 3e \\\ /,,/
. B =21
————————————— B =-00NS S
! Sois a éviter CM1 |

Effet médiateur partiel des sois a éviter en CM1 etffet indirect des sois espérés
scolaires en CM1sur les performances en orthographten CM2 (N = 64)

B = .6¢
Orthographe CM1| ————— | Orthographe CM2
\ « k)
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7 Conclusion et discussion

Ce travalil avait pour objectif d’examiner les effets des possibles (mesurés par les
nombres sois espérés, ceux des sois a eviter, les nombres ekpsoés scolaires et ceux des
Sois a éviter scolaires) sur I'évolution des performances seslairez les enfants. Partis de
I'hypothese selon laquelle les sois possibles pourraient étredéodsicomme une variable
psychologique impactant directement ou indirectement les performancesescolatre étude
a porté sur I'analyse des résultats de 124 éleves de cycle 3 suivis longitadimtale

Les résultats de I'étude montrent d’abord qu’il existe des lietre &s sois possibles
et les performances académiques, au sein d'un méme niveauesoodad aussi entre les
niveaux scolaires. Pour déterminer la nature des liens et Ietuélgerapports de médiation
entre les sois possibles et I'évolution des performances scoldggsorrélations bivariées
puis partielles ont été calculées. Ont été alors successivetastés les effets des
performances en CE2 (puis en CM1) sur les sois possibles erfpGis2en CM1), puis les
effets des sois possibles en CE2 (puis en CM1) sur les parfoes en CM1 (puis en CM2)
et enfin, les effets des performances en CE2 (puis en CiMles performances en CM1
(puis en CM2).

Le premier résultat majeur de cette étude est que lesasémter ont un effet
médiateur partiel chez les garcons et un effet indirect pensémble des participants, sur
I'orthographe entre le CM1 et le CM2. Ce résultat indique d’abordeguedpoirs et les peurs
n'impliquent pas les mémes processus ni les mémes stratégi@sis des apprentissages.
Classiquement, on estime que les espoirs pour I'avenir ont un caraaigivationnel dans la
mesure ou la personne cherche a atteindre ses espoirs, alors perseservent davantage a
se réguler par une mise a distance avec les élémentsfs\ggati soi (Hoyle & Sherrill,
2006). Les résultats des recherches antérieures ont aussi ouoatiés peurs pour 'avenir
mobilisent un double processus d’autorégulation, I'activation et I'inbibitiu comportement
(Hooker & Kaus, 1994 ; Oyserman, 2008, 2009). En effet, elles agissent coming a
éviter, c’est-a-dire que qu’elles permettent de contréleoileportement d’'une personne pour
ne pas tendre vers cet objectif négatif qu’elle considére eodamgereux pour elle-méme, et
d’activer son comportement pour tendre vers « autre chose ». Lesa sviger sont des
représentations de ce que la personne craint pour son avenir, rdeatslgu’elle considéere

comme « défavorables ou néfastes » pour elle-méme, qu'il faat élatteindre. lls rendent
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compte de I'importance des efforts a réaliser dans la poumdestebuts et mobilisent un
contrdle de I'activité (Markus & Wurf, 1989). Plusieurs cherchewscsirdent sur le fait que
le concept de soi peut étre concu comme un processus impliqué dammléiae du
comportement (Oyserman et Markus en 1993 parlent de « soi dansnl’atctet, dans ce
cadre, est en lien direct avec le sentiment d’auto-efficatitéengagement des personnes
dans une tache (Garcia & Printrich, 1995 ; Wurf & Markus, 1991 ; Zimnrerf@anner,
Kovach, Pagnoulle, & Smets, 2000). Ces aspects sont particuliérensesh raleur quand la
personne identifie ses peurs pour I'avenir et juge I'importance guelktcorde. Ainsi, par les
processus dynamiques qu’elles impliquent, autant d’'un point de vue compugkque d’'un
point de vue affectif, les peurs (sois a éviter) peuvent étreyl@tement pertinentes dans
des comportements d’apprentissage scolaire. On peut alors ‘tayothese que les
mécanismes impliqués dans I'évitement des peurs pour 'avenicipari aux compétences
nécessaires a réussite de l'orthographe. On sait que l'orthograpbiéise une mise en
correspondance des phonémes avec les graphémes, une automatisationédieses et des
regles disponibles en mémoire de travail et un contréle graphigyel(FR2010 ; Guimard,
1994 ; Hupet & Veys, 2012). Guimard (1994) explique qu’un double processus apgpagait
I'activité orthographique : il faut structurer progressivement un ensemble de connaissances
[mais aussi] automatiser les procédures élémentairdbid., p.39). On peut ainsi estimer
gue l'importance accordée a ses propres peurs envers |'ageilitefait des comportements
d’autorégulation (Hoyle & Sherill, 2006 ; Oyserman, 2008), qui pourraientrguxes étre
impliqués dans I'orthographe.

La seconde observation qui peut étre faite de ces résultapgsectsts sois a éviter sont
davantage liés aux performances scolaires chez les gar¢énsleLa permis d’obtenir des
effets indirects et médiateurs des sois a éviter avec |lgndpbe et avec I'arithmétique chez
les garcons entre le CM1 et le CM2. Ce résultat est paétieatient novateur, aucune étude
n'ayant montré un effet distinct des sois a éviter sur lesipeainces scolaires en fonction du

sexe.

Les travaux sur les difféerences sexuées sont assez nomlaneugans la théorie du
concept de soi que dans celle des sois possibles. LEcuyer (1994 paotexemple, des
différences, entre les garcons et les filles de huit ans enguamt aux descriptions de soi,
sur les « valeurs », c’est-a-dire le sentiment d’effiéad#t valorisation des ses aptitudes, etc.

(qui baissent chez les garcons), sur les « réles » et latutsst, c’est-a-dire lagonscience
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d’étre et d’existers, qui prennent de I'importance chez les filles (LEcuyer, 1994, p.54) ou
encore sur l'identification aux autres, qui apparait comme d¢enthez les garcons, alors
gu’elle tend a diminuer chez les filles. Pourtant, LEcuyer (19@4semble pas montrer de
différences entre les garcons et les filles dans lepiratiens » des enfants de ces ages,
hormis le fait que ce domaine d'évaluation de soi prenne de l'importdoc¢efois, on
observe que LEcuyer (1994) n’a pas considéré les « peurs » @zaladtion des aspirations,
ce qui pourrait modifier ses résultats. Dans la théorie depgssibles, a notre connaissance,
aucune étude n’a été réalisée chez les enfants de cesidgetiesthématique, mais chez les
adultes et chez les adolescents, les différences liéesxawsgnt expliguées en termes de
différences de genre. Leffet de genre implique des mécanisnoésus, des normes, des
codes sociaux et des stéréotypes (Rouyet, Croity-Belz, &WRrré&010). Par exemple, chez
les adolescents/jeunes adultes de 18 ans environ, il a été monies dilies ont plus de
difficultés a concilier les « différentes vies possibles » danfutur (vies professionnelle,
personnelle et maritale). Cela signifie que I'équilibre eti€alation des vies futures est une
source de conflit plus ardue pour les filles que les garcons. @Ceierdeaccordent moins
d'importance aux exigences des roles futurs et se déclamentepklins a gérer ces vies
familiale et professionnelle (Cornet, Maréchal, & Delhaye, 2018)aMotre connaissance,
une seule étude réalisée chez les adolescents a montré quéedesodis sexuées par rapport
a la vision de soi dans I'avenir engendrent des différences commgortides. Aloise-Youngt

al. (2001) s’intéressent aux effets des sois possibles sur les cempots envers la
consommation d’alcool et de cigarettes chez 1606 adolescents de ahgy @bmontrent que
les garcons ont non seulement plus de sois possibles équilibrés (aupaotrsl que d’espoirs
dans le méme domaine), mais aussi que cette mesure est davanian avec la baisse de
comportements dangereux. Chez les filles en revanche, ce s@aidepositifs attendus qui
facilitent la baisse de consommation d’alcool ou de cigarettese Ntude permettrait de
conforter le fait que les gargcons «changent plus facilementodgatements » (en
I'occurrence, dans notre étude, ils améliorent leurs performanglesras) des lors qu'ils ont
identifié des éléments négatifs qu’ils ne souhaitent pas dekanievanche, dans notre étude
et comparativement a Aloise-Youmegj al (2001), le phénomene chez les filles n’est pas mis
en évidence (les sois espérés n'agissent pas sur leurs perfesinakiosi, on aurait une
caractéristique particuliere des sois possibles selon lagledlepeurs seraient plus

« motivantes » vis-a-vis des apprentissages chez les garlpyasjue les chez les filles, elles
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n'auraient aucun effet. On aurait ainsi une stratégie d’adaptatioapguigntissages scolaires
differente en fonction des filles et des garcons. Ces preméstdtats encouragent la
poursuite d’études qui difféerencient les effets des espoirs giedgs sur le comportement
selon le sexe a ces ages. Cependant, ces conclusions auragnen gar des analyses de
profils différentiels pour estimer la part de I'impact dess possibles sur les performances

scolaires.

Un autre résultat attire notre attention et a trait augiaét les relations de médiation
partielle ou indirectes sont surtout valables entre le CM1 &M&. Assurément, on peut
déduire de ces résultats que les sois possibles exigent urieecertdurité cognitive et la
mobilisation de divers mécanismes mnésiques, pouvant égalemein@icpiés dans les
taches scolaires. La recherche de Leonetaai. (1998) semble aller en ce sens car les auteurs
montrent que les sois possibles impactent les performance®rdégu’ils sont précis et
spécifiques. Ce phénomene s’accompagne alors d'un changement detpvergae rapport a
I'étude des sois possibles qui a pour corollaire de ne plus seulemerdvoir les sois
possibles comme une variable sur laquelle on peut agir, tel quatleui grand nombre
d’études américaines états-uniennes (Bagl, 1994 ; Hocket al, 2006 ; Oysermaet al,
2002, 2004), mais plutét de comprendre comment les sois possibles sentfosa
construisent et s’élaborent. Autrement dit, I'objet de questionnemergiddésormais traiter
la dimension « fondamentale » de ce concept, c’est-a-dire sagg@nése, qui va au-dela de
ses impacts « expérimentaux ». Jusque la, de nombreuses étadesintéressees a la mise
en application des sois possibles, mais cette recherche auprEsmtEgose la question de la
complexité des compétences et des capacités qu’ils impliqueailels, quelques
chercheurs tentent de comprendre ce qui est en jeu, d'un point de wuiéf,cdgns
I'élaboration des sois possibles et les résultats s’oriemgeatun ensemble de capacités et de
processus liés au raisonnement cognitif, plutét qu’a un mécanismeaate! (Augustinova
et al, 2011). D’autres recherches récentes accompagnent cette peesgegnitiviste et
portent sur I'étude de I'activation neurologique dés lors qu’'on demandeuts se se
projeter dans un futur. Les chercheurs contrebalancent la comsigamandent aux sujets de
se représenter, soit un futur non personnel, soit un futur relstif @t les résultats montrent
que différentes régions neuronales sont alors activées en fonct@rcalesigne, et queles
composants épisodiques futurs facilitent la réalisation des buts persenfiZisrgembeatet
al., 2009, p.1710). Enfin, I'étude longitudinale de Hilal. (2004), aupreés de jeunes ageées de
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12 a 16 ans, montre que les implications parentales, les résufi@sewmrs et les
comportements de I'enfant modifient les aspirations scolairegradessionnelles de ce
dernier. Dés lors, ces premieres informations concourent a éagrisompte d’autres points
de vue et d’autres approches qui permettent de comprendre ce oque Eps I'imagination

et I'élaboration des sois possibles, et comment ces variables interagissergiles.

Un dernier point est & noter et concerne les résultats dereetterche quant aux
performances scolaires en lecture. L'absence massive d'utierrede@ médiation ou d’'une
relation indirecte entre la lecture et les sois possible® surce d’interrogation. Les
résultats des éleves, notamment en CE2 et en CM1, en lecturét@onamment faibles
comparativement aux résultats de Khomsi (1997), et 'absence detizrdes résultats aux
différents niveaux scolaires est surprenant. Des biais relatifsprotocole semblent
potentiellement a exclure dans la mesure ou, aux trois nivealairss, les passations sont
réalisées par nos soins et les périodes de passation sowemsdat identiques. Aucune
différence en fonction du sexe, des écoles ou encore de la zonmapdggge de I'école n'a
été signalée aux trois niveaux scolaires. En l'absence de phénamagear, pouvant
expliquer cette perturbation aussi drastique des résultatdedes €n CE2 et en CM1, une
autre étude doit étre envisagée. Cette recherche serait ni’qltes importante que la
compréhension en lecture implique la construction du sens et laemidien entre les
éléments afin d’en extraire une cohérence (Bianco, 2010), et qupr@eessus pourraient

eux-mémes étre favorisés ou induits par les sois possibles (Markus & Nurius, 1986).

Certes, les résultats de notre étude sont modestes, la plupeifetkeétant indirects et
de faible ampleur. Cette recherche n’a pas été établie alipreéchantillon représentatif de
la population (peu d’enfants issus d’'un milieu rural, peu d’écoles ZEPalple absence de
disparités socio-familiales). De plus, la méthodologie de ntieéontraste fortement avec
les méthodologies des études antérieures, notamment en troistél@mecipaux : le choix
d'un gquestionnaire fermé et non des questions ouvertes, |'évaluatiopedesmances
scolaires par un test standardisé au détriment de celle deyenne scolaire et le suivi
longitudinal plutdét qu’une recherche transversale. En effet, notreiquesite fermé incite

probablement moins I'éleve a s'impliquer dans les réponses comparativaux questions

ouvertes ou aux entrainements aux sois possibles, qui sont, la plupart du temps, proposés (Day

et al, 1994 ; Leondaret al, 1998 ; Oysermaat al, 2002, 2004). Toutefois, indépendamment

de I'aspect motivationnel, on constate que, par rapport aux résult@dealleet Crockett
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(2010), les résultats de cette étude quant aux liens entre lgossilles et les performances,
sont sensiblement proches (coefficients autour de .20-.30). Or, dangtlele, les sois
possibles sont mesurés par des questions ouvertes. Il semblerait dpuugaenéliorer les
performances scolaires, un « travail » construit et élaboré, sone tI'atelier de groupes ou
d’entrainement sur les sois possibles, puisse étre bénéfique. Deleglugerformances
scolaires sont la plupart du temps évaluées par la prise en cdepgemoyenne scolaire
(Andermanet al, 1999 ; Beal & Crockett, 2010 ; Leonda&i al, 1998 ; Oysermaset al,

2002, 2004). Or, nous l'avons déja spécifie, cet indicateur est insuffisgresente de
nombreux biais (Buterat al, 2011 ; Crahay, 2005, 2007). Les tests standardisés permettent
donc d’aboutir a des interprétations plus précises et plus objectivéls sont sous-tendus

par des appuis théoriques et empiriques.

Ces divergences de meéthode renvoient a d’autres questionnements Eapaible
rapport aux sois possibles (relatifs a la psychogenése, augeatices sexuées ou encore aux
compétences précises impliquées dans les sois a éviter). begsrétdtions des résultats
ouvrent la porte sur une réflexion peu abordée jusque la dans la tie®seis possibles et
qui s'apparente au développement des déterminants de ce concept. Hosgjftd présent
réalisées chez les adultes voire chez les adolescentsedesrahes ne se sont guére
intéressées a la question de la genése des sois posséites, &s chercheurs mentionnent
divers facteurs pouvant intervenir sur les effets des sois passilides comportementst.(
chapitres 1 et 2). Toutefois, parce qu’elle adopte un point de vue dévelampéet qu’elle a
éte réalisée chez les enfants, cette étude interrogetlgule les sois possibles soient une
composante du concept de soi orientée vers le futur pouvant impacteerieenances

scolaires.

Ainsi, il semble que chez les enfants, comme chez les adoksleensois possibles
agissent comme un but a atteindre et gu’ils favorisent la miselace de ressources
motivationnelles permettant d’améliorer, dans une moindre meswse pdgormances
scolaires. lls apportent donc une connaissance de ce a quoi la perspin@armais aussi
souhaite éviter de devenir et favorisent I'établissement d’unerwemnce entre ces diverses
représentations de soi (Augustinetaal, 2011 ; Boxeret al, 2011 ; Freemast al, 2001 ;
Strahan & Wilson, 2006). Les résultats de cette recherche appddeatde nouvelles
connaissances sur la maniére dont les projets d’avenir se forimentles enfants, en

considérant que la « simple » projection dans I'avenir crée déja, en soi, unsiyeami
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Au regard des résultats de cette étude, on peut faire I'hypothésdes projets
d’avenir des enfants constituent un moyen d’action efficace le@ainsorientation scolaire.
C’est d’ailleurs dans cette perspective que Guichard et H(2896) effectuent leurs travaux
auprés d’adolescents. Les travaux en psychologie de l'orientatiairscet professionnelle
présentent I'importance de la projection de soi et du projet damngelales personnes
«S'adapter c’est survivre, mais vivre c’est se projete(Vassillef, 1997, p.120), mais
rappellent aussi I'influence du présent, des expériences actoelEscore de I'évaluation de
soi, dans la capacité d’envisager sereinement son futur et dmise «in futur dans le

présent, et non un futur déconnecté du resi€ourtois, 1997, p.277).
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1 Rappel des objectifs de la these et de la démarche

Cette these avait trois objectifs : d'abord, étudier le développetesnsois possibles,
entendus comme les espoirs et les peurs envers 'avenir, clidevies agés de huit a dix ans,
mais aussi examiner leurs liens avec le soi scolaire, éfiadig® sa composante affective et
cognitive, et enfin, vérifier leurs effets sur certaines perdmeaes académiques
(compréhension en lecture, arithmétique, orthographe).

Plus globalement, le but était d’examiner, dans une perspectivéopigamentale,
I'impact de I'importance accordée au futur ou a I'avenir dans liaitéh de soi, en tant que
variable conative, appartenant au concept de soi et explicative tenegrdifférences
comportementales interindividuelles.

Partis des travaux publiés en psychologie du développement qui ont monited Gz
de huit ans peut s’évaluer de facon générale et tenir compte dedsmpécifiques (Harter,
1982, 1998, 1999), mais aussi que ses aspirations envers le futur émemgeiitest en
mesure de se projeter dans l'avenir (LEcuyer, 1978, 1990, 1994 ; Rodriguéz-&om
Bariaud, 1987), on a examiné le développement des sois possibles dwans, ainsi que
ses effets sur leurs performances scolaires et leurs jugementsadecole.

Pour répondre a I'ensemble des ces objectifs, une rechercheudiingi¢ de trois
années a été réalisée aupres de 124 éleves de cycle 3 giémaliee (du CE2 au CM2), et a
donné lieu a trois chapitres, chacun abordant un aspect des interrogations précédentes

Dans le premier chapitre, on souhaitait répondre a la question du déwedmppbes
sois possibles chez les enfants. Les chercheurs s’accordent sur un@d&férgrale des sois
possibles selon laquelle ils sont des représentations de soi dans k&t une composante du
concept de soi (Erikson, 2007 ; Markus & Nurius, 1986), en dépit de la vdeétéurs
évaluations (questionnaires, entretiens, focus-groups, tests « psojeotif encore mises en
situations), de leur caractére dynamique (auto-évaluation desctroiposantes essentielles
du soi, a savoir la composante cognitive, affective et comportemgnti@ leur structure
multidimensionnelle ou encore de la multiplicité des factewr#ituencant (ont été cités des

variables environnementales et culturelles, et des divergegessdil’age et au sexe). Les

191



Conclusion générale

sois possibles reflétent les espoirs et les peurs des perslamsedes domaines variés (méme
si notre travail s’est centré sur le domaine scolaire), etrsestirés par l'importance accordée
a ces deux dimensions et par I'importance accordée aux domaindés omaine scolaire)
dans les représentations de soi.

Ce premier chapitre a permis de pointer I'absence d’étude® slévkloppement des
sois possibles auprés des enfants, du fait, selon nous, de la nédasssaiterité cognitive
liée a I'age pour envisager a la fois une évaluation de soi, unea@weal du temps et la prise
en compte des aspects comportementaux qui peuvent étre articulepi@sentations de soi
dans le futur. De plus, les recherches effectuées sur kepassibles auprés des adolescents
ou des adultes trouvent des implications immédiates dans le domdiogem¢ation scolaire
et professionnelle, ce qui a probablement facilité leur expératient comparativement aux
recherches sur les enfants plus jeunes (Beal & Crockett, 2010 nBdwieckman, 2010 ;
Curry & Trew, 1994 ; Hocket al, 2006 ; Kerpelman, 2006 ; Markus & Nurius, 1986 ;
Marshallet 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 modelespdémedntaux de
diverses théories sur le concept de soi, qui ont permis de mattéidence que les
aspirations et la projection dans le futur sont envisageables vdraruji et que cette
thématique prend de l'importance et fait sens pour les enfantsuf(ieE 1978, 1990, 1994).
Cette période développementale est considérée comme un tournant\dartdekenfants, au
niveau de la construction de sa personnalité car, bien qu'elle mEasa@burce de profonds
remaniements identitaires comme on peut les observer a l'agtudespar exemple, les
enfants de cet age envisagent de plus en plus des niveaux ddtnetsation du soi, entre
une vision globale ou générale et spécifique ou particuliere sur undooiné (Harter, 1982 ;
1998, 999). C'est un age ou les enfants approfondissent les connaissanoesremntér
développent de nouveaux aspects de leur personnalité. lls assmaengprésentation plutdt
égocentrique et centrée sur soi a une vision détachée de leur gxpprience a travers leur
capacité d'abstraction. lls assemblent des éléments vers unencehéteune logique, en
assimilant des aspects concrets et abstraits de leurs cangasgMontemayor & Eisen,
1977 ; Piaget, 1977). L'étude du soi futur ou de la projection de soi dans lesfutianc d’'un
grand intérét au cours de cette période développementale. £aminé les effets des sois

possibles (globaux et scolaires) sur les aspects structliuredsi 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 temporalitéesheafants a ces ages.
Cette étude porte un regard précis sur un aspect du soi (le smirescehvisagé dans la
perspective de Harter en 1982 et en 1999, et de Marsh, en 1990), par aapptevaux
scientifiques, qui abordent le soi comme une structure unidimensionnelle et glafmsdeast
notamment dans la lignée des travaux de Rosenberg (1965). De lglusetlen évidence
I'intérét pour les professionnels de I'éducation de considérer Kimgda l'importance
accordée au futur sur le jugement de soi a I'école, et ouwmadasur des perspectives de
travail sur la valorisation de I'estime de soi, essentielle pour envisaggnement son avenir.
Cette thématique de travail répond directement a notre intdoogatr le fait que les sois
possibles seraient une variable psychologique permettant de s'adapter a I'enenbnnem

Le troisieme chapitre est consacré a I'étude de l'impactdis possibles sur diverses
compétences scolaires, permettant d’envisager les premiersecomenvariable conative.
Concus dans une perspective dynamique du soi, les travaux de recladocisent le fait que
les sois possibles possedent « en soi » une caractéristiqwatiootielle, et plusieurs études
américaines menées chez les adolescents ont montré ledestbidans le domaine scolaire,
notamment sur le bien-étre a I'école ou encore sur le sentdifetachement envers I'école
(Andermanet al, 1999 ; Knoxet al, 1998 ; Leondaret al, 1998 ; Oysermaet al, 2002,
2004, 2006 ; Pizzolato, 2006). On parle d’ailleurs des « sois en action »rgiter de la
question de la motivation au sein des sois possibles (Oyserman, 2008,A22089%rs une
approche développementale, ce chapitre a été l'occasion de prékmnterincipales
recherches effectuées sur les effets du soi scolaire supddormances académiques
(Alaphilippeet al, 2010 ; Bolognini & Préteur, 1998 ; Harter, 1998 ; Lamia, 1998 ; Préteur &
Vial, 1998 ; Pierrehumbedt al, 1988 ; Pierrehumbert, 1992). Les recherches disponibles ont
envisagé les sois possibles comme une variable singuliere ayagftetrcausal sur les
performances (Andermaet al, 1999 ; Oysermamt al, 2002, 2004), ces dernieres étant
principalement mesurées par des moyennes scolaires. Or, nous ld8janspécifié, tenir
compte de la moyenne académique n’est pas suffisant pour exaesiediets précis des sois
possibles, mais surtout, I'effet causal d’une seule variable neepgas de rendre compte de
la spécificité des sois possibles dans un ensemble complexeia@lesaqui interagissent
ensemble et en rapport avec les performances scolaires. Lamd#re en question I'intérét

de I'étude des sois possibles sur les performances, cette reckethaite plutét comprendre
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comment on peut expliquer leur insertion dans I'évolution des performaDoeaurait pu
considérer également I'effet d’interaction entre ces deuxhlagaet vérifier, par la méme,
I'effet de modération. Dans tous les cas, I'objectif est d’ab@utine vision intégrative de
I’évolution des variables en tenant compte de la dynamique qui s’apéné/eau de leurs
interactions. La conception selon laquelle les sois possibles impdete comportements fait
aussi écho a une critique émise par Bandura (1986/2007), lorsqu’il expjige les travaux
de recherche sur les sois possibles ont rarement tenu comgeeteéess sociocognitifs qui
influencent habituellement ces mémes comportements. D’ailleurs, r@sonnements
simplistes ont déja connus de vives critiques dans I'engouementastasx sur I'estime de
Soi, a travers les controverses associées a I'amélioratitestime de soi, cette derniere étant
congue comme « unique » agent d’augmentation des performandasescfFamose &
Bertsch, 2009).

Dés lors, la réalisation d'une étude longitudinale aupres des eafaetablé opportun
par rapport aux recherches, principalement transversales, srerezeles adolescents, et nous
a conduit a construire un outil d’évaluation des sois possibles. Lefppuraésultats de ces
études sont présentés dans les paragraphes ci-dessous, et resfaviésntinterrogations
profondes sur le concept des sois possibles, notamment ses aspeattrhefis et

évaluatifs.

2 Principaux résultats : caractéristigues des sois possibleszces enfants et
théorie du soi

A travers les second et troisieme chapitres de cette, tinesésultat essentiel apparait :
chez les enfants de huit a dix ans, les peurs et les espoirsgyaumirl n’agissent pas a un
méme niveau d’évaluation de soi et n'activent les mémes processuesfeE les espoirs
envers I'écolesont liés aux attitudes envers I'école et mobilisent une évatuaffective
positive de soi, alors que ni les pegtebales ni celles dans lelomaine scolairene sont
associées aux représentations de soi. Par contre, les peursgl@balon celles relatives au
domaine scolaire) ont un effet positif et indirect sur les paidioces scolaires des garcons,
quand les espoirs (dans le domaine scolaire et sur les aspe&tauyg ont tres peu d’effet
sur les performances scolaires.

Les espoirs renvoient a ses aspirations envers l'avenir ou auerggmmuxquels la

personne aspire, qu’elle souhaite devenir ou obtenir pour son futur. Darediee les
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résultats pourraient rejoindre la théorie de James (1890/1984, 1998) alerprise en
compte des aspirations dans les évaluations de soi, et correspondeatiagsescriptions de
Marsh (1990) selon lesquelles les domaines d’évaluation du soi doiventagicordants
(dans notre étude, ils se réferent uniqguement au domaine scolaire).

En revanche, contrairement aux résultats de la littératurggrepseres données nous
amenent a émettre I'hypothése d’'un développement particulier rkgdre des sois possibles
chez les enfants. En effet, les sois possibles peuvent étifeotifs, soit cognitifs, soit les
deux. Dans cette derniére configuration, on peut imaginer que leunctigst est articulée
dans un ensemble général, probablement plus tard dans le développemepted®rae.
Dans ce cadre, le futur aurait une signification fondamentalegmaotionnelle chez les
enfants et pourrait étre évalué en termes d’adhésion, d’appréciatidlaroaur envers un
objet, plutét que d’étre concu comme un espace d’évaluation des informaigmsves de
soi et de ses compétences. On aurait donc une piste de travaippart au développement
des caractéristiques des sois possibles selon laquelle éigyemh au sein du soi chez les
enfants (agés de huit & dix ans dans notre étude), sur des adfeatifs et, probablement
plus tard, sur des aspects affectivo-cognitifs. L'émergenceaiepossibles au sein du soi ne
serait donc pas linéaire mais progressive selon les domainetudtéradu soi (cognitive's
affective). Ces hypotheses pourraient étre étudiées au courses’@axpérimentations qui
tiendraient compte d'une période développementale plus large maisdaugres domaines
dans I'évaluation du soi (soi scolaire, physique, social, etc.).

De plus, les peurs ont moins de place que les espoirs dans legntgiiéss de soi
dans le futur chez les enfants. Elles sont moins «intuitives » psuerdfants et plus
complexes a saisir (et a évaluer). C'est également lehms les adolescents et chez les
adultes (Cross & Markus, 1991 ; Yowell, 2002), les peurs pour l'avenir diffitiles a
envisager (moins nombreuses, Moins précises) et les tournuresesggaimplexes a évaluer
(Chapman & Tunmer, 1995).

Les auteurs interprétent souvent ces données comme le fait tjaehl@nain a, trés
généralement et indépendamment de certaines maladies psyoh&trune attitude
profondément optimiste vis-a-vis de lui-méme et envers son avenibdhyirsky et al,
2011 ; McElwee & Haugh, 2010 ; Meevisseh al, 2011 ; Newby-Clark & Ross, 2003 ;
Nurmi, 1991 ; Woocktt al, 2005). Les peurs sont mises a I'écart et permettent aux enfants e

aux adultes de s’adapter a leur environnement et probablement de mpiEtégstime de soi
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(Frazieret al, 2002, 2003 ; Frazier & Hooker, 2006 ; Hoyle & Sherrill, 2006). Chez les
enfants, le phénomeéne serait amplifié car les peurs seraemléement occultées de la
maniere dont ils se percoivent (les résultats montrent qu’ellesomie jamais corrélées a
I’évaluation du soi scolaire). D’ailleurs, les résultats de Mahzollaborateurs (2010) aupres
de personnes agées de 17 a 20 ans semblent également aller dans notre sens.

Les peurs envers l'avenir ont cependant une action sur le comportdeseanhfants,
notamment chez les garcons. Elles pourraient étre envisagées coramgenace chez les
garcons et les inciteraient a changer de comportement. Yérifipact de ces processus sur
le bien-étre psychologique des enfants semble essentiel. Erdafistla mesure ou les peurs
ont un lien médiateur avec I'évolution des performances scolairesnimetat I'orthographe),
elles peuvent étre source de détresse psychologique. Autrement aligsssont congues
comme un moyen de s’adapter a I'environnement (en les mettastaaadi et en régulant le
comportement), on peut aussi s'interroger sur les moyens que poaspdesdénne pour
S’adapter a ses peurs.

Cette perspective pose aussi la question d’'un éventuel effet dedgawrd’étude des
sois possibles, et des facteurs pouvant expliquer ces effetsudes @résentent souvent des
différences entre les filles et les gargons dans la madéo®ncevoir le futur. Nurmi réalise
une excellente revue de questions sur ces aspects, bien que saesglateede 1991. Plus
récemment, I'ouvrage de Seginer (2009) et le chapitre de Knox (280@)rment aussi ces
résultats, mais Knox (2006) va plus loin car il explique que la aarigin identitaire est
différente entre les filles et les garcons : les premi&e décriraient davantage avec des
qualités interpersonnelles et mettraient en valeur des réhaigfux et sociaux dans leurs
représentations du futur, alors que les seconds auraient davantagétsdeetisonnels et
valoriseraient la compétition. D’ailleurs, si on associe cadtats a la conception de Markus
(1977, 1992) selon laquelle le soi s’évalue par la centralité desm@i®melatifs a soi
(schémas), il n'est pas étonnant de conclure que les filles ont ueptate soi différent de
celui des garcons dans la mesure ou les intéréts de chacumdifféstece pour autant que les
garcons et les filles sont dissemblables ?

Indépendamment du constat précédent, il serait intéressant olelesaifacteurs qui
entrent en jeu dans les discordances entre les sexes au coursldppaévent de I'enfant et
de dégager des déterminants des sois possibles. Au cours du prapige, divers facteurs

(sociaux, familiaux voire culturels) ont été présentés, commealases de différenciation
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dans la perception de son futur, et notamment les différencesaliéssxe. Par exemple, au
sein d’'une méme famille, on sait que les valeurs se partageatlenfparents et les enfants
(Kerpelmanet al, 2002 ; Kerpelman & Schvaneveldt, 1999 ; Lobens#eal, 2001 ;
Marshall et al, 2006), ou que le support social percu modifie leurs espoirs et leurs peurs
(Neblett & Cortina, 2006). Au sein d’'un couple, la parentalité estupedifféeremment si
I'enfant est un garcon ou une fille (Hookatral, 1996), etc. Les résultats de notre premiere
étude montrent que les garcons, et non les filles, ont de moins @&s diespoirs pour
I'avenir, mais qu’ils ont, comme les filles, plus d’espoirs que despenvers l'avenir. Des
hypothéses quant a la maturité développementale ont été proposéeslasion du premier
chapitre, comme sources d’explication des différences. Touteféigjtcsans compter les
résultats des chapitres suivants, dans la mesure ou des diffBoeiscapparaissent en termes
de changements comportementaux (en l'occurrence, dans notre étulds, performances
scolaires). L'impact de I'effet du sexe sur I'évolution des gaoissibles et de celui des sois
possibles sur le comportement pourrait étre examiné au regardatdessous-jacentes, non
prises en compte dans cette étude (notamment les variablesal&shil Dans cette
perspective, on pourrait aboutir a une nouvelle modélisation au sein dielalpsevariables
sociales et idiosyncrasiques ou personnelles (soi, performarmeses, etc.) impactent la
construction des sois possibles des enfants, ce qui permettraitdel vérifier le poids des
divergences sexuelles. Dans les travaux sur le concept dessonhle que cette perspective
écologique (Bronfenbrenner, 1979) soit déja adoptée, dans la mesureégultzds different
d’'une recherche a l'autre, selon la prise en compte ou non de I'agirdases étudiés (soi
scolaire, soi social, etc.), des variables sociales et contestuetic. (Bolognini & Plancherel,
1998 ; Famose & Guérin, 2002). C’est également le cas de la construction desijarogetis
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 catapiéss et de la
multidimensionnalité des sois possibles, en termes de dimensiogsé&sp éviter, etc.), de
globalité versus spécificité, ou encore de composante (affective, cognitive ou
comportementale). Les espoirs envers I'école ne seraient-iseggomposante affective du
soi scolaire chez les enfants, pour plus tard étre associésaaussicomposante cognitive ?
Les peurs des enfants ne sont-elles pas une partie du soi @utspt-elles un intérét pour

les filles ? Comment se construisent les peurs et les espeErenfants ? Les domaines
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d’évaluation des sois possibles (sois possibles scolaires, soiblg®sghysiques, sois
possibles généraux, etc.) modifient-ils les domaines d’évaludtiosoi (soi scolaire, Soi
physique, soi général, etc.) ? Les résultats de cette thése pbserde questions qu’ils

n'apportent de réponses, et ne peuvent se passer d’études complémentaires.
3 Les sois possibles : a la recherche d’'une définition et d’une évaluation

En plus des interrogations sur le soi, les résultats de béte tnterpellent la théorie
des sois possibles quant a leur évaluation et plus généralemedfiaitron. Erikson (2007)
a noté la difficulté des chercheurs & circonscrire les soshpes, entre une définition trop
large ou trop précise. Une définition trop large reviendrait sa définir comme «ne
conception de soi dans le futs® (p.350) quand une autre, trop précise reviendrait & les
concevoir comme te sentiment de devenir ou «es attentes de ce qui va arrivef
(p.351). Il propose alors de les considérer comme urerésentation de soi dans le futur,
incluant un certain degré d’expérience en tant qu'agent de la situation feftu(p.356) et
suggere de les évaluer par des méthodes narratives (rédactionpgripeentes avec les
jeunes enfants et peu utilisables, a grande échelle, par lesheles. La notion de
« représentation de soi » est intéressante car elle sitgeitegossibles dans le registre de la
psychologie et permet d’aborder ce concept comme un ensemldeneidb relatifs a soi
(connaissance, image, représentation mentale, etc.). Les temaes {e futur » sont plus
vagues car « le futur » se réfere a des éléments plus ou pnéans et a plus ou moins longue
échéance. Ces critiques reprennent des points développés dansiée phapitre, a travers
lesquels nous avions noté la diversité des évaluations des sois podaitdetes études
scientifiques. La suite de sa définition est complexe darsel réfere non seulement a des
éléments imprécis (« un certain degré ») mais renvoie alssiagion d'« expérience » de la
situation future. Or, et cette remarque est un corollaire deéleégente, I'expérience est
difficilement envisageable si le futur renvoie a des élémariteés long terme. En ce sens,
ramener les sois possibles a un futur a court terme est ptaosdis limite les perspectives
(c’est dailleurs un choix effectué dans cette étude, le futantéconsidéré a un terme

relativement court « 'année suivante »). Tout le débat porteitea fa fois sur la notion de

15 Notre traduction « conceptions of selves in futistages »

16 Notre traduction « (...) focusing only on possiblesssirelated to feeling of becoming (...) another wagéfining possible selves in a
too narrow way is to see them only in terms of alctixpectations of what one thing will happen »

7 Notre traduction « possible selves are concepti@upselves in the future, including, at leasséme degree, an experience of being an
agent in a future situation »
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réalisme ou du caractére « potentiellement réaliste »sdigspossibles, mais aussi sur le
sentiment d’auto-efficacité inclus de fagon sous-jacente damsnkept. En effet, ces deux
éléments (réalisme et sentiment d’efficacité personniel@yrisent l'articulation de la pensée
a I'action, en tant que mécanisme d’adaptation. Ces éléments rarivaies questionnements
théoriques profonds sur ce concept puisqu’ils permettent de distilegusois possibles du
réve ou de l'imaginaire, si le futur est considéré a long temmaés aussi de 'intention ou de
I'objectif, si le futur est considéré a court terme. De plus, drgsa le sentiment d’efficacité
personnelle, tel qu’il a été défini par Bandura (1986/2007), se réfene tache précise, ce
qui n’est pas le cas des sois possibles.

En outre, la perspective temporelle choisie (futur a court teergusa long terme)
amene a des mécanismes d’adaptation différents. Les récegatsctte Liberman et de Trope
(Liberman, Trope, & Wakslak, 2007 ; Trope & Liberman, 2010) completentaesitx sur les
sois possibles sur ce dernier point, dans la mesure ou les premigrent que la distance
temporelle accentue le niveau d’abstraction ou la création desenfattons mentales et
baisse lintensité émotionnelle. En effet, envisager les él&meribng terme permet de
décontextualiser les représentations mentales, d’identifiéddesents centraux, d’augmenter
la prise en compte des alternatives, d’utiliser un langage wbskeaprendre conscience
d’autrui, donc de se détacher de I'affect personnel, du langage ¢aleiet faisabilité des
éléments et des buts personnels. Or, alors que la plupart des chergnestintéressent a
I'étude des sois possibles, ont pour principale ambition de motiver un dempgot vers un
mieux-étre, les travaux de Liberman permettent aussi d’envidagerise de distance
psychologique avec les éléments du présent. Ainsi, alors que le mkildaporter sur la
complexité de I'articulation entre I'image de soi future etdeportement, la question qui se
pose ici est de trouver un moyen d’articuler un futur suffisammeigné (afin qu’il favorise
la prise de distance) avec un futur suffisamment proche (afin qu’il favoriseilatiuot).

Nous avons déja précisé au cours de la thése que les associafiusiedes niveaux
d'analyse et de plusieurs processus sont ambitieuses au sein dhm coécept et d’'une
méme évaluation. Les composantes affectives, cognitives et cemgotales sont évaluées
en méme temps dans les recherches scientifiques et amétramt aompte de plusieurs
indices. Certains chercheurs se centrent alors sur I'acceésilall'information en mémoire
et mesurent le temps de réponse des sujets lorsqu’on leur propasende@Ciross & Markus,

1994), d'autres mesurent la saillance des sois possibles paglerfice de pensée au futur
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(King & Raspin, 2004 ; McElwee & Haugh, 2010), d’autres s’attachemipawbre de détails
associés aux réponses ou aux items (King & Raspin, 2004), d’ant@® @xaminent I'écart
entre le soi réel et le soi idéal et vérifient son impactesuiémotions des personnes (Higgins,
1987 ; Higginset al, 1986) ; d’autres mesurent le hombre de comportements associé aux
réponses (Norman & Aron, 2003 ; Shepard & Marshall, 1999 ; Oyseetnan 2002, 2004,
2006) ou I'équilibre entre les espoirs ou les attentes et les (@dairse-Younget al, 2001 ;
Cotrell & Hooker, 2005 ; Lee & Oyserman, 2009 ; Oyserraaal, 2002 ; Unemoret al,
2004), etc. Plusieurs chercheurs, évaluent aussi I'importance aceordéeprésentations de
soi par le nombre de sois possibles et le nombre associé awndsrffanthis, 2006 ; Cross
& Markus, 1991 ; Dunkel, 2000). Les interprétations proposées au cours dehésge
dépendent des choix effectués, tels que I'évaluation des espoirs pwtesdans le futur a
court terme, et des limites méthodologiques, telles que l'utdisatu questionnaire aupres
d’'un échantillon peu représentatif de la population générale. En ceilsgest pas certain
que le format d'un questionnaire des sois possibles puisse répondmenestie a leur
complexité, non seulement parce qu’il baisse I'implication desssigee a la tache (Berthier,
1996/2006), mais aussi parce qu’il ne peut refleter entieremenedris des perspectives
d’avenir de chaque sujet. L'évaluation nomothétique des sois possibtesndore, pour
I'instant, étre accompagnée d’'une évaluation idiographique. Par raqpporésultats de cette
thése, I'évaluation par d’autres indices -un extrait est présermguas du premier chapitre-, a
travers d’autres formats (le Q-sort, les ateliers psycho-péiflagogiques, etc.) et sur
d’autres perspectives temporelles (futur a long terme, plus ou mpadoss, etc.) pourront
probablement amener a des analyses et a des interprétatioeiepeent différentes. Il est
possible que la théorie de Markus (1977), quant aux schémas de soi,eunigsex répondre
a cette individualisation de I'évaluation du soi mais son expérini@mtdbit encore étre
pensée d'un point de vue écologique, et ne pas seulement tenir comptasiguences de
I'imagination d’'un soi possible (en termes de comportements), indépemetet de ce qui a

été activé et évalué, au regard des éléments présentés précédemment.
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4 Perspectives

En I'état actuel de nos connaissances scientifiques, la mutéplies évaluations et des
définitions des sois possibles nous améne a les concevoir comme iatdevavant tout
personnelle et individuelle, reflétant des aspects différents pagjue personne, les espoirs
d’'un enfant pouvant étre les craintes d’un autre.

Les choix épistémologiques sont laissés a I'appréciation desheles, qui peuvent
fractionner les conceptions du soi, ou au contraire, envisager sa tglolbaleal étant
probablement d’essayer d’assembler les deux. C’est d'ailleurs edtrapolation des
propositions de Packard et Conway (2006), qui stipulent que I'évaluatiosobepossibles
pourrait s'articuler autour de plusieurs formats qui pourraientcétieés afin de déterminer
les redondances et les écarts dans les réponses des sujetpr@misition peut étre une
réponse aux critigues de Bandura (1986/2007) quant a la théorie dpssides, qui est,
selon lui, une autre maniére de morceler le soi.

Pour conclure, la théorie des sois possibles reste un domaine diéitr@ésdant, qui a
trouvé sa place dans les applications cliniques et dans I'éducatiomard’@ue plusieurs
programmes d’entrainement aux sois possibles ont été menést(Blayl994 ; Hocket al,
2006 ; Shepard & Marshall, 1999 ; Oysernsral, 2002, 2004, 2006). Cependant, elle doit
encore faire I'objet de recherches pour mieux cerner la mahiérteon peut les définir et les
évaluer.

Envisager le futur dans le soi reste un domaine de recherche amipodns la
connaissance de I’hnumain et dans ses moyens d’adaptation, non seuleoequjlamotive
le comportement pour atteindre I'objectif que la personne s’estnéliee 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 événemeatdsceter une « distance
psychologique » avec soi (Libermanal, 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 futlaammpagner d’'un
bon ancrage dans son présent et dans la capacité de réévaluessongppartir de son futur
imaginé et anticipé. Faire des projets, en avoir, se projeter’daanir, crée un dynamisme
pour la personne et peut l'aider a développer un mieux-étre edemtéé, tel que I'a suggéré
Sartre (1943/1972, p.29)étre, c’'est se choisks.
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1 Extraits du questionnaire des sois possibles

Q 11 es<ti 7
/I';“h Qui es-tu

2. ESpOn |:| fillz |:|
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Questionnaire des Sois Possibles

Je voudrais savoir ce que tu aimerais étre dans un an, en février 2013.

Je te propose de lire ce qu’ont écrit des éleves de CM2 a qui I'on a demandé la mé&mne chos
Tu vas entourer uniquement les images qui correspondent a ce que tu voudrais devenir ou a ce
que tu voudrais faire I'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 étre ou ce que tu voudrais faire en premier,

2, pour dire que c’est ce que tu voudrais étre ou ce que tu voudrais faire en deuxieme,

3, pour dire que c’est ce que tu voudrais étre ou ce que tu voudrais faire en troisieme

4, pour dire que c’est ce que tu voudrais étre ou ce que tu voudrais faire en quatrieme ou

5, pour dire que c’est ce que tu voudrais étre ou ce que tu voudrais faire en cinquieéme.

On va faire un essai ensemble.

Dans un an, en janvier 2013 :

J'aimerais manger de la glace

<D Jaimerais faire du ménage a la maison

A
“KV:ZD 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 &isser

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 étre avec plus de copains / copines
J'aimerais étre sage

J’aimerais avoir un animal

J'aimerais étre en bonne santé

J'aimerais étre fort / forte

Page 2

J’aimerais revoir mes copains ou mes copines d’avant
J’aimerais avoir un ordinateur

J'aimerais étre en 6°

J'aimerais étre riche

J'aimerais continuer de faire mon sport

J'aimerais étre intelligent / intelligente

J'aimerais étre gentil / gentille

J'aimerais planter des fleurs et des arbres

Page 3

J'aimerais étre beau / belle

J'aimerais étre honnéte

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 étre un/e bon / bonne éléve

J'aimerais étre le plus fort ou la plus forte en sport
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Items des sois a éviter pour chaque page

Page 1

J'aimerais éviter de jeter des papiers par terre
J'aimerais éviter d’étre seul / seule

J'aimerais éviter d’'étre malade

J'aimerais éviter de faire un sport

J'aimerais éviter d’étre 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’étre 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’étre pauvre

J'aimerais éviter d’avoir un ordinateur

J'aimerais éviter de redoubler

J'aimerais éviter d’arréter mon sport

J'aimerais éviter d’étre béte

Page 3

J'aimerais éviter d’étre en mauvaise santé

J'aimerais éviter d’étre nul / nulle en sport

J'aimerais éviter de mentir

J'aimerais éviter de tuer les animaux

J'aimerais éviter d'étre moche

J'aimerais éviter de me battre avec mon frere ou ma sceur
J'aimerais éviter d’avoir un nouveau jouet

J'aimerais éviter d’étre puni ou collé

Merci a tous !
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2 Protocole expérimental de passation destiné aux expérimentateurs
Présentation de I'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. Hypotheses du pré-test
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NIVEAU : cycle 3

OBJECTIFS THEORIQUES PSYCHOLOGIQUES :
permettre aux €léves 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 projection®dees éleves de cycle 3 pour
'année a venir, et notamment les domaines dans lesquels ils stgotojLa présentation de

ce questionnaire favorise I'auto-évaluation et une synthése de m@sg@atation de soi dans
le futur a partir des représentations de soi du présent et du passeé).

Le questionnaire s’organise et se structure en deux padies premiére partie sur les sois
espéres et une seconde sur les sois a éviter. Ces deux s@arfodtun méme concept, les

sois possibles, mais ils sont différents car les premierarergdes 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 _éleves un crayon (par-exemple, crayon de bois avec une gomme) et le
guestionnaire.

Pour I'enquéteur un exemplaire vierge du questionnaire, une feuille blanche etayonc
pour noter les éventuelles questions des éleves.

c. Consignes de passation
La passation se réalise en groupe classe, en collectif, en matinéetdenoesf
Il faut lire toutes les phrases aux éléves en leur montvagtla doigt la phrase lue. Laisser le

temps de lire les phrases. Les enfants peuvent s’auto-corriger.

c.1 Présentation de soi.

Dire aux éléves en pointant a 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 a droitBpur répondre a cette question, vous

allez écrire votre prénom, la premiere lettre de votre nongdee, aujourd’hui

nous sommes le..., vous mettez une croix pour dire si vous étes un@argua

fille, ensuite, vous indiquez votre date de naissance, ici vous Ztgilieu ou se

situe votre école, nous sommes a..., et enfin vous indiquez dans qusdevolas

étes. C’est bon ? On tourne la page. »

Tourner la page.

239



Annexes

c.2 Questionnaire des sois possibles — 1° partie.

Cette partie du questionnaire se réalisé &amps :

lire la consigne,

lire I'essal,

lire les phrases,

choisir la fleche, écrire le chiffre,

tourner la page — lire les phrases,

o O A~ W DN PP

tourner la page — lire les phrases.

Temps 1.
D’abord, lire la consigne aux éléves, en pointant les mots et les phrases que zous lise

« Je lis avec vous. Je voudrais savoir ce que tu aimerais étreudaans, en mars
2011.Je te propose de lire ce qu’ont écrit des éleves de CE2'argaidemandé
la méme chose. Tu vas entourer uniquement les fleehgsi correspondent a ce
que tu voudrais devenir ou ce que tu voudrais faire 'année prochaine. Attenti
tu ne peux entourer que 5 fleches 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 étre ou ce que tu voudraisefaire
premier,

2, pour dire que c'est ce que tu voudrais étre ou ce que tu voudraisefaire
deuxieme ou

3, pour dire que c’est ce que tu voudrais étre ou ce que tu voudraisefaire
troisieme ou

4, pour dire que c’est ce que tu voudrais étre ou ce que tu voudraisefaire
quatrieme ou

5, pour dire que c’est ce que tu voudrais étre ou ce que tu voudraisefaire
cinquieme.

On va faire un essai ensemble. Je lis avec vous toutes les phrases ».

Temps 2.
Puis, vient I'essai.
Il faut lire toutedes phrases.

«Dans un an, en mars 2011JYaimerais manger de la glace, J'aimerais faire du
ménage a la maison, J'aimerais vivre dans un autre pays, J'aimeraignitivre
J'aimerais faire un joli dessin ».

Dire aux éleves :

« « D’abord, vous devez choisir la phrase qui correspond a ce vous voudriez faire
ou devenir 'année prochaine. Quand vous avez choisi, vous entourez la petite
fleche devant la phrasgnontrer les flecheslJe vous rappelle que vous avez le
droit de choisir 5 phrases maximum, mais ce n’est pas obligatoire. Vouszpeuv
choisir une, deux ou trois, comme vous voulez ».
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Puis, dire aux éleves, en montrant les carrés correspondant :

« Lorsque vous avez entouré les fleches, vous écrivez dans lex@aét ici 1
pour dire que c’est ce que vous voudriez étre ou faire en prénour dire que
c’est ce que vous voudriez étre ou faire en deuxieme, 3, pour direegtie&’que
vous voudriez étre ou faire en troisieme, 4, pour dire que c’est ceuquoeidrais
étre ou ce que tu voudrais faire en quatrieme ou 5, pour dire queceeagte tu
voudrais étre ou ce que tu voudrais faire en cinquieme. Quand vousiéudg,
vous écrivez le chiffre que vous avez choisi ».

S’assurer que tous les aient compris et réexpliquer si nécessaire.

Temps 3.
Demander aux éléves de tourner la page.
Dire :

« Je lis avec vous toutes les phragamns un an, en mars 2011)'aimerais avoir

de bonnes notes, Jaimerais protéger la nature, J'aimerais faire un sport,
J'aimerais étre avec plus de copains, J'aimerais étre sage, Yaisnavoir un
animal, Jaimerais étre en bonne santé, J'aimerais étre fipgisser 1 minute de
réflexion].

Temps 4.
Puis dire aux éleves en pointant les phrases puis les fleches

« Je vous rappelle la consigne. D’abord vous devez choisir les phrases parmi
toutes celles qu’on vient de lire, qui correspondent a ce que voudezndevenir
dans un an, en mars 2011.

Quand vous avez décidez, vous entourez la fleche devant la phrase que vous avez
choisie. Je vous rappelle que vous avez le droit de choisir 5 phras@saumgx

mais ce n'est pas obligatoire. Vous pouvez en choisir une, deux ou troregecom
vous voulez flaisser 2 minutes de réflexion].

Puis, vous écrivez 1 pour dire que c’est ce que vous voudriez éfedreen
premier, 2, pour dire que c’est ce que vous voudriez étre ou faireledethe, 3,
pour dire que c’est ce que vous voudriez étre ou faire en troisénpour dire
que c’est ce que tu voudrais étre ou ce que tu voudrais faire en gquainierh,
pour dire que c'est ce que tu voudrais étre ou ce que tu voudrais faire e
cinquiéme[laisser 2 minutes de réflexion] ».

Temps 5.
Demander aux é€léves de tourner la page. Dire :

« Ici, C’est la méme consigne que tout a I'’heure, mais les phrases sont différentes.
Je lis les phrases avec vous toutes les phrad3ass un an, en mars 2011,

J'aimerais revoir mes copains ou mes copines d’avant, J'aimerais awoir
ordinateur, J’aimerais étre en CM1, J'aimerais étre riche, Jaimg@ntinuer de
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faire mon sport, J'aimerais étre intelligent, J'aimerais étre derXaimerais
planter des fleurs et des arbré¢kaisser 3 minutes de réflexion] ».

Temps 6.
Demander aux éléves de tourner la page. Dire :

« Ici, c’est toujours la méme consigne que tout a I'’heure, mais les ghsase
différentes.

Je lis les phrases avec vous toutes les phrd3ass un an, en mars 2011,
J'aimerais étre beau, J'aimerais étre honnéte, J'aimerais vivreo@nne sante,
J'aimerais sauver les animaux, J'aimerais avoir un nouveau jouet, J'aimerais bien
m’entendre avec ma famille et mes copains, Jaimerais étre un lawe, é
J'aimerais étre le plus fort ou la plus forte en spoftaisser 3 minutes de
réflexion] ».

c.3 Questionnaire des sois possibles — 2° partie.

Ce qui suit pourra paraitre répétitif car la démarche @stestrent identique a la précédente.
Seuls changent les questions ou les items.

Cette partie du questionnaire se réalisé &amps :

lire la consigne,

lire I'essal,

lire les phrases,

choisir la fleche, écrire le chiffre,

tourner la page — lire les phrases,

o 01~ W DN PP

tourner la page — lire les phrases.

Temps 1.
D’abord, lire la consigne aux éléves. Dire :

« Maintenant, je voudrais savoir ce que tu voudeaiger de devenidans un an,
en mars 2011. Je te propose de lire ce qu'ont écrit des éleves2ia Qi I'on a
demandé la méme chose.

Tu vas entourer uniqguement les flechesjui correspondent a ce que tu voudrais
éviter de devenir I'année prochaine.

Attention, tu ne peux entourer que 3 fleches 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 deuxieme,

3, pour dire que c’est ce que tu veux éviter en troisieme

4, pour dire que c’est ce que tu veux éviter en quatrieme ou
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5, pour dire que c’est ce que tu veux éviter en cinquieéme.
On va faire un essai ensemble ».

Temps 2.
Puis, vient I'essai.
Lire toutesles phrases.

« Dans un an, en mars 2011 aimerais éviter de faire des grimaces, J'aimerais
eviter de regarder des films d’horreur, J'aimerais éviter de faire de la balexcoi
J'aimerais éviter de manger des épinards, J'aimerais éviter d’acheter un ballon de
foot ».

Dire aux éléves :

« D'abord, vous devez choisir la phrase qui correspond a ce que vous voudriez
eviter de devenir ou éviter de faire. Quand vous avez choisi, vous entourez la petite
fleche devant la phrasgnontrer les flecheslJe vous rappelle que vous avez le
droit de choisir 5 phrases maximum, mais ce n’est pas obligatoire. Vouszpeuv
choisir une, deux ou trois, comme vous voulez ».

Puis, dire aux éleves, en montrant les carrés correspondant a chaque fois :

« Lorsque vous avez entourez les petites fleches, vous écrivelesigratits
carrés ici 1 pour dire que c’est ce que vous voudriez évitered@t de faire en
premier, 2, pour dire que c’est ce que vous voudriez éviter détrde faire en
deuxieme, 3, pour dire que c’est ce que vous voudriez éviter d’étle faire en
troisiéme, 4, pour dire que c’est ce que vous voudriez éviteedétde faire en
quatrieme ou 5, pour dire que c’est ce que vous voudriez éviter diétie faire
en cinquieme. Quand vous avez décidé, vous écrivez le chiffreoqaeavez
choisi ».

S’assurer que tous les aient compris et réexpliquer si nécessaire.

Temps 3.
Demander aux éléves de tourner la page. Dire :

« Je lis avec vous toutes les phrases. Dans un an, en mars 2011, J'aéndeais
de polluer, Jaimerais éviter d’'étre seul, Jaimerais éviter tidfé malade,
J'aimerais éviter de faire un sport, Jaimerais éviter d’égeand / grande,
J'aimerais éviter de faire du bruit, J’aimerais éviter d’avoi thauvaises notes,
J'aimerais éviter d’avoir un animal ».

Laisser 3 minutes de réflexion.
Temps 4.
Dire aux éléves, en pointant les phrases puis les fleches :

« Je vous rappelle la consigne. D’abord vous devez choisir les phrases, parmi
toutes celles qu’'on vient de lire, qui correspondent a ce que vous voaditez
de devenir ou de faire dans un an, en mars 2011.
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Quand vous avez décidez, vous entourez la fleche 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 évitez di¢ de

faire en premier, 2, pour dire que c’est ce que vous voudriez édee ou de

faire en deuxiéme ou 3, pour dire que c’est ce que vous voudriez éviter d’étre ou de
faire en troisieme, 4, pour dire que c’est ce que vous voudriez diétee ou de

faire en quatrieme ou 5, pour dire que c’est ce que vous voudrier deitie ou

de faire en cinquiémigaisser 2 minutes de réflexion]

Temps 5.
Demander aux éléves de tourner la page. Dire :

« Ici, C’est la méme consigne que tout a I'heure, mais les phrases sont différentes.

Je lis les phrases avec vous toutes les phradass un an, en mars 2011,
Jaimerais éviter d’étre méchant, J'aimerais éviter de quittex famille et mes
copains, Jaimerais éviter de marcher sur les fleurs et couperaléses,

J'aimerais éviter d’étre pauvre, J'aimerais éviter d’avoir un ordinateur, J aaise

eviter de redoubler, J’'aimerais éviter d’arréter mon sport, J'ameeviter d’étre

béte[laisser 3 minutes de réflexion]

Temps 6.
Demander aux éleves de tourner la page. Dire :

« Ici, c’est toujours la méme consigne que tout a I’heure, mais les ghsasg
différentes.

Je lis les phrases avec vous toutes les phrad3ass un an, en mars 2011,
J'aimerais éviter d’étre en mauvaise santé, J'aimerais évitétrel’'nul en sport,
J'aimerais éviter de mentir, Jaimerais éviter de tuer lesmamnix, J'aimerais
éviter d’étre moche, J'aimerais éviter de me battre avec meye bu ma sceur,
J'aimerais éviter d’avoir un nouveau jouet, Jaimerais éviter d'@wai ou collé
[laisser 3 minutes de réflexion]. »

C’est bon, nous avons fini, je vous remercie beaucoup les enfants ».

244



Annexes

d. Eléments d’'observation

Il est important que les éléves comprennent bien ce qu’on leur propo'sea lpas de bonnes
ou de mauvaises réponses, seuls leurs avis nous intéressent.

S’ils ont des questions, l'idéal est de répondre de maniereraigse que possible (ne pas
influencer une réponse).

Si les enfants sont amenés a poser des questions de compréhensida, question et la
réponse apportée (sur la feuille vierge prévue a cet effet) pounajisepuissions en tenir
compte pour I'élaboration des futurs questionnaires.

Des synonymes peuvent étre apportés si les éleves ne saipagsae qu’on leur demande.

Par exemple parler de qrojets » « d'objectifs » ou dire «on vous demande ce que vous
aimeriez devenir quand vous serez grands, mais attention, pas quand vous séeepladul
quand vous travaillerez, mais quand vous serez un petit peu plus grand, I'année prochaine

La question des sois a éviter (« ce que vous aimeriez évitee d)ésemble plus complexe
que la premiere question. La encore, des synonymes peuvent étre&appeon vous
demande ce que vous ne voulez pas devenir ».

e. Situations pédagogiques proposeées

Ce guestionnaire est en cours de validation et ces effets garfeenances scolaires, sur les
attitudes des éléves envers I'école et sur la perception de teoroge sont encore recherchés.
Les situations proposées ci-dessous nécessitent donc une extréme prudence.

Deux situations pédagogiques sont proposées.

e.1 Atelier philosophique — en classe

Il est possible d'utiliser ce questionnaire lors d'un atelier ggbphique, dés lors que
I'enseignant travaille sur les projets d’avenir des enfanfgedt étre un support de réflexion
en cycle 3, sur plusieurs aspects : interaction et argumentatioe pairs et avec I'adulte), en
francais (vocabulaire en mettant des mots sur les expérjdno@silation) et en instruction
civique et morale (responsabilité avec les choix faits, résgpesx choix d’autrui, prise de
conscience de soi présent et futur, communication, implication dans wet pesgonnel,
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 situatioentébion spécifique,
non qu’il permette d’orienter en tant que tel, mais qu'’il prenne en eolagarole de I'éleve
dans son orientation. En effet, il peut étre intéressant de questitiées sur ses projets
(propositions d’items) et leur réalisation « qu’est-ce que tu pouame pour accomplir ce
que tu souhaites ? ». Cela permet a I'éleve d’envisager le raig également de tenir
compte des stratégies qu'il doit mettre en place pour lseédtoncrétes, réalistes, précises
et en adéquation avec le soi futur).
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f. Eléments de cotation
Chaque item sera coté de 0 a 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 itentdréités par les enfants (choix /
non choix + classement)

Au niveau de la recherche, les objectifs sont donc
- d’examiner les dimensions choisies par les éléves
- d’examiner le nombre de sois possibles choisi par les éleves
- de vérifier si les consignes et items sont compris par les éleves

Au niveau psychométrique, les objectifs sont donc :
- d’examiner les facteurs
- examiner la puissance du test

g. Hypotheses du pré-test (analyses factorielles)

1. Les items relatifs a I'écolseraient les plus choisis par les éléves, aussi bien pouniges s
espérés que les sois a éviter (Andermiaal., 1999).

2. Les recherches ont montré que les domaines choisis sont plus noebifenction de I'age

et du contexte de vie des personnes (McGuire & Padawe-Singer, 1@&par Norman &
Aron, 2003 ; Anthis, 2006 ; Cotrell & Hooker, 2005 ; Frazedr al, 2000, 2002 ; 2006 ;
Hoppmannret al, 2007 ; Hoyle & Sherrill, 2006 ; Oyserman & Markus, 1990). Les plus jeunes
éleves (8 ans) auraient un nombre d’items plus important que les éléeves legpl(iOamns).

3. Des dimensions pourront étre réalisées et seront proches de notre cotatiogergedps
catégorisations théoriques (basées sur Oyserman et Markus, 1990). Lesodisnattsndues,
pour les sois espéres et a eviter 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 sdisrd@ass, 1991 ; Oyserman
& Markus, 1990).
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3 Autorisations destinées aux parents et aux Inspecteurs de 'Educationddate

|

e
o
‘

I

Dans le cadre de mes études (Doctorat a 'UFR de Psycholdgjieersité de Nantes), |
meéne un travail de recherche sur les prajetséleves de cycle 3 (CE2, CM1 et CM2).
La classe de votre enfant a été sélectionnée pour particymer @nquéte. 5 questionnair

Autorisation parentale

leurs seront proposeés ; ils se dérouleront en cktssent entierement anonymé®us souhaitons

€galement suivre votre enfant sur traiss, et examiner alors les évolutions de leurs réponses.
Cette recherche nous permettra d’améliorer nos connaissancasator dont les éleve
se projettentdans leur futur et comment cette projection évolulee synthese des résultats
notre recherche sera transmise chaque année a I'écolsectimotre disposition vers le mois
Je vous sollicite pour avoir votre accoed que votre enfant puisse répondre a 1
qguestionnaires chaque année (dans I'éventualité d’'un non changementtaspaaexemple ur
changement d’adresse).
Je vous remercie par avance de votre coopération et vous prie darreses salutationg
distinguées.
Merci de signer votre autorisation ci-dessous.
Gaélle LEFER

Nom et Prénom de I'enfant:

D J'autorise mon enfanta répondre aux questionnaires
|:| Je n’autorise pas mon enfant répondre aux questionnaires

Signature d’un des paren

1%

nes

b

[S
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LbEGD

LEFER Gaélle A Nantes, le 20/01/2010

Université de Nantes

Laboratoire de psychologie « Education, cognition, développement » (EA 3259)
Numéro de téléphone professionneB3.2. 40. 14. 13. 72

Numéro de téléphone personnéb. 78. 62. 48. 39

Adresse e-mail gaelle.lefer-djellal@univ-nantes.fr

Monsieur Linspecteujjjjiiet.

Objet: Demande d’autorisation

Dans le cadre de mes études (Doctorat a 'UFR de Psydholdgjversité de Nantes), je

meéne un travail de recherche sur les prajetséleves de cycle 3.

En accord avec des enseignantes risset et [, de I'école publique

I . <t de lenseignant *%c, de récole publitr {On. o

proposerai 5 questionnairasix éléves. Il y aura deux séancesie premiére ou je me présente

et

ou je propose les autorisations parentales aux €léves (temps elecprdans la classe estimé a 5

minuteg. La seconde fois, je ferai passer les 5 questionnaires aux éléves dorgnés qrat fourni
I'autorisation demandée (temps total de présence dans la cttissé @ 1 heurequi pourra étre
répartie sur 2 ou 3 séances, en fonction de I'enseignant). Je jomga@umcier une demand
d’autorisation parentale, pour information.

Les enseignants et les parents s’engagent pour que cékecter s’établisse sur 3 anné
consécutives (I'objectif est de suivre les éleves du CE2 au GVRvelution de leurs résultats
dans la mesure du possible.

e

es

Les résultats seront traités de fagon anonghferont I'objet d’'une synthese transmise aux

enseignants,chaque année, vers le mois de juin. lls nous permettront d’amélhae
connaissances sur la fagon dont les éleves se projgtesitieur futur et comment cette project
évolue

J'espére que vous ne verrez pas d'objection a la réalisatiorttdeaxsherche dans voti
circonscription et je me tiens a votre disposition pour des précisions éventuelles.

Je vous remercie par avance et vous prie de recevoir I'expredsiones salutation
respectueuses.

Gaélle LEFER

e

)
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4 Analyses statistiques descriptives (ECS lll, perception de coemmés, attitudes
envers I'école)

4.1Analyse du pré-test : effectifs des éleves quant a leurs choix d’'items
relatifs aux sois possibles scolaires

Tableau 1.1 Effectif d’éleves ayant choisi ou non les items des sois possiliies au domaine
scolaire, aux trois niveaux scolaires

CE2 CM1 CM2

ltems Choix  Nonchoix  Choix Non choix Choix  Non ¢ho

« Avoir de bonnes notes » 99 26 118 7 115 10

« Etre un bon éléve » 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 10 1 15
« Eviter de redoubler » 95 30 110 15 115 10
« Eviter d'étre puni » 73 52 86 39 91 34

4.2Ensemble des résultats des tests des €léves 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) 11.3.8)

4.3Analyses 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 denquétences au CE2

Moyenne Ecart-type

Filles (N=59) 3 0.6
Garcons (N=66) 2.9 0.5

Pas de différence dans les scores de perception de compétences entrs &ddglgarcons.
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Tableau 1.4 Analyses descriptives du questionnaire de perception denqmétences au CM1

Moyenne Ecart-type

Filles (N=63) 3 0.56
Gargons (N=70) 3.1 0.48

Pas de différence dans les scores de perception de compétences ents &ddlgarcons.

Tableau 1.5 Analyses descriptives du questionnaire de perception denqumétences au CM2

Moyenne Ecart-type

Filles (N=59) 3.1 0.5
Garcons (N=66) 3 0.4

Pas de différence dans les scores de perception de compétences entrs &ddglgarcons.

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
Garcons (N=66) 41.8 7

Les comparaisons de moyennes montrent que la différence est signifecat/ée score
d’attitude des garcons et celui des filt€s124) = 2.2p < .05
Les attitudes sont plus positives pour les filles en CE2 que pour les garcons en CE2.

Tableau 1.7 Analyses descriptives du questionnaire d’attitudes au CM1

Moyenne Ecart-type

Filles (N=63) 38.33 5.57
Garcons (N=70) 40.6 6.61

Les comparaisons de moyennes montrent que la différence est signifecata/ée score
d’attitude des garcons et celui des fill§$,132) = 2.14p < .034 et la taille de I'effet est petite
(n=0.18). Les attitudes sont plus positives pour les filles en CE2 que pour les garcons en CE2

Tableau 1.8 Analyses descriptives du questionnaire d’attitudes en CM2

Moyenne Ecart-type

Filles (N=59) 38.4 5.9
Garcons (N=66) 38.7 6

Pas de différence dans les scores des attitudes entre les fillegaat tass.
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4.4  Analyses relatives au troisieme chapitre

4.4.1 Comparaisons des scores pour I'ensemble des
subtests selon le niveau scolaire

Tableau 1.9 Moyennes et écart-types des scores en orthographe selon les nivecniaises

Moyennes des scores en orthographe

CE2 16.45
CM1 18.27
CMm2 27.31

Les comparaisons de moyennes montrent des différences significativeSMati@M2,
t(1,124) =-2.1p < .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 lesaniscolaires

Moyennes des scores en comprehension de lecture

CE2 9.24
CM1 9.74
CM2 11.2

Les comparaisons de moyennes montrent des différences significativds®mwes niveaux
scolaires(1,124) = -6p < .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 seémriveaux scolaires

Moyenne des scores en nombre et arithmétique

CE2 8.39
CM1 9.07
CM2 11.2

Les comparaisons de moyennes montrent des différences significativds®mwes niveaux
scolaired(1,124) = -4.2p < .001.
Les scores en arithmétique sont plus élevés en CM2 qu’en CM1 et qu’en CE2.

4.4.2 Comparaisons des scores pour I'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
Garcons (N=66) 16.8 8

Les comparaisons de moyennes montrent des différences significativdsfilies et les
garcong(1,124) =-4.2p < .001.
Les performances en orthographe sont plus élevées chez les garcons ges.les fill
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Tableau 1.13 Analyses descriptives des scores de Compréhension eridrecselon le sexe

Moyenne Ecart-type

Filles (N=59) 9.3 2.2
Gargons (N=66) 9.1 2.4

Pas de différence entre les scores des filles et ceux des garcons au CE2.

Tableau 1.14 Analyses descriptives des scores en Nombre et Arithigée selon le sexe

Moyenne Ecart-type

Filles (N=59) 7.7 4.2
Garcons (N=66) 8.7 4.1

Pas de différence entre les scores des filles et ceux des gargons au CE2.

4.4.3 Comparaisons des scores pour I'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
Garcons (N=70) 18.1 6.7

Pas de différence entre les filles et les garcons au CM1.

Tableau 1.16 Analyses descriptives des scores de Compréhension erilrecselon le sexe

Moyenne Ecart-type

Filles (N=63) 10.2 2.1
Gargons (N=70) 9.6 2.4

Pas de différence entre les filles et les gar¢cons au CM1.

Tableau 1.17 Analyses descriptives des scores en Nombre et Arithigée selon le sexe

Moyenne Ecart-type

Filles (N=63) 8.77 0.37
Garcons (N=70) 9.34 0.47

Le test d’homogénéité des variances réalisé lors du test de comparaisons migesipger des
échantillons indépendants montre que les variances sont signific&iftek3@) = 6.66p =
.011), mais les moyennes ne sont pourtant pas significativement différentes.
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4.4.4 Comparaisons des scores pour I'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
Garcons (N=66) 27.5 7

Pas de différence entre les filles et les garcons au CM2.

Tableau 1.19 Analyses descriptives des scores de Compréhension eridrecselon le sexe

Moyenne Ecart-type

Filles (N=59) 11.3 1.7
Garcons (N=66) 11.2 2

Pas de différence entre les filles et les garcons au CM2.

Tableau 1.20 Analyses descriptives des scores en Nombre et Arithiigée selon le sexe

Moyenne Ecart-type

Filles (N=59) 11.3 35
Garcons (N=66) 11 4.1

Pas de différence entre les filles et les garcons au CM2.
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5 Deux communications affichées réalisées au cours de la these

Les sois possibles aupres d’éleves de CE2

LEMENTS THEORIQUES

Sois possibles (SP)

Markus et Nurius (1986)

+ lls sont une représentation de soi orientée vers le futur et
+ Une synthese des expériences passées et présentes
« lls centrent I'individu sur un objectif qu'il s'est lui-méme fixé et
» Permettent de développer des stratégies pour I'atteindre
» lIs sont individuels et sociaux mais aussi
» Stables et malléables

Motivation
autorégulation

| Perspective
temporelle

| Concept
de soi

Engagement

Aloise-Young et al, 2001

Anderman, et al, 1999
Destin & Oyserman, 2009
Plimmer & Englert, 1997

Objectifs

v Etudier le développement des SP des jeunes éléves

v Vérifier les effets des SP sur des variables conatives
(attitude / I'école et perceptions de compétences) et des
compétences scolaires.

2

METHODOLOGIE

Population:
143 éléves de CE2 (8 ans) cette année 2009-2010.

Matériel :

v ECS lll de Khomsi (1997) pour vérifier les effets des sois possibles
sur les compétences scolaires générales,

v'Questionnaire de Sois Possibles,

v Echelle d'attitudes négatives envers I'école, de Bennacer (2003),
v'Questionnaire de perception de compétence a I'école, adapté de
Bordeleau (1999-2000).

Procédure :

v'Pré-enquéte 1 : 79 enfants - questions ouvertes

v Pré-enquéte 2: 171 enfants - catégoriser les items.
v Enquéte avec 143 éléves de CE2.

B

RESULTATS

_7|
« Facteur 1: général sur E « Facteur 1:général sur
o] Ia « qualité de vie » =3 le événements craints
W1 positive pour le futur =4 pour le futur
j=1 - Facteur 2: scolaire RN - Facteur 2: scolaire et
0 Full relationnel

Sois

Tableau1. Corrélations pour les filles
entre les SP et les variables étudiées

Type de sois Facteur Variable corrélé | Probabilité
Facteur 1 Graphisme <10
Sois espérés Orthographe <10
N=143
( ) Perception <.01*
Facteur 2 compétence
Attitude <01*
Sois a éviter Facteur 1 Nombres et <01*
(N=143) arithmétiques

!
H | DISCUSSION & PERSPECTIVES
= Effet différent du sexe selon le type de soi (espéré / a éviter)

= Projection de soi dans le futur en cours d'acquisition pour les
éléves de 8 ans (Rodriguez-Tomé & Bariaud, 1987).

=L'étude longitudinale permettra d'évaluer le développement des SP.

Gaelle Lefer, Doctorante contractuelle®
sous la direction d'Agnes Florin, Professeur,
etde Philippe Guimard, Maitre de conférences - HDR
(Université de Nantes, Labécd, EA 3259)

gaelle lefer-djellal@univ-nantes fr I
*1® année de Doctorat de psychologie.
Financement : Allocation Région Pays de la Loire
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PRINCIPAUX RESULTATS

Graphigue 1. Liens entre les SP, la perception
des compétences, les attitudes envers
I'école et les compétences scolaires

au cycle 3 (Khomsi, 1997)

2003) _
, adapté de Bordeleau (1999)

S G 5 0 N = 143 éléves de 8 ans.
s ouvertes sur les SP “p<.0f

risation des items fp<10

CONCLUSION ET DISCUSSION | *

o

) corrélés avec les variables conatives (H1 validée)

es) non corrélés avec les variables conatives (H2 non validée)

aires (espérés vs a éviter) corrélés avec certaines compétences scolaires (H3 et H4 non validées)
différents des dimensions des SP (espérés vs a éviter):

C éﬁb&r—-abst{annon et plamﬁcatlon (épreuve « nombres et arlthméthues » de 'ECS IIl)

éVitef—~ effet de régulamon du comportement (effet inhibiteur)
tf Sois espérésH réle de motivation a réaliser un comportement (effet activateur)
ives ultérieures:

! '{‘Ek‘amfner I'évolution des SP sur 3 années
v Examiner les effets des SP sur les variables étudiées sur 3 années
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6 Nouveau Chapitre de la These (NCT*)

Valorisation des compétences des docteurs, NCT

Gaélle, 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 thése : « Les « sois possibles » : développeméed éiimzes de 8 a 1
ans, liens avec les variables conatheiseffets sur les performances scolaires »

Nom du directeur de these : Mme Agnes Florin

Nom du directeur de thése : M. Philippe Guimard
Date probable de soutenance de thése : mi-octabie 2

! Les variables conatives renvoient a 'ensemblectesiuites et des processus pour se préparer adactlans
des situations d’apprentissage notamment (la mttimal’estime de soi, etc)

* le Nouveau Chapitre de Thése a été financé pamiVersité de Nantes, 'ABG, I'Ecole Doctorale et |
laboratoire du CREN.
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1. Remerciements

Je remercie grandement Sophie Bellec pour son aide et son accompagnemeagtatemation
de ce chapitre. Le Nouveau Chapitre de Thése va au-dela de ce que jaagisd puisqu’il
m’a certes permis de retracer la these sous forme de synthaserd@arcours personnel et
universitaire mais aussi d’envisager mes propres projets d’avenir sougutre jour. Merci

Sophie.

2. Cadre général et enjeux

Bien quelles semblent s’étre légerement stabilisées réeamntes performances
scolaires des éleves francais baissent depuis plusieurs annégshi@uspour des activités
relevant du «francais » que pour celles relevant des « mdihgesa» (Ministere de
I'Education Nationale -MEN-, 2010a ; Rocher, 2008). Le Ministére de I'&iitut Nationale
(2010) parle d’'un glissement xles performances des é€léves vers le bas. En ce qui coreerne |
« francais » et plus particulierement la compréhension det 'l évaluations nationales de la
Direction de I'évaluation, de la prospective et de la performaDE®P- montrent que 10 a 15%
des éléves francais sont en grande difficulté (MEN, 2008d). Quoique plydes@s et moins
homogenes, leurs résultats en « mathématiques » montrent que 26kvdesde CM2 ont des
acquis fragiles et 13% ont des acquis insuffisants (MEN, 2010).

Comprendre les difficultés scolaires des éléves et les préygparait alors comme un
enjeu important de politique éducative. La psychologie y prend une gdat&le et porte son
analyse notamment sur certaines variables impliquées dangskiteéscolaire (estime de soi,
motivation, etc.).

Dans ce cadre, jétudie un concept relativement nouveau en psychalégioppé dans
les années 1980-1990) concernant les projets d'avenir des enfantsctifatgema thése est
double : comprendre comment naissent et évoluent les projets des émfsond’ils s'imaginent
dans le futur, et examiner les conséquences de ces projétsirscomportement a I'école. Les
enfants concernés sont ageées, au départ, de 8 ans et suivis suniées. Des questions
générales leur sont proposées, par exemple « qui seras-tuudaas ? » et les analyses
qualitatives et par logiciels statistiques permettent de dégager dessthians les réponses.

Deés lors, ce travail permet d’améliorer nos connaissancestifigues sur la maniere
dont les enfants concoivent leur avenir et s’évaluent eux-mérake] A long terme, s'il était

mis en place auprés d’autres populations, ce travail pourrait adeoeicevoir et a développer
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des outils psychologiques et/ou pédagogiques destinés a la préventififficléges des éléves a
I'école. Dans un autre registre, il pourrait aussi conduire a un accompagnementaais et des
adolescents dans leur orientation (scolaire ou professionnelle).

Mes travaux s’inscrivent au sein d’'une équipe de chercheurs. Au ,dépag étions
rattachés au laboratoire de Psychologie a I'Université aeeNgLabécd), puis avons rejoint, en
janvier 2012, le Centre de Recherche en Education a Nantes (CRERREN a été créé en
1985 et rassemble pres de 60 chercheurs, plus de 10 chercheursatsb@edoctorants. Son
ampleur, sa multidisciplinarité véritable et sa qualité sifigne reconnue (par I'AERESpar
exemple) en font un laboratoire de grande envergure. Cinq axeéavdd sont proposés en
fonction des thématiques (figure 1), sachant que notre équipe it'oheras I'axe 4 (thématique
2b). Au sein de cet axe s’associent des philosophes, des ligéehides psychologues autour
d’'une réflexion sur la construction des individus, leur socialisatioleust éducation. Notre
thématique de recherche (2b) regroupe essentiellement des psychalogués direction et la
coordination sont menées par le professeur Agnes Florin. Desogsestir le développement
socio-affectif des enfants (relatif, par exemple, aux welatisociales), leur développement
cognitif (qui a trait, par exemple, au raisonnement ou au développenteltectuel) et les
aspects conatifs liés a l'apprentissage (la motivation, diniesde soi, etc.) y sont
prioritairement étudiées. Ma these s’inscrit dans ce dernier domaine.

J'ai suivi une formation de psychologie a Bordeaux pendant quatresaiaee que la
faculté de psychologie a Bordeaux, surtout connue et réputée pour spstezmras en
psychologie de la santé, ne répondait pas directement a messce’intérét (psychologie du
développement de I'enfant et de I'éducation), je suis venue a Nantegeplisgr mon Master 2
Recherche. Jai effectué mon Master 2 sur le theme de ma ¢hé&ous la direction d’Agnes
Florin, qui, désormais, encadre ma thése.

A I'époque, il m’était difficile d’imaginer faire un doctorpbur deux raisons principales : lieu et
choix de vie (vie familiale & Bordeaux/vie professionnelle a &gnet hésitation quant & mon
orientation professionnelle (la recherche ou le titre de psychologue).

2AERES : Agence d’Evaluation de la Recherche éEdseignement Supérieur
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La décision fut néanmoins assez rapide et s’explique par plugbéromenes : des
encouragements de la part de ma directrice de recherche llarsaégenance de mon mémoire
en Master 2, un fort soutien de sa part pour m’aider a finandeg¢da,tet I'accord, de la part de
mon conjoint, pour déménager a Nantes. Lors de la soutenance de mon Master, mes qgalités da
'autonomie et la responsabilité pour monter un projet de travail, @nis@ulignées. Mes

résultats académiques (Major de promo) ont probablement aussi cdisftctptation de ma
candidature.

Figure 1. Environnement de travail Universitaire et Scientifique
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J'ai alors constitué mon projet de thése, faisant suite a moril gavdaster 2. Le projet
gue j'ai congu « de toute piece » (il ne faisait pas partie abatrat de recherche de I'équipe qui
m’a accueillie) a été soutenu par ma directrice de rechengprés de la région Pays de la Loire,
cette derniére ayant accepté de le financer intégralement par un contedldoct
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3. Déroulement, gestion et colt estimé de la these

3.1Préparation et cadrage du projet a posteriori

Le projet est planifié dés la fin du Master 2 et le projlfa suivi de relativement pres
la programmation, les principales étapes de la these éigagtobalement respectées (figure 2).
Au-dela de I'enjeu général de la recherche, qui constitue en soifagteyr de risque », les
éléments principaux qui ont nourri un danger potentiel dans la quéte de ce travail, soat d’ordr

- technique : élaborer un questionnaire d’enquéte 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 thadggure 2 présente d’ailleurs la
place grandissante de la validation d’outil et des analysestisiadis au cours de la thése. En
effet, les résultats étant insatisfaisants scientifiquemiéng été nécessaire d’augmenter
considérablement les effectifs de la population et d’affronteladak/ses statistiques jusque la
inconnues, pour ma part. C’est pourquoi deux moyens ont été mis en ceuviEppadre a ces
risques : jai suivi et encadré sept étudiantes en Master 1 (dacadre de leurs Travaux
d’Etudes et de Recherches -TER-) au cours des deuxieme eééntmisnnées de these.
Travaillant sur mon theme, les étudiantes ont été d'une grandpaide@augmenter |'effectif de
la population. En contrepartie, jai codirigé leur mémoire (réunions wmedleas, mise a
disposition des outils et d’une bibliographie, gestion de I'organisatiostigge, etc.) jusqu’a la
soutenance, en tant que membre du jury.

Le second facteur de risque a été anticipé assez rapidemerg frachement des
conseils des collegues doctorants : lors de la premiere amséacteurs de I'étude (parents,
enseignants, directeurs et enfants) ont été avertis de ladrit@mquéte et devaient s’engager
sur les trois années. La perte de I'échantillon a donc été « limiieo).(

Une des forces de ce travail, qui en fait aussi sa faiblestska, &reté des études aupreés
de notre population d’enfants, qui plus est en France. Ainsi, la rechebdiographique qui en
découle doit nécessairement s’inspirer de domaines variés (dérerdéds branches de la

psychologie, en sciences de I'éducation voire en philosophie). Le risjuele perdre du
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temps dans une abondante littérature scientifique et de perdredie diljet de recherche (les
notions étant variées et pas toujours équivalentes entre les domBe@s)réunions avec mes
directeurs de these ('une a mi-parcours de these et I'antfen de these) et des séminaires
d’équipes notamment, m’ont aidé a recentrer mes lectures sasplests importants. En outre,
les bonnes conditions de travail liées a I'environnement universiéiaae soutien financier du
projet ont aussi été importantes pour le bon déroulement des travawat(clmatoral, mise a
disposition d’'un bureau, d’'un ordinateur et du matériel de papeterie feaultgé de psychologie

et le laboratoire).

3.2 Conduite du projet

La figure 2 présente la conduite générale du projet, a savoirtieseaoglobales propres
a ma thése, le planning de mes trois années et le projgtrielétait pensé au départ et
finalement accompli.

La figure témoigne d’'une organisation du plan de travail relaive identique entre la
premiere, la seconde et la troisieme année de these. Leeprsamestre était principalement
consacré a une analyse bibliographique, a la constitution d’outilg ehigde en place logistique
des passations. Le trimestre suivant était réservé d’abord @ueilsedes données, a leur saisie
sur ordinateur et a leur analyse. Le dernier trimestré réservé a |'écriture de la thése, a la
synthese générale de I'année et éventuellement aux communicationsqoradeses).

Au final, comme en témoigne la figure 2, la troisieme année éehdgyantage a cette
organisation geénérale. En effet, I'écriture de la these implique réflexion difficile a
programmer temporellement et les difficultés rencontrées sumldm statistique ont
nécessairement pris un temps imprévu.

J'ai privilégié des opportunités a ne pas laisser passer poenédide de I'expérience
professionnelle (communication orale a Hanoi, quatre communications @aleles deux
premiéres années et un séminaire d’équipe chaque année) masimerd d’'autres activités
(écriture d’un article).

J'ai entamé la rédaction d’un article en premiére année dertfe@sebandonné suite aux
remarques de mes directeurs sur le manque de recul. Mémdravaié a permis de faire la
synthese de mes lectures et de poser ma pensée sur un thémmeilpsémblait en effet
prématuré d’écrire un article scientifique au bout d’'une annékereie de travail. Sur leurs

conseils, je reprendrai cette rédaction apres la these.
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Figure 2. Conduite du projet de thése
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Les syntheses, les dossiers de suivi de these, la logistique r@igpades
guestionnaires, organisation des impressions, organisation avec lessjomufels de
I’éducation, autorisations parentales et des inspecteurs, etcs)anssi mes implications
en tant que responsable des doctorantes (lors de ma seconde anr&i€)autant de
charges qui se sont greffées au quotidien et qui me paraissest¢app? impossibles a

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 codt des formations.eRaiires
formations, les colts renvoient a des taux horaires bruts (anatysigariees, publier sa
thése sous forme électronique, etc.), alors que pour d’autresrriéspondent a un forfait
général (Doctoriales, nouveau chapitre de thése). Le taux horaire ligregton 50 euro
par formation, auquel on ajoute 40% de charges et 10% de fraiaugémélatifs aux colts
des infrastructures (tels que la location de la salle) owad®s emprunts de matériel. Des
lors, le nombre d’heure est inscrit car il difféere d’une fororaa 'autre, et le colt total de

chaque formation est calculé par rapport au nombre de personnes inscrites.

5. Compétences et savoir-faire

Le doctorat est une expérience professionnelle a partir de lagaepu acquérir
des compétences diverses que I'on pourrait catégoriser en deux :defesavoirs et les
compétences transversales.

D’abord, le projet de ma theése est un travail de réflexion démsmsequent sur un
sujet que j'ai élaboré. J'ai été amenée a définir mon concept, a poser teEspanirapport
aux notions proches et a argumenter mon positionnement : par exentgler jlistérét
du courant de recherche dans lequel je me situe pour définir ce cpacapipport aux
conceptions antérieures ou encore, maitriser les concepts dudes ée la littérature
scientifique pour défendre mes travaux. L'écriture de la théserese sens, une activité
essentielle et difficile & acquérir en ce qui me conceres. dreurs dans la syntaxe et un
grand nombre de fautes d’orthographe ont été relevées par mesulgedsez rapidement

(des le Master 2) et handicapent la compréhension de mes écrits.
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Tableau 1. Estimation du budget de la these

ESTIMATION DU COUT CONSOLIDE DE LA THESE

Se référer aux régles de caleul avant de compléter le tableau

Montants en euros TTC

Coiits totaux (euros TTC)

Nature de la dépense Détails * Nombre (?m.}t Quote-part Origines des
. unitaire R Total
d'unités ufilisation dépenses
moyen
1 Ressources Hi Salaires bruts Charges Mois
11 Doctorant 2034.53 80842 36 100% 1023462 | Ministére
12 Encadrant 1 601517 2300 36 1% 2993 461 |Ministére
13 Encadrant 2 33448 1330 36 1% 1682 928 |Ministére
Sous-total Ressources Humaines 1070226
'2 |Consommables Coiit brut Nombre
e :
21 Fournitures expérimentales - tests ** 786 remise 50% + frais 32 47 0% 1515,39 |Laboratoire (Lacbcd)
expédition
21250 0.0135 100% 286.9 |Laboratoire (Lacbcd)
100 3 100% 300 UFR
Sous-total Consommables 210229
3 Infrastructures (exploitation et maintenance) Total (lover + charges) Mois
Lovers, gardiennage, entretien. secrétariat. électricité 1500 33 30 20% 9900  |Université
Sous-total Infrastructures (euro le m¥) 9900
T d rtissement
amol
4 Matériel (amortissements) Coiit brut anx @)
4.1 Ordinateur de burean 657 100% 3942 |Laboratoire (Laebed)
42 Imprimante de bureau 386 20% 4632 |Laboratoire (Lacbed)
Sous-total Materiel 440,52
Héb. t, vi
5 Déplacements Transport chergement, visa,
repas, mscription, autre
51 Missions en France - passation: 703 100 100% 803 Personnel
Laborator bed).
52 Congrés Lille 60 120 100% 180 E]a} oratoire {Lacbed),
33 Congrés Rennes 24 30 10095 54 Personnel
34 Congrés Nantes 2010 0 20 100% 20 Personnel
35 Congrés Nantes 2011 0 20 100% 20 Personnel
Laboratoire (Lasbed),
6 Congrés al'étranger - Vietnam 1090.14 232 100% 1322,14 |PRES UNAML
Université
Sous-total Déplacements 230014
p—|oousTomal epal
Charges + Frais
6 Formation Taux Horaire Brut généraux (location salle, |Heures
amortissmeent matériel)
6.1 Nouveau Chapitre de Thése 8200 ossg |FDTABGT
Laboratoire
6.2 Doctoriales 300 300 Université + ED
63 Analyses multivariées 50 40% + 10% 12 10%% %0 Université + ED
6.4 Publier sa thése sous forme électronique 30 40%% + 10%% 2 15% 225 Université + ED
6.5 Communiquer en anglais 30 40% + 10% 21 15% 23625 |Université + ED
6.6 Anglais pourla recherche 30 40% + 10% 12 15% 135 Université + ED
6.7 Construction dun questionnaire 30 40% + 10% 12 10%% 0 Université + ED
6.8 Thése CIFRE 30 40% + 10% 6 2% 9 ED
60 :\.thtt’e s fjrais .[I.ns cription a I'Université, Sécurité 376,57 3 100% 11287 |personnet
Sociale étudiante, etc.)
Sous-total Formation 316925
éléphone Non communigué
72 Posters 2 3 100% 7 |Fersenmnel®
Documentation {périodiques, livres, bases de .
13 : ’ 14 1 14 Laborat bed
N données, bibliothéque, etc.) aboratoire (Lacbed)
Sous-total Documentation et communication 36
s TOTAL 125119.79
s 1, g e F O spiros Aodt Sina St adiEe

** pas de colt réel car don de la biblioth&éque (colt amorti en 2000)
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Pour pallier ces difficultés et y remédier, je mets en phiegieurs démarches : j'ai
d’abord modifié mon fonctionnement face a I'écriture puisqu'au dépadriyais en
grande quantité et envoyais quasi instantanément mes éceis dinecteurs de recherche,
alors que désormais, je laisse un peu de temps avant de repmeprrgremier écrit.
Ensuite, je diffuse mes rédactions dans un réseau plus vaste (@llégues doctorants et
a mon entourage non expert), et je prends des cours de francare @otoellement), avec
un enseignant en faculté de lettres. Lensemble de ces démangtadsmblement contribué
a des progres notoires dans la rédaction, mais cette compétence restegpdével

De plus, j'ai développé une expertise scientifique et technique suman&re
d’évaluer mon concept. J'ai élaboré une premiere version d’'un questiodeaeeherche
que j'ai cherché a valider scientifiquement au moyen de plugieérsnquétes (rencontre
avec 1113 éléves au total, sur les trois années de travail). Pour cela,ite maittifférents
logiciels de traitement statistique (SPSS, Textstat, llisse des analyses statistiques
(analyses factorielles par correspondances multiples, ana&ysasmposantes principales,
régressions linéaires multiples) ont été nécessaires etlanst Iégitimé la validation de
mes hypotheses de départ. Des formations (proposés dans lde#édople doctorale) ont
été utiles et des auto-formationgia des ouvrages et des prises de contacts aupres
d’experts statisticiens notamment) ont été nécessaires.

Au-dela de cette technique indéniable, le doctorat m’a permis \adog@er des
compétences transversales riches, qui ont trait aux qualités d’'uatéommmais aussi d’'un
« manager » et des compétences dans la persuasion et I'argumentati

J'ai eu la possibilité d’enseigner 202h de cours lors de mon dbatdes étudiants
de Licence (agés de 17 a 55 ans environ). Enseigner impliquendellér avec des
collegues, préparer les enseignements, mais aussi transdestt@nnaissances tout en
motivant les étudiants. L'organisation compléte du cours doit némesait étre pensée
en amont, tant au niveau de son format (ateliers, cours magisésénpation orale ou
ecrite) que des moyens donnés aux étudiants pour gu’ils arrivent Gbumgssance par
leur propre cheminement intellectuel (textes, tests, filmssemen place d’une
expérimentation, etc.). Au-dela du développement des connaissancespumbprincipal
étant de rendre ces moments sereins et constructifs, le «sesspslifficile a gérer, parce
qgu’il faut allier le programme formel des cours avec le lpngcessus de réflexion des

étudiants. Enfin, sur un plan humain, il m’importait de me rendre dispail€ritiques
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des étudiants, d’étre souriante et avenante et de faire prepéelagogie et de diplomatie
(retraduire en d’autres termes ce qui a été dit sans vexer la personne).

Le doctorat m’a aussi permis d’étre responsable et co-encadtardeux équipes
de plusieurs étudiantes de Master 1 (entre 3 et 5 personnesiiileffectué un travail de
recherche sur le theme de ma these tout en créant leur proptfématique. De mon coté,
cela implique de planifier méthodiquement leur travail a long tésmel’année) et a court
terme (sur le mois), programmer des réunions de travail (dal@seobjets de réunions,
prévoir une salle, coordonner les échanges, etc.), assurer un swwdiestes dans leur
cheminement intellectuel et dans la précision de leur problémdtiépréenter leur sujet si
besoin). Dans ce cadre, les capacités d’enseignement et de pédagogleemicoup aidé,
mais je retiendrai surtout la nécessité de s’adapter ainserfgnénomenes fortuits
(improviser une formation sur un logiciel que les étudiantes ne ig3amEnt pas ou encore
gérer des difficultés relationnelles et administrativeseemtie étudiante et une inspectrice
de l'éducation nationale) et aux personnalités de chacune, notammeet cuer jai
encadré deux personnes plus agées que moi et pour qui mon ascendance yosaient
probleme.

Pour finir, la préparation du dispositif de passation n'est pas toujeigdsnée et
nécessite de rentrer en contact avec les professionnels de tiédugdai fait le choix de
me mettre en relation avec les enseignants dans un premies, tetndans un second
temps, avec les directeurs d’école et les inspecteurs decBion nationale. Cette
démarche a été suivie pour éviter un refus direct de la painsiescteurs mais aussi
faciliter la relation avec les enseignants (en évitamrbla hiérarchique). Dans la majeure
partie des cas, les contacts avec les professeurs desstulésablis par téléphone avant
de leur envoyer un courrier (afin d’obtenir un accord écritventiellement de leur
proposer des autorisations parentales et/ou un extrait des oilisBsutsur demande-).
Cette étape est délicate parce que I'objet de I'appelamd pas de la part des enseignants.
Le discours doit étre bien préparé en amont, bref et attrquéfques minutes de discours,
le temps d’une récréation). Il faut ainsi exposer clairemebjektif de I'appel, vulgariser
les travaux scientifiques, étre empathique et prendre sur sgu'lensaccumule les refus.
Des rencontres directes avec les enseignants et les ulisedtécole (pour compléter les
premiéres informations fournies) sont envisagées, s'ils le demarndest lors, nous
envoyons un courrier aux inspecteurs de I'Education nationale afirordeliser la

demande. Un retour de nos travaux est proposé aux différents aeterostrés (parents,
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enseignants, directeurs, inspecteurs et enfants) et est larg@metia

6. Résultats, impacts de la these et parcours professionnel

Les résultats de mes travaux ont permis d’interroger la mefohesur le
développement cognitif et affectif de I'enfant et fournissent uregisupplémentaire a
I'édifice des connaissances en matiére de projection dans Fakamaniére de penser le
sujet de thése a évolué au regard des résultats : au départ, je réshereffet des projets
d’avenir sur les résultats scolaires des éléves ; au fimakrfoge ce lien dans l'autre sens,
a savoir en quoi les résultats académiques des éléves modifienptejets d’avenir. Ce
travail demeure exploratoire sur la question et doit encore létveré, donc I'application
directe pour les pratiques des professionnels reste un objectif a long terme.

Le travail accompli au cours de ma thése me permet d'emvidagis pistes
professionnelles.

L'espoir de devenienseignant-chercheurreste pour moi un objectif prioritaire.

Toutefois, en I'état actuel de mon parcours, il m’est impossibl@alyenir a court terme
(absence d’article scientifique). J'envisage post-do¢ idéalement aux Etats-Unis,
notamment au sein d’'une équipe de chercheurs en psychologie au Mipligiaplusieurs
raisons : au-dela d’'une meilleure formation en langue aegfatde par exemple pour la
rédaction d’articles scientifiques dans des journaux internatipnpaixerais développer
un programme d’aide aux éléves en difficulté directemeneeravec ma thése. Les Etats-
Unis ne sont pas novices en la matiere gpbast-docme permettrait d’acquérir d’autres
connaissances et de mettre en place des méthodes différentdsatiéva sur cette
thématique.

Je réfléchis également a d’autres pistes qui s’apparententdlabonanagement et
la direction d’équipe, puis a la direction des ressources humaines.

Comme signalé auparavant, j'ai pris plaisir & encadrer une édeipersonnes sur
un projet. Indépendamment du domaine d’expertise, je pourrais mettrefity das
compétences transversales développées lors du doctorat, dans ce tyfpatéd’a
professionnelle. L'éducation et I'enfance sont des « secteursvit@ctipour lesquels jai
une attirance particuliére et acquis une certaine expdrasgeveloppement du réseau de
professionnels de I'éducation (enseignants, directeurs d'écolepettaars de I'Education
Nationale), notamment a Nantes, pourrait également aider a litaptan de projets dans

les écoles. C’est pourquoi un poste danscodisctivités territoriales par exemple (sur les
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« secteurs » tels que I'enfance ou I'éducation), est envisagaatde ma soutenance de
these.

En outre, dans la mesure ou mon travail de thése porte sur les grayetsir des
enfants, 'orientation scolaire (voire professionnelle) est une algt mes spécialisations.
Elle prend appui sur des travaux scientifiques menés sur l'or@mtatolaire et
professionnelle auprés d’adolescents et d’adultes. Il semble qalars travail dans la
gestion des ressources humaines, par exemple au CNAM, puisset@ssant. Je me

renseigne actuellement sur un poste intituléhef de projet en développement

d’application » qui semble correspondre a mes compétences.
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7 Exemple d’entretiens semi-directifs sur les sois possibles avek defants

Dans le cadre de la validation au titre de psychologue, degiens semi-directifs
ont été menés au cours d’'un stage, au sein duquel nous avons proposé aube &ld2s
de répondre a plusieurs questions sur les sois possibles, inspir€aseanan et Markus
(1990a) et adaptées a I'age des enfants. Les entretiens meoésdaea sont d’abord
présentés puis viennent ceux de Paul (par souci d’anonymat, les pa®aigves ont été
modifiés). Des extraits sont présentés ci-dessous. Les passadignés en gras ont été
considérés dans I'analyse textuelle de cette these earsellrapportent directement & notre
étude. Les passages en italique correspondent aux questions de l'interviewer.

7.1 Entretiens avec Adrien

Entretien 1 — Adrien — 11/12/2010

« Maintenant, jaimerais parler avec toi de I'année prochaine, et voir ce que tu aimerais
bien faire 'année prochaine. Est-ce que tu as une idée de ce que tu aimerais faire I'année
prochaine ?

Je sais pas.

Tu n’as aucune idée de ce que tu aimerais faire '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 I'école ?

Non.

Tu ne fais pas de sport a I'école ?

Je sais pas.

Et chez toi, qu’est-ce que tu aimes faire ?

Je sais pas.
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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 frére et mon pére.
Tu as une moto ?

Oui.

Tu conduis ?

Oui.

Donc tu aimerais continuer de faire de la moto avec ton frere et ton pére.
Oui.

Et, qu’est-ce qu'il faudrait faire pour continuer a 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.

Dongc, il faut que tu demandes a ta maman d’acheter une moto, parce que tu n’as pas le
droit de travailler, tu es trop jeune. Et ton frere, quel &ge 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 gue tu n'aimerais pas faire ?
Je sais pas.

Bon. Tu veux qu’on arréte, tu veux faire un dessin ?

Oui. »

Entretien 2 - Adrien — 12/01/2010

« Aujourd’hui, jaimerais parler un peu avec toi de la Segpa. Tu sais ce que c’est ?

Oui.

Ah, eh oui, tu dois connaitre la Segpa parce que ton frere 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 I'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 éléves maximum, et les cours sosit adapté
aux éleves, c’est-a-dire que si t'as des difficultés en math, le cours de mathféeeatdi

ou si t'as des difficultés en francais, le cours de frangais sera différent. Ca permet de
mieux comprendre les cours. En plus comme il n'y a pas beaucoup d’éléves, ca permet
d’avancer au rythme de chacun. Tu comprends ?

Oui.

Et puisl, apres, en 4° Segpa, on t'apprendra des matiéres spéciales, de la cuisine par
exemple.

Est-ce que tu as parlé avec ta maman de I'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 'année prochaine ?

Al'école ?

Oui, par exemple.

Je sais pas.

Et si c'est pas a I'école alors, en général, gu’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 'année prochaine ?
Je sais pas.

Tu sais ce que c’est I'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 I'année a venir (des traits représentant les mois).

Tu vois, 'année prochaine, on imagine que c’est ce trait la. Qu’est-ce que tu feras I'année
prochaine.

Je sais pas.
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Et qu’est-ce que tu n’aimerais pas faire ?
Je sais pas.

Peut étre que tu pourrais y réfléchir, la je pense que tu es fatigué. Tu veux arré&ize ou f
un dessin ?

Faire un dessin.

Entretien 3 - Adrien — 02/02/2010.

« Nous avons fait une réunion avec ta maman, Anita, et I'enseignant, on a parlé de tes
résultats. On a dit que tu avais progressé a I'école, I'enseignant était content de tes
résultats et il a dit que tu faisais tes devoirs a 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 arréte I'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 arrété I'orthophonie. Pourquoi tu as
arrété ?

Des fois, jai pas envie d’y aller.

Pourquoi?

Quand je reviens de I'orthophonie, j'ai pas beaucoup de temps.
Pas beaucoup de temps pour quoi ?

Pour jouer.

Tu arrétes I'orthophonie car tu veux plus jouer ?
Oui.

Et c’est pas intéressant I'orthophonie ?

Si.

T'es pas a l'aise ?

Non.

Pourquoi ?

Je sais pas.

Pas a l'aise ca veut dire que tu n'aimais pas beaucoup. Tu n’aimais pas beaucoup aller
chez I'orthophoniste ?

Non.

Et ta mere elle sait que tu vas plus chez I'orthophoniste ?
Oui.

Elle est d’accord ?

Je sais pas.
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Elle a dit quelque chose qui ne t'as pas plu I'orthophoniste ?
Pas de réponse.

Je pense que c’est important pour toi d’aller la voir. Elle peut t'aider en francais tu sais.
Quand est-ce que tu y vas normalement ?

Mercredi.

Matin ?

Non, aprés midi.

Et gu’est-ce que tu fais maintenant le mercredi aprés midi ?
Je vais chez I'orthophoniste.

Mais quand tu n'y vas plus, tu fais quoi ?

Je sors dehors.

Tu joues ?

Je vais a la foire.
Et je fais du foot avec mes copains.

Les copains de ton frere ?

Non, les copains du quartier.

Et ta mére le sait ?

Oui.

Elle sait quand tu es a la foire ou quand tu joues au foot ?

Oui. Sijai pas d’argent, je peux pas jouer mais quand elle m’en donne, je peux jouer avec
mon frere.

Et vous jouez a quoi ?

On joue aux jeux ou on gagne.
Ah, vous jouez pour gagner alors.
C’est impossible de perdre.

Et tu y vas toujours avec ton frere ?
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Des fois oui.

Parce que tu veux plus du tout aller chez I'orthophoniste. Et tu lui as dit a
I'orthophoniste ?

Elle a appelé.

Elle a appelé chez toi ?

Oui.

Et tu lui as parlé ?

C’est mon frere.

C’est ton frére qui a dit que tu voulais plus aller voir I'orthophoniste ?
Oui.

Ta mére n’était pas la ?

Elle travaille.

Ah bon, elle retravaille ? Elle fait quoi ?

Je te I'ai dit la derniére 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 étes seuls car ta mere travalille.

Non, elle travaille pas.
Elle travaille que les jours d’école.

Et elle vient pas avec vous a la foire ?
Non.

Bon, et est-ce que tu as discuté avec ta mere de I'année prochaine ?
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Non.

Est-ce qu'il y a des choses que tu aimerais faire '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 étre un que tu aimerais
mieux?

J'aime bien le handball, basket. Y’en a d’autres mais je connais pas maiaime bien.
La balle aux prisonniers.

Et gu’est-ce qu’il faut que tu fasses pour faire du sport ?

Je sais pas.
Ben m’inscrire dans un club. Mais je sais pasouilyena?

Des clubs ? Ben il y en a juste la, au gymnase.

Mais au gymnase on peut faire que du foot et du tennis.
Ah, tu t'es déja renseigné ?

Plusieurs fois. Parce qu’a I'école, il y a pas de club.

Ben oui, si tu vas en club, c’est pas a I'école. Le club, c’est pour jouer le soir apres
I'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 a 15h tu es a I'école. Et pourquoi t'aimes faire du sport a 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 I'égalité. Peut étre 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 déja fait ?

ATlécole. Les jeudis aprés midi. Apres la récréation, j'y vais.

Ah oui, parce qu’on est jeudi aujourd’hui. T'inquiéte pas, je ne voudrais pas te priver de
ton sport. On finira I'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 'année prochaine ?
Oui.

Et a I'école, qu’est-ce que tu aimerais faire ?

Je sais pas.

Il N’y a pas des choses que tu aimerais faire a I'école ?

Je sais pas.

Ca se passe bien a I'école en ce moment ?

Pas de réponse.
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Avec le maitre, 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 arréte de discuter ?

Oui.

Tu préferes renter dans la classe ?

Oui.

Est-ce que tu veux qu’on continue de discuter apres ?
C’est les vacances.

Tu as raison, je pensais apres les vacances ?
Lundi de la rentree ?

Peut étre pas lundi, mais plutdét 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 préferes arréter ?
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 raméne dans la classe et je viendrai te voir aprés les vacances.
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Entretien 5 — Adrien — 4/05/2010.

« Tu as décidé de venir alors cette aprés midi ?
Dans cette classe ?

Oui, finalement tu as décidé de venir. Je dis ca parce quand je t'ai croisé dans la cour la
derniere fois, tu n'étais pas sOr 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 I'année prochaine ?
Du sport.

Tu aimerais faire du sport ?

Oui.

Quelle sorte de sport ?

Du handball, du foot, du badminton.

Ou tu aimerais faire ces sports ?
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En salle.

Avec qui ?

Je sais pas.

Le foot par exemple, tu aimerais le faire ou ?
Je sais pas.

Dans un club ?

Al'école.

Tu aimerais faire du foot & I'école.

Oui.

Qu'est-ce que tu peux faire pour faire du foot a I'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 déja essayé ?
Oui.

Et ca marche ?

Oui.

Donc, tu aimerais apprendre a 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 ¢a 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.
lls jouent tous les trois dans un club.

Dans quel club ?
A Métalo et Bellevue.
Et tu pourrais pas leur demander qu'ils t'apprennent a jouer ?

Je sais déja jouer.
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Oui, mais gu'ils t'apprennent a dribbler si c'est quelque chose que tu n'arrives pas a faire.
Pas de réponse.

Et tu joues avec ton frére 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 préferes 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 I'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 a I'école ?

Pas de réponse.
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Comment ca se passe a I'école?

Bien.

Qu'est-ce qui se passe bien ?

La classe et la cour.

Qu'est-ce que t'aimes bien faire a I'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 I'année prochaine ?
Non.

Tes copains ils vont aller ou I'année prochaine ?
A Bellevue, a Chantenay et a la Durantiere.

Ah oui, donc vous allez étre éclatés un peu, vous n'allez pas tous au méme endroit.

Non.
Montre des signes de fatigue (baisse la téte, baille).

T'es fatigué ?

Non.

Tu veux qu'on arréte de discuter ?

Oui — de la téte.

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 la vendredi, donc je te demanderai si tu veux qu'on se voit la semaine prochaine
comme ca t'as le temps d'y réflechir. D'accord ?
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Oui.

7.2 Entretiens avec Paul

Entretien 1 — Paul - 12/01/2010

«J'aimerais parler avec toi de I'année prochaine, et voir ce que tu aimerais bien faire
I'année prochaine. Est-ce que tu as une idée de ce que tu aimerais faire 'année
prochaine ?

Au college ?

Oui, par-exemple.

J'aimerais parler avec mon frére 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 ¢a on sera des copains.
Tu vas jouer au foot avec les handicapés ?

Non, je vais leur lire une histoire a la bibliothéque.

Ah, d’accord. Et est-ce que tu aimerais faire d’autres choses ?
J'aimerais étre dans une classe de sciences

Pourquoi ?

Car jadore les sciences.

Qu’est-ce que tu aimes dans les sciences ?

Les maitresses 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 la 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 étre 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 étre footballer ?

J’aime bien [noms de footballer].

Et pourquoi tu aimerais étre avocat ?

Pour arréter des personnes.

Et pourquoi tu aimerais étre médecin ?

Pour soigner les pauvres gens.

Et qu’est-ce gu'il faut faire pour étre footballer, avocat ou médecin ?
[l 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 a la retraite.

Et vous sortez des fois ?

Un peu.

Vous allez ou ?

Faire des courses.

Ah, vous sortez faire des courses. Et tu as déja voyagé avec tes parents ?
Oui, en Algérie et a Marseille. On y va en été, tous les étés.

Il doit faire chaud la-bas.

Oui, je m’amuse.

Tu as de la famille ?

Oui, mes cousins.

Mais tu as de la famille a Nantes aussi ?

Les freres de mon pére, et ma grand-mere ... [nomme sa grand-mere]

Tu joues avec tes cousins ?

Oui, on fait du foot.

Ah oui, c’est vrai que tu veux étre 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 I'enseignante, on a parlé de tes
résultats. On a dit que tu avais progresseé a I'école, I'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 mere 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'egribmoyen.
Pourquoi c’est bien moyen ?

Parce que je verrai plus mes copains, ca m’embéte.

Tu es triste ?

Oui, un peu.

Mais tu les verras quand méme un peu, ils vont pas t'oublier et toi non plus. Tu pourras
méme en voir d’autres.

pas de réponse.
Tu es triste ?
Oui. J'aime pas.

Tu n’as pas envie.
Mais alors, est-ce gqu'’il y a des choses que tu aimerais faire 'année prochaine ?

pas de réponse

Tu ne veux plus qu’on discute ?

Non.

Je comprends que tu sois faché par la SEGPA, et que ce soit difficile, c’est pour cela que |
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 préferes 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 'année prochaine, et voir ce que tu aimerais bien faire
I'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 I'année prochaine ?
A Marseille ?

A Marseille, ou dans ta vie en général.

Je sais pas.

Comment ¢a se passe a I'école ?

Bien.

C'est-a-dire ?

Normal.

Ca veut dire quoi ?

Mes travail sont normal.
J'ai toujours des bonnes notes. Des fois non, des fois oui.

La maitresse 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 ?

lIs disent « B. il va aller en Segpa ».
Tu iras a la Durantiere.

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 I'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 changeé ?

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 a la Durantiére 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 Durantiére ?

Oui.

Quand?

Ca fait longtemps, a la deuxiéme trimestre.

Et tes parents, ils ont vu la Segpa ou 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 ?
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(Réfléchit. L'air pensif) B 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 a I'école et qui peut t'aider ?

J'aime bien faire du foot, rencontrer mes copains, faire de l'informatjue 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 exposeé un travail, la biographie de [cites un auteur] c'étabien.

Ah, tu as cherché un auteur sur internet et tu I'as exposé a 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 maitresse elle en a pensé quoi ?

Elle a dit que c'était tres bien.

Ca veut dire quoi que c'était tres bien.

C'était joli. On a pris les informations, on a collé sur une feuille.

C'etait une belle présentation et elle attendait ca de toi la maitresse, probablemeént auss

gue 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.

Etily a internet ?

Oui.

Qu'est-ce que tu fais sur 'ordinateur ?

Je regarde l'art.

Quoi ? Tu regardes quoi ?

Euh, je regarde les ceuvres.

Les ceuvres ? Tu regardes les ceuvres 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 a Barcelone avec le foot pour faire cim avat contre des
Barcelonais, et on va dormir dans un hétel 4 étoiles, y'aura la piscine et tout.
Ah bon, tu va aller a Barcelone pendant les vacances alors ?

Oui.

Et quand exactement?

En été.

En juillet ou en aolt ?

Je sais pas.

Et comment tu vas y aller ?

En bus.

Alors, ca va atre long, tu sais ou c'est Barcelone ?
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En Espagne.

Oui, mais ou en Espagne ?

Je sais pas.

Tu veux gu'on aille voir sur l'ordinateur?

Nous regardons la carte d'Espagne, de France, d'Algérie sur 'ordinateur.
Le trajet (il connait les villes de Bordeaux et Toulouse).

Tu aimes toujours autant faire du foot ?

Oui, j'aimerais étre 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 ou 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 a I'esprit d'équipe.

Quand tu penses a I'esprit d'équipe, tu marques des points ?

Non, je sais pas.

Ah, donc pour étre footballer, il faudrait savoir ce qu'il faut faire pour marquer des points.

Je sais, j'ai une techniquéme montre sa techniquEn fait, tu fais croire que tu vas
marquer la-bas alors que tu vas marquer la-bas.

Ah, tu fais des stratégies pour tromper l'autre alors.
Et tu peux faire aussi caMe montre / mime différentes stratégies de foot.

Ah, il y a beaucoup de stratégies alors pour étre footballer. Et c'est suffisant?
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Il faut beaucoup s'entrainer.

Quand est-ce que c'est ton entrainement ?

Le mercredi, le samedi et le dimanche.

Ah bon, tu vas a ton club le dimanche ?

Non, on joue entre potes.

Et ta famille vient te voir ?

Oui, mon pere 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 entrainement.
Et vous parlez de foot avec ton pere?

Oui.

De quoi vous parlez ?

De Marseille, mon pere 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 frere ?

Il fait du foot aussi.

Ah, dans votre famille, les gargcons aiment bien jouer au foot.
Elle en fait ta sceur ?
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Non.
Moi je suis en benjamin B et mon frére il est en benjamin A.

Le benjamin A c'est plus grand ?

Oui.

Donc, I'année prochaine, tu seras en Benjamin A ?

Peut étre.

Comment faut faire pour aller en Benjamin A comme ton frere ?

Faut étre fort.

Ca veut dire quoi ? Comment faut faire ?

Il faut s'entrainer.

Et tu t'entraines avec ton pére et ton frere des fois ?

Oui. Mon pere il m'a appris un truc (me mime une technique de foot).
Ah, et ca sert a quoi ?

Ben comme ca, quand le joueur en face il veut me prendre la balle, je peux faire ca.
D'accord, mais ca sert a quoi ?

Eh ben tu fais comme ca.

Donc, c'est peut étre 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 déja vu des vrais matchs de football avec des joueurs professionnels ?

Oui.
J'ai déja vu ... [nom d'un joueur] et il m'a signé un autographe.

Ah, tu devais étre fier alors ?

Oui.
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Tu t'es imaginé a sa place ?

Oui.

Et tu en as parlé avec ton entraineur ?

Oui.

Qu'est qu’il en pense ?

Il dit qu'il faut que je m'entraine mieux.

Et c'est quoi mieux s'entrainer ? Ca veut dire qu'il faut faire quoi?
Je sais pas.

Ah c'est important pour toi de savoir cela si tu veux étre footballer.
Ben c'est avoir un esprit d'équipe, passer, se parler.

Et ¢a 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.
Al'école !

Ah, pour eux, si tu veux étre footballer, il faut plus travailler a I'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 I'école par exemple, tu fais quoi ?
Ben je travaille avec mon frere et ma sceur.

Et tes parents ils trouvent que tu ne travailles pas assez alors que tu travailles avec ton
frére et ta sceur ?
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Sourit.

En fait, c'est peut étre pas qu'il faut travailler plus, mais c'est peut étre dan®tadac
travailler. Comment tu fais pour travailler avec ta sceur ?

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 coeur.

Et comment tu fais ?

Ma sceur elle m'a donné une technique : il faut lire lire lire la phrases ptusisuet ca
reste dans la téte [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 a flan, carchest plus
facile.

Ah, elle te dit qu'il faut trouver des mots qui ressemblent. Et tu te souviens pluadatile
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, ¢a c'est encore du par cceur, mais quand il faut trouver un probleme, comment tu fais?
Je sais pas.

Tu t'aides d'autres livres ?

Oui;

Bon, et parmi tout ¢ca qu'est-ce qui marche le mieux ?
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Tout.

En fait, I'école c'est comme le foot. Pour réussir, il faut utiliser plein de gtesté

Oui.
On arréte I'entretien.
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8 Dessins d’enfants spontanés !
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Dot
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L 2loul2o0
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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 I'Evaluation, de la Prospective et de la Performance
Et al., Et alii
ET Ecart-Type
Ibid Ibidem
IEN Inspecteur de 'Education Nationale
JAPD Journée d’Appel Pour la Défense
MEN Ministere de '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 francais

Les sois possibles sont des représentations de soi daisrlet sont évalués, dans cette thése, en
tant qu’importance accordée aux espoirs et aux peurs pour l'aRenird’études longitudinales,
chez les enfants en particulier, ont été conduites surtbéttetique, alors méme qu’elle présente
un intérét majeur dans les domaines de I'orientation scattipFofessionnelle et en éducation.
Apres avoir caractérisé le concept des sois possiblesrétsi#gcdéveloppement tout au long de la
vie, un gquestionnaire des sois possibles a été construit is€ wiins une étude longitudinale
réalisée auprés de 124 éléves ageés de 8 a 10 ans. Lesg@rultatte étude se déclinent en trois
chapitres. Le premier décrit le développement des sois pasaibleours du cycle 3. Les résultats
indiquent que les enfants accordent plus d’'importance aux espausxqueurs de I'avenir, et ont
de plus en plus d’espoirs et de peurs envers I'école. Le sezamuine les rapports entre les sois
possibles et le soi scolaire (attitudes et perception de tenges) et les résultats montrent que
seuls les espoirs scolaires sont liés aux attitudes eh&eode. Enfin, le dernier, consacré aux
relations entre les sois possibles et les performancegnpédes liens partiellement médiateurs
entre les performances en CM1, celles en CM2 et les soiblpgssiotamment chez les garcons.
En conclusion, cette these montre tout l'intérét d'étudieddeeloppement précoce des sois
possibles et suggere d’envisager de nouvelles modélisations pour rendre dergutr genese.
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Résumeé en anglais
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