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Résumé 
 

 

La littérature en psychologie sociale montre l’impact positif d’avoir un mindset 

malléable sur la motivation et la réussite scolaire. Cet impact serait médié par 

différents facteurs comportementaux et psychologiques tels que la persistance, 

l’adoption d’objectifs de réussite ou la réaction aux difficultés. Différentes études 

suggèrent également un lien entre mindset et engagement scolaire, mais ces études 

ne permettent pas de comprendre si - et par quels mécanismes - le mindset impacte 

la décision des élèves d’allouer du temps et de l'énergie aux activités scolaires. Dans 

la première partie de mon travail de thèse, trois études ont été menées pour répondre 

à cette question. L'Étude 1 testait l’hypothèse que les collégiens avec un mindset 

malléable passeraient plus de temps à travailler les mathématiques durant les 

confinements liés au COVID-19. Les résultats de cette étude montrent un impact 

significatif de la régulation identifiée de la motivation, mais pas du mindset. L'Étude 2 

faisait l’hypothèse que les participants avec un mindset malléable seraient plus 

susceptibles d’adopter des objectifs de maîtrise et par conséquent seraient moins 

tentés de se désinvestir d’une tâche de mathématiques suite à une situation 

d’exclusion sociale. Les résultats de deux expérimentations menées auprès de 80 et 

34 participants ne montrent pas de lien entre mindset et objectifs de réussite. Une 

troisième expérimentation, menée sur un plus grand nombre de participants, permet 

néanmoins de répliquer, dans une population française, le lien entre mindset et 

objectifs de réussite. L'Étude 3 testait l’hypothèse qu’induire un mindset malléable 

impacterait la prise de décision des étudiants en situation scolaire. Les résultats de 

cette étude montrent qu’inciter les participants à adopter un mindset malléable 

diminue leur sensibilité à la difficulté des activités scolaires. 

 

L’objectif de la seconde partie était d’améliorer les interventions de l’association 

Énergie Jeunes en prenant en considération l’environnement des élèves. Le Projet 1 

tentait de changer le mindset des professeurs de mathématiques. Les résultats 

montrent qu’animer une intervention mindset auprès des professeurs est une solution 

efficace pour augmenter l’impact des interventions sur le mindset des élèves. Le Projet 

2 tentait de changer le mindset des parents. Les deux pilotes de ce projet n’ont pas 

permis de mener des analyses statistiques. Cependant, ils mettent en évidence la 
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nécessité de comprendre les freins au changement de la part des bénévoles et des 

établissements scolaires lorsqu’une nouvelle intervention est proposée. Dans le Projet 

3, les spécificités de l’environnement n'étaient plus modifiées, mais intégrées dans les 

interventions. Les résultats de vingt-sept entretiens mettent en évidence trois freins 

pouvant diminuer l’efficacité des interventions délivrées dans les collèges ruraux : le 

manque d’utilité perçue de l’école, la perception de la mobilité comme un arrachement 

au tissu social et le manque de rôles modèles. Trois interventions ont alors été créées. 

 

Ce travail de thèse avait pour objectif de contribuer à la construction de nouvelles 

connaissances sur le mindset et sur la façon de le changer. L’originalité de ce projet 

était d’utiliser des données théoriques en psychologie sociale et en sciences de la 

décision et des données de terrain. Croiser des champs disciplinaires tels que la 

psychologie et les sciences de la décision était utile pour faire émerger de nouvelles 

hypothèses concernant les mécanismes expliquant l’impact du mindset sur les 

résultats scolaires. Prendre en considération les remontées de terrain a permis de 

mettre en évidence l’importance de prendre en considération l’environnement des 

élèves (1) pour assurer le déploiement des interventions, (2) pour créer des 

interventions cohérentes avec la réalité du terrain et les attentes des établissements 

et (3) pour, quand cela est possible, créer des interventions visant directement à 

modifier l’environnement des élèves. 

 

Mots clés : théories implicites de l’intelligence, motivation, engagement scolaire, 

interventions psychosociales, prise de décision.  
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Abstract 
 

 

 

Studies in social psychology show a positive impact of adopting a growth mindset on 

school motivation and achievement. These studies also revealed the mediating role of 

behavioral and psychological factors such as grit, mastery goals and challenge 

seeking attitude. While the impact of school engagement on school achievement has 

been well documented, it is still not clear if and how mindset impacts students' decision 

to allocate time and effort to school activities. The first step of my thesis project aimed 

to fill this gap. Three studies were conducted. Study 1 tested the hypothesis that 

students with a growth mindset spent more time studying mathematics during the 

COVID-19 related lockdowns. Results showed a positive impact of the identified 

regulation of the motivation, but not of the mindset. Study 2 tested the hypothesis that 

students with a growth mindset are more likely to have mastery goals and, because of 

that, are less tempted to decrease the amount of effort invested in a mathematics task 

after experiencing social exclusion. No link between mindset and achievement goals 

was found in two first experiments conducted across 80 and 34 participants 

respectively. A third experiment, conducted across more participants, replicated in a 

French population the link between mindset and achievement goals. Study 3 tested 

the impact of mindset on students’ decision making in a school context. Results 

showed that biasing students toward a growth mindset lowers their sensitivity to the 

difficulty of school activities. 

 

The second step of my thesis project aimed at improving Energie Jeunes’ mindset 

interventions by taking into account students’ environment. Project 1 tried to impact 

teachers’ mindset. Results showed that delivering a mindset intervention to teachers 

is an efficient way to increase the impact of mindset interventions on students’ mindset. 

Project 2 aimed at changing parents’ mindset. Two pilot studies were conducted but 

did not allow us to do statistical analyses. Nevertheless, they highlighted the 

importance of knowing volunteers and schools’ arguments against change when a 

new intervention is about to be deployed. Project 3 did not aim to change students’ 

environment but rather to integrate these specificities into the interventions. Results 

from twenty-seven interviews revealed three factors that are likely to decrease the 
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impact of mindset interventions delivered in rural areas: the lack of perceived school 

utility, the representation of mobility as a loss of social fabric and the lack of role 

models. Three interventions were designed to address these factors. 

 

My thesis aimed at building new knowledge about mindset and about how to change 

it. The originality of this work was to use theoretical knowledge from social psychology 

and decision sciences and practical knowledge from the field. Combining knowledge 

from psychology and decision sciences was useful to develop original hypotheses 

concerning the mechanisms underlying the impact of mindset on school engagement. 

Taking into account data and feedback from the field showed the importance of 

considering students’ environment in order (1) to ensure the good deployment of 

mindset interventions, (2) to design mindset interventions coherent with the field reality 

and schools demands and (3) to design mindset interventions directly targeting 

students’ environment when it is feasible. 

 

Key words: mindset, motivation, school engagement, wise interventions, decision 

making 

 

  



 

10 

 

 

 

Table des matières 
 

 

 

Chapitre 1. Introduction générale 

 

1. Inégalités sociales et croyances limitantes : un cercle vicieux 

1.1. Les inégalités scolaires en France et à l’International……………………15 

1.2. Le développement d’écarts de réussite………………………….…………17 

1.3. De la légitimation des écarts de performance au développement de 

croyances limitantes……………………………………………………….………18 
 

2. Les croyances concernant l’intelligence ou “mindset” 

2.1. Définition et développement du concept de mindset………………..……22 

2.2. L’impact du mindset………………………………………………….…….…23 

2.3. Les facteurs influençant le mindset………………………………...…….…30 

2.4. Les interventions mindset……………………………………………...….…34 

 

3. Travail de thèse 

3.1. Objectifs de ce travail de thèse………………………………………….…..38 

3.2. Mieux comprendre l’impact du mindset sur l’engagement scolaire des 

élèves et étudiants français………………………………………………….……38 

3.3. Améliorer les interventions mindset de l’association Énergie Jeunes..…42 

 

 

Chapitre 2. Impact des mindsets sur l’engagement scolaire des élèves 

 

1. ÉTUDE 1 : Impact du mindset sur le temps passé à faire des mathématiques 

durant les confinements liés à la pandémie de COVID-19 

1.1. Résumé de l’étude………………………………………………….………...47 

1.2. Article………………………………………………………………………......52 

 

2. ÉTUDE 2 : Impact du mindset sur l’investissement dans une tâche de 

mathématiques après une situation d’exclusion sociale 

2.1. Introduction………………………………………………………….…………74 

2.2. Étude 2.1…………………………………………………………….………...76 

2.3. Étude 2.2…………………………………………………………….………...83 

2.4. Étude 2.3…………………………………………………………….………...90 

2.5. Discussion…………..……………………………………………….………...95 

 



 

11 

3. ÉTUDE 3 : Impact du mindset sur la prise de décision en situation 

universitaire 

1.1. Résumé de l’étude………………………………………………….…….…..98 

1.2. Article………………………………………………………………………....102 

 

 

Chapitre 3. Amélioration des interventions mindset Énergie Jeunes 

 

1. PROJET APPLIQUÉ 1 : Développement d’une intervention pour les 

professeurs 

1.1. Résumé du projet……..…………………………………………….………133 

1.2. Article………………………………………………………………………....137 

 

2. PROJET APPLIQUÉ 2 : Développement d’une intervention pour les parents 

2.1. Introduction…………....…………………………………………….…….....158 

2.2. L’intervention………………………………………………………………...159 

2.3. Pilote 1 : Adhésion des parents au dispositif…………………….……….160 

2.4. Pilote 2 : Possibilité de déploiement au niveau national………..……....162 

2.5. Discussion…………..……………………………………………….……….166 

 

3. PROJET APPLIQUÉ 3 : Développement d’interventions pour les collèges 

ruraux 

3.1. Introduction…………....…………………………………………….……….170 

3.2. Mieux comprendre les spécificités de la scolarité en milieu rural.…......171 

3.3. Création d’interventions…………………………...……………….……….173 

3.4. Premiers retours et perspectives…………………………………………..182 

 

 

Chapitre 4. Discussion générale………………………………………….………185 

 

  



 

12 

Liste des publications 

 

 

 

Combette, L. T., Rotge, J. Y., Darnon, C., & Schmidt, L. (2022). Delivering mindset 

interventions to teachers as an efficient way to leverage the impact of mindset 

interventions. https://doi.org/10.31234/osf.io/bp4x8  

 

Combette, L. T., Camenen, E., Rotge, J. Y., & Schmidt, L. (2021). Identified Motivation 

as a Key Factor for School Engagement During the COVID-19 Pandemic-Related 

School Closure. Frontiers in psychology, 12, 752650-752650.  

https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.752650  

 

 

 

 

  

https://doi.org/10.31234/osf.io/bp4x8
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.752650


 

13 

 

 

 

 

 

 

Chapitre 1  

Introduction générale  



 

14 

  



 

15 

1 - Inégalités sociales et croyances limitantes : un cercle vicieux 

 

1.1 Les inégalités scolaires en France et à l’international 

 

En France, la réussite scolaire est grandement déterminée par l’origine sociale des 

élèves. Les chiffres de l’Institut National de la Statistique et des Études Économiques 

(INSEE) montrent une différence de compréhension de l’écrit entre les élèves issus 

de milieux sociaux favorisés et ceux issus de milieux sociaux défavorisés de 107 

points, soit 18 points au dessus de la différence moyenne retrouvée dans les pays de 

l’OCDE (INSEE, 2020). Les inégalités scolaires en France concernent également le 

taux de diplomation avec 38% de jeunes non diplômés dix ans après la 6ème chez 

les enfants dont les parents n’ont pas d’emploi contre 4% chez les enfants de cadres, 

professions libérales et chefs d’entreprise (INSEE, 2020). Ce phénomène est observé 

dans d’autres systèmes scolaires, notamment aux États-Unis où l’écart de 

performances entre élèves caucasiens et élèves afro-américains ou latino-américains 

a fait l’objet de nombreuses études (Jeynes, 2015). Par exemple, il a été montré que 

le niveau des élèves afro-américains en classe de 4ème serait comparable à celui 

d’élèves caucasiens en classe de 6ème (Wirt et al., 2003, citée par Olneck, 2005). 

L’écart de performances lié à l’origine ethnique des étudiants américains est d’ailleurs 

retrouvé quel que soit l’indicateur de performance utilisé (notes, tests standardisés ou 

taux de décrochage scolaire, Olneck, 2005).  

 

En 2019, un projet de recherche s’intéressant aux écarts de performances liés au 

niveau socio-économique a regroupé 30 études longitudinales, couvrant ainsi 50 ans 

d’évaluation (1964-2015), dans 100 pays différents (Chmielewski, 2019). Les résultats 

de ce projet montrent que l’évolution des inégalités en France est cohérente avec la 

tendance internationale d’augmentation quasi constante des écarts de réussite 

scolaire entre les élèves du 90ème percentile (les plus aisés) et ceux du 10ème percentile 

(les plus défavorisés). Cette hausse des inégalités est retrouvée que l’on mesure le 

niveau socio-économique des élèves par le niveau d’éducation des parents (hausse 

de 50% de l’écart de performance), par le poste occupé par les parents (hausse de 

55%) ou par le nombre de livres dans le foyer (hausse de 40%). L’écart entre les 

étudiants du 10ème percentile et ceux du 50ème percentile augmente plus que l’écart 

https://static1.squarespace.com/static/52cf1070e4b048ae22d972b2/t/58b5a8c9b8a79bc5c5515a6d/1488300235810/A+Meta-Analysis+on+the+Factors+that+Best+Reduce+the+Achievement+Gap+%282015%29.pdf
https://nces.ed.gov/pubs2003/2003067.pdf
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entre ceux du 50ème et du 90ème percentile ce qui suggère que cette augmentation ne 

serait pas directement imputable à une dégradation de la qualité de l’école, mais serait 

en partie liée à l’augmentation de l’accès à l’école. Cependant, cette augmentation 

étant également présente dans les pays où le taux de scolarisation est stable, d’autres 

variables explicatives sont à considérer. 

 

 

Figure 1.1 Figure issue de Chmielewski, 2019. Évolution de l’écart de niveau scolaire entre les 

élèves venant des familles parmi les 10% plus favorisées et ceux des 10% plus défavorisées 
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1.2 Le développement d’écarts de réussite 

 

Les études en psychologie sociale et psychologie de l’éducation se sont intéressées 

à l’origine des écarts de réussite, notamment en étudiant le phénomène de “diminution 

estivale des connaissances”. Pendant les vacances scolaires d’été, alors que les 

élèves issus de familles de classe moyenne continuent d’accumuler des 

connaissances scolaires, les compétences en lecture des élèves issus de familles 

modestes diminuent (Smith & Brewer, 2007). Selon certains auteurs, à partir du lycée, 

les écarts de réussite liés au statut socio-économique seraient principalement le reflet 

de l’accumulation d’écarts d’acquisition de connaissances durant l’été (Alexander, 

Entwisle & Oslon, 2007).  

 

Durant le premier confinement lié à la pandémie de COVID-19, de nombreux 

chercheurs se sont inquiétés de la fermeture des écoles mise en place dans de 

nombreux pays pour limiter la propagation du virus. Pour certains auteurs, la fermeture 

des écoles exposait à un risque d’augmentation des inégalités scolaires similaire à 

celle retrouvée pendant l’été (Goudeau, Sanrey, Stanczak, Manstead & Darnon, 

2021). Un premier argument avancé par ces auteurs est le lien entre le niveau socio-

économique et l’accès aux ressources digitales. En effet, durant la fermeture des 

écoles, la continuité pédagogique était essentiellement assurée par des cours en ligne 

et des échanges virtuels entre étudiants et enseignants, rendant l’accès aux 

ressources numériques crucial. Un second argument repose sur le constat que les 

familles défavorisées sont moins familières avec les attendus de l’école entraînant une 

organisation du travail personnel et un soutien scolaire plus précaire durant les 

périodes de scolarisation à la maison (Pensiero, Kelly & Bokhove, 2020 cité par 

Goudeau et al., 2021). Une étude menée auprès de parents français durant cette 

période montre qu’effectivement, les familles défavorisées avaient moins facilement 

accès à internet, se sentaient moins capables d’aider scolairement leurs enfants et 

avaient plus peur que ces derniers se trouvent en situation d’échec scolaire (Sanrey, 

Goudeau, Stanczak & Darnon, 2021). Une autre étude, menée aux Pays-Bas, 

confirme l’impact négatif de la fermeture des écoles sur les performances scolaires 

des enfants des familles les plus défavorisées chez qui la diminution de performances 

https://www.researchgate.net/publication/274312574_Stop_Summer_Academic_Loss_An_Education_Policy_Priority
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Lasting+Consequences+of+the+Summer+Learning+Gap&btnG=#d=gs_cit&t=1650635931023&u=%2Fscholar%3Fq%3Dinfo%3AurwP_5BRXtEJ%3Ascholar.google.com%2F%26output%3Dcite%26scirp%3D0%26hl%3Dfr
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Lasting+Consequences+of+the+Summer+Learning+Gap&btnG=#d=gs_cit&t=1650635931023&u=%2Fscholar%3Fq%3Dinfo%3AurwP_5BRXtEJ%3Ascholar.google.com%2F%26output%3Dcite%26scirp%3D0%26hl%3Dfr
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Learning+inequalities+during+the+Covid-19+pandemic%3A+how+families+cope+with+home-schooling&btnG=
https://www.researchgate.net/profile/Arnaud-Stanczak/publication/355679879_A_Two-Sided_Lockdown_Social_Class_Variations_in_the_Implementation_of_Homeschooling_During_the_COVID-19_Lockdown/links/617a7389a767a03c14c02742/A-Two-Sided-Lockdown-Social-Class-Variations-in-the-Implementation-of-Homeschooling-During-the-COVID-19-Lockdown.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Arnaud-Stanczak/publication/355679879_A_Two-Sided_Lockdown_Social_Class_Variations_in_the_Implementation_of_Homeschooling_During_the_COVID-19_Lockdown/links/617a7389a767a03c14c02742/A-Two-Sided-Lockdown-Social-Class-Variations-in-the-Implementation-of-Homeschooling-During-the-COVID-19-Lockdown.pdf
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observée pendant cette période était jusqu’à 55% plus grande que pour les enfants 

de familles favorisées (Engzell, Frey & Verhagen, 2020). 

 

De nombreux chercheurs en sociologie se sont également intéressés aux 

mécanismes de reproduction sociale par l’école. Dans la lignée des travaux de Pierre 

Bourdieux et Jean Claude Passeron sur le lien entre capital culturel et inégalités 

sociales (Bourdieu & Passeron, 1964, cité par Van Zanten, 2010), la sociologue Agnès 

van Zanten présente différents mécanismes par lesquels l’origine sociale pourrait 

impacter la réussite scolaire des enfants. Selon l’autrice, un premier mécanisme serait 

celui de “pédagogisation de l’expérience enfantine et adolescente” (p. 39) : dans les 

familles plus aisées, le suivi scolaire ne se cantonne pas à une vérification, mais vise 

également à enrichir les connaissances et compétences des enfants. Les activités des 

enfants sont donc organisées en prenant en compte cet objectif. En plus de ce 

mécanisme lié au capital culturel des familles, s’ajoute un second mécanisme lié au 

capital économique. Ce dernier leur permettant d’investir plus de temps dans 

l’éducation de leurs enfants (par exemple en laissant la liberté à l’un des conjoints de 

travailler moins pour s’occuper des enfants) et/ou d’avoir accès à de meilleures 

écoles. 

 

1.3 De la légitimation des écarts de performances au 

développement de croyances limitantes 

 

Bien que le phénomène de reproduction sociale soit étudié depuis de nombreuses 

années, le système éducatif français (et occidental plus généralement) est encore 

largement empreint de croyances méritocratiques (Wiederkehr, Bonnot, Krauth-

Gruber & Darnon, 2015). La croyance en la méritocratie décrit la croyance selon 

laquelle “dans un système donné, le succès serait un indicateur du mérite - autrement 

dit, que le système récompenserait les compétences et efforts individuels” (Young, 

1958; Jost, Pelham, Sheldon & Sullivan, 2003 cités par Wiederkehr et al., 2015). La 

croyance en la méritocratie peut dans certains cas avoir des conséquences positives, 

notamment pour lutter contre le fatalisme social des personnes issues de groupes 

minoritaires, Wiederkehr et al., 2015. Néanmoins, les personnes croyant en la 

méritocratie sont généralement moins favorables à la mise en place d’initiatives de 

https://ideas.repec.org/p/osf/socarx/ve4z7.html
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2015.01053/full
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2015.01053/full
https://scholar.google.com/scholar_lookup?author=M.+Young+&publication_year=1961&title=The+Rise+of+the+Meritocracy
https://scholar.google.com/scholar_lookup?author=M.+Young+&publication_year=1961&title=The+Rise+of+the+Meritocracy
https://scholar.google.com/scholar_lookup?author=J.+Jost&author=B.+W.+Pelham&author=O.+Sheldon&author=B.+Ni-Sullivan+&publication_year=2003&title=Social+inequality+and+the+reduction+of+ideological+dissonance+on+behalf+of+the+system%3A+evidence+of+enhanced+system+justification+among+the+disadvantaged&journal=Eur.+J.+Soc.+Psychol.&volume=33&pages=13-36
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2015.01053/full
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2015.01053/full


 

19 

lutte contre les inégalités (Darnon, Smeding & Redersdorff, 2018) et plus susceptibles 

de légitimer les inégalités existantes (Wiederkehr et al., 2015). De plus, la croyance 

en la méritocratie pourrait inciter les professeurs à interpréter les différences de 

comportement entre élèves comme des différences de caractéristiques intrinsèques 

et à donner trop peu de poids aux facteurs environnementaux tels que le niveau socio-

économique des élèves (Croizet, Autin, Goudeau, Marot & Millet, 2019). 

 

Dans leur article de 2021, Goudeau et Cimpian décrivent la façon dont les enfants 

perçoivent les différences de niveau au sein de la classe et l’impact de cette 

interprétation (Goudeau & Cimpian, 2020). Selon ces auteurs, dès le plus jeune âge, 

les élèves observent les différences de niveau : classements, notes, commentaires 

des professeurs, etc. Pour expliquer ces différences, les élèves baseraient 

préférentiellement leur raisonnement sur les caractéristiques inhérentes des élèves 

(intelligence, comportement), car ce sont des informations bien plus simples et 

accessibles que les caractéristiques extrinsèques (niveau d’étude des parents de 

l’élève par exemple). Ce biais de raisonnement est appelé “biais d’inhérence”. Trois 

facteurs modèreraient la présence de ce biais. Premièrement, la saillance des 

caractéristiques extrinsèques. Lorsque les caractéristiques extrinsèques sont 

saillantes, cela pourrait diminuer le poids des caractéristiques intrinsèques dans la 

génération d’hypothèses explicatives. Prenons l’exemple d’un élève qui découvre le 

concept de fraction en cours de mathématiques. Savoir que son camarade a déjà 

travaillé les fractions avec ses parents lui permettrait d’expliquer les différences de 

niveau observées par une autre raison que des caractéristiques intrinsèques telles 

que l’intelligence. Un deuxième modérateur serait la motivation de l’élève. Un élève 

voulant garder une image positive de lui-même aura moins tendance à expliquer le 

meilleur niveau de son camarade par des caractéristiques internes. Enfin, le contexte 

socioculturel impacterait également l’apparition de ce biais, avec une probable 

exacerbation dans les cultures prônant l’individualisme (par exemple dans les sociétés 

occidentales) comparées aux cultures mettant en avant la communauté (par exemple 

en Asie de l’Est, Plaut & Markus, 2005 cités par Goudeau & Cimpian, 2020). Toujours 

selon les auteurs de cet article, ce biais aurait quatre conséquences chez les élèves. 

D’abord, les élèves se sentiraient menacés par les comparaisons ascendantes, par 

peur de réaliser qu’ils seraient intrinsèquement “moins bons” que leurs camarades. 

Ensuite, cela renforcerait une représentation fixe de l’intelligence (c.a.d. la croyance 

https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1002/ejsp.2347
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2015.01053/full
https://www.researchgate.net/publication/336930460_Education_and_Social_Class_Highlighting_How_the_Educational_System_Perpetuates_Social_Inequality
https://www.researchgate.net/profile/Sebastien-Goudeau-2/publication/341910040_How_Do_Young_Children_Explain_Differences_in_the_Classroom_Implications_for_Achievement_Motivation_and_Educational_Equity/links/60169f77299bf1b33e396fa4/How-Do-Young-Children-Explain-Differences-in-the-Classroom-Implications-for-Achievement-Motivation-and-Educational-Equity.pdf
https://scholar.google.fr/scholar?q=related:bci4o1_W9UAJ:scholar.google.com/&scioq=Plaut,+V.+C.,+%26+Markus,+H.+R.+(2005).+The+%E2%80%9Cinside%E2%80%9D+story:+A+cultural-historical+analysis+of+being+smart+and+motivated,+American+style.+In+A.J.+Elliott+%26+C.S.+Dweck+(Eds.),+Handbook+of+competence+and+motivation+(pp.+457%E2%80%93488).+New+York,+NY:+Guilford+Pr&hl=fr&as_sdt=0,5
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que certains élèves seraient intrinsèquement plus intelligents que les autres) et 

contribuerait à perpétuer les inégalités sociales. Enfin, cela légitimerait le système 

même si ce dernier est inégalitaire.  

 

L’observation de différences de performances, couplée à l’existence de croyances 

erronées concernant les compétences scolaires de certains groupes stéréotypés 

(filles, minorités ethniques, milieux socio-économiques défavorisés) peut inciter les 

élèves issus de ces groupes à développer des attitudes et croyances limitantes. Ces 

croyances apportent un cadre d’interprétation erroné et entraînent chez ces individus 

un risque accru de démotivation, créant ainsi un cercle vicieux d’auto-dévalorisation 

(Walton et Wilson, 2018). Dans les années 90, différentes publications mettent en 

évidence l’existence du phénomène de menace du stéréotype, défini comme la baisse 

de performances vécue par les élèves issus de groupes stéréotypés en situation 

évaluative (Steele & Aronson, 1995). Une des études princeps montre par exemple 

que lorsqu'une tâche de mathématiques est présentée comme mieux réussie par les 

hommes que les femmes, les résultats des femmes sont inférieurs à ceux des 

hommes de même qualification. En revanche, lorsque le même test est présenté 

comme un test dans lequel hommes et femmes ont des résultats similaires, les 

résultats sont comparables pour les hommes et les femmes (Spencer, Steel & Quinn, 

1999). Dans une étude menée une dizaine d’années plus tard, ce phénomène est 

également observé chez des étudiants s’entrainant à apprendre des mots rares en 

anglais. Les résultats de cette étude montrent que les élèves afro-américains ont de 

moins bonnes performances en situation “menaçante” (expérience censée mesurer 

les différences d’apprentissage selon le profil des étudiants) qu’en situation “non 

menaçante” (expérience censée comprendre les stratégies d’apprentissage) alors 

qu’aucun impact de l’objectif présumé de l’étude n’est observé pour les élèves 

caucasiens (Taylor & Walton, 2011). Il est intéressant de noter que la menace du 

stéréotype serait présente lorsque les élèves sont dans des groupes hétérogènes, 

mais pas dans des groupes homogènes. En effet, la diminution de performance des 

filles en situation évaluative serait retrouvée lorsque les filles travaillent seules ou dans 

un groupe comprenant des filles et des garçons, mais pas lorsqu’elles travaillent dans 

un groupe composé uniquement de filles (Huguet & Régner, 2007). Différents auteurs 

se sont intéressés aux médiateurs cognitifs de ce phénomène. Notamment, la 

diminution de performance en situation évaluative serait liée à une augmentation de 

https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=C.+M.+Steele%2C+J.+Aronson.+Stereotype+Threat+and+the+Intellectual+Test+Performance+of+African+Americans.+Journal+of+Personality+and+Social+Psychology%2C+vol.+69%2C+no+5%2C%E2%80%8E+novembre+1995%2C+p.+797-811&btnG=
https://sites.evergreen.edu/mnm1516/wp-content/uploads/sites/76/2016/01/SteeleandQuinnStereotypeThreat.pdf
https://sites.evergreen.edu/mnm1516/wp-content/uploads/sites/76/2016/01/SteeleandQuinnStereotypeThreat.pdf
https://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.1072.9469&rep=rep1&type=pdf
https://www.researchgate.net/profile/Isabelle-Regner/publication/228875502_Stereotype_Threat_Among_School_Girls_in_Quasi-Ordinary_Classroom_Circumstances/links/0fcfd50fc14cde64d8000000/Stereotype-Threat-Among-School-Girls-in-Quasi-Ordinary-Classroom-Circumstances.pdf
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la surcharge cognitive (Croizet, Després, Gauzins, Huguet, Leyens & Méot, 2004). 

Plus précisément, une méta-analyse décrit trois médiateurs de l’impact de la menace 

du stéréotype sur les performances. Premièrement, la menace du stéréotype 

augmenterait le stress qui, à son tour, diminuerait l’efficacité des traitements 

préfrontaux. Deuxièmement, la menace du stéréotype diminuerait les capacités de 

régulation de l’attention en allouant une attention accrue à l’évitement de situations 

d'échec. Enfin, la régulation de pensées négatives diminuerait la mémoire de travail 

disponible pour la tâche (Schmader, Johns & Forbes, 2008). Une autre croyance 

limitante retrouvée dans la littérature est celle de ne pas avoir sa place dans le 

système scolaire. Une étude publiée en 2020 montre, en effet, que les étudiants 

appartenant à des minorités ethniques ou étant les premiers de leur famille à accéder 

à une éducation postsecondaire ont un plus faible sentiment d’appartenance au 

monde éducatif. Ce constat est d’autant plus important que le sentiment 

d’appartenance prédit la persistance, l’engagement scolaire et la santé mentale des 

étudiants (Gopalan & Brady, 2020). Enfin, lorsque les élèves observent des 

différences de niveau, le biais d’inhérence peut les inciter à penser que l’intelligence 

serait une caractéristique interne et immuable et que certains élèves seraient plus 

intelligents que d’autres. Cette représentation fixe (versus malléable) de l’intelligence 

est l’objet central de ce travail de thèse. Le développement de cette représentation et 

son impact seront détaillés dans la partie 2 de ce premier chapitre. 

 

 

  

https://www.researchgate.net/profile/Jean-Claude-Croizet/publication/8551375_Stereotype_Threat_Undermines_Intellectual_Performance_by_Triggering_a_Disruptive_Mental_Load/links/00b7d51e94f367a1ec000000/Stereotype-Threat-Undermines-Intellectual-Performance-by-Triggering-a-Disruptive-Mental-Load.pdf
https://www2.psych.ubc.ca/~schaller/Psyc590Readings/SchmaderJohnsForbes2008.pdf
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2 - Les croyances concernant l’intelligence ou “mindset” 

 

2.1 Définition et développement du concept de mindset 

 

Le terme “mindset” et son synonyme “théorie implicite de l’intelligence” décrivent les 

croyances concernant la possibilité de changer son niveau d'intelligence (Dweck, 

2006). Ces termes sont également parfois utilisés pour décrire la représentation du 

stress (Crum, Salovey & Achor, 2013), de la personnalité (Yeager, Trzesniewki, Tirri, 

Nokelainen & Dweck, 2011) ou de l’anxiété (Schroder, Callahan, Gornik & Moser, 

2019). Nous utiliserons dans le reste de ce manuscrit l’anglicisme “mindset” pour 

parler des représentations de l’intelligence en particulier, en opposant le “mindset 

fixe” (croyance en un niveau d’intelligence fixe) et le “mindset malléable” (croyance 

en un niveau d’intelligence évoluant avec l'entraînement et les efforts). Nous 

utiliserons également le terme “intervention mindset” pour décrire des interventions 

dont l’objectif est d’inciter les élèves à adopter un mindset malléable. 

 

Un article de 2019 permet de mieux comprendre l’émergence du concept de mindset 

dans les années 70 (Dweck & Yeager, 2019). Deux chercheurs publient en 1970 une 

série de six études sur la façon dont les élèves expliquent les performances scolaires 

(Weiner & Kukla, 1970). En lisant ces travaux, la chercheuse Carol Dweck sera 

frappée par la similitude entre la réaction de désespoir décrite chez certains élèves 

face aux échecs scolaires et le phénomène d’impuissance apprise décrit chez les 

animaux quelques années plus tôt (Seligman & Maier, 1967). Par la suite, la 

chercheuse publie deux articles mettant en évidence l’existence de deux réactions 

diamétralement opposées chez les élèves qui reçoivent une mauvaise note : le 

désespoir ou l’envie de s’améliorer (Dweck & Reppucci, 1973 ; Diener & Dweck, 

1978). Dans un premier temps, Carol Dweck expliquera cette différence de réaction 

par une différence d’objectifs de réussite (objectif de performance versus objectif de 

maîtrise, Elliott & Dweck, 1988) avant d’attribuer cette réaction à une différence de 

mindset  (Dweck, Chiu, & Hong, 1995).  

 

  

https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&scioq=Plaut%2C+V.+C.%2C+%26+Markus%2C+H.+R.+%282005%29.+The+%E2%80%9Cinside%E2%80%9D+story%3A+A+cultural-historical+analysis+of+being+smart+and+motivated%2C+American+style.+In+A.J.+Elliott+%26+C.S.+Dweck+%28Eds.%29%2C+Handbook+of+competence+and+motivation+%28pp.+457%E2%80%93488%29.+New+York%2C+NY%3A+Guilford+Pr&q=Dweck%2C+C.+S.+%282006%29.+Mindset%3A+The+new+psychology+of+success.+2006.&btnG=
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&scioq=Plaut%2C+V.+C.%2C+%26+Markus%2C+H.+R.+%282005%29.+The+%E2%80%9Cinside%E2%80%9D+story%3A+A+cultural-historical+analysis+of+being+smart+and+motivated%2C+American+style.+In+A.J.+Elliott+%26+C.S.+Dweck+%28Eds.%29%2C+Handbook+of+competence+and+motivation+%28pp.+457%E2%80%93488%29.+New+York%2C+NY%3A+Guilford+Pr&q=Dweck%2C+C.+S.+%282006%29.+Mindset%3A+The+new+psychology+of+success.+2006.&btnG=
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=4658708512827614693&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Adolescents%E2%80%99+Implicit+Theories+Predict+Desire+for+Vengeance+Aft&btnG=
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Adolescents%E2%80%99+Implicit+Theories+Predict+Desire+for+Vengeance+Aft&btnG=
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=16453708949418144594&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=16453708949418144594&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&scioq=Plaut%2C+V.+C.%2C+%26+Markus%2C+H.+R.+%282005%29.+The+%E2%80%9Cinside%E2%80%9D+story%3A+A+cultural-historical+analysis+of+being+smart+and+motivated%2C+American+style.+In+A.J.+Elliott+%26+C.S.+Dweck+%28Eds.%29%2C+Handbook+of+competence+and+motivation+%28pp.+457%E2%80%93488%29.+New+York%2C+NY%3A+Guilford+Pr&q=Dweck+%26+Yeager%2C+2019+two+eras&btnG=
https://eclass.uowm.gr/modules/document/file.php/NURED263/Weiner%20&%20Kukla%20-%20An%20attributional%20analysis%20of%20achievement%20motivation%201970.pdf
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0,5&scioq=Plaut,+V.+C.,+%26+Markus,+H.+R.+(2005).+The+%E2%80%9Cinside%E2%80%9D+story:+A+cultural-historical+analysis+of+being+smart+and+motivated,+American+style.+In+A.J.+Elliott+%26+C.S.+Dweck+(Eds.),+Handbook+of+competence+and+motivation+(pp.+457%E2%80%93488).+New+York,+NY:+Guilford+Pr&q=seligman+et+Maier,+1967
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&scioq=Plaut%2C+V.+C.%2C+%26+Markus%2C+H.+R.+%282005%29.+The+%E2%80%9Cinside%E2%80%9D+story%3A+A+cultural-historical+analysis+of+being+smart+and+motivated%2C+American+style.+In+A.J.+Elliott+%26+C.S.+Dweck+%28Eds.%29%2C+Handbook+of+competence+and+motivation+%28pp.+457%E2%80%93488%29.+New+York%2C+NY%3A+Guilford+Pr&q=Dweck+%26+Reppucci%2C+1973&btnG=
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&scioq=Plaut%2C+V.+C.%2C+%26+Markus%2C+H.+R.+%282005%29.+The+%E2%80%9Cinside%E2%80%9D+story%3A+A+cultural-historical+analysis+of+being+smart+and+motivated%2C+American+style.+In+A.J.+Elliott+%26+C.S.+Dweck+%28Eds.%29%2C+Handbook+of+competence+and+motivation+%28pp.+457%E2%80%93488%29.+New+York%2C+NY%3A+Guilford+Pr&q=Diener+%26+Dweck%2C+1978&btnG=
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&scioq=Plaut%2C+V.+C.%2C+%26+Markus%2C+H.+R.+%282005%29.+The+%E2%80%9Cinside%E2%80%9D+story%3A+A+cultural-historical+analysis+of+being+smart+and+motivated%2C+American+style.+In+A.J.+Elliott+%26+C.S.+Dweck+%28Eds.%29%2C+Handbook+of+competence+and+motivation+%28pp.+457%E2%80%93488%29.+New+York%2C+NY%3A+Guilford+Pr&q=Diener+%26+Dweck%2C+1978&btnG=
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&scioq=Plaut%2C+V.+C.%2C+%26+Markus%2C+H.+R.+%282005%29.+The+%E2%80%9Cinside%E2%80%9D+story%3A+A+cultural-historical+analysis+of+being+smart+and+motivated%2C+American+style.+In+A.J.+Elliott+%26+C.S.+Dweck+%28Eds.%29%2C+Handbook+of+competence+and+motivation+%28pp.+457%E2%80%93488%29.+New+York%2C+NY%3A+Guilford+Pr&q=Elliott+%26+Dweck%2C+1988&btnG=
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2.2 L’impact du mindset 

 

2.2.1 Impact au niveau comportemental 

Depuis les années 90, de nombreuses études se sont intéressées à l’impact du 

mindset sur les performances scolaires. Chez les collégiens, une étude longitudinale 

de deux ans montre que les élèves de 5ème ayant un mindset malléable sont plus 

susceptibles de penser qu’il est nécessaire de travailler dur et ont en moyenne de 

meilleurs résultats en mathématiques en fin de 4ème (Blackwell et al., 2007). Une 

seconde étude publiée dans le même article montre qu’animer une intervention 

mindset permet d’éviter la baisse de niveau en mathématiques habituellement 

observée en classe de 5ème. Au lycée, différentes études montrent également un lien 

entre mindset et performances scolaires. Une première étude montre qu’animer une 

intervention mindset permet d’augmenter les résultats scolaires des lycéens à risque 

de décrochage (Paunesku, Walton, Romero, Smith, Yeager & Dweck, 2015). Une 

autre étude, publiée trois ans plus tard, montre qu’après une intervention mindset, les 

élèves ont en moyenne plus de réponses correctes à un test d’algèbre que les élèves 

du groupe contrôle. Dans cette étude, l’effet de l’intervention est porté par les étudiants 

qui ont initialement un mindset fixe (Bettinger, Ludvigsen, Rege, Solli & Yeager, 2018). 

Enfin, une étude nationale menée chez les élèves de 2de au Chili montre que le 

mindset permet d’expliquer 11,8% de la variance des scores en mathématiques et en 

langue (Claro, Paunesku & Dweck, 2016). Il est intéressant de noter que les résultats 

de cette étude montrent également qu’avoir un mindset malléable permet de 

compenser l’impact négatif de la pauvreté, car les élèves des 10% de familles les plus 

défavorisées et ayant un mindset malléable de l’intelligence arrivent à atteindre des 

résultats comparables à ceux d’étudiants 13 fois plus riches mais ayant un mindset 

fixe. À l’université, des expérimentations de terrain ont également montré l’impact 

positif d’avoir un mindset malléable. Par exemple, la Florida Agricultural and 

Mechanical University a créé et testé l’impact d’une intervention visant à impacter le 

mindset, la persévérance et l’esprit critique de leurs étudiants. Les résultats de cette 

étude montrent que les étudiants qui ont reçu cette intervention ont une représentation 

plus malléable de leur intelligence et ont de meilleurs résultats scolaires au second 

semestre d’Université (Hacisalihoglu, Stephens, Stephens, Johnson & Edington, 

2020). S’intéressant également aux étudiants en sciences, une autre étude montre 

https://scholar.google.fr/scholar?cluster=1879858185479501011&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=8082676938523308492&hl=fr&as_sdt=0,5
https://pdfs.semanticscholar.org/3e0f/b5ad7d533df564aeed9a15c367273322d7f9.pdf
https://pdfs.semanticscholar.org/3e0f/b5ad7d533df564aeed9a15c367273322d7f9.pdf


 

24 

qu’une intervention mindset permet d’éliminer l'écart de performances entre étudiants 

caucasiens et étudiants issus de minorités (Fink, Cahill, McDaniel, Hoffman & Frey, 

2018). Une méta-analyse se basant sur 10 articles trouve un impact des interventions 

mindset sur la réussite scolaire, de g = 0.27, avec des tailles d’effets plus importantes 

pour les scores en langues et en mathématiques et pour les étudiants à risque de 

décrochage (Sarrasin, Nenciovici, Foisy, Allaire-Duquette, Riopel & Masson, 2018). 

Néanmoins, d’autres méta-analyses trouvent des tailles d’effets moins importantes 

que celles présentées par Sarrasin et al. (2018) et invitent à prendre en considération 

des modérateurs comme le niveau économique (Sisk, Burgoyne, Sun, Butler & 

Macnamara, 2018). Les résultats de l’étude PISA 2020 montrent par exemple un 

impact plus fort du mindset sur les performances scolaires chez les étudiants issus de 

milieux défavorisés que pour ceux issus de milieux plus aisés et pour les étudiants 

issus de l’immigration, comparé à ceux dont ce n’est pas le cas (Gouëdard, 2020). 

 

 

Figure 1.2 Figure issue de Paunesku et al., 2015. Pourcentage d’élèves validant les matières 

principales chez les élèves du groupe contrôle (pointillés) versus du groupe interventions 

psychosociales (continue) 

 

Différents médiateurs peuvent expliquer l’impact des mindsets sur la performance. 

Comme décrit précédemment, pour mieux comprendre les différences de réaction des 

élèves en situation d’échec, Carol Dweck commença par étudier les objectifs de 

https://pubs.rsc.org/en/content/articlehtml/2018/rp/c7rp00244k
https://pubs.rsc.org/en/content/articlehtml/2018/rp/c7rp00244k
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=7294397863036739154&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=544300615682535343&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=544300615682535343&hl=fr&as_sdt=0,5
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réussite des élèves avant de s’intéresser plus précisément aux mindsets. Selon la 

chercheuse, mindset et objectifs de réussite seraient intrinsèquement liés et les élèves 

ayant un mindset malléable seraient plus susceptibles d’avoir des objectifs de 

maîtrise, alors que ceux qui ont un mindset fixe seraient plus susceptibles d’avoir des 

objectifs de performance (Dweck, 1986). Depuis, le lien entre mindset et objectifs de 

réussite a été répliqué chez les collégiens (Blackwell, Trzesniewski & Dweck, 2007; 

Yeager et al., 2016), chez les lycéens (De Castella & Byrne, 2015) et chez les 

étudiants à l’Université (Robins & Pals, 2002). 

 

Un second médiateur envisagé est la réaction à la difficulté. Différentes études 

montrent que les élèves qui ont un mindset malléable sont plus susceptibles de 

s’engager dans des exercices intellectuellement challengeants (Yeager et al., 2016; 

Yeager et al., 2019; Rege et al., 2021). Dans une première étude publiée en 2016, les 

auteurs ont créé et testé une nouvelle mesure de réaction aux difficultés (“challenge 

seeking”, Yeager et al., 2016). Cette tâche consiste à demander aux élèves de créer 

un cahier d’exercices en choisissant une dizaine d’exercices qu’ils souhaitent faire 

parmi des exercices de trois niveaux de difficulté différents. Les résultats de cette 

étude montrent que les élèves ayant un mindset fixe choisissent en moyenne plus de 

problèmes faciles et moins de problèmes difficiles. Des résultats similaires sont 

trouvés dans une autre étude menée aux États Unis et en Norvège avec une 

augmentation de l’attrait pour la difficulté après avoir reçu une intervention mindset, 

que cet attrait soit mesuré par la difficulté moyenne des exercices choisis dans la 

tâche de création de cahier d’exercices ou plus écologiquement par le taux 

d’inscription à des cours de mathématiques avancés (Rege et al., 2021). 

 

Le mindset malléable serait également associé à une plus grande ténacité scolaire 

(“grit”, Duckworth, Peterson, Matthews & Kelly, 2007). Une étude menée auprès de 

1667 adolescents montre que mindset et ténacité se renforcent mutuellement durant 

l’adolescence (Park, Tsukayama, Yu & Duckworth, 2020). Pour autant, ténacité et 

mindset renvoient à des concepts différents et reposent sur des réseaux cérébraux 

distincts, comme le montre une étude en imagerie de repos (Myers, Wang, Black, 

Bugescu & Hoeft, 2016). Les résultats de cette étude montrent que la ténacité 

reposerait sur des connexions entre le striatum ventral et le cortex préfrontal médial 

rostral et le cortex cingulaire antérieur (décrites par les auteurs comme des régions 

https://scholar.google.fr/scholar?cluster=2247864541617369704&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=256575163666280138&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=13970981063226406976&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=2288948477207295023&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=10103615481892609476&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=13970981063226406976&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=15080810692290094480&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=1904392822688992663&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=1904392822688992663&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=11018452621056067396&hl=fr&as_sdt=0,5
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC8747892/
http://scottbarrykaufman.com/wp-content/uploads/2017/04/Hoeft_2016SCAN_gritMindset_Myers_wSupplRev.pdf
http://scottbarrykaufman.com/wp-content/uploads/2017/04/Hoeft_2016SCAN_gritMindset_Myers_wSupplRev.pdf
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associées à la persévérance et l’orientation vers des récompenses à long terme) alors 

que le mindset reposerait plus sur des connexions entre le striatum ventral et dorsal 

et le cortex cingulaire antérieur dorsal (décrites par les auteurs comme des régions 

plus associées au contrôle des erreurs). 

 

Au-delà des performances, les mindsets impacteraient également le bien-être des 

étudiants. Une étude menée auprès d’élèves d’école primaire et de collège montre 

qu'avoir un mindset malléable prédirait le bien-être et l’engagement scolaire. Cette 

relation serait, d’après les auteurs, médiée par la résilience (Zeng, Hou & Peng, 2016). 

Un lien entre mindset, émotions positives et estime de soi est également retrouvé chez 

les adolescents (King, McInerney & Watkins, 2012) chez qui cette relation serait 

médiée par les capacités d’adaptivité (Zarrinabadi, Rezazadeh, Karimi & Lou, 2022). 

Chez les étudiants à l’Université, une étude de 2021 montre qu’il est possible de 

prédire l’estime de soi des étudiants en première année en mesurant leur mindset en 

début d’année (Gál & Szamosközi, 2021). Il est intéressant de noter que dans cette 

étude, le résultat inverse n’est pas trouvé et mesurer l’estime de soi ne permettait pas 

de prédire l’évolution de mindset. Enfin, les résultats de deux études s’intéressant aux 

étudiants de première année universitaire forcés de suivre des cours de statistiques 

montrent qu’animer une intervention mindset auprès de ces étudiants permettrait de 

diminuer leur niveau d’anxiété aux mathématiques (Smith & Capuzzi, 2019; Tashana, 

Samuel & Warner, 2021) 

 

2.2.1 Impact au niveau cognitif 

Deux études se sont intéressées à l’impact des mindsets sur la réaction aux erreurs 

inattendues. Les résultats d’une première étude (Moser, Schroder, Heeter, Moran & 

Lee, 2011) montrent que, suite à une erreur, les élèves ayant un mindset malléable 

ont de meilleurs résultats que leurs camarades ayant un mindset fixe. Chez ces 

étudiants, une augmentation de la composante “Pe” du potentiel évoqué est 

également observée et servirait de médiateur entre le mindset et les performances. 

La “Pe” (pour “Error Positivity”) est une onde arrivant entre 200 et 400 ms après l’erreur 

et reflétant la conscience d’avoir fait une erreur (Logan, Hill & Larson, 2015). 

Autrement dit, suite à une erreur inattendue, les étudiants ayant un mindset malléable 

augmenteraient leur attention, ce qui entraînerait de meilleures performances. Chez 

les enfants, des résultats similaires sont retrouvés en utilisant une tâche de go / no go 

https://scholar.google.fr/scholar?cluster=1869196818043149645&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=9220481637268501411&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=3659342390451172538&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=2955358367333599469&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=17993982868684742341&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=874669863108742852&hl=fr&as_sdt=0,5
https://www.researchgate.net/profile/Jason-Moser/publication/51760065_Mind_Your_Errors/links/0f317531757c521420000000/Mind-Your-Errors.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Jason-Moser/publication/51760065_Mind_Your_Errors/links/0f317531757c521420000000/Mind-Your-Errors.pdf
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=7874124816856979257&hl=fr&as_sdt=0,5
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(Schroder, Fisher, Lin, Danovitch & Moser,  2017). Dans cette étude, les chercheurs 

montrent une plus grande onde Pe chez les enfants ayant un mindset malléable que 

chez ceux ayant un mindset fixe. L’augmentation de l’onde Pe suite aux erreurs 

prédirait également de meilleures performances, surtout chez les enfants qui ne 

s’attendaient pas à faire une erreur. 

 

 

Figure 1.3 Figure issue de Schroder et al., 2017. Différence d’amplitude de l’onde Pe suivant 

les essais corrects et ceux avec une erreur en fonction du niveau de mindset. 

 

D’autres auteurs se sont intéressés à l’impact des mindsets sur la mémoire de travail 

(Xu et al., 2021). Plus précisément, les auteurs s’intéressent à l’impact du mindset sur 

trois différents types de charges cognitives, tels que décrits par Van Merrienboer & 

Sweller (2005). La charge cognitive intrinsèque est liée aux caractéristiques 

intrinsèques de la tâche à effectuer. La charge cognitive extrinsèque est induite par la 

façon dont la tâche est présentée aux participants. Enfin, la charge cognitive utile est 

allouée à l’apprentissage des éléments en interaction. Par exemple pour un participant 

qui doit indiquer si une certaine lettre est présente à l’écran, la charge cognitive 

intrinsèque permet de retenir les caractéristiques de la lettre à repérer quelle que soit 

la police dans laquelle elle est écrite, la charge cognitive extrinsèque permet de retenir 

https://scholar.google.fr/scholar?cluster=4449650988081344165&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=17769184324039177941&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=2196762925781568412&hl=fr&as_sdt=0,5
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les touches à utiliser pour répondre et la charge cognitive utile permet d’automatiser 

la reconnaissance des lettres d’intérêt. Plus la charge cognitive est importante et 

moins les étudiants ont d’énergie cognitive disponible pour l’apprentissage. Les 

résultats de l’étude de Xu et al. (2021) montrent que les participants qui ont reçu une 

intervention mindset perçoivent une charge cognitive intrinsèque et extrinsèque moins 

élevée. Ces étudiants se sentent donc moins rapidement submergés par la tâche que 

leurs camarades du groupe contrôle. 

 

2.2.1 Impact au niveau cérébral 

Deux études en IRM (Imagerie à Résonance Magnétique) permettent de mieux 

comprendre les bases cérébrales des représentations de l’intelligence. Une première 

étude menée en IRM structurelle chez les lycéens (Wang, Dai, Li, Wang, Chen, Yang, 

He & Gong, 2018) montre que les représentations de l’intelligence peuvent être 

prédites par le volume de matière grise dans le cortex préfrontal dorsolatéral gauche 

(DLPFC gauche). Moins ce dernier serait volumineux et plus les participants auraient 

un mindset malléable de l’intelligence. Le DLPFC est généralement associé aux 

capacités de régulation cognitive (Figner, Knoch, Johnson, Krosch, Lisanby, Fehr & 

Weber, 2010; Schmidt, 2018). Selon les auteurs, ces résultats sont donc cohérents 

avec les résultats de précédentes études montrant une meilleure régulation cognitive 

chez les étudiants ayant un mindset malléable (Burnette, O’Boyle, VanEpps, Pollack 

& Flinkel, 2013 cité par Wang et al., 2018). 

 

Une autre étude, publiée en 2016, s’est penchée sur les différences de connexions 

cérébrales entre les participants ayant une représentation fixe et ceux ayant une 

représentation malléable (Myers, Wang, Black, Bugescu & Hoeft, 2016). Dans cette 

étude en IRM fonctionnelle de repos, deux zones cérébrales étaient définies comme 

zone d’intérêt : le striatum ventral et le striatum dorsal. Les études précédentes 

suggèrent que le striatum ventral serait en charge de la prédiction des récompenses 

associées aux différentes options possibles alors que le striatum dorsal serait chargé 

de maintenir active la représentation de ces récompenses (O’Doherty, Dayan, Schultz, 

Deichmann, Friston & Dolan, 2004). Les résultats de l’étude de Myers et al. montrent 

que, comparés aux participants au mindset fixe, les participants ayant un mindset 

malléable ont, entre autres, des connexions plus fortes entre (1) le striatum ventral et 

le DLPFC et entre (2) le striatum dorsal et le cortex cingulaire antérieur dorsal et le 

https://scholar.google.fr/scholar?cluster=11544520920624834296&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=11544520920624834296&hl=fr&as_sdt=0,5
https://www.nature.com/articles/nn.2516
https://www.nature.com/articles/nn.2516
https://www.researchgate.net/profile/Liane-Schmidt/publication/329091885_Neuroanatomy_of_the_vmPFC_and_dlPFC_Predicts_Individual_Differences_in_Cognitive_Regulation_During_Dietary_Self-Control_Across_Regulation_Strategies/links/5c1b53d0a6fdccfc705ae18e/Neuroanatomy-of-the-vmPFC-and-dlPFC-Predicts-Individual-Differences-in-Cognitive-Regulation-During-Dietary-Self-Control-Across-Regulation-Strategies.pdf
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=12442745471436706226&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=12442745471436706226&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=11544520920624834296&hl=fr&as_sdt=0,5
http://scottbarrykaufman.com/wp-content/uploads/2017/04/Hoeft_2016SCAN_gritMindset_Myers_wSupplRev.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Johannes-Schultz-3/publication/224929937_Dissociable_Roles_of_Ventral_and_Dorsal_Striatum_in_Instrumental_Conditioning/links/0912f509162d9a9946000000/Dissociable-Roles-of-Ventral-and-Dorsal-Striatum-in-Instrumental-Conditioning.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Johannes-Schultz-3/publication/224929937_Dissociable_Roles_of_Ventral_and_Dorsal_Striatum_in_Instrumental_Conditioning/links/0912f509162d9a9946000000/Dissociable-Roles-of-Ventral-and-Dorsal-Striatum-in-Instrumental-Conditioning.pdf


 

29 

DLPFC gauche. Selon les auteurs, ces résultats, et notamment les connexions plus 

importantes entre le striatum dorsal et le DLPFC et le cortex cingulaire antérieur 

dorsal, seraient cohérents avec les données comportementales décrites 

précédemment montrant un impact du mindset sur le suivi des erreurs et l’adaptation 

comportementale. 

 

 

Figure 1.4 Figure issue de Myers et al., 2016. En bleu, les connexions au repos entre le 

striatum dorsal (en haut) et ventral (en bas) et d’autres structures corrélant avec le niveau de 

mindset. 
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2.3 Les facteurs influençant le mindset 

 

En se développant, les représentations de l’intelligence vont offrir un cadre 

d’interprétation aux différences de performances observées (Goudeau & Cimpian, 

2020). Ces croyances se développent dès l’enfance et sont influencées par les 

interactions avec les parents, les professeurs et les camarades de classe. 

  

2.3.1 Influence des parents.  

Dans une étude de 2010, deux chercheurs se sont intéressés à l’impact du mindset 

des mères sur leurs interactions avec leur enfant (Moorman et Pomerante, 2010). Les 

79 mères participantes recevaient une courte intervention biaisant leur mindset vers 

un mindset fixe ou un mindset malléable avant d’aider leur enfant à résoudre une 

quarantaine de problèmes complexes en quinze minutes. Les résultats de cette étude 

montrent que les mères incitées à adopter un mindset fixe ont tendance à s’impliquer 

de manière moins constructive : elles ont un comportement plus orienté vers la 

performance (par exemple montrer à l’enfant quoi faire sans se soucier de sa 

compréhension de la tâche), à avoir des réactions plus négatives (frustration, 

commentaires négatifs) et à répondre de façon non constructive lorsque l’enfant 

commence à se décourager. Une autre étude, menée auprès de parents d’enfants de 

19 mois montre qu’exposer les parents à une courte intervention mindset (sur la 

malléabilité des capacités de langage et l’importance des gestes de pointage) permet 

d’augmenter les gestes de pointage chez les parents et les enfants (Rowe & Leech, 

2019). Dans cette étude, un impact positif est également retrouvé sur l’acquisition du 

vocabulaire entre dix et dix-huit mois, pour les enfants dont les parents avaient 

initialement un mindset fixe. S’intéressant également au développement du langage, 

une étude menée au Danemark montre qu’animer une intervention présentant les 

capacités de lecture comme malléables et incitant les parents à orienter les 

encouragements sur les efforts plutôt que sur la réussite permet d’augmenter les 

capacités de lecture et de compréhension mesurées trois puis sept mois après 

intervention (Andersen & Nielsen, 2016). Ces résultats sont cohérents avec ceux des 

études s’intéressant à l’impact du type d’encouragement formulé par les parents. Une 

étude longitudinale menée auprès d’une cohorte d’une cinquantaine de parents et leur 

enfant de leurs quatorze mois à leurs neuf ans a mis en évidence que le type 

https://www.researchgate.net/profile/Sebastien-Goudeau-2/publication/341910040_How_Do_Young_Children_Explain_Differences_in_the_Classroom_Implications_for_Achievement_Motivation_and_Educational_Equity/links/60169f77299bf1b33e396fa4/How-Do-Young-Children-Explain-Differences-in-the-Classroom-Implications-for-Achievement-Motivation-and-Educational-Equity.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Sebastien-Goudeau-2/publication/341910040_How_Do_Young_Children_Explain_Differences_in_the_Classroom_Implications_for_Achievement_Motivation_and_Educational_Equity/links/60169f77299bf1b33e396fa4/How-Do-Young-Children-Explain-Differences-in-the-Classroom-Implications-for-Achievement-Motivation-and-Educational-Equity.pdf
https://web.archive.org/web/20190302185442id_/http:/pdfs.semanticscholar.org/a7ed/8c1eb6fe4a00fb091be32943cc70e3fe2a9e.pdf
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=15005551954657391900&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=15005551954657391900&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=13613160599845573011&hl=fr&as_sdt=0,5
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d’encouragement formulé par les parents pendant la petite enfance (encouragement 

des efforts ou de la réussite) permet de prédire le mindset des enfants à l’âge de sept 

ans puis leur réussite scolaire à l’âge de neuf ans (Gunderson, Gripshover, Romero, 

Dweck, Goldin-Meadow & Levine, 2013 ; Gunderson, Sorhagen, Gripshover, Dweck, 

Goldin-Meadow & Levine, 2018).  

 

D'autres auteurs se sont intéressés aux représentations des parents concernant le 

rôle des erreurs (Haimovitz & Dweck, 2016). Selon ces auteurs, les représentations 

des erreurs des parents seraient plus saillantes pour les enfants que leurs 

représentations de l’intelligence. Deux croyances peuvent être opposées : la croyance 

selon laquelle les erreurs seraient un frein à l’apprentissage (“failure is debilitating”) et 

la croyance selon laquelle les erreurs permettent de s’améliorer (“failure is 

enhancing”). Les résultats de quatre études publiées dans l’article cité ci-dessus 

montrent que lorsque les parents pensent que les erreurs sont un frein, ils ont 

tendance à se focaliser sur les performances de leur enfant plutôt que sur leur 

apprentissage, ce qui renforce chez ces derniers un mindset fixe. Des résultats 

similaires sont retrouvés chez les étudiants à l’Université. Chez ces étudiants, la 

perception de la représentation des erreurs de leurs parents permet en effet de prédire 

le mindset un an plus tard (Tao, Yun & Wu, 2021).  

 

2.3.2 Influence des professeurs et des pairs  

Un article de 2013 s’est intéressé à l’impact des objectifs de réussite des professeurs 

sur l’attitude scolaire des élèves (Shim, Cho & Cassady, 2013). Les résultats de cette 

étude menée auprès de deux cent neuf professeurs et leurs élèves montrent que les 

objectifs de réussite des professeurs impactent les objectifs des élèves. Plus 

précisément, lorsque les professeurs enseignent avec un objectif d’amélioration dans 

leur pratique, leurs élèves ont tendance à travailler pour progresser dans leur 

apprentissage. Au contraire, quand les professeurs cherchent en priorité à montrer à 

leurs collègues ou supérieurs qu’ils sont bons dans leur métier, un climat de 

compétition apparaît dans leur classe. D’autres études montrent que les élèves qui 

pensent que leur professeur a un mindset fixe déclarent plus fréquemment ne pas se 

sentir à leur place, être victimes du syndrome de l’imposteur ou ressentir des affects 

négatifs en cours (Muenks, Canning, LaCosse, Green, Zirkel, Gracia & Murphy, 2020; 

Canning, Ozier, Williams, AlRasheed & Murphy, 2020). Dans la même veine, une 

https://scholar.google.fr/scholar?cluster=18246375906575961715&hl=fr&as_sdt=0,5
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https://scholar.google.fr/scholar?cluster=14741209249641907488&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=17827934783351687490&hl=fr&as_sdt=0,5
https://www.researchgate.net/publication/264522700_Goal_Structures_The_Role_of_Teachers'_Achievement_Goals_and_Theories_of_Intelligence
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=6273713062414928835&hl=fr&as_sdt=0,5
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étude menée auprès d’étudiants scientifiques montre que l’écart de réussite lié à 

l’origine ethnique des élèves est deux fois plus élevé dans les classes dont le 

professeur a un mindset fixe que dans celles dont le professeur a un mindset 

malléable (Canning, Muenks, Green & Murphy, 2019). De plus, une étude menée 

auprès de 830 étudiants allemands montre que plus les professeurs pensent que des 

capacités innées sont nécessaires pour réussir en mathématiques et moins les élèves 

en difficulté ont de motivation intrinsèque (Heyder, Weidinger, Cimpian & Steinmayr, 

2019). Selon certains auteurs, les feedbacks formulés par les professeurs seraient 

l’un des médiateurs entre mindset des professeurs et motivation des élèves. Dans leur 

étude de 2012, Rattan et al. (Rattan, Good & Dweck, 2012) montrent que les 

professeurs ayant un mindset fixe attribuent plus facilement de mauvais résultats à un 

manque de capacités et ont tendance à formuler des feedbacks moins constructifs à 

leurs élèves, par exemple en communiquant des commentaires réconfortants plutôt 

que des commentaires permettant de comprendre comment s’améliorer. De plus, les 

étudiants qui reçoivent des commentaires réconfortants auraient plus tendance à 

penser que leur professeur a un mindset fixe, à avoir l’impression d’être considérés 

comme moins intelligents. Enfin, une seule étude s’est intéressée précisément à 

l’impact du mindset des professeurs sur le mindset des élèves (Gutshall, 2016). Cette 

étude, menée auprès de 359 élèves en primaire et collège montre une corrélation 

entre le mindset des professeurs et celui de leurs élèves, relation totalement médiée 

par la perception des élèves du mindset de leur professeur. 

 

Dans la salle de classe, le mindset des élèves serait également influencé par celui de 

leurs camarades. Dans deux études portant sur quarante-neuf classes de collège, 

King (King, 2019) montre qu’il est possible de prédire le mindset d’un élève en 

mesurant le mindset de ses camarades sept mois plus tôt. Il est intéressant de noter 

que ce lien est également significatif lorsque les analyses contrôlent les données 

socio-démographiques, le degré de désirabilité sociale et les objectifs de réussite. 

 

2.3.3 Influence du biais de naturalité et des médias 

Au-delà du biais d’inhérence cité plus tôt, un autre biais cognitif pourrait influencer le 

développement d’un mindset fixe : le biais de naturalité. Ce biais décrit la préférence 

pour les personnes semblant être “naturellement” douées dans leur domaine (Tsay  & 

Banaji, 2010) et serait présent dès l’enfance (Lockhart, Keil & Aw, 2013). L’étude de 

https://www.rsmas.miami.edu/_assets/pdf/about-us/school-council/canning-et-al-2019-stem-faculty-who-believe-ability-is-fixed-have-larger-racial-ach-gaps.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Andrei-Cimpian/publication/333855707_Teachers'_Belief_that_Math_Requires_Innate_Ability_Predicts_Lower_Intrinsic_Motivation_Among_Low-Achieving_Students/links/615afad8e7bb415a5d617c3e/Teachers-Belief-that-Math-Requires-Innate-Ability-Predicts-Lower-Intrinsic-Motivation-Among-Low-Achieving-Students.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Andrei-Cimpian/publication/333855707_Teachers'_Belief_that_Math_Requires_Innate_Ability_Predicts_Lower_Intrinsic_Motivation_Among_Low-Achieving_Students/links/615afad8e7bb415a5d617c3e/Teachers-Belief-that-Math-Requires-Innate-Ability-Predicts-Lower-Intrinsic-Motivation-Among-Low-Achieving-Students.pdf
https://psycnet.apa.org/record/2012-02151-001
https://pdfs.semanticscholar.org/7fd3/c9b741f3581dab3d5bf48926d845c1314936.pdf
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=3152134378461520956&hl=fr&as_sdt=0,5&as_ylo=2018
https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S0022103110002787#:~:text=Although%20musicians%20reported%20the%20strong,more%20hirable%20than%20the%20striver.
https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S0022103110002787#:~:text=Although%20musicians%20reported%20the%20strong,more%20hirable%20than%20the%20striver.
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=17392337791117979750&hl=fr&as_sdt=0,5
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Tsay et Banaji (2010) montre par exemple que des musiciens présentés comme ayant 

développé leurs compétences sans trop d’efforts sont jugés comme plus talentueux, 

plus enclins à devenir célèbres et plus employables que des musiciens présentés 

comme ayant développé leurs compétences grâce à des heures d'entraînement. Une 

autre étude publiée quelques années plus tard (Tsay, 2016) montre que ce biais 

inciterait les recruteurs à favoriser le profil de candidats qui semblent “naturellement” 

doués à des candidats plus compétents, mais dont les performances semblent avoir 

demandé plus d’investissement. Bien que les études montrent que la pratique 

intensive, et non des capacités “naturelles”, serait le meilleur moyen de développer 

des compétences tout au long de la vie (Ericsson, 2004; Ericsson, 2008), le biais de 

naturalité continue donc d’entretenir le mythe de “personnes naturellement douées”. 

Mythe également entretenu par l’industrie du cinéma présentant souvent des 

personnages naturellement doués là où personne ne les attendait, à l’image de Will 

Hunting dans le film “Good Will Hunting”. 

 

2.3.4 Influences des variables socio-démographiques 

Les données récoltées par les évaluations nationales des Lycées publics du Chili 

montrent que les élèves issus de familles défavorisées sont moins susceptibles d’avoir 

un mindset malléable. Il est intéressant de noter que cette étude montre également 

qu’avoir un mindset malléable permettrait de compenser les effets de la pauvreté sur 

la réussite scolaire. En effet, les performances de langage et de maths des élèves les 

plus défavorisés mais ayant un mindset malléable sont équivalentes aux 

performances des élèves les plus favorisés mais ayant un mindset fixe (Claro, 

Paunesku & Dweck, 2016). L’étude PISA (Gouëdard, 2020) réplique ces résultats pour 

une population française en montrant qu’environ 50% des élèves interrogés en 2018 

ont une représentation fixe de l’intelligence et que ce taux est plus important chez les 

élèves de familles défavorisées que chez ceux venant de familles aisées. Cette 

évaluation met également en évidence un second facteur à prendre en compte : la 

typologie de ville dans laquelle les élèves sont scolarisés avec un mindset plus 

malléable chez les étudiants scolarisés en milieu urbain que ceux scolarisés en milieu 

rural. 

 

https://scholar.google.fr/scholar?cluster=9272005412318770100&hl=fr&as_sdt=0,5
https://journals.lww.com/academicmedicine/Fulltext/2004/10001/Deliberate_Practice_and_the_Acquisition_and.22.aspx
https://paulogentil.com/pdf/Deliberate%20practice%20and%20acquisition%20of%20expert%20performance%20-%20a%20general%20overview.pdf
https://www.pnas.org/doi/10.1073/pnas.1608207113
https://www.pnas.org/doi/10.1073/pnas.1608207113
https://www.oecd.org/pisa/growth-mindset.pdf


 

34 

 

Figure 1.5 Figure issue de l’enquête PISA : OCDE, 2020. La scolarisation en école défavorisée 

et en milieu rural prédit négativement le développement d’un mindset malléable. 

 

 

2.4 Les interventions mindset 

 

2.4.1 Structure des interventions mindset 

Comme évoqué précédemment, les interventions mindset sont considérées comme 

un outil efficace pour aider les élèves à adopter un mindset malléable. Un article de 

2018 liste quatre critères qu’une intervention mindset doit remplir pour pouvoir être 

efficace (Bettinger, Ludvigsen, Rege, Solli & Yeager, 2018). Selon ces auteurs, le 

message communiqué doit être :  

1. mémorisable : par exemple en résumant le message principal par la métaphore 

du cerveau qui, comme un muscle, deviendrait plus efficace avec 

l’entraînement. 

2. crédible : par exemple en expliquant les mécanismes biologiques permettant 

au cerveau de se réarranger. 

3. adopté par les pairs : par exemple en communiquant le témoignage d’autres 

élèves. 

4. important pour l’élève : par exemple en mettant en avant des objectifs pro-

sociaux que cette nouvelle croyance pourrait permettre d’atteindre. 

 

L’intervention mindset la plus connue est l’intervention Brainology©, créée par Carol 

Dweck et Lisa Blackwell (Dweck, 2008). Cette intervention comprend à la fois des 

informations sur le fonctionnement du cerveau et des neurones, des témoignages 

d’anciens élèves expliquant comment ils ont fait pour s’améliorer ainsi que des 

exercices de réflexion (Yeager et al., 2019). Dans cette structure d’intervention, les 

exercices de réflexion sont cruciaux, car ils permettent aux participants de s’approprier 

https://scholar.google.fr/scholar?cluster=8082676938523308492&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=3377594585035933629&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Yeager%2C+D.+S.%2C+Hanselman%2C+P.%2C+Walton%2C+G.+M.%2C+Murray%2C+J.+S.%2C+Crosnoe%2C+R.%2C+Muller%2C+C.%2C+...+%26+Dweck%2C+C.+S.+%282019%29.+A+national+experiment+reveals+where+a+growth+mindset+improves+achievement.+Nature%2C+573%287774%29%2C+364-369.&btnG=
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l’information, de plus facilement la retenir et de s’auto-convaincre de son importance 

(Yeager et al., 2016). Ces exercices reposent notamment sur le phénomène “saying-

is-believing” décrivant une modification plus profonde des croyances lorsque les 

participants sont amenés à s’exprimer sur ce qu’ils ont appris que s’ils ne font que lire 

ces informations (Higgins & Rholes, 1978). Aujourd’hui, de nombreuses versions de 

ces interventions existent, parfois même couplées à d’autres interventions telles que 

des interventions pleine conscience (Orosz et al., 2020).  

 

2.4.2 Mécanisme d’action des interventions mindset 

L’impact à long terme des interventions mindset serait possible grâce à l’effet boule 

de neige (“snowball effect”, Kenthirarajah & Walton, 2015). Ce mécanisme repose sur 

l’hypothèse que les élèves exposés à des connaissances sur la malléabilité de leur 

cerveau seraient plus enclins à essayer de faire des efforts pour vérifier la validité de 

cette nouvelle théorie. Ces efforts entraîneraient, souvent, de meilleures 

performances et cette augmentation de performance renforcerait un peu plus la 

nouvelle croyance. Les élèves entreraient alors dans un cercle vertueux les incitant à 

s’engager davantage dans des activités scolaires. Néanmoins, pour que les élèves 

puissent entrer dans ce cercle vertueux, il semble nécessaire qu’ils aient la possibilité 

de commencer à faire des efforts. En effet, les croyances liées à l’intelligence ne sont 

pas des croyances isolées, mais font partie d’un système de croyances qui permettent 

de comprendre le monde qui nous entoure (Hecht, Yeager, Dweck & Murphy, 2021). 

Dans ce système de croyances, les croyances de l’intelligence sont proches des 

croyances concernant les efforts (Yeager & Dweck, 2020). Selon certains auteurs, les 

interventions mindset seraient beaucoup moins utiles si délivrées dans des milieux ne 

valorisant pas les efforts, environnement ne permettant pas “l’affordance 

psychologique” nécessaire (Walton & Yeager, 2020). Le concept d’affordance 

psychologique est décrit par ces auteurs en utilisant la métaphore de la graine et du 

sol : pour se développer et avoir un impact, la nouvelle croyance (graine) doit être 

présentée dans un contexte qui permet son développement (sol fertile). Ce concept 

est cohérent avec les données de terrain analysées par les mêmes auteurs et 

montrant que les interventions mindset sont plus susceptibles d’impacter les 

performances scolaires des élèves si leurs camarades valorisent les efforts scolaires 

(Yeager et al., 2019) et si leur professeur est convaincu que l’intelligence est malléable 

(Yeager et al., 2022). 

https://scholar.google.fr/scholar?cluster=13970981063226406976&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=17012598419846044323&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=15043140460275171875&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Kenthirarajah%2C+D.%2C+%26+Walton%2C+G.+M.+%282015%29.+How+brief+social%E2%80%90psychological+interventions+can+cause+enduring+effects.+Emerging+trends+in+the+social+and+behavioral+sciences%3A+An+interdisciplinary%2C+searchable%2C+and+linkable+resource%2C+1-15.&btnG=
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=1248718482330567653&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=10861845729192722739&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=16725934271109991306&hl=fr&as_sdt=0,5
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC6786290/
https://journals.sagepub.com/doi/abs/10.1177/09567976211028984
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Figure 1.6 Figure issue de Yeager & Dweck, 2020. Réseau de croyances dans lequel se 

développent et se manifestent les mindsets. 

 

 

2.4.3 Les interventions Énergie Jeunes 

L’association Énergie Jeunes, créée en 2009 a pour objectif d’aider les collégiens de 

zones défavorisées à réussir leur scolarité. Dans ce cadre, l’association anime des 

interventions mindsets dans les classes de collège, de la 6ème à la 3ème. Des 

programmes pour les élèves de CM2 et de lycées professionnels sont également 

proposés par l’association, mais ces sessions annexes ne seront pas décrites ici. Le 

programme Ma Réussite au Collège est composé de trois sessions par classe. À partir 

de la classe de 5ème, trois parcours sont proposés et permettent aux professeurs, en 

fonction des problématiques de leur classe, de choisir la thématique abordée lors de 

la troisième session. En tout un élève participant aux interventions Energie Jeunes 

assiste donc à 12 sessions sur les 18 sessions existantes (voir annexe 2.1). L’objectif 

principal des interventions Énergie Jeunes est d’inciter les élèves à adopter un 

mindset malléable et d’augmenter leur sentiment d’auto-efficacité (Bandura, 1997) et 

leur persévérance. Afin d’aider les élèves à commencer à faire des efforts et à profiter 

de l’effet boule de neige tel que décrit par Kenthirarajah et Walton (2017), le protocole 

WOOP (Oettingen, 2015), adapté aux collégiens français, est également intégré aux 

interventions. Ce protocole a démontré son efficacité pour aider des élèves issus de 

milieux défavorisés à passer de l’intention à l’action et à améliorer leur niveau scolaire 

https://psycnet.apa.org/record/1997-08589-000
https://www.google.com/search?q=rethinking+positive+thinking&rlz=1C1CHBD_frFR885FR885&oq=rethinking+posi&aqs=chrome.0.0i512j69i57j0i512j0i22i30l7.5327j0j4&sourceid=chrome&ie=UTF-8
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(Duckworth, Grant, Loew, Oettingen & Gollwitzer, 2011). Enfin des éléments 

métacognitifs sont également présentés aux élèves pour les aider à adopter un bon 

comportement en cours (attention, méthodes de révision, etc). Les interventions 

Énergie Jeunes ont fait l’objet d’une étude d’impact randomisée incluant quatre-vingt-

dix-sept établissements scolaires français et démontrant un impact significatif du 

programme sur l’augmentation des résultats scolaires (d = 0.07), via la réduction du 

niveau de fatalisme et l’amélioration du comportement scolaire jugé par les 

professeurs (Huillery, Bouguen, Charpentier, Algan & Chevallier, 2021). La description 

de l’organisation et des interventions est disponible en annexe. 

 

  

https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/01443410.2010.506003?journalCode=cedp20&src=recsys
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=7184100202577120874&hl=fr&as_sdt=0,5
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3 -Travail de thèse 

 

3.1 Objectifs mon travail de thèse 

 

Ce travail de thèse s’inscrit dans le cadre du dispositif de Convention Industrielle de 

Formation par la Recherche (CIFRE) et résulte d’une collaboration de trois ans entre 

l’Institut du Cerveau et l’association Énergie Jeunes. Débuté en Décembre 2019, alors 

que de nombreux mouvements sociaux bouleversent la France, ce projet tente à son 

échelle d’apporter de nouveaux éclairages scientifiques pour aider à la réduction des 

inégalités scolaires grâce aux interventions mindset. 

 

Dans ce contexte, mon travail de thèse est organisé autour de deux objectifs 

principaux : 

 

● Le premier objectif est d’apporter de nouveaux éléments de compréhension à 

l’impact des mindsets sur l’engagement scolaire des élèves et étudiants 

français.  

● Le second objectif est d’utiliser les connaissances actuelles de la recherche 

pour enrichir et améliorer les interventions mindset de l’association Énergie 

Jeunes.  

 

 

3.2 Mieux comprendre l’impact du mindset sur l’engagement 

scolaire des élèves et étudiants français. 

 

Différentes descriptions et classifications de l’engagement scolaire sont retrouvées 

dans la littérature. La théorie de la participation-identification (Finn, 1989) décompose 

l’engagement en deux composantes : l’engagement comportemental (participation) et 

l’engagement émotionnel (identification). Dans un article de 2004, Fredericks, 

Blumenfeld et Paris décrivent trois composantes de l’engagement :  

● La composante comportementale, qui recouvre l’investissement dans des 

activités scolaires et la bonne conduite en milieu scolaire (présence, respect 

des règles, etc.).  

https://scholar.google.fr/scholar?cluster=4361440775642672333&hl=fr&as_sdt=0,5
https://asset-pdf.scinapse.io/prod/2169570446/2169570446.pdf
https://asset-pdf.scinapse.io/prod/2169570446/2169570446.pdf


 

39 

● La composante émotionnelle, qui recouvre le sentiment d’appartenance au 

monde scolaire et la relation affective des élèves à leur classe.  

● La composante cognitive, qui recouvre les stratégies mises en place pour 

apprendre efficacement.  

 

Une méta-analyse de 2018, analysant les résultats de 69 études montre une 

corrélation significative de ces trois composantes avec la réussite scolaire (Lei, Cui & 

Zhou, 2018). Parmi ces trois coefficients, le plus grand correspond à la corrélation de 

la réussite scolaire avec la composante comportementale (r = 0.350), suivie de celle 

avec la composante cognitive (r = 245) puis de celle avec la composante émotionnelle 

(r = 0.216). Ce résultat n’est pas surprenant, car bien que l'entraînement soit essentiel 

à l’apprentissage (Ericsson, 2004), il est souvent tentant et assez simple de 

procrastiner et de s’engager dans des activités non scolaires.  

 

Pour ce premier objectif, nous évaluerons si le mindset impacte l’engagement 

comportemental et plus précisément, s’il impacte la décision des élèves et 

étudiants d’allouer du temps et de l'énergie cognitive aux activités scolaires. 

 

Les études actuelles sur le lien entre mindset et engagement scolaire ne permettent 

pas d’apporter une réponse claire à cette problématique. Deux études récentes, 

menées en Chine, suggèrent l'existence de ce lien chez les élèves en primaire et au 

collège (Zeng, Hou & Peng, 2016) et chez les étudiants à l’Université (Zhao, Xiong, 

Zhang & Qi, 2021). Les résultats de ces études montrent une corrélation positive entre 

mindset et engagement, de r = 0.20 pour la première étude et r = 0.13 pour la seconde. 

Néanmoins, dans ces études, l’engagement scolaire était mesuré par une adaptation 

de l’Utrecht Work Engagement Scale (Schaufeli, Salanova, Gonzalez-Roma & Bakker, 

2002). Ce questionnaire se base sur une représentation de l’engagement scolaire 

différente de celle décrite précédemment. En effet, ici l’engagement est décomposé 

en trois composantes : la vigueur (énergie déployée en cours), le dévouement 

(importance donnée à ce qui est étudié) et l’absorption (immersion dans les tâches et 

perception du temps pendant les tâches scolaires). Cette conception de l’engagement 

est donc différente de la variable nous intéressant, à savoir la décision de s’engager 

dans des activités scolaires. Une autre étude menée chez des collégiens ayant des 

difficultés en lecture trouve une corrélation non significative entre mindset et 

https://www.researchgate.net/profile/Hao-Lei-22/publication/324183400_Relationships_between_student_engagement_and_academic_achievement_A_meta-analysis/links/5ac5f83ca6fdcc051dafe67b/Relationships-between-student-engagement-and-academic-achievement-A-meta-analysis.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Hao-Lei-22/publication/324183400_Relationships_between_student_engagement_and_academic_achievement_A_meta-analysis/links/5ac5f83ca6fdcc051dafe67b/Relationships-between-student-engagement-and-academic-achievement-A-meta-analysis.pdf
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engagement comportemental (Cho, Toste, Lee & Ju, 2019). Mais dans cette étude, 

l’engagement scolaire faisait plus référence à la concentration des élèves, notion 

également différente de celle qui nous intéresse. Une autre étude, menée en Corée 

(Kim & Park, 2021), chez des élèves en primaire et au collège, trouve, comme les 

deux premières études citées, une corrélation significative entre mindset fixe et 

engagement (r = -0.85 pour les élèves de primaire et r = -0.26 pour les élèves de 

collège), mais les items créés pour approximer l’engagement comportemental 

faisaient référence à un trop large panel de comportements (par exemple préparer ses 

cours en avance ou participer en classe) pour répondre précisément à notre 

problématique. Enfin, deux études font référence à un engagement scolaire plus 

proche de la notion nous intéressant : à savoir l’allocation de temps et d’efforts dans 

une tâche scolaire. Dans une première étude (Muenks et al., 2020), l’engagement 

scolaire était mesuré, entre autres, en demandant aux élèves à quel point ils seraient 

enclins à faire des efforts dans une matière si leur professeur le leur demandait. Les 

résultats de cette étude révèlent une corrélation de r = -0.13 entre le mindset fixe et 

l’engagement comportemental. Néanmoins il est possible que la réponse aux 

questions sur l’engagement soit biaisée par l’interprétation, par les élèves, des raisons 

pour lesquelles leur professeur leur demanderait de faire ces efforts. Cette 

interprétation ne serait pas étonnante étant donné que l’objectif de cette étude était 

de mieux comprendre l’impact de la perception du mindset des professeurs sur 

l’attitude scolaire des élèves. La seconde étude (Rege et al., 2021) montre que les 

étudiants recevant une intervention mindset sont plus enclins à s’inscrire dans des 

cours de mathématiques avancés. Cette étude s’intéressait à l’attitude des étudiants 

face aux difficultés. Il serait donc intéressant de savoir si les mêmes résultats seraient 

retrouvés avec d’autres activités scolaires. 

 

Trois études ont été menées, sur la base de cette littérature, afin d’améliorer notre 

compréhension de l’impact du mindset sur la décision d’allouer du temps et de 

l'énergie aux activités scolaires : 

 

Étude 1 : Le mindset impacte-t-il la décision des élèves d’allouer du temps aux 

devoirs en mathématiques durant les confinements liés au COVID-19 ? 

Quelques mois après le début de cette thèse, l’épidémie de COVID-19 a contraint le 

pays à un confinement et les établissements scolaires et universitaires ont dû fermer 

https://www.researchgate.net/profile/Jennifer-Lacosse-2/publication/347752326_Does_My_Professor_Think_My_Ability_Can_Change_Students'_Perceptions_of_Their_STEM_Professors'_Mindset_Beliefs_Predict_Their_Psychological_Vulnerability_Engagement_and_Performance_in_Class/links/611a78c21ca20f6f8627626e/Does-My-Professor-Think-My-Ability-Can-Change-Students-Perceptions-of-Their-STEM-Professors-Mindset-Beliefs-Predict-Their-Psychological-Vulnerability-Engagement-and-Performance-in-Class.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Jennifer-Lacosse-2/publication/347752326_Does_My_Professor_Think_My_Ability_Can_Change_Students'_Perceptions_of_Their_STEM_Professors'_Mindset_Beliefs_Predict_Their_Psychological_Vulnerability_Engagement_and_Performance_in_Class/links/611a78c21ca20f6f8627626e/Does-My-Professor-Think-My-Ability-Can-Change-Students-Perceptions-of-Their-STEM-Professors-Mindset-Beliefs-Predict-Their-Psychological-Vulnerability-Engagement-and-Performance-in-Class.pdf
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leurs portes. Des milliers de collégiens se sont alors retrouvés privés de contacts 

directs avec leurs professeurs et camarades. Dans ce contexte, nous nous sommes 

demandé si le mindset (mais également le type de motivation et l’optimisme) impactait 

le temps alloué par les élèves à faire des mathématiques. Les mêmes données ont 

pu être récoltées dans de nouveaux établissements, quelques mois plus tard, alors 

qu’un deuxième confinement était mis en place, cette fois sans fermeture des écoles. 

Les résultats de cette étude sont présentés en partie 1 du chapitre 2. 

 

Étude 2 : Le mindset impacte-t-il la décision d’allouer de l'énergie cognitive à 

une tâche de mathématiques suite à une situation d’exclusion sociale ? 

Depuis les années 2000, de nombreuses études ont mis en évidence un impact 

négatif de l’exclusion sociale sur la prise de décision et les performances aux tâches 

cognitivement exigeantes (Twenge, Catanese & Baumeister, 2002 ; Baumeister, 

Twenge & Nuss, 2002). Ces études expliquent cette diminution de performance par 

un désinvestissement de la tâche par les participants et montrent que proposer aux 

participants de se focaliser sur des motivations personnelles (en proposant de l’argent 

par exemple) les aide à se réinvestir dans la tâche. Sachant que les étudiants avec 

un mindset malléable ont déjà tendance à adopter des objectifs personnels et que les 

étudiants avec un mindset fixe ont plus tendance à adopter des objectifs orientés vers 

la compétition, il est possible que les étudiants avec un mindset malléable se 

désinvestissent moins d’une tâche complexe suite à une situation d’exclusion sociale 

que leurs camarades au mindset fixe. Deux études ont été menées en laboratoire pour 

tester cette hypothèse. Les résultats sont présentés en partie 2 du chapitre 2. 

 

Étude 3 : Le mindset impacte-t-il le processus de prise de décision dans une 

situation de révision ? Plus précisément, le mindset impacte-t-il la façon dont 

une valeur est attribuée aux activités disponibles et le choix d’activités 

découlant de la comparaison de ces valeurs ?  

Le modèle de prise de décision basée sur la valeur propose que les individus prennent 

des décisions en attribuant une valeur aux options disponibles puis en comparant ces 

valeurs (Rangel, Camerer & Montague, 2008). Dans cette étude nous avons testé 

l’hypothèse d’un impact du mindset sur le choix d’activités. Plus précisément nous 

avons testé l’hypothèse selon laquelle les participants recevant une intervention 

mindset malléable choisiraient d’allouer plus de temps et d’énergie aux activités 



 

42 

scolaires par rapport aux participants recevant une intervention mindset fixe, et 

donneraient un poids différent aux attributs des activités au moment d’attribuer une 

valeur à ces activités. Les résultats de cette étude sont présentés dans la partie 3 du 

chapitre 2. 

 

3.3 Améliorer les interventions mindset de l’association Énergie 

Jeunes 

 

Le programme Énergie jeunes a fait l’objet d’une étude d’impact du laboratoire JPAL. 

Les résultats de cette étude (Huillery et al., 2021) mettent en évidence un impact 

significatif sur les résultats scolaires, le mindset et les comportements scolaires des 

collégiens. Si ces résultats sont très encourageants, ils sont néanmoins extrêmement 

hétérogènes (impact plus fort pour les filles et les élèves des familles les plus 

favorisées) et la taille d’effet observée (d = 0.07 pour les résultats scolaires) est encore 

inférieure à celle observée dans les études américaines à grande échelle ( par 

exemple g = 0.27 dans l’étude de Sarrasin et al., 2018). Ces résultats poussent 

l’association à explorer différentes pistes d’amélioration des programmes.  
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Figure 1.7 Figure issue de Huillery et al., 2021. Impact des interventions Énergie Jeunes sur le mindset 

des élèves. 

 

Récemment, de nombreuses études ont tenté de comprendre les conditions dans 

lesquelles les interventions mindset sont les plus susceptibles d’avoir un impact 

(Yeager et al., 2018 ; Yeager & Dweck, 2020 ; Yeager et al., 2022). Dans leur 

publication de 2020, Walton & Yeager explique l’importance d’animer les interventions 

psychosociales dans un environnement proposant des affordances psychologiques. 

L’affordance psychologique fait ici référence au fait que la croyance malléable soit 

valorisée et que les efforts scolaires soient encouragés. Les études analysant les 

résultats de l’enquête NSLM (National Study of Learning Mindset) montrent en effet 

un impact plus important des interventions mindsets si les camarades valorisent les 

efforts (Yeager et al., 2019) et si les professeurs ont également un mindset malléable 

(Yeager et al., 2022). 

 

Pour ce second objectif, nous évaluerons la possibilité d’améliorer l’efficacité 

des interventions mindset de l’association Énergie Jeunes en prenant en 

compte l’environnement des élèves bénéficiaires du programme. 

 

https://scholar.google.fr/scholar?cluster=11139747514991605934&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=10861845729192722739&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=3339498038581632375&hl=fr&as_sdt=0,5#d=gs_cit&t=1651758917762&u=%2Fscholar%3Fq%3Dinfo%3Ad53FzcVHWC4J%3Ascholar.google.com%2F%26output%3Dcite%26scirp%3D0%26scfhb%3D1%26hl%3Dfr
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=16725934271109991306&hl=fr&as_sdt=0,5
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Projet appliqué 1 : Création d’une intervention à destination des professeurs 

Une étude récente montre que les interventions mindset sont efficaces pour les élèves 

dont le professeur a déjà un mindset malléable, mais pas pour les élèves dont le 

professeur a un mindset fixe (Yeager et al., 2022). Ces résultats n’indiquent cependant 

pas si animer une intervention mindset auprès des professeurs permettrait 

d’augmenter son efficacité. Nous avons donc décidé de tester l’impact d’une courte 

intervention mindset pour les professeurs sur l’efficacité des interventions Énergie 

Jeunes sur le mindset de leurs élèves. Les résultats de cette étude sont présentés en 

partie 1 du chapitre 3. 

 

Projet appliqué 2 : Création d’une intervention à destination des parents 

Sachant que le mindset (Northrop, 2014; Matthes & Stoeger, 2018; Cheng, Kopotic & 

Zamarro, 2017) et la représentation des erreurs (Haimovitz and Dweck, 2016) des 

parents influencent le mindset des élèves, une intervention à destination des parents 

a été créée. Les résultats de deux premières études pilotes testant l’adhésion des 

parents au dispositif et son déploiement à l’échelle nationale sont présentés en partie 

2 du chapitre 3. 

 

Projet appliqué 3 : Étude des spécificités liées à la scolarisation en milieu rural 

et pouvant influencer l’impact d’interventions mindset 

Enfin, un dernier projet appliqué consistait à mieux comprendre les spécificités de la 

scolarité en collège rural. Vingt-sept entretiens semi-dirigés ont été menés auprès 

d’anciens élèves, de principaux et de chercheurs et ont permis de repérer trois 

problématiques à adresser. La partie 3 du chapitre 3 présente les résultats des 

entretiens, une revue de la littérature des interventions psychosociales pertinentes 

dans ce contexte et les trois nouvelles interventions créées pour les collèges ruraux. 

  

https://scholar.google.fr/scholar?cluster=12077856204892392503&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Matthes+%26+Stoeger%2C+2018&btnG=
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=14597835683380313364&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=14597835683380313364&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=11443858939823293391&hl=fr&as_sdt=0,5
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1 - ÉTUDE 1 : Impact du mindset sur le temps passé à faire des mathématiques 

durant les confinements liés à la pandémie de COVID-19 

 

1.1 Résumé de l’étude 

Introduction 

Pour éviter la propagation du COVID-19, la France décide en Mars 2020 de mettre en 

place un confinement national impliquant la fermeture des commerces non essentiels, 

la mise en place de télétravail et de chômage partiel, et la fermeture des écoles et 

universités. Des milliers de collégiens se trouvent alors coupés de tous contacts 

directs avec leurs professeurs et leurs camarades de classe. Cette situation 

exceptionnelle alerte alors les chercheurs qui s’inquiètent de l’impact dévastateur que 

cela pourrait avoir sur le niveau scolaire des élèves et plus particulièrement sur le 

niveau des élèves issus de familles défavorisées (Goudeau et al., 2021). En effet, de 

nombreuses études montrent que l’écart de performance lié au milieu social a 

tendance à se creuser lorsque les élèves ne vont plus à l’école, comme c’est le cas 

durant les grandes vacances (Smith & Brewer, 2007). De plus la littérature scientifique 

montre que le fait d’être exposé à des événements stressants créerait un climat 

propice au décrochage scolaire et à la démotivation (Dupéré et al., 2018) et que les 

interactions avec les professeurs et camarades seraient particulièrement importantes 

pour diminuer les effets secondaires à cette exposition (Shahar, Cohen, Grogan, 

Barile & Henrich, 2009). Quelques mois plus tard, un nouveau confinement était mis 

en place en gardant, cette fois-ci, les écoles ouvertes. Dans ce contexte exceptionnel, 

nous nous sommes demandé (1) quels facteurs psychosociaux impactent le temps 

passé à travailler les mathématiques durant les confinements liés au COVID-19 et (2) 

si l’impact de ces facteurs est différent selon que les écoles soient fermées versus 

ouvertes. Plus précisément nous avons mesuré l’impact de trois facteurs connus pour 

impacter la motivation et l’engagement scolaire : le mindset (Claro et al., 2016; 

Sarrasin et al., 2018; Sethi and Shashwati, 2019), le type de régulation de la motivation 

(Deci & Ryan, 2012 ; Liu, Hau & Zheng, 2019) et l’optimisme (Hoy, Tarter & Hoy, 2006; 

Huan, Yeo, Ang & Chong, 2006; Nes, Evans & Segerstrom, 2009; Tetzner and Becker, 

2018). 

 

  

https://scholar.google.fr/scholar?cluster=3811911040724827653&hl=fr&as_sdt=0,5
https://www.researchgate.net/publication/274312574_Stop_Summer_Academic_Loss_An_Education_Policy_Priority
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Méthodologie 

Huit collèges de l’Académie de Versailles ont accepté de partager à leurs élèves un 

questionnaire en ligne. Ce questionnaire, composé de 33 questions, permettait de 

récolter les données suivantes : temps personnel alloué à faire des mathématiques 

dans la semaine, niveau de régulation de la motivation (intrinsèque, identifiée, 

extrinsèque), mindset, optimisme, âge, classe, établissement. En tout, 276 collégiens 

ont répondu au questionnaire. Parmi ces réponses, celles de 170 collégiens ont pu 

être analysées, correspondant aux étudiants ayant répondu au questionnaire entier et 

n’étant pas considérés comme des outliers (moyenne +- 3 sd). Il est important de noter 

que les données ont été récoltées à deux périodes : T1 durant le confinement avec 

écoles fermées (groupe 1, n=97) et T2 durant le confinement avec écoles ouvertes 

(groupe 2, n=73). Trois analyses ont été menées. Premièrement, une analyse sur 

l’ensemble de la population a été faite afin de tester l’impact des trois facteurs 

psychosociaux et de leur interaction avec le groupe et avec la classe sur le temps 

passé à faire des mathématiques. Dans un second temps, nous avons voulu 

caractériser plus précisément les facteurs influençant le temps passé à faire des 

maths dans chacun des groupes. Pour cela, une analyse d'élimination régressive a 

été menée sur le groupe 1 (écoles fermées) et le groupe 2 (écoles ouvertes) 

respectivement. Cette analyse élimine un à un les termes de l’équation principale afin 

de créer le modèle expliquant le mieux la variance de la variable étudiée. Tous les 

modèles corrigeaient pour le nombre de jours fériés dans la semaine et l’établissement 

scolaire. 

 

Résultats  

Ensemble des participants 

Les résultats de la régression sur le groupe entier montrent des effets principaux 

significatifs pour deux facteurs : la régulation identifiée de la motivation et la classe. 

Ce résultat signifie que plus les élèves pensaient que les mathématiques étaient 

importantes pour eux et pour leur futur et plus ils passaient de temps à travailler 

pendant les confinements. L’effet principal de la classe révèle que les élèves des plus 

petites classes ont passé plus de temps à travailler les mathématiques que leurs 

camarades des classes supérieures. En plus de ces effets principaux, une seule 

interaction significative était retrouvée : celle entre le niveau de régulation identifiée et 

le groupe, montrant que l’impact de la régulation identifiée sur le temps passé à faire 
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des mathématiques était porté par le groupe interrogé durant la fermeture des écoles. 

Aucun autre effet principal, ni aucune autre interaction, ne ressortaient comme 

significatifs de ce modèle.  

 

Groupe 1 : écoles fermées 

Le modèle permettant le mieux d’expliquer le temps passé à faire des mathématiques 

durant la fermeture des écoles comprenait le niveau de régulation identifiée et la 

classe. En cohérence avec les résultats retrouvés sur la population entière, les 

résultats de cette régression montrent que lorsque les écoles étaient fermées, les 

élèves ayant un plus haut niveau de régulation identifiée passaient plus de temps à 

travailler les mathématiques et que les élèves des plus petites classes passaient plus 

de temps à travailler que leurs camarades des classes supérieures. 

 

Groupe 2 : écoles ouvertes 

Le modèle permettant le mieux d’expliquer le temps passé à faire des mathématiques 

durant le confinement avec écoles ouvertes comprenait quant à lui l’effet principal de 

la régulation identifiée et du mindset, l’interaction de la régulation identifiée avec la 

régulation extrinsèque, l’interaction de la régulation extrinsèque avec l’optimisme et 

l’interaction de l’optimisme avec le mindset. Les résultats de cette régression ne 

mettent en évidence aucun effet principal significatif. En revanche, deux interactions 

significatives sont retrouvées. Premièrement l’interaction entre le niveau de régulation 

identifiée et le niveau de régulation extrinsèque. Cette interaction montre que le fait 

d’avoir un haut niveau de régulation extrinsèque est bénéfique uniquement pour les 

élèves ayant un haut niveau de régulation identifiée. Une seconde interaction 

significative entre niveau d’optimisme et niveau de mindset est également retrouvée. 

Cette interaction met en évidence que les élèves ayant un faible niveau d’optimisme 

travaillent en moyenne plus que ceux ayant un haut niveau d’optimisme, mais que cet 

effet est porté par les élèves ayant un mindset fixe. 

 

Conclusion 

Les résultats de cette étude mettent en évidence l’impact positif de la régulation 

identifiée de la motivation. Ce résultat est cohérent avec les résultats des précédentes 

études montrant un impact positif de la régulation identifiée sur les performances 

scolaires et la prévention du décrochage scolaire (Burton, Lydon, D’allesandro & 
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Koestener, 2006 ; Nishimura, Kawamura & Sakurai, 2011 ; Black and Deci, 2000). Il 

est intéressant de noter que cet impact est retrouvé uniquement pour le groupe 1, 

interrogé durant le confinement avec écoles fermées, ce qui laisse penser que lorsque 

des interactions directes avec les professeurs et camarades sont possibles, d’autres 

facteurs pourraient compenser le manque de régulation identifiée. Un effet principal 

de la classe est également trouvé, avec une diminution du temps passé à travailler les 

mathématiques de la 6ème à la 3ème. Cet effet est également cohérent avec la 

littérature existante, mettant en évidence une diminution progressive de la motivation 

et des performances en mathématiques durant le collège (Cayouette-Remblière & 

Moulin, 2019). 

 

Dans le groupe interrogé durant le confinement avec écoles ouvertes, deux 

interactions significatives sont également retrouvées. Une première interaction montre 

un impact positif de la régulation extrinsèque de la motivation, uniquement chez les 

élèves ayant également un haut niveau de régulation identifiée. Ce résultat est 

cohérent avec les précédentes études montrant que la motivation extrinsèque pouvait 

avoir un impact positif si celle-ci était couplée avec des motivations plus personnelles 

(Cameron, Banko & Pierce, 2001; Cerasoli Nicklin & Ford, 2014). Une autre interaction 

significative entre mindset et optimisme est également trouvée montrant que les 

étudiants ayant un faible niveau d’optimisme travaillent plus, à condition d’avoir un 

mindset fixe. Il est possible que pour ces élèves, dans ce contexte, l’investissement 

scolaire représente une stratégie de coping leur permettant d’éviter de penser aux 

conséquences incertaines et potentiellement négatives de la pandémie (Lazarus and 

Folkman, 1984). Néanmoins, des études supplémentaires, analysant l’interaction du 

mindset et de l’optimisme, seraient nécessaires pour mieux comprendre l'interaction 

de ces deux facteurs.   

 

Étonnamment, aucun effet principal du mindset sur le temps passé à faire des 

mathématiques n’est retrouvé. Une première explication possible est liée au contexte 

exceptionnel dans lequel les données ont été récoltées. En effet, dans ce contexte, il 

est possible que certains étudiants aient changé l’ordre de leurs priorités et que des 

activités telles que passer du temps avec sa famille ou s’occuper de ses frères et 

sœurs deviennent prioritaires sur le travail scolaire. Si les élèves n’ont donné que peu 

d’importance à l’école durant la pandémie, la question du mindset devient forcément 
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secondaire. Une autre possibilité serait que l’indice utilisé comme proxy de 

l’engagement scolaire (temps passé à faire des devoirs en mathématiques) ne soit 

pas un indice sensible au mindset. En effet, l’étude menée par Huillery et al. (2021) 

montre un impact du mindset sur la réussite scolaire, mais pas sur le temps passé à 

faire ses devoirs. Des études supplémentaires sont nécessaires pour mieux connaître 

les variables précises impactées par le mindset. 

 

Ces résultats mettent en évidence l’importance pour les élèves de développer une 

régulation identifiée de la motivation. En effet, ce type de motivation semble important 

pour l’engagement scolaire, surtout lorsque les élèves sont privés de contacts directs 

avec leurs professeurs et camarades. Les interventions sur l’utilité de l’école 

(Hulleman et al., 2010, 2017; Harackiewicz, Canning, Tibbetts, Priniski & Hyde, 2016; 

Canning et al., 2018) ont démontré leur efficacité pour augmenter la motivation des 

élèves. De plus, ce type d’intervention est facile à mettre en place, car la simple 

participation à un exercice écrit peut permettre de changer significativement la 

représentation qu’ont les élèves des matières scolaires (Hulleman et al., 2010; 

Harackiewicz et al., 2016; Canning et al., 2018). L’animation de telles interventions 

pourrait être envisagée comme un outil de lutte contre la démotivation durant les 

périodes de confinement nécessitant la fermeture des écoles. 

 

1.2 Article 

 

Cet article a été publié en 2021 dans le journal Frontiers in Psychology. Il est 

accessible en ligne à l’adresse suivante :  

Combette, L. T., Camenen, E., Rotge, J. Y., & Schmidt, L. (2021). Identified Motivation 

as a Key Factor for School Engagement During the COVID-19 Pandemic-Related 

School Closure. Frontiers in psychology, 12, 752650-752650. 

https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.752650   

https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.752650
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.752650
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.752650
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.752650
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2 - ÉTUDE 2 : Impact du mindset sur l’investissement dans une tâche de 

mathématiques après une situation d’exclusion sociale 

 

2.1. Introduction 

L’expérience d’exclusion sociale fait partie intégrante de la vie en société. Cette 

exclusion sociale peut se traduire de différentes manières. Il peut par exemple s’agir 

de ne pas être invité à un événement, de n’être choisi dans aucune équipe lors d’un 

tournoi de basket ou encore de subir le rejet explicite de camarades ou collègues. Les 

études sur la socialisation des adolescents montrent que les dynamiques 

d’inclusion/exclusion participent au processus de socialisation, et sont rendues 

d’autant plus saillantes depuis l’émergence des réseaux sociaux (Balleys & Coll, 

2015). Les études menées chez les jeunes adultes mettent également en évidence la 

familiarité de cette population avec le sentiment d’exclusion. 9% des jeunes adultes 

interrogés et 41% des jeunes en situation d’isolement amical, familial ou professionnel 

déclarent se sentir abandonnées, exclues ou inutiles (Fondation de France, 2014).  

 

Bien que l’expérience d’exclusion fasse partie de notre quotidien, de nombreuses 

études montrent son impact délétère. Une étude menée en 2002 met par exemple en 

évidence l’apparition de comportements inadaptés suite à l’induction du sentiment 

d’exclusion sociale (Twenge, Catanese & Baumeister, 2002). Cette étude montre que 

les participants chez qui un sentiment d’exclusion est induit sont plus enclins à choisir 

des loteries risquées et peu avantageuses, à prendre des décisions délétères pour 

leur santé et à procrastiner. Les résultats d’une autre étude publiée la même année 

montrent que les participants chez qui un sentiment d’exclusion est induit voient leurs 

performances aux tâches cognitivement complexes diminuer (Baumeister, Twenge & 

Nuss, 2002). Néanmoins, l’impact de l’exclusion sociale serait modéré par le type de 

motivation adopté par les participants. En effet, lors d’une étude sur l’autorégulation, 

des chercheurs (Baumeister & Vohs., 2003) ont montré que l’impact négatif de 

l’exclusion sociale pouvait être diminué en augmentant la conscience de soi (tâche 

effectuée devant un miroir) et en incitant les participants à se focaliser sur des 

motivations non sociales (argent). Aider les participants à se centrer sur eux même 

plutôt que sur des motivations extra-personnelles de compétition serait donc une 

https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Claire+Balleys+et+Sami+Coll+2015&btnG=
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Claire+Balleys+et+Sami+Coll+2015&btnG=
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solution efficace pour protéger les participants de l’impact négatif de l’exclusion 

sociale. 

 

En psychologie sociale, l’orientation des motivations a fait l’objet de nombreuses 

études. Deux types d’objectifs sont souvent opposés : l’objectif de maîtrise, centré sur 

l'accomplissement de la tâche et l’amélioration personnelle, et l’objectif de 

performance, guidé par le désir de réussir mieux que les autres (Dweck, 1986). De 

nombreuses études montrent que les personnes ayant un mindset malléable sont plus 

susceptibles d’avoir des objectifs de maîtrise alors que les personnes qui ont un 

mindset fixe sont plus susceptibles d’adopter un objectif de performance (Blackwell et 

al., 2007 ; Robins & Pals, 2002 ; De Castella & Byrne, 2015 ; Yeager et al., 2016 ; 

Cook, Gas & Artino, 2018). En se basant sur ces connaissances, l’hypothèse suivante 

pourrait être formulée : étant donné que les personnes qui ont un mindset malléable 

sont plus susceptibles d’avoir une motivation centrée sur la maîtrise de la tâche et non 

sur la comparaison sociale, elles devraient être moins impactées par l’exclusion 

sociale que les personnes qui ont un mindset fixe. Aucune étude n’ayant encore testé 

cette hypothèse, l’étude 1 a été créée pour tester (1) l’impact du mindset sur le 

changement de performance suite à l’expérience d’une situation d’exclusion sociale 

et (2) la médiation de cet effet par le type d’objectif de réussite. Une étude récente 

montre que les personnes qui ont un mindset malléable peuvent néanmoins être 

polluées par des pensées négatives lorsqu’elles sont face à des difficultés (Orosz et 

al., 2020). Sachant que le contexte d’exclusion sociale est propice aux pensées 

négatives (Blackhart, Nelson, Knowles & Baumeister, 2009), l’étude 1 testera 

également (3) l’hypothèse que l’effet du mindset serait moins fort pour les participants 

ayant de nombreuses pensées négatives. 

 

https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Dweck%2C+C.+S.+%281986%29.+Motivational+processes+affecting+learning.+American+psychologist%2C+41%2810%29%2C+1040.&btnG=
https://docs.google.com/document/d/1qlVXh927eV93Mk1DJzTtPPreEzMuc8tQA6afW4XtmcU/edit
https://docs.google.com/document/d/1qlVXh927eV93Mk1DJzTtPPreEzMuc8tQA6afW4XtmcU/edit
https://docs.google.com/document/d/1qlVXh927eV93Mk1DJzTtPPreEzMuc8tQA6afW4XtmcU/edit
https://psyarxiv.com/2gbj5/
https://psyarxiv.com/2gbj5/
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Figure 2.1 Hypothèse principale testée par l’étude 2 : le mindset malléable aurait un effet protecteur sur 

l’impact de l’exclusion sociale, médié par le type d’objectif de réussite. 

 

2.2 Étude 2.1 

Méthodologie 

Pour tester l’hypothèse présentée en introduction, 80 participants (mage = 21.16 ,sd = 

1.98), étudiants dans une Université francophone, ont été recrutés pour participer à 

une étude d’1h à l’Institut du Cerveau. L’étude se déroulait en 5 étapes :  

● Questionnaires 

Les participants répondaient à cinq questionnaires : un questionnaire mesurant leur 

mindset (Dweck, 1999), un questionnaire mesurant leur mindset en mathématiques 

(Dweck, 1999, adapté en remplaçant le terme “mindset” par le terme “compétences 

en mathématiques”), un questionnaire d’objectifs de réussite (Conroy, Elliot & Hofer, 

2003), et un questionnaire sur les pensées négatives (Orosz et al., 2020). 

● Tâches arithmétiques 

Avant de commencer le test d’arithmétique, les participants commençaient tous par 

un bloc d’entraînement leur permettant de se familiariser avec la tâche. Deux sessions 

d’arithmétiques (A et B, ordre randomisé), chacune composée de 3 blocs de 2 minutes 

30 étaient ensuite présentées. La première session avait lieu avant la phase 

d’exclusion et la seconde après. L’ordre était donc le suivant : entraînement / sessionA 

/ cyberball / sessionB pour la moitié des participants et entraînement / sessionB / 

cyberball / sessionA pour l’autre moitié. Pour chaque bloc, la tâche consistait à 

soustraire successivement un chiffre présenté en début de bloc à 2000. Le premier 

bloc était de difficulté facile, le second de difficulté moyenne et le dernier difficile. La 



 

77 

difficulté de ces blocs a été prétestée sur huit participants et montre bien une 

augmentation linéaire de la difficulté perçue. Les participants donnaient leur réponse 

à l’aide des touches numériques du clavier et validaient leur réponse à l’aide de la 

touche espace. Lorsqu’une mauvaise réponse était donnée, le même chiffre était à 

nouveau présenté, et ce jusqu’à ce qu’une bonne réponse soit donnée. Par exemple 

pour la soustraction de 5, un participant pouvait voir l'enchaînement suivant (en gras 

les chiffres affichés à l’écran et en couleur les réponses données par le participant) : 

2000 - réponse 1995 - 1995 - réponse 1990 - 1990 - réponse 1983 - 1990 - réponse 

1985 - 1985 - etc. La variable étudiée était le nombre de bonnes réponses fournies. 

 

 Bloc Facile Bloc Moyen Bloc Difficile 

Entraînement 2 11 18 

Session A 4 7 13 

Session B 5 9 17 

 

Tableau 2.1 Chiffres à soustraire de 2000 selon la session et le bloc 

 

● Cyberball 

Après la première session d'arithmétique, l’expérimentateur annonçait aux 

participants qu'un jeu était organisé pour leur permettre de se reposer avant de 

terminer les tâches arithmétiques. Lors de l’expérimentation, 3 à 6 participants étaient 

présents simultanément dans la salle. Il était donc possible de dire aux participants 

qu’ils seraient connectés en ligne à un autre participant de la salle, ce qui augmentait 

la crédibilité du scénario. En réalité, les participants jouaient tous avec des joueurs 

fictifs codés pour les exclure ou les inclure selon la condition attribuée aux participants. 

Le but du jeu cyberball (Williams & Jarvis, 2006) est de lancer la balle à l’un des deux 

joueurs, une fois la balle reçue. Dans la condition inclusion, le participant recevait la 

balle 18 fois sur 32 échanges. Dans la condition exclusion, le participant recevait la 

balle 4 fois puis ne la recevait plus jusqu’à la fin des 32 échanges. Une fois le jeu de 

cyberball terminé, les participants reprenaient la seconde session d’arithmétique. 
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● Données sociodémographiques et efficacité du cyberball 

Les participants finissaient l’expérience en répondant à des questions 

sociodémographiques (âge, sexe, niveau d’études). L’efficacité de l’induction du 

sentiment d’exclusion était mesurée en demandant aux participants de répondre à 

quatre questions sur une échelle allant de 0 (pas du tout) à 100 (totalement) : pendant 

la tâche de jeu de balle, (1) à quel point vous êtes-vous senti rejeté ? (2) apprécié ? 

(3) maître de la situation ? (4) à quel point vous êtes-vous dit que la vie n’avait pas de 

sens ? Une question concernant le but supposé de l’étude était également posée 

permettant de s’assurer que les participants n’avaient pas deviné l’objectif précis de 

l’étude. 

● Débriefing 

À la fin de l’étude, un temps de débriefing était prévu avec les participants. L’objectif 

réel de l’étude était présenté et l’emphase était mise sur le caractère aléatoire de 

l’attribution de la condition inclusion ou exclusion et sur la nécessité de faire croire aux 

participants qu’ils jouaient entre eux durant le jeu de balle. L’expérimentateur laissait 

ensuite aux participants la possibilité de lui poser des questions sur l’expérience, en 

groupe ou individuellement si souhaité par un participant. 

 

 

Figure 2.2 Design expérimental de l’étude 1. 
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Résultats 

Efficacité de la tâche d’inclusion/exclusion 

Les résultats montrent que la tâche de cyberball a bien permis de créer un sentiment 

d’exclusion chez les participants. En effet, les participants en condition d’exclusion, 

comparés à ceux en condition d’inclusion, se sentaient plus rejetés (t(39) = 8.47, p < 

0.001, t-test sur échantillons indépendants), moins appréciés (t(39) = -5.79, p <0.001), 

et moins maîtres de la situation (t(39) = -7.00, p < 0.001). Aucune différence n’était en 

revanche retrouvée sur l’item “la vie n’a pas de sens” (t(39) = 0.21, p = 0.83). 

 

Impact de l’exclusion sur les performances en arithmétique 

En cohérence avec les études antérieures, l’exclusion sociale a impacté les 

performances des participants. Alors que tous les participants s’améliorent entre la 

première et la seconde session, les participants en condition exclusion s’améliorent 

nettement moins que les participants en situation d’inclusion (t(39) = -2.77, p < 0.01). 

 

Modération de l’impact de l’exclusion sur les performances en arithmétique par le 

mindset 

Les résultats de la régression linéaire testant l’impact de la condition et du mindset et 

de leur interaction sur l’évolution des performances ne met en évidence aucune 

modération de l’impact de l’exclusion par le mindset (β = -2.25, sem = 3.89, p = 0.56, 

voir tableau 2.2). Aucune interaction significative n’est retrouvée non plus entre la 

condition et le mindset en mathématiques (β = 0.53, sem = 3.49, p = 0.88). 
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 Modèle 1 
ΔPerformances  ͠    

Condition 

Modèle 2 
ΔPerformances  ͠    

Condition * mindset 

Modèle 3 
ΔPerformances  ͠    

Condition * mindset 
maths 

Intercept β = 8.80, sem = 2.77, 

p = 0.002 

β = 5.64, sem = 10.34, 

p = 0.59 

β = 14.25, sem = 

9.08, p = 0.12 

Condition β = 10.82, sem = 

3.91, p = 0.007 

β = 19.81, sem = 

15.96, p = 0.22 

β = 8.92, sem = 9.07, 

p = 0.12 

mindset X β = 0.80, sem = 2.54, 

p = 0.75 

β = -1.39, sem = 

2.20, p = 0.53 

condition 
* mindset 

X β = -2.26, sem = 3.89, 

p = 0.56 

β = 0.53, sem = 3.49, 

p = 0.88 

R2 0.09 0.09 0.09 

 

Tableau 2.2 Impact de la condition (modèle 1), de la condition, du mindset, et de leur 

interaction (modèle 2) et de la condition, du mindset maths et de leur interaction (modèle 3) 

 

Modération de l’impact de l’exclusion sur les performances en arithmétique par le type 

d’objectifs de réussite 

Afin de tester directement l’impact des objectifs de réussite sur l’effet de l’exclusion 

sociale, nous avons également testé un modèle comprenant les différents objectifs de 

réussite et leurs interactions avec la condition sur l’évolution des performances. Les 

résultats de cette analyse ne montrent aucune interaction significative de l’un des 

objectifs de réussite avec la condition (voir tableau 2.3). Un seul effet principal est 

retrouvé (β = 7.33, sem = 3.56, p = 0.04) montrant que plus les participants disent 

s’investir dans des tâches mathématiques pour éviter d’être moins bons que les autres 

(scores d’évitement des mauvaises performances), plus ils améliorent leur score entre 

la première et la seconde session, indépendamment de la condition (inclusion versus 

exclusion). 
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 ΔPerformances  ͠    
Condition * maîtrise approche + Condition * 

maîtrise évitement + performance approche + 
Condition * performance évitement  

Intercept β = 24.28, sem = 25.76, p = 0.35 

Condition β =11.79, sem = 32.55, p = 0.72 

Maîtrise approche β = -6.14, sem = 4.68, p = 0.19 

Maîtrise évitement β = -3.61, sem = 4.86, p = 0.46 

Performance approche β =-0.41, sem = 2.87, p = 0.89 

Performance évitement β =7.33, sem = 3.56, p = 0.04 

Condition * Maîtrise 
approche 

β =-3.25, sem = 6.37, p = 0.61 

Condition * Maîtrise 
évitement 

β = 3.65, sem = 6.73, p = 0.59 

Condition * Performance 
approche 

β = 5.93, sem = 4.35, p = 0.0.18 

Condition * Performance 
évitement 

β = -4.26, sem = 4.82, p = 0.38 

R2 0.26 

 

Tableau 2.3 Impact de la condition, des objectifs de réussite et de leur interaction sur 

l’amélioration en arithmétique 

 

Analyses complémentaires : corrélation entre mindset et objectifs de réussite 

Une corrélation significative est retrouvée entre les deux scores de mindset 

(intelligence et maths, r = 0.50, p < 0.001). Étonnamment, aucune corrélation 

significative n’est retrouvée entre l’un des scores de mindset et les quatre scores 

d’objectifs de réussite (voir figure 2.3).  
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Figure 2.3 Tableau de corrélation des mindsets et objectifs. Les nuages de points représentent 

les participants et la droite rouge la droite de régression. Les graphiques en bleu représentent 

la distribution des scores. Les coefficients de corrélation sont indiqués à l’intersection des 

lignes de chaque variables et la significativité est indiquée par les astérisques et les valeurs p 

sont corrigées pour des comparaisons multiples 

 (Ø = non significatif, * = p<0.05, ** = p<0.01, *** = p<0.001) 

 

 

Analyses complémentaires : analyse en clusters 

Une analyse en cluster a ensuite été réalisée en intégrant le mindset, le mindset en 

mathématiques, les quatre objectifs de réussite (performance approche, performance 

évitement, maîtrise approche, maîtrise évitement) et la fréquence des pensées 

négatives. L’objectif de cette analyse était de ne plus tester l’effet protecteur de 

facteurs d’intérêt, mais de tester l’impact de profils plus complexes. Deux analyses ont 

été réalisées : l’une pour le groupe en condition d’inclusion et l’autre pour le groupe 

en condition d’exclusion. Le nombre de clusters optimal a été calculé en utilisant la 

méthode Elbow. Pour le groupe inclusion, le résultat met en évidence un nombre de 

clusters optimal de 4. Une régression linéaire testant l’impact de ces clusters sur 

l’évolution des performances ne met en évidence aucune différence entre les quatre 

clusters. Le même nombre de clusters optimal est trouvé pour le groupe exclusion. 
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Comme pour le groupe inclusion, aucun impact des clusters sur l’évolution des 

performances n’est retrouvé. 

 

Discussion de l’étude 2.1 

Conformément à nos hypothèses, induire un sentiment d’exclusion sociale impacte 

les performances en arithmétiques. En effet, les participants de notre étude 

s'améliorent moins entre la première et la seconde session lorsqu’ils étaient dans la 

condition exclusion que lorsqu’ils étaient dans la condition inclusion. En revanche, 

contrairement à notre hypothèse, aucun impact modérateur du mindset, du mindset 

mathématiques, ni des objectifs de réussite n’est retrouvé. Étonnamment aucune 

corrélation n’est retrouvée entre mindset et objectifs alors que cette dernière a été 

retrouvée dans de nombreuses études  (Blackwell et al., 2007 ; Robins & Pals, 2002 

; De Castella & Byrne, 2015 ; Yeager et al., 2016 ; Cook, Gas & Artino, 2018). Une 

explication possible à ce manque de corrélation est liée à la formulation des consignes 

du questionnaire d’objectifs. En effet, les participants devaient répondre au 

questionnaire en indiquant les raisons pour lesquelles ils font ou faisaient des 

mathématiques à l’école. Or, un certain nombre des participants ne faisaient plus de 

mathématiques dans leur cursus. Il est donc possible que les participants ne se 

souviennent plus des objectifs qui étaient les leurs à l’époque et que les réponses à 

ce questionnaire soient faussées. Une seconde étude a donc été créée en orientant 

plus les consignes sur les objectifs actuels des participants. 

 

2.3. Étude 2.2  

Méthodologie 

La méthodologie de l’étude 2 était inspirée de la méthodologie de l’étude 1. Cette 

étude a pu être réalisée dans le contexte du Forum des Sciences Cognitives. Ce 

forum, se déroulant sur une journée, propose des conférences, ateliers et stands en 

lien avec les sciences cognitives. Le public a également la possibilité de passer des 

expériences courtes dans une salle dédiée. En tout 33 participants ont été inclus (mage 

= 27.48 ,sd = 8.80). L’expérience a dû être adaptée au contexte du Forum, ne 

permettant pas de dérouler des études trop longues, ni d’avoir accès à des ordinateurs 

disposant du logiciel Matlab. La tâche en arithmétiques a donc été simplifiée. Comme 

pour l’étude 1, l’expérience se déroulait en 5 étapes, mais cette fois-ci les participants 

commençaient par l’entraînement en arithmétique. 

https://docs.google.com/document/d/1qlVXh927eV93Mk1DJzTtPPreEzMuc8tQA6afW4XtmcU/edit
https://docs.google.com/document/d/1qlVXh927eV93Mk1DJzTtPPreEzMuc8tQA6afW4XtmcU/edit
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● Entraînement en arithmétique 

Les participants répondaient à quatre additions de deux nombres à deux chiffres (par 

exemple 34+67).  

● Questionnaires 

Le questionnaire de mindset et mindset maths (Dweck, 1999) et le questionnaire 

d’objectifs de réussite (Conroy, Elliot & Hofer, 2003) étaient présentés aux 

participants. Cette fois-ci, le questionnaire d’objectifs de réussite faisait référence à 

leur objectif lorsqu’ils font des exercices du type de ceux présentés en entraînement. 

● Tâche arithmétique 

Comme dans l’étude 1, les participants faisaient une première session d’arithmétique 

avant le jeu de balle et une seconde session après. Chacune de ces sessions 

consistait en une page de 100 additions de deux nombres à deux chiffres. Les 

participants étaient chronométrés et devaient donner le plus de réponses justes 

possible en trois minutes. 

● Cyberball 

La même configuration que celle utilisée dans l’étude 1 était utilisée. 

● Données sociodémographiques et efficacité du cyberball 

Les mêmes données que celles récoltées dans l’étude 1 étaient récoltées. 

● Débriefing 

Comme dans l’étude 1, un débriefing était organisé pour informer les participants de 

l’objectif réel de l’étude et leur permettre de poser leurs questions. 

 

Résultats 

Efficacité de la tâche d’inclusion/exclusion 

Les résultats montrent un impact significatif de l’induction du sentiment d’exclusion. 

Les participants en condition exclusion, comparés à ceux en condition inclusion se 

sentaient plus rejetés (t(15) = 3.17, p < 0.01), moins appréciés (t(15) = -3.57, p < 0.01) 

et moins maîtres de la situation (t(15) = -3.91, p < 0.001). Aucune différence n’était 

trouvée sur la question concernant le sens de la vie (t(15) = -1.35, p < 0.19). 

 

Impact de l’exclusion sur les performances en arithmétique et modération par le 

mindset 

Étonnamment, lorsque le modèle testé ne comporte que l’effet principal de la 

condition, l’impact de la condition sur les performances n’est pas retrouvé (β = 0.89, 
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sem = 1.51, p = 0.56, voir modèle 1). En revanche, une fois le mindset et son 

interaction avec la condition ajoutés au modèle, les résultats suggèrent que la 

condition (β = 23.40, sem = 8.65, p = 0.01), le mindset (β = 3.80, sem = 1.53, p = 0.02) 

et l'interaction entre ces deux termes (β = -4.93, sem = 1.90, p = 0.01) influencent 

significativement l’évolution des performances en arithmétiques (voir tableau 2.4). 

  

 Modèle 1 
ΔPerformances  ͠    

Condition 

Modèle 2 
ΔPerformances  ͠    

Condition * mindset 

Modèle 3 
ΔPerformances  ͠    

Condition * mindset 
maths 

Intercept β = 4.23, sem = 1.05, 

p = 3.52e-04 

β = -13.75, sem = 

7.30, p = 0.07 

β = -1.54, sem = 

5.54, p = 0.78 

Condition β = 0.89, sem = 1.51, 

p = 0.56 

β = 23.40, sem = 

8.65, p = 0.01 

β = 4.38, sem = 

10.32, p = 0.68 

mindset X β = 3.80, sem = 1.53, 

p = 0.02 

β = 1.15, sem = 1.09, 

p = 0.30 

condition 
* mindset 

X β = -4.93, sem = 1.90, 

p = 0.01 

β = -0.69, sem = 

2.04, p = 0.73 

R2 0.01 0.20 0.05 

 

Tableau 2.4 Impact de la condition (modèle 1), de la condition, du mindset, et de leur 

interaction (modèle 2) et de la condition, du mindset maths et de leur interaction (modèle 3) 

 

Pour mieux comprendre l'interaction, condition * mindset, la corrélation entre 

l’évolution des performances et le mindset a été calculée pour chacune des conditions. 

Les résultats montrent une corrélation positive et significative pour les participants en 

condition exclusion (r = 0.66, p < 0.01) et une corrélation non significative pour les 

participants en condition inclusion (r = -0.21, p = 0.43). Autrement dit, quand les 

participants sont en condition inclusion, l’amélioration de leurs performances est 

indépendante de leur mindset. En revanche, lorsqu’ils sont en condition d’exclusion, 

plus ils ont un mindset malléable et plus ils améliorent leurs performances entre la 

session 1 et la session 2. Étonnamment, des résultats différents sont retrouvés avec 

le mindset maths (voir modèle 3 du tableau 2.4) 
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Figure 2.4 Corrélation entre l’évolution des performances en arithmétique de la session 1 à la 

session 2 et le mindset des participants, en fonction de la condition (inclusion versus 

exclusion). 

 

Modération de l’impact de l’exclusion sur les performances en arithmétique par le type 

d’objectifs de réussite 

Aucun résultat significatif n’est trouvé lorsque le modèle comprend les effets 

principaux des objectifs de réussite et leurs interactions avec la condition (voir tableau 

2.5). 
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 ΔPerformances  ͠    
Condition * maîtrise approche + Condition * 

maîtrise évitement + performance approche + 
Condition * performance évitement  

Intercept β = -2.84, sem = 9.53, p = 0.77 

Condition β = 2.12, sem = 13.96, p = 0.88 

Maîtrise approche β = 1.29, sem = 1.81, p = 0.77 

Maîtrise évitement β = -0.89, sem = 1.77, p = 0.62 

Performance approche β = 0.53, sem = 1.10, p = 0.64 

Performance évitement β = 0.87, sem = 1.47, p = 0.56 

Condition * Maîtrise 
approche 

β = -0.33, sem = 2.45, p = 0.89 

Condition * Maîtrise 
évitement 

β = -0.82, sem = 2.28, p = 0.72 

Condition * Performance 
approche 

β = 0.92, sem = 2.02, p = 0.65 

Condition * Performance 
évitement 

β = 0.62, sem = 1.99, p = 0.76 

R2 0.34 

 

Tableau 2.5 Impact de la condition, des objectifs de réussite et de leur interaction sur 

l’amélioration en arithmétique 

 

Analyses complémentaires : corrélation entre mindset et objectifs de réussite 

Une corrélation significative est retrouvée entre les deux mindsets (intelligence et 

maths, r = 0.42, p < 0.05). En revanche, à nouveau, aucune corrélation n’est retrouvée 

entre mindsets et objectifs de réussite (voir figure 2.5). 
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Figure 2.5 Tableau de corrélation des mindsets et objectifs. Les nuages de points représentent 

les participants et la droite rouge la droite de régression. Les graphiques en bleu représentent 

la distribution des scores. Les coefficients de corrélation sont indiqués à l’intersection des 

lignes de chaque variable et la significativité est indiquée par les astérisques et les valeurs p 

sont corrigées pour des comparaisons multiples 

 (Ø = non significatif, * = p<0.05, ** = p<0.01, *** = p<0.001) 

 

 

Discussion de l’étude 2.2 

Les résultats de cette étude montrent que plus les participants en situation d’exclusion 

ont un mindset malléable et plus ils s'améliorent entre la première et la seconde 

session d’arithmétique. Cette relation n’était pas retrouvée pour les participants en 

situation d’inclusion. Ces résultats sont cohérents avec notre hypothèse initiale. 

Néanmoins, aucune relation significative entre mindset et objectifs de réussite n’était 

retrouvée alors que cette corrélation est habituellement présente dans la littérature sur 

les mindsets et que notre hypothèse se basait sur l’existence de cette corrélation.  

 

Plusieurs raisons pourraient expliquer la non réplication de cette corrélation.  
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Population étudiée 

 Les études trouvant une relation entre mindset et objectifs de réussite mesurent 

majoritairement ces variables chez des étudiants américains (Blackwell et al., 2007 ; 

Yeager et al., 2016 ; Cook et al., 2018) ou originaires d’un autre pays anglophone 

(canadiens pour une partie de l’échantillon de Yeager et al., 2016 et australien pour 

l’étude de De Castella & Byrne, 2015). Il est donc possible que cette corrélation ne 

soit pas retrouvée dans une population française.  

 

Contexte d’expérimentation 

Il est également possible que ces deux facteurs soient corrélés uniquement dans un 

environnement scolaire. En effet, il est possible que cette corrélation existe 

uniquement lorsque les élèves doivent s’exprimer sur leurs objectifs concernant des 

tâches scolaires, qu’ils savent utiles à long terme. Dans notre étude, nous demandions 

à de jeunes adultes de s’exprimer sur des objectifs de réussite liés à une tâche qu’ils 

devaient effectuer ponctuellement et qui ne leur sera que peu utile à long terme. Il est 

donc possible que ce contexte particulier, trop éloigné d’un contexte écologique 

d'apprentissage, explique l’absence de corrélation. 

 

Questionnaires utilisés 

Dans notre étude nous mesurions le mindset par le questionnaire de Dweck en 3 items 

(Dweck, 1999), permettant d’obtenir un score variant de 0 (mindset fixe) à 6 (mindset 

malléable). Or, les études trouvant une corrélation entre mindset et objectifs de 

réussite utilisent en majorité des questionnaires permettant d’avoir un score de 

mindset fixe et un score de mindset malléable : utilisation de l’ITI en 4 items (Dweck, 

2000) pour Cook et al. (2018), version en 6 items (Dweck, 1999) pour Blackwell et al. 

(2007), et version en 8 items (Dweck, 1999) pour De Castella & Byrne (2015). Il est 

possible que la corrélation entre mindset et objectifs soit sensible au type d’échelle 

utilisé et qu’une corrélation soit plus facilement retrouvée quand la mesure de mindset 

permet d’obtenir deux scores distincts (mindset fixe et mindset malléable) plutôt que 

quand cette mesure donne un score unique, reflétant l’hypothèse d’un continuum 

entre mindset fixe et mindset malléable. 
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Taille d’échantillon 

Enfin, une dernière hypothèse repose sur le nombre de participants. En se basant sur 

la corrélation retrouvée par Yeager et al. (2016) de r = 0.23 (plus faible que la 

corrélation de r = 0.34 retrouvée par Blackwell et al., 2007 et par Cook et al., 2018), 

un minimum de 146 participants serait nécessaire pour détecter cette corrélation avec 

une erreur de type I fixée à 0.05 et une erreur de type II fixée à 0.20. 

 

Dans l’étude 3, nous avons testé, à plus grande échelle, l'existence d’une corrélation 

entre mindset et objectifs de réussite, dans une population d’adultes français.  

 

2.4. Étude 2.3 

Méthodologie 

Pour tester l’existence de cette corrélation, deux versions de la même étude ont été 

créées. Chaque étude était composée de quatre questionnaires :  

● Un questionnaire mindset : en 3 items (Dweck, 1999) pour la version score 

mindset unique et en 4 items (Dweck, 1999)  pour la version score mindset fixe 

et score mindset malléable 

● Un questionnaire objectifs de réussite : relatif aux objectifs de réussite au travail 

ou dans les études (Conroy, Elliot & Hofer, 2003) 

● Un questionnaire sur le mindset en mathématiques : utilisant les mêmes 

questions que celui sur le mindset et en remplaçant le terme “intelligence” par 

“capacité à faire des mathématiques” 

● Un questionnaire objectifs de réussite : relatif aux objectifs que la personne se 

fixe lorsqu’elle fait des mathématiques dans sa vie quotidienne. (Conroy, Elliot 

& Hofer, 2003) 

En tout, 300 participants, recrutés en ligne, ont répondu à l’une des deux études (n = 

150 pour chacune des versions de l’étude). Tous les participants étaient âgés de plus 

de 18 ans et la plupart des participants avaient entre 20 ans et 40 ans (mageDF3 = 38.01 

,sdDF3 = 12.22, mageDF4 = 34.86 ,sdDF4 = 10.70). 

 

Résultats 

● Étude avec mindset en quatre items (n = 150) 

mindset intelligence x objectifs de réussite au travail  
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Comme on pourrait l’attendre, le score “mindset malléable” et le score “mindset fixe” 

corrèlent négativement et significativement (r = -0.63, p < 0.001). Contrairement aux 

résultats de Robins & Pals (2002), de De Castella & Byrne (2015) et de Yeager et al. 

(2016), aucune corrélation n’est retrouvée entre le score “mindset fixe” et l’un des 

quatre objectifs de réussite dans les études et le travail. En revanche, une corrélation 

positive et significative est retrouvée entre le score “mindset malléable” et les objectifs 

de maîtrise approche (r = 0.30, p < 0.001) et entre le score “mindset malléable” et 

maîtrise évitement (r = 0.17, p < 0.05).  

 

 

Figure 2.6 Tableau de corrélation des mindsets (2 scores) et objectifs concernant le travail ou 

les études. Les nuages de points représentent les participants et la droite rouge la droite de 

régression. Les graphiques en bleu représentent la distribution des scores. Les coefficients de 

corrélation sont indiqués à l’intersection des lignes de chaque variable et la significativité est 

indiquée par les astérisques et les valeurs p sont corrigées pour des comparaisons multiples 

 (Ø = non significatif, * = p<0.05, ** = p<0.01, *** = p<0.001) 

 

 

mindset mathématiques x objectifs de réussite en mathématiques 

Les scores “mindset maths malléable” et “mindset maths fixe” corrèlent également 

significativement et négativement (r = -0.73, p < 0.001). Une corrélation positive et 

significative est retrouvée entre “mindset maths malléables” et objectif de maîtrise 

approche (r = 0.32, p < 0.001) et objectif de maîtrise évitement (r = 0.29, p < 0.001). 
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Une corrélation significative et négative est également retrouvée entre “mindset maths 

fixe” et objectif de maîtrise approche (r = -0.18, p < 0.05). 

Figure 2.7 Tableau de corrélation des mindsets en maths (2 scores) et objectifs en 

mathématiques. Les nuages de points représentent les participants et la droite rouge la droite 

de régression. Les graphiques en bleu représentent la distribution des scores. Les coefficients 

de corrélation sont indiqués à l’intersection des lignes de chaque variable et la significativité 

est indiquée par les astérisques et les valeurs p sont corrigées pour des comparaisons 

multiples  (Ø = non significatif, * = p<0.05, ** = p<0.01, *** = p<0.001) 

 

● Étude avec mindset en trois items (n = 150) 

mindset intelligence x objectifs de réussite au travail 

Contrairement à ce qui était trouvé dans les études 1 et 2, une corrélation significative 

est retrouvée entre mindset et objectif de réussite, même avec le questionnaire 

mindset en 3 items. Plus précisément, plus les participants avaient un mindset 

malléable et moins ils déclaraient s’impliquer dans leur travail/études pour éviter d’être 

moins bons que leurs collègues/camarades (mindset x performance approche, r = -

0.24, p < 0.01). 
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Figure 2.8 Tableau de corrélation du mindset (1 score) et objectifs au travail/dans les études. 

Les nuages de points représentent les participants et la droite rouge la droite de régression. 

Les graphiques en bleu représentent la distribution des scores. Les coefficients de corrélation 

sont indiqués à l’intersection des lignes de chaque variable et la significativité est indiquée 

par les astérisques et les valeurs p sont corrigées pour des comparaisons multiples 

 (Ø = non significatif, * = p<0.05, ** = p<0.01, *** = p<0.001) 

 

 

mindset mathématiques x objectifs de réussite en mathématiques 

Concernant les mathématiques, une corrélation significative est également retrouvée 

entre mindset et objectifs de réussite. Plus précisément, une corrélation positive est 

retrouvée entre mindset en maths et objectifs de maîtrise approche (r = 0.23, p < 0.01) 

et entre mindset en maths et objectifs de maîtrise évitement (r = 0.63, p < 0.001). 
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Figure 2.9 Tableau de corrélation du mindset (1 score) et objectifs en mathématiques. Les 

nuages de points représentent les participants et la droite rouge la droite de régression. Les 

graphiques en bleu représentent la distribution des scores. Les coefficients de corrélation 

sont indiqués à l’intersection des lignes de chaque variable et la significativité est indiquée 

par les astérisques et les valeurs p sont corrigées pour des comparaisons multiples 

 (Ø = non significatif, * = p<0.05, ** = p<0.01, *** = p<0.001)  

 

 

Discussion de l’étude 2.3 

Contrairement aux résultats de l’étude 1 et 2, les résultats de l’étude 3 mettent en 

évidence une corrélation entre mindset et objectifs de réussite, que le score de 

mindset reflète un continuum de fixe à malléable (questionnaire à 3 items) ou résulte 

en un score pour chaque mindset (questionnaire à 4 items). Quel que soit le 

questionnaire utilisé, ce sont majoritairement des corrélations entre mindset et 

objectifs de maîtrise qui sont retrouvés. En effet, le questionnaire en 4 items met en 

évidence (1) une corrélation positive du mindset malléable (intelligence) avec l’objectif 

de maîtrise (approche et évitement), (2) une corrélation positive du mindset malléable 

(maths) avec l’objectif de maîtrise (approche et évitement) et (3) une corrélation 

négative du mindset fixe (maths) avec l’objectif de maîtrise (approche). Avec le 

questionnaire en trois items, des résultats similaires sont retrouvés pour le mindset 

maths qui corrèle positivement avec les objectifs de maîtrise (approche et évitement). 

Seul le mindset intelligence mesuré en 3 items (un score) corrèle négativement avec 
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un objectif de performance (évitement). Ces résultats suggèrent qu’une corrélation 

entre mindset et objectifs de réussite peut être retrouvé, dans une population 

française, en dehors d’un cadre purement scolaire, et ce, que le questionnaire mindset 

utilisé considère le mindset fixe et le mindset malléable comme deux extrêmes d’un 

continuum (questionnaire en 3 items) ou comme deux construits différents 

(questionnaire en 4 items). 

 

2.5. Discussion 

Cette étude s’intéressait à l’impact du mindset sur la baisse de performance suivant 

une situation d’exclusion sociale. Dans une première étude, quatre-vingts étudiants 

ont participé à une étude à l’Institut du Cerveau. La moitié des participants étaient 

assignés à une condition exclusion et l’autre moitié à une condition inclusion. Les 

résultats montrent un impact significatif de la condition sur le sentiment de rejet, le 

sentiment d’être apprécié, le sentiment de maîtrise de la situation et l’amélioration des 

performances. En revanche, aucune modération par le mindset ou par les objectifs de 

réussite n’était retrouvée. Étonnamment, aucune corrélation entre mindset et objectifs 

de réussite n’étaient retrouvée non plus. Dans une seconde étude, 33 participants ont 

été recrutés dans le cadre du Forum des Sciences Cognitives. Dans cette étude, un 

impact de la condition sur les performances en arithmétique et une modération par le 

mindset apparaît également. Plus les participants en condition d’exclusion avaient un 

mindset malléable et plus ils s’amélioraient entre la première session (avant exclusion) 

et la seconde (après exclusion). Cette corrélation n’était pas retrouvée pour les 

participants dans la condition inclusion. Néanmoins, en cohérence avec les résultats 

de l’étude 1, mais en contradiction avec la littérature existante (Blackwell et al., 2007 

; Robins & Pals, 2002 ; De Castella & Byrne, 2015 ; Yeager et al., 2016 ; Cook, Gas 

& Artino, 2018), aucune corrélation entre mindset et objectifs de réussite n’était 

retrouvée. Plusieurs hypothèses peuvent être formulées dont la possibilité que ce 

manque de corrélation soit lié à un manque de puissance ou au type de questionnaire 

utilisé pour mesurer le mindset des participants. Dans une troisième étude, trois cents 

participants ont été recrutés en ligne pour répondre à une étude en ligne (parmi deux 

disponibles) permettant de tester avec suffisamment de puissance la corrélation entre 

mindset et objectifs de réussite dans une population d’adultes français. Les résultats 

de ces questionnaires montrent qu’une corrélation entre mindset et objectifs de 

réussite est bien retrouvée, principalement entre mindset et objectifs de maîtrise, et 

https://docs.google.com/document/d/1qlVXh927eV93Mk1DJzTtPPreEzMuc8tQA6afW4XtmcU/edit
https://docs.google.com/document/d/1qlVXh927eV93Mk1DJzTtPPreEzMuc8tQA6afW4XtmcU/edit
https://docs.google.com/document/d/1qlVXh927eV93Mk1DJzTtPPreEzMuc8tQA6afW4XtmcU/edit
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ce, que le questionnaire utilisé pour mesurer le mindset permette d’obtenir un score 

(continuum de fixe à malléable) ou deux scores (un score pour mindset fixe et un pour 

mindset malléable). Ce résultat réplique donc, chez des adultes français, la corrélation 

trouvée précédemment dans une population d’élèves anglophones.  

 

Ensemble, ces résultats ne permettent pas de conclure clairement à l’impact 

protecteur du mindset sur la baisse de performances suivant l’exclusion sociale. Si 

l’étude 2 apporte de premiers éléments en faveur de cette hypothèse, le manque de 

corrélation entre mindset et objectifs de réussite reste cependant surprenant. Il est 

possible que ces résultats nuancés soient liés au manque de puissance de l’étude 1 

(n = 80) et de l’étude 2 (n =33). Il serait donc intéressant de répliquer ces études en 

incluant davantage de participants. Il est également possible que ces résultats soient 

liés au fait que les tâches d’arithmétique présentées (soustractions successives pour 

l’étude 1 et additions pour l’étude 2) soient trop décontextualisées et éloignées des 

tâches que les participants effectuent dans leur vie quotidienne. Il serait intéressant 

de créer un dispositif expérimental permettant de tester notre hypothèse dans un 

contexte plus écologique. Par exemple, il serait intéressant de tester si le mindset et 

les objectifs de réussite d’élèves/étudiants modèrent l’impact d’une situation 

d’exclusion sociale sur les performances à un examen ou un test standardisé, effectué 

en classe ou à l’université.  

 

Les résultats de l’étude 3 permettent d’apporter de nouveaux éléments théoriques 

concernant le lien entre mindset et objectifs de réussite. En effet, ce lien avait 

précédemment été démontré principalement chez des élèves anglophones et en 

utilisant un construit du mindset en deux scores (score mindset fixe et score mindset 

malléable). Les résultats de l’étude 3 montrent que le lien entre mindset et objectifs 

de réussite existe également chez les adultes français. Plus précisément, plus les 

participants pensent que les compétences en mathématiques peuvent s’améliorer, et 

plus ils déclarent faire des mathématiques dans le but de s’améliorer. Ce résultat est 

retrouvé que le mindset soit mesuré par 3 ou 4 items. Les résultats pour le mindset 

intelligence sont cohérents avec ceux concernant la malléabilité des compétences en 

mathématiques. Les résultats des questionnaires montrent en effet que plus les 

participants pensent que leur intelligence peut s’améliorer et plus ils adoptent des 

objectifs d’amélioration (mindset mesuré par 4 items) et moins ils adoptent des 
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objectifs de performance et de compétition (mindset mesuré en 3 items). Il serait 

néanmoins intéressant de mieux comprendre les raisons pour lesquelles le type 

d’objectif avec lequel corrèle le mindset varie à travers les études, mais également en 

fonction du questionnaire utilisé comme le montre l’étude 3. 
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3 - ÉTUDE 3 : Impact du mindset sur la prise de décision en situation 

universitaire 

 

3.1 Résumé de l’étude 

Introduction 

Les études de psychologie sociale et psychologie du développement montrent que les 

participants avec un mindset malléable seraient plus susceptibles de faire preuve de 

self contrôle et de persistance durant leur scolarité (Park et al., 2020) et auraient moins 

peur des activités perçues comme compliquées (Yeager et al., 2016; Yeager et al., 

2019; Rege et al., 2021). Néanmoins, aucune étude n’a pour le moment testé l’impact 

du mindset sur la façon dont les étudiants décident ou non d’allouer du temps et de 

l’énergie à des activités scolaires plutôt que des activités de loisir. Selon le modèle de 

la prise de décision basée sur la valeur, issu du domaine de la neuroéconomie, la 

prise de décision se fait en trois étapes (Rangel, Camerer & Montague, 2008). 

Premièrement, les personnes créent une représentation mentale des options 

disponibles. Ensuite, les participants attribuent une valeur subjective à chacune de 

ces options. Cette valeur reflète le poids donné aux différents attributs de l’option et la 

valeur de ces options. Par exemple, pour un aliment, sa valeur pourrait être : (β1 x 

goût) + (β2 x santé). Plus le goût de l’aliment est important pour les participants et plus 

β1 est élevé et plus l’aspect bon pour la santé est important et plus β2 est élevé. Enfin, 

les participants choisissent l’une des options en comparant leurs valeurs. En nous 

inspirant de ce modèle théorique, nous nous sommes demandé si le mindset impactait 

(1) le type d’activités choisi et (2) la valeur des activités scolaires et le poids donné à 

chacun de leurs attributs. En nous basant sur les études précédemment citées, nous 

faisions l’hypothèse que les participants avec un mindset fixe seraient plus influencés 

par la difficulté des activités que ceux avec un mindset malléable. 

 

Méthodologie 

Pour tester cette hypothèse, soixante étudiants en psychologie, ne se trouvant pas 

aux extrémités de l’échelle de mindset ( 1 < score < 6 sur l’échelle en trois items de 

Dweck, 1999) ont été inclus dans cette étude. L’objectif présenté de l’étude était la 

création d’un outil de révision pour les étudiants en psychologie. Cette cover story a 

été créée pour inciter les participants à donner des réponses honnêtes et spontanées 
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et non les réponses prétendument “attendues” par l’expérimentateur. L’étude était 

organisée autour de cinq étapes : 

● Intervention mindset 

La structure de l’intervention mindset utilisée est similaire à celles des interventions 

mindset généralement testées dans la littérature avec la présentation d’un faux article 

scientifique, d’un témoignage et des exercices de réflexion personnelle (voir par 

exemple Brainology, Donohoe, Topping & Hannah, 2012). Les interventions 

intelligence fixe et intelligence malléable suivaient exactement la même structure et 

étaient de même longueur. L’intervention du groupe Intelligence Fixe présentait des 

données à propos de la spécialisation cérébrale et mettait en avant l’avantage d’avoir 

des facilités dans certaines matières. L’intervention du groupe Intelligence Malléable 

présentait des données à propos de la plasticité cérébrale et mettait en avant 

l’avantage de s’entraîner régulièrement. 

● Tâche de choix forcé 

Deux activités étaient présentées à l’écran : une activité de loisir et une activité 

scolaire. Ces activités étaient choisies aléatoirement parmi une liste de 80 activités de 

loisir et 80 activités scolaires. Les participants devaient s’imaginer faire l’activité 

scolaire et avoir le choix de faire l’activité loisir puis choisir dans quelle activité ils 

souhaitaient s’engager. Ces choix étaient faits en imaginant quatre contextes 

différents selon les blocs : le matin un mois avant les examens, en fin d'après-midi un 

mois avant les examens, le matin une semaine avant les examens, en fin d'après-midi 

une semaine avant les examens. 

● Tâche de notation 

Pendant la tâche de notation, chacune des 160 activités étaient affichée à l’écran 

successivement et les participants devaient attribuer six notes à chaque activité, sur 

une échelle allant de 0 à 100. La première note était la valeur perçue de l’activité (“À 

quel point voulez-vous faire cette activité”). La deuxième l’agréabilité ("À quel point 

trouvez-vous cette activité plaisante ?”), la troisième l’enrichissement personnel ("À 

quel point cette activité est personnellement enrichissante ?”), la quatrième 

l'importance pour les notes ("À quel point cette activité est importante pour vos notes 

?”), la cinquième la difficulté ("À quel point cette activité est difficile ?”) et enfin le risque 

d’exclusion sociale (“À quel point cette activité pourrait vous valoir d’être exclue 

socialement ?”). 

  



 

100 

● Questionnaires 

Les participants répondaient à quatre questionnaires mesurant leur mindset, leur 

sensibilité intéroceptive et leur sensibilité à l’exclusion sociale. 

 

Résultats 

Choix d’activité 

Les résultats montrent que les réponses des participants à la tâche de choix forcé sont 

fortement influencées par le contexte présenté. En effet, les participants choisissent 

plus souvent des activités scolaires lorsqu’ils font les choix dans le contexte “une 

semaine avant les examens” que dans le contexte “un mois avant les examens”. Une 

interaction significative est également observée entre le mindset et la condition, 

montrant que la différence entre les participants dans la condition mindset fixe et ceux 

dans la condition mindset malléable n’est significative que dans le contexte “une 

semaine avant les examens”. Dans ce contexte, les participants en condition mindset 

malléable choisissent en moyenne plus d’activités scolaires que les participants en 

condition mindset fixe. Aucune différence significative n’est observée dans le contexte 

“un mois avant les examens”. 

 

Notation des activités 

Les résultats montrent que la valeur subjective des activités scolaires est influencée 

positivement par l’agréabilité, l’enrichissement personnel et l’importance pour les 

notes et négativement par la difficulté. Une interaction condition * difficulté est 

également trouvée, montrant que les participants ayant reçu une intervention mindset 

malléable étaient moins négativement influencés par la difficulté des activités que les 

participants ayant reçu une intervention mindset fixe, au moment d’attribuer une valeur 

subjective aux activités scolaires. 

 

Discussion 

Associant des paradigmes issus de la psychologie sociale et de la neuroéconomie, 

cette étude s’intéresse, pour la première fois, à l’impact du mindset sur les 

mécanismes cognitifs responsables de la prise de décision en milieu scolaire. Plus 

précisément, nous avons testé l’impact d’interventions mindset sur le choix d’activités 

et sur l’attribution d’une valeur subjective aux activités scolaires. Les résultats d’une 

tâche de choix forcé montrent un impact positif du mindset malléable sur le choix 
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d’activités scolaires, uniquement dans un contexte d’examens proches (une semaine). 

Les réponses des participants à cette tâche semblaient fortement impactées par les 

contextes présentés, car plus d’activités scolaires étaient choisies dans le contexte 

d’examens proches que d’examens lointains. La tâche de notation, quant à elle, était 

plus proche des préférences réelles des participants, car moins polluée par des effets 

de contexte. Les résultats de cette tâche montrent que les valeurs subjectives 

attribuées aux activités scolaires sont semblables pour les participants en condition 

mindset malléable et ceux en condition mindset fixe. En revanche, cette évaluation est 

moins impactée par la difficulté des activités pour les participants en condition mindset 

malléable que pour ceux en condition mindset fixe. Ce résultat est cohérent avec les 

données existantes qui montrent une plus grande peur des activités difficiles chez les 

participants avec un mindset fixe (Yeager et al., 2016; Yeager et al., 2019; Rege et 

al., 2021). Il s’agit d’un résultat intéressant, car il met en évidence, pour la première 

fois, un impact du mindset sur les mécanismes cognitifs responsables de la prise de 

décision en contexte de révision.  

 

Pour aller plus loin dans la compréhension des mécanismes cognitifs, des analyses 

complémentaires seraient pertinentes. Notamment, l’analyse en Drift Diffusion Model 

(Lombardi & Hare, 2021 ; Forstmann, Ratcliff & Wagenmakers, 2016) permettrait 

d’analyser encore plus finement les mécanismes de prise de décision en analysant 

les temps de réponse pour mieux comprendre la dynamique temporelle 

d'accumulation d’évidences en faveur de l’une ou l’autre des options. Ce type de 

modèle est principalement utilisé dans la prise de décision alimentaire (Sullivan & 

Huettel, 2021). Utiliser cette méthode dans le cadre d’une prise de décision scolaire 

permettrait d’étendre ce champ de connaissances en dehors des décisions 

alimentaires et de mieux comprendre quels mécanismes expliquent la décision des 

étudiants de s’engager ou non dans des activités scolaires suite à une intervention 

mindset. 

 

3.2 Article (non soumis) 

  

https://scholar.google.fr/scholar?cluster=15800214781491049644&hl=fr&as_sdt=0,5#d=gs_cit&t=1654593659691&u=%2Fscholar%3Fq%3Dinfo%3ArHSmcaGjRdsJ%3Ascholar.google.com%2F%26output%3Dcite%26scirp%3D0%26scfhb%3D1%26hl%3Dfr
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1 - PROJET APPLIQUÉ 1 : Développement d’une intervention pour les 

professeurs 

 

1.1 Résumé de l’étude 

Introduction 

Un article récent, analysant les données de la cohorte National Study of Learning 

Mindsets (NSLM) met en évidence un effet modérateur du mindset des professeurs 

sur l’efficacité des interventions mindset (Yeager et al., 2022). Les résultats de cette 

étude montrent que les élèves dont les professeurs ont un mindset malléable (score 

supérieur ou égal à la moyenne + 1sd) bénéficient bien de l’impact positif de 

l’intervention mindset mais que ce n’est pas le cas des élèves dont le professeur a un 

mindset fixe (score inférieur ou égal à la moyenne - 1sd). Ce résultat n’est pas 

surprenant étant donné que les études menées chez les professeurs montrent que 

lorsque ces derniers ont un mindset fixe, ils ont tendance à adopter des 

comportements moins efficaces pour encourager les efforts des élèves et les aider à 

adopter de bonnes stratégies d’apprentissage (Rattan et al., 2012). L’étude de Rattan 

et al. (2012) montre également que les élèves sont capables d’inférer le mindset des 

professeurs en se basant sur le type de feedback qui leur est adressé. Bien que ces 

études suggèrent la nécessité d’aider les professeurs à adopter un mindset malléable, 

aucune étude n’a pour le moment testé causalement l’impact d’une intervention 

mindset pour les professeurs sur l’efficacité d’une intervention mindset délivrée à leurs 

élèves. Dans cette étude nous tentons de combler ce manque de connaissances en 

testant si une intervention pour les professeurs permettrait d’augmenter l’adoption, par 

les élèves d’un mindset malléable, après avoir bénéficié d’une intervention mindset. 

 

Méthodologie 

Pour tester cette question, les classes de 6ème de six établissements scolaires ont 

été réparties aléatoirement entre les trois conditions suivantes : 

● Condition Contrôle : aucune intervention  

● Condition Interventions élèves : intervention élèves (3 sessions) 

● Condition Interventions Combinées élèves + professeurs : intervention 

professeurs (1 session) puis intervention élèves (3 sessions). 
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La randomisation se faisait à l’échelle de l’établissement scolaire pour éviter tout 

risque de contagion entre conditions (spill over), car les professeurs ayant reçu 

l’intervention pourraient parler aux autres professeurs de leur établissement du 

contenu de l’intervention.  

 

L’intervention élève consistait en trois sessions. L’efficacité de ces interventions a fait 

l’objet d’une étude d’impact démontrant son impact positif sur le mindset des élèves 

dès la 6ème (Huillery et al., 2021). L’intervention Professeurs était organisée en deux 

étapes. Quelques jours avant la réunion de préparation des interventions, les 

professeurs recevaient une vidéo par mail. Cette vidéo présente les informations 

classiques des interventions mindset, comme la malléabilité du cerveau et le rôle des 

efforts et des erreurs. Une fois la vidéo visionnée, les professeurs étaient incités à 

réfléchir à des pratiques qu’ils souhaitaient mettre en place dans leur classe (ou qu’ils 

avaient déjà mises en place) pour aider leurs élèves à garder en tête que leur 

intelligence peut se développer. Le jour de la réunion, les professeurs recevaient des 

informations sur la logistique des interventions puis un tour de table était proposé pour 

que les professeurs puissent partager les bonnes pratiques auxquelles ils avaient 

pensé. Ce moment de partage permettait aux professeurs de s’approprier les 

messages de la vidéo, de les traduire en des comportements concrets et de créer, au 

sein de l’équipe enseignante, une norme favorable à un mindset malléable. Les 

enseignants du groupe intervention élèves participaient à une réunion logistique, mais 

aucune vidéo ne leur était envoyée et aucun tour de table sur les pratiques 

d’enseignement n’était organisé. 

 

Dans chacun des six établissements, des données étaient récoltées à deux moments 

de l’année : avant toute intervention (T1) et après les interventions (T2). Les données 

récoltées étaient les suivantes : mindset, mindset en maths, perception du mindset 

des professeurs, perception du mindset en maths des professeurs, appétence pour la 

difficulté, score à un test standardisé en mathématiques et anticipation du score au 

test et de l’amélioration.  
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Résultats 

Les résultats de cette étude montrent un impact linéaire du groupe sur le changement 

de mindset (et le changement de mindset en maths). Autrement dit, les élèves ayant 

reçu une intervention mindset changeaient plus leur mindset en faveur d’un mindset 

malléable que ceux qui n’avaient reçu aucune intervention, mais moins que ceux dont 

le professeur avait également reçu une intervention. Aucun impact du groupe n’est 

retrouvé sur les autres variables mesurées. Ce résultat n’est pas surprenant, car la 

mesure en T2 était faite seulement quelques semaines après la dernière intervention 

mindset. Or, les études précédentes suggèrent qu’une fois le mindset changé, les 

élèves ont besoin de temps supplémentaire pour commencer à transformer cette 

croyance en investissement scolaire et que cela change leurs performances 

(Kenthirarajah & Walton, 2015).  

 

Conclusion 

Les résultats de cette étude suggèrent qu’animer une intervention mindset auprès des 

professeurs permettrait d’augmenter l’impact des interventions sur le mindset de leurs 

élèves. En effet, les élèves ayant le plus changé leur mindset en faveur d’un mindset 

malléable sont ceux dont le professeur a aussi reçu une intervention mindset. Ce 

résultat est cohérent avec la littérature existante montrant un impact des interventions 

mindset uniquement chez les élèves dont le professeur a un mindset malléable 

(Yeager et al., 2022). Ce résultat est extrêmement encourageant, car l’ajout d’une 

intervention pour les professeurs est peu coûteux et peu chronophage.  

 

Les résultats de cette étude ne permettent cependant pas de comprendre par quels 

mécanismes l’animation de l’intervention Professeurs impact le mindset des élèves. 

La littérature en psychologie sociale suggère plusieurs mécanismes possibles. Une 

étude publiée en 2012 montre notamment que le mindset des professeurs impacterait 

leur façon de communiquer des feedbacks aux élèves, feedback qui pourrait être 

utilisé par les élèves pour savoir si leur professeur pense qu’ils peuvent s’améliorer 

(Rattan et al., 2012). Dans la présente étude, des données concernant le mindset des 

professeurs, leur façon d’expliquer les différences de niveau scolaire et le type de 

feedback qu’ils sont le plus susceptibles de donner aux élèves ont été récoltées. 

Néanmoins, le nombre de professeurs ayant répondu au questionnaire avant et après 

intervention était trop faible pour pouvoir être analysé. Il serait intéressant que de 
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futures études récoltent ces données chez un nombre suffisant de professeurs pour 

mieux comprendre comment mindset des professeurs et mindset des élèves 

interagissent dans le contexte d’interventions mindset. 

 

Aider les élèves à adopter un mindset malléable est une mission délicate, mais 

importante. Récemment, les études en psychologie sociale ont mis en évidence la 

nécessité de prendre en considération l’environnement de l’élève. Bien qu’une 

modération de l’efficacité des interventions mindset par le mindset des professeurs 

soit retrouvée (Yeager et al., 2022), aucun résultat ne permettait de savoir si animer 

une intervention mindset auprès des professeurs permettait d’impacter plus 

efficacement le mindset des élèves. Les résultats de cette étude montrent pour la 

première fois l’impact positif des interventions Professeurs sur le mindset des élèves. 

L’animation de telles interventions représente une solution innovante et peu coûteuse 

pour améliorer l’efficacité des interventions mindset. 

 

1.2. Article 

Cet article est en cours de révision. Le pré-print est disponible en ligne à l’adresse 

suivante :  

Combette, L. T., Rotge, J. Y.., Darnon, C., & Schmidt, L. (2022, May 30). Delivering 

mindset interventions to teachers as an efficient way to leverage the impact of mindset 

intervention. https://doi.org/10.31234/osf.io/bp4x8  

 

 

 

  

https://doi.org/10.31234/osf.io/bp4x8
https://doi.org/10.31234/osf.io/bp4x8
https://doi.org/10.31234/osf.io/bp4x8
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2 - PROJET APPLIQUÉ 2 : Développement d’une intervention pour les 

parents 

 

2.1 Introduction 

Comme décrit plus tôt, les attitudes et croyances des parents peuvent influencer le 

mindset et les compétences scolaires de leur enfant. En effet, les enfants dont les 

parents ont un mindset malléable sont plus susceptibles de développer, eux aussi, un 

mindset malléable (Northrop, 2014; Matthes & Stoeger, 2018; Cheng et al., 2017). De 

plus, les parents ayant un mindset malléable ont tendance à adopter des 

comportements plus adaptés lorsque leur enfant rencontre des difficultés pendant les 

apprentissages (Moorman & Pomerantz, 2010). Les croyances des parents 

concernant les erreurs semblent également avoir un impact sur le mindset des élèves. 

Une étude de 2016 montre que les enfants dont les parents pensent que faire des 

erreurs a un impact négatif sur leur motivation sont plus susceptibles de développer 

un mindset fixe (Haimovitz and Dweck, 2016). Enfin, les comportements 

d’encouragement des parents peuvent également influencer le mindset de leur enfant 

comme le montre l’étude de Gunderson et al. (2018) révélant que les enfants 

encouragés pour leurs efforts plutôt que pour leurs réussites ont de meilleurs résultats 

scolaires et une représentation plus malléable de leur intelligence. Étant donné 

l’impact de l’environnement des élèves sur l’efficacité des interventions mindset 

(Walton & Yeager, 2020), il est possible que le mindset et les attitudes des parents 

impactent l’efficacité d’une intervention mindset. Pour cette raison nous avons décidé 

de développer une courte intervention mindset à destination des parents des élèves 

recevant les interventions Énergie Jeunes. En plus d’aider les parents à adopter une 

représentation positive des erreurs et à développer un mindset malléable, notre 

intervention parents vise également à réduire la distance perçue entre le collège et la 

famille. Différentes études ont mis en évidence que le fait de montrer un intérêt 

particulier pour les familles et de prendre le temps de communiquer avec elles permet 

d’augmenter les résultats scolaires des élèves (McKnight, Venkateswaran, Laird, 

Robles & Shalev , 2017; Ilhan, Ozfidan & Yilmaz, 2019; Wright, Shields, Black & 

Waxman, 2018). Cette prise de contact semble particulièrement pertinente dans le 

contexte français dans lequel les interactions entre personnel enseignant et parents 

https://scholar.google.fr/scholar?cluster=12077856204892392503&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Matthes+%26+Stoeger%2C+2018&btnG=
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=14597835683380313364&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Moorman+%26+Pomerantz%2C+2010&btnG=
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=11443858939823293391&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=16918120268023958697&hl=fr&as_sdt=0,5
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/0963721420904453
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=McKnight%2C+K.%2C+Venkateswaran%2C+N.%2C+Laird%2C+J.%2C+Robles%2C+J.%2C+%26+Shalev%2C+T.+%282017%29.+Mindset+shifts+and+parent+teacher+home+visits.+Berkeley%2C+CA%3A+RTI+International.+Pomeranz%2C+EM%2C+Moorman%2C+EA%2C+%26+Litwach%2C+SD+%282007%29.+The+how%2C+whom%2C+and+why+of+parents%E2%80%99+involvement+in+children%E2%80%99s+academic+lives%3A+More+is+not+always+better.+Review+of+Education+Research%2C+77%2C+373-410.+&btnG=#d=gs_cit&t=1651139250185&u=%2Fscholar%3Fq%3Dinfo%3AjFuPhll2pRkJ%3Ascholar.google.com%2F%26output%3Dcite%26scirp%3D0%26hl%3Dfr
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=McKnight%2C+K.%2C+Venkateswaran%2C+N.%2C+Laird%2C+J.%2C+Robles%2C+J.%2C+%26+Shalev%2C+T.+%282017%29.+Mindset+shifts+and+parent+teacher+home+visits.+Berkeley%2C+CA%3A+RTI+International.+Pomeranz%2C+EM%2C+Moorman%2C+EA%2C+%26+Litwach%2C+SD+%282007%29.+The+how%2C+whom%2C+and+why+of+parents%E2%80%99+involvement+in+children%E2%80%99s+academic+lives%3A+More+is+not+always+better.+Review+of+Education+Research%2C+77%2C+373-410.+&btnG=#d=gs_cit&t=1651139250185&u=%2Fscholar%3Fq%3Dinfo%3AjFuPhll2pRkJ%3Ascholar.google.com%2F%26output%3Dcite%26scirp%3D0%26hl%3Dfr
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=9388245953378972561&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=8656126093506540244&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=8656126093506540244&hl=fr&as_sdt=0,5
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sont souvent délicates et réduites au minimum nécessaire (Akkari & Changkakoti, 

2009).  

 

2.2 L’intervention 

 

L’Intervention Parent est inspirée des interventions mindset classiques (Yeager et al., 

2019) et des interventions visant à réduire la distance perçue entre école et famille 

(McKnight et al., 2017; Wright et al., 2018). L’intervention est composée de trois 

étapes.  

● Appel téléphonique 1 

Le premier appel permet aux volontaires de faire connaissance avec la famille et de 

briser la glace. Les parents sont informés de la confidentialité de l’appel, ce qui leur 

permet de s’exprimer librement. Les volontaires posent aux parents des questions sur 

leur enfant (âge, nombre de frères et sœurs) et sur son parcours scolaire (difficultés, 

solutions testées ou envisagées). À la fin de ce premier appel, le volontaire informe le 

parent de la date à laquelle l’association anime des interventions dans la classe de 

son enfant et lui propose de recevoir une vidéo spécialement créée pour les parents 

de collégiens. 

● Vidéo 

Si le parent accepte de recevoir la vidéo, cette dernière est envoyée directement sur 

son smartphone. Cette vidéo a été créée comme une intervention mindset. Au début 

de la vidéo, une voix off demande aux parents de se rappeler une activité qui était, au 

départ, compliquée pour eux mais qu’ils ont finalement réussi à accomplir grâce à de 

l'entraînement (par exemple une recette de cuisine ou du bricolage). Ensuite, la voix 

off de la vidéo explique aux parents que leur enfant n'a pas encore assez de recul 

pour se rendre compte que l'entraînement est la clé de la réussite et que faire des 

erreurs fait partie du processus d’apprentissage. À la fin de la vidéo, sont présentés 

des exemples de comportements aidant les enfants à comprendre qu’ils peuvent 

s’améliorer et à rester motivés.  

● Appel téléphonique 2 

Le deuxième appel, présenté comme un débriefing de la vidéo, permet aux parents 

de s’approprier les messages qui y sont présentés. Cette méthode est inspirée du 

protocole “saying-is-believing” (Higgins, 1999). Premièrement, les parents sont invités 

à partager ce qu’ils ont pensé de la vidéo. Ensuite, le volontaire demande au parent 

https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Akkari+%26+Changkakoti%2C+2009&btnG=
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Akkari+%26+Changkakoti%2C+2009&btnG=
https://www.nature.com/articles/s41586-019-1466-y?sfns=mo
https://www.nature.com/articles/s41586-019-1466-y?sfns=mo
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Higgins%2C+1999%29+saying+is+believing&btnG=
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s’il pense que son enfant a conscience que son intelligence peut augmenter et que 

faire des erreurs est tout à fait normal. Suite à cela, le parent est incité à trouver une 

activité dans laquelle son enfant a déjà fait des progrès avec de l'entraînement. Enfin 

les parents sont invités à réfléchir, à partir de la vidéo, à des comportements qu’ils 

souhaiteraient développer pour aider leur enfant à rester motivé. 

 

Tous les appels sont passés par des volontaires ayant participé à une formation de 

trois heures, et sont entièrement scriptés, permettant ainsi de s’assurer que le contenu 

des appels est comparable d’un appel à l’autre. Ces appels sont passés au plus tôt 

quelques jours avant la première intervention dans la classe de l’enfant et au plus tard 

quelques jours avant la dernière intervention.  

 

Figure 3.1 La vidéo de l’intervention est disponible au lien suivant :  

https://www.youtube.com/watch?v=o8nRn9Z7Yt0  

 

2.3. Pilote 1 : Adhésion des parents au dispositif 

Un premier pilote a été mené en 2020 à la sortie du premier confinement lié à la 

pandémie de COVID-19. Pour ce premier pilote, aucun volontaire n’avait encore été 

formé. Tous les appels ont donc été passés par l’expérimentateur. Le premier objectif 

https://www.youtube.com/watch?v=o8nRn9Z7Yt0
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de ce pilote était de tester (1) la façon dont les parents perçoivent le dispositif et (2) la 

bonne compréhension des messages de la vidéo.  

 

2.3.1 Protocole 

Deux établissements volontaires ont proposé aux parents qui le souhaitaient d’être 

contactés par l’association dans le cadre des interventions Énergie Jeunes que 

recevait leur enfant au Collège. Il est important de noter que la période à laquelle le 

pilote a été mené était une période extrêmement difficile pour les établissements 

scolaires qui devaient gérer le retour en classe de certains élèves après le premier 

confinement, tout en assurant une continuité pédagogique de ceux restés en 

distanciel. S'ajoutait à cela la mise en place des mesures logistiques de limitation de 

propagation du virus dans les établissements. Il n’était donc pas possible de déployer 

une expérimentation pilote de plus grande ampleur qui aurait demandé aux principaux 

plus de communication avec les parents en amont. En tout, 9 parents ont été appelés. 

 

Deux variables d’intérêt ont été analysées. Concernant l’accueil de l’intervention, la 

variable d’intérêt était le nombre de parents acceptant de recevoir la vidéo et le second 

appel. L’investissement en temps est généralement utilisé comme un indice 

d’adhésion aux dispositifs (Darnon, Smeding & Redersdorff, 2018). Concernant la 

compréhension des messages de la vidéo, l’indice utilisé était la reformulation des 

messages lors du second appel. 

 

2.3.2 Résultats du pilote 1 

Accueil de l’intervention 

Parmi les 9 parents appelés, tous ont accepté de recevoir la vidéo et de planifier un 

second appel. Finalement, 2 parents n’ont pas répondu au second appel, menant à 7 

parents sur 9 ayant reçu l’intervention complète. Parmi les parents contactés, 

plusieurs (n= 3) ont fait part de leur enthousiasme vis-à-vis du dispositif par de 

chaleureux remerciements à la fin de l’appel. Enfin, un parent a déclaré spontanément 

avoir été rassuré par la vidéo qui lui confirmait l’intérêt d’encourager son enfant à 

continuer à faire des efforts même si ses efforts ne résultaient pas encore en une 

augmentation de résultats. 

 

Bonne compréhension des messages de la vidéo 

https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1002/ejsp.2347
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Les échanges avec les parents laissaient paraître une bonne compréhension des 

messages de la vidéo, y compris par les parents réticents ou à l’attitude initialement 

moqueuse vis-à-vis de leur enfant (n = 1).  

 

Quelques difficultés ont également été relevées et ont permis d’améliorer le protocole, 

notamment le script. Beaucoup de parents ont eu tendance à digresser et à vouloir 

aborder des sujets non reliés à la vidéo et pouvant mettre en difficulté les volontaires. 

Par exemple, certains parents ont amené la discussion sur le handicap de leur enfant 

ou ont dénigré leur enfant ou l’équipe enseignante. Pour contrer cette difficulté, un 

script supplémentaire a été créé pour permettre aux bénévoles de revenir au script 

initial et de répondre aux questions des parents sans dénigrer le parent, l’enfant ou 

l’équipe enseignante ni à avoir à s’exprimer sur des sujets scientifiques qu’ils ne 

maîtrisent pas. 

 

2.4. Pilote 2 : Possibilité de déploiement au niveau national 

L’objectif de ce second pilote était de tester la viabilité du déploiement de l’intervention 

à l’échelle nationale et d’analyser de premiers indices de son efficacité pour améliorer 

l’impact des interventions Énergie Jeunes.  Plus précisément, nous voulions savoir (1) 

s’il serait possible de déployer facilement ce dispositif à l’échelle nationale, (2) si ce 

déploiement augmenterait la probabilité que les enfants échangent avec leurs parents 

à propos des messages véhiculés lors des interventions en classe et (3) si ce 

déploiement augmenterait l’adoption, par les élèves, d’un mindset malléable. 

 

2.4.1 Protocole 

L’association disposant de douze délégations régionales, le dispositif a été présenté 

aux délégués régionaux de l’association afin d’être déployé dans un collège par 

délégation. Dans chacun de ces collèges, deux classes de même niveau devaient être 

sélectionnées pour participer à l’expérimentation puis l’une de ces classes devait être 

tirée au sort pour participer au projet Intervention Parent. Dans cette classe, tous les 

élèves recevaient l’intervention et tous les parents recevaient l’Intervention Parents 

(sauf refus de leur part). Dans la classe contrôle du même établissement, tous les 

élèves recevaient  l’intervention, mais aucune communication entre l’association et les 

parents n’était établie.  
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Figure 3.2 Design expérimental de l’étude Parents 

 

 

Lors de la troisième et dernière intervention de l’association dans les classes, un 

questionnaire de satisfaction anonyme était distribué aux élèves. Ce questionnaire de 

satisfaction est composé de six questions sur : l’adhésion des élèves au contenu des 

interventions (“J’ai appris des choses intéressantes”, réponses sur une échelle de 1 

pas du tout à 4 totalement), le partage du contenu des interventions avec la famille 

(“J’ai parlé à ma famille de ce que j’ai appris”, réponses binaire Oui/Non), leur 

sentiment d’autoefficacité (“Je pense qu’en m’entraînant davantage, je pourrais 

encore m’améliorer”, réponses sur une échelle de 1 pas du tout à 4 totalement), leur 

intention de faire des efforts (“J’ai décidé de faire davantage d’efforts pour m’améliorer 

au Collège”, réponses sur une échelle de 1 pas du tout à 4 totalement), le changement 

des habitudes (“J’ai pris une nouvelle habitude. Si oui, laquelle”, réponses binaire 

Oui/Non et champ libre pour s’exprimer sur leur nouvelle habitude), et l’observation 

des progrès accomplis (“J’ai commencé à faire des progrès”, réponse binaire Oui/Non, 

si les élèves répondent “oui”, il leur est alors demandé “Comment vois-tu ces progrès” 

puis trois réponses sont proposées : “Je suis plus à l’aise en cours”, “J’ai de meilleures 

notes” et “Je suis moins stressé(e)”, pour chacune de ces options l’élève pouvait 

cocher ou non la réponse proposée). Parmi ces questions, deux variables étaient 

particulièrement intéressantes pour ce pilote : la question sur les échanges avec la 

famille et celle sur l’auto-efficacité. Les réponses à ces questions devaient être 

comparées entre les classes test et les classes contrôle. 
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Ce pilote 2 a été déployé durant l’année scolaire 2021-2022. L’été 2021 laissait en 

effet présumer d’une diminution des contaminations au COVID-19 en France 

simplifiant la logistique pour les établissements scolaires et les pôles logistiques de 

l’association. Malheureusement, contrairement à ce qui était anticipé et en lien avec 

la plus grande contagion du variant Omicron, un nouveau pic de COVD-19 a frappé la 

France durant l’hiver 2021-2022 et les consignes sanitaires des établissements 

scolaires ont fait l’objet de nombreux changements durant cette période.  

 

2.4.2 Résultats du pilote 2 

Possibilité de déploiement à l’échelle nationale 

Le nombre d’établissements inclus durant l’année 2021-2022 était plus faible que 

prévu. Au total, 7 des 12 délégations régionales n’ont pas participé à 

l’expérimentation. Les cinq autres délégations ont chacune trouvé un collège 

acceptant de participer. Parmi ces cinq délégations, deux n’ont pas respecté le 

protocole prévu. L’inclusion des parents ne s’y est pas faite, comme prévu, par défaut, 

mais sur la base du volontariat. Cette modification du protocole était liée à une 

mauvaise compréhension du protocole (nétablissement= 1) et à une demande du principal 

d’un établissement (nétablissement = 1). Dans ces établissements, seul un faible nombre 

de parents a pu être appelé (nparent = 3 pour l’établissement 1 et nparent = 7 pour le 

deuxième établissement). Dans l’un des établissements ayant respecté le protocole 

d’inclusion, l’option par défaut n’a étonnamment pas aidé à inclure plus de parents, 

car vingt des vingt-cinq parents ont refusé d’être contactés. Dans un autre 

établissement, un seul parent sur 24 a refusé d'être contacté, 2 ont refusé de recevoir 

la vidéo et le second appel, et 13 parents ayant accepté de recevoir la vidéo n’ont 

finalement pas pu être joints pour le second appel, amenant à un total de 8 parents 

sur 24 ayant reçu l’intervention complète. Enfin, le dernier établissement est celui dans 

lequel le plus grand nombre de parents a reçu l’intervention complète. Sur vingt-huit 

élèves, quatorze parents ont refusé d’être contactés. Les quatorze autres parents ont 

pu recevoir l’intervention complète. 
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Collège Protocole 
d’inclusion 
des parents 

Intervention 
acceptée /  

non refusée 

Refus 
vidéo 

Perdus 
entre appel 

1 et 2 

Appel 
complet 

Collège 1 Par défaut 14 (14 refus) 0 0 14 

Collège 2 Par défaut 23 (1 refus) 2 13 8 

Collège 3 Par défaut 5 (20 refus) 0 2 3 

Collège 4 Demande 3 0 0 3 

Collège 5 Demande 7 0 2 5 

Collèges 
6-12 

X X X X X 

 

Tableau 3.1 L’inclusion de 12 collèges était prévue pour le Pilote 2. Au final seuls 5 collèges ont été 

inclus et le taux de parents assistant aux deux interventions est très faible (moyenne = 26.8%) 

 

Premiers indices de l’efficacité de l’Intervention Parents 

Les questionnaires étant anonymes, l’analyse prévue mesurait l’impact de l’intention 

de traiter et non l’impact de l’intervention chez les participants traités (Dettori & Norvel, 

2020). Néanmoins, sur l’ensemble des cinq établissements participants, seuls 26.8% 

des parents des classes tests ont reçu l’intervention entière. Autrement dit, dans les 

classes tests, les parents n’ayant pas participé à l’Intervention Parents complète 

étaient environ trois fois plus nombreux que les parents ayant participé à l’intervention 

complète. Dans ce contexte, l’analyse statistique n’aurait pas permis de réellement 

comprendre l’impact de l’intervention. Néanmoins, il est intéressant de noter que dans 

l’établissement dans lequel la moitié des parents de la classe test a participé aux deux 

appels, 59% des élèves de cette classe test déclarent avoir parlé des interventions 

avec leur famille contre 39% dans la classe contrôle. Ce résultat est encourageant, 

bien que l’inclusion d’autres établissements soit nécessaire pour réellement pouvoir 

connaître l’impact de l’Intervention Parents. 

 

  

https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/2192568220903001
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/2192568220903001
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2.5 Discussion 

La littérature scientifique suggère qu’aider les parents à adopter un mindset malléable 

et à véhiculer une représentation positive des erreurs impacterait positivement le 

mindset et la réussite scolaire de leurs enfants (Moorman et Pomerantz, 2010 ; 

Gunderson et al., 2013 ; Gunderson et al., 2018). Dans ce projet, une intervention 

psychosociale innovante à été créée afin d’aider les parents des enfants recevant les 

interventions Énergie Jeunes à soutenir les efforts de leur enfant et à les inciter à 

adopter un mindset malléable. Les résultats du premier pilote mené sur neuf parents 

volontaires montrent une perception positive de l’intervention par les parents et une 

bonne compréhension des messages véhiculés. Néanmoins, les résultats d’un second 

pilote mené au sein de douze délégations régionales révèlent des difficultés à 

déployer le programme à l’échelle nationale. Ces difficultés ont été rencontrées à 

différentes étapes du déploiement. 

 

Une première difficulté rencontrée est le refus de certains délégués régionaux de 

l’association de déployer le projet dans leur région. Si certains délégués régionaux ont 

avancé des raisons liées à la situation sanitaire, certains ont refusé de participer au 

projet alors que les moyens logistiques leur auraient permis de le faire. La théorie de 

l’autodétermination (Deci & Ryan, 2012) apporte un cadre d’analyse intéressant pour 

mieux comprendre ce refus. D’après cette théorie, pour que les employés soient 

motivés, les activités doivent répondre à trois besoins psychologiques fondamentaux 

: le besoin d’autonomie, le sentiment de compétence et le besoin de lien social. 

Concernant l’autonomie, les délégués régionaux avaient la possibilité de choisir les 

collèges auxquels présenter le projet. Néanmoins, ils n’ont été que très peu (voire pas) 

inclus durant la conception du protocole et il leur était demandé de présenter un projet 

aux établissements de leur région, sans réellement pouvoir donner leur avis sur ce 

projet. Il est donc possible que ce manque d’espace d’expression ait menacé leur 

sentiment d’autonomie dans ce projet et ait créé de la réactance. Concernant le besoin 

de compétence, le powerpoint de présentation du projet aux établissements était 

fourni aux régions et une formation de 3 heures a été créé pour former les bénévoles 

à passer les appels. Cependant, certains délégués régionaux ont exprimé leur 

inquiétude quant aux possibles questions des établissements scolaires sur les 

théories sous-jacentes. Il est donc possible que la sensation d’un fossé trop large 

entre leurs connaissances scientifiques et les connaissances possiblement attendues 

https://web.archive.org/web/20190302185442id_/http:/pdfs.semanticscholar.org/a7ed/8c1eb6fe4a00fb091be32943cc70e3fe2a9e.pdf
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=18246375906575961715&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=16918120268023958697&hl=fr&as_sdt=0,5
https://psycnet.apa.org/record/2011-21800-020
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lors des présentations du projet ait participé à la réaction négative de certains 

délégués. Enfin, chaque délégation régionale devait proposer le projet aux 

établissements de sa région et était en contact uniquement avec l’équipe nationale 

s’occupant du programme pédagogique. Il est donc possible que le manque 

d’interactions avec des collègues, eux aussi chargés de présenter le projet aux 

établissements, ait impacté la motivation à participer au projet. Différentes initiatives 

peuvent être envisagées pour améliorer l’adhésion des délégués régionaux au projet. 

Tout d'abord, les scripts ont été améliorés en fonction des retours des volontaires 

formés et ayant passé les appels lors du pilote 2. De plus, il a été communiqué aux 

délégués régionaux que le format de déploiement pourrait être adapté aux spécificités 

des régions, une fois l’expérimentation terminée. Ces deux initiatives devraient aider 

à augmenter leur sentiment d’autonomie. Enfin, afin d’augmenter le sentiment de 

compétence et le lien social, des réunions interrégionales pourraient être organisées 

pour permettre aux différentes régions d’échanger sur leur stratégie de déploiement, 

les difficultés rencontrées et la façon dont certaines régions ont réussi à les surmonter.  

 

Dans d’autres régions, ce sont les établissements scolaires qui ont refusé le 

déploiement du dispositif. Les arguments avancés étaient majoritairement liés au fait 

que ce projet ajoutait une charge logistique (liée à la distribution des notes 

d’information aux parents et à l’envoi à l’association des coordonnées des parents 

n’ayant pas refusé) difficilement assumable en plus de la charge logistique immense 

qui leur était imposée par la pandémie. Il est donc possible que l'adhésion des 

établissements à cette expérimentation augmente d'elle-même lorsque les collèges 

seront moins impactés par la pandémie de COVID-19. 

 

Enfin, beaucoup de parents ont refusé de recevoir l’intervention. Habituellement, 

l’utilisation d’inclusion par défaut est une solution efficace pour augmenter le taux de 

participation (voir par exemple Clark, Utkus & Young, 2018 ; Friis et al., 2017). Ici, la 

participation des parents dans certains établissements reste très faible malgré 

l’utilisation de cette inclusion par défaut. Il est probable que le contexte dans lequel 

s’est déroulée l’intervention ait influencé le taux de participation. En effet, l’association 

Énergie Jeunes intervient dans les collèges défavorisés et les études menées pendant 

et peu après l’apparition de l’épidémie de COVID montrent que les ménages les plus 

précaires étaient les plus touchés par les conséquences économiques et logistiques 

https://www.vanguard.ca/documents/automatic-enrolment-power-of-the-default.pdf
https://flore.unifi.it/retrieve/handle/2158/1099548/344950/journal.pone.0176028.pdf
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de la pandémie (Sanrey et al., 2021 ; Brandily, Brebion, Briole & Khoury, 2020). Il est 

possible qu’une première raison expliquant le refus de participer des parents ou 

l’impossibilité de les joindre pour le second appel soit liée à une surcharge de travail 

(rémunérateur ou domestique) consécutive à la pandémie. De plus, il semblerait que 

depuis la pandémie, les parents de certains collégiens aient adopté un comportement 

d’opposition envers toute démarche associée au monde scientifique. Une enquête de 

l’IPSOS menée en 2020 (Mercier & Tetaz, 2020) montre que la proportion de Français 

déclarant comprendre les enjeux scientifiques est en déclin depuis 2012 et que 58% 

des français interrogés pensent que les divergences de points de vue entre 

scientifiques seraient liées à des intérêts financiers privés. De plus, seulement 34% 

des Français interrogés déclarent penser que les scientifiques disent la vérité sur leurs 

travaux concernant le coronavirus. Il est donc possible que certains parents aient eu 

l’impression que leur enfant allait être le cobaye d’une expérience scientifique dont 

tous les ressorts ne leur étaient pas présentés clairement. Aussi, la mise en place du 

pass vaccinal sur la même période a été vécue par certains citoyens comme une 

privation de liberté (voir enquête SLAVACO, 2021). Dans ce contexte de privation 

perçue de liberté, il est possible qu’exprimer son refus de participer à une 

expérimentation soit une manière de restaurer un sentiment de liberté (Akhtar, 

Nadeem Akhtar, Usman, Ali & Iqbal Siddiqi, 2020). Plusieurs solutions peuvent être 

envisagées pour augmenter le taux de participation des parents. Une première 

solution vise à s’assurer que le discours de présentation de l’expérimentation au 

collège n’incite pas les équipes pédagogiques à mettre l’emphase sur le côté 

“expérimental” du projet. En effet, si les parents pensent que leur enfant est le cobaye 

d’une expérimentation, cela peut les inciter à refuser. En réalité, que l’expérimentation 

ait lieu ou non, leur enfant reçoit les interventions Énergie Jeunes. À la place, 

l’emphase devrait être mise sur la possibilité d’aider leur enfant à progresser et à rester 

motivé, intérêt partagé par un grand nombre de parents. Pour s’assurer de 

l’homogénéité des discours d’une région ou d’un établissement à l’autre, un chef de 

projet sera nommé pour accompagner les directeurs régionaux lors de la présentation 

du projet aux collèges et pour répondre aux questions des établissements et des 

parents. 

 

Bien que les deux études pilotes menées dans ce projet ne permettent pas de conclure 

quant à l’efficacité du projet Intervention Parents, ces résultats sont tout de même 

https://www.researchgate.net/profile/Arnaud-Stanczak/publication/355679879_A_Two-Sided_Lockdown_Social_Class_Variations_in_the_Implementation_of_Homeschooling_During_the_COVID-19_Lockdown/links/617a7389a767a03c14c02742/A-Two-Sided-Lockdown-Social-Class-Variations-in-the-Implementation-of-Homeschooling-During-the-COVID-19-Lockdown.pdf
https://papers.ssrn.com/sol3/papers.cfm?abstract_id=3682513
https://www.ipsos.com/fr-fr/barometre-science-et-societe-les-scientifiques-de-moins-en-moins-epargnes-par-la-defiance-des
http://www.orspaca.org/notes-strategiques/enqu%C3%AAte-slavaco-vague-2-passe-sanitaire-obligation-vaccinale-et-rappels
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=5944886443147545736&hl=fr&as_sdt=0,5
https://scholar.google.fr/scholar?cluster=5944886443147545736&hl=fr&as_sdt=0,5
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intéressants, car ils mettent en exergue la complexité de passer de la théorie à la 

pratique. En effet, bien que notre intervention s’inspire d’interventions déjà existantes, 

son déploiement n’a pas été simple et certaines difficultés ne semblent pas 

directement attribuables aux conditions sanitaires. L’analyse des freins au 

déploiement permet de mieux comprendre les contextes dans lesquels les 

interventions psychosociales sont les plus susceptibles d’être déployées correctement 

et donc d’avoir un impact sur les élèves. 
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3 - PROJET APPLIQUÉ 3 : Développement d’interventions pour les 

collèges ruraux 

 

3.1. Introduction 

L’association Énergie Jeunes déploie ses interventions mindset sur tout le territoire 

français métropolitain ainsi que dans deux DOM-TOMs. En 2020, l’association a 

décidé de renforcer son programme à destination des collèges ruraux. En effet, 

impacter le mindset des élèves de collèges ruraux semble être une mission importante 

car les résultats de l’étude PISA montrent que les élèves scolarisés en zone rurale 

sont plus susceptibles de développer un mindset fixe que leurs camarades scolarisés 

en zone urbaine (Gouëdard, 2020). De plus, alors que le niveau scolaire entre élèves 

scolarisés en zone urbaine/périurbaine et élèves scolarisés en zone rurale est 

comparable, le nombre d’élèves envisageant de faire des études "ambitieuses" est 

nettement plus faible en zone rurale (Berlioux, Fouquet & Peltier, 2019). Il est 

important de noter à ce stade que parler de “zone rurale” serait réducteur car les 

rapports publiés ces dernières années mettent en lumière l’existence de “ruralités” (au 

pluriel) avec des différences observées d’une commune ou d’une région à l’autre en 

termes d’éloignement du domicile des villes de scolarisation et des lieux de culture 

(musées, activités sportives, Azéma & Mathiot, 2019; Brutel, 2022). Néanmoins, 

certaines similitudes sont retrouvées d’un établissement à l’autre, par exemple la 

question de la mobilité à la sortie du collège ou du lycée. L’objectif de cette mission 

était donc de comprendre quels facteurs communs à de nombreux collèges ruraux 

pourraient limiter l’adoption, par les élèves, d’un mindset malléable et représenter un 

frein dans la poursuite d’études. Pour commencer, des entretiens directifs et semi-

directifs ont été menés pour mieux cerner les enjeux spécifiques à la scolarité en 

milieu rural. Dans un deuxième temps, une revue de littérature a été menée pour 

comprendre comment adresser ces freins à l’aide d’interventions psychosociales. 

Enfin, trois interventions ont été créées. Cette mission a été déployée avec l’aide 

d’Anne Luterek, stagiaire en psychologie au sein de l’association durant l’année 

scolaire 2020-2021 et a fait l’objet d’une publication sur le site de l’association Énergie 

Jeunes (Énergie Jeunes, 2021). 

 

  

https://www.jean-jaures.org/publication/jeunes-des-villes-jeunes-des-champs-la-lutte-des-classes-nest-pas-finie/
https://www.education.gouv.fr/rapport-mission-territoires-et-reussite-7577
https://www.insee.fr/fr/statistiques/6035523
https://energiejeunes.fr/energie-jeunes-officialise-son-nouveau-programme-destine-aux-colleges-ruraux/
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3.2. Mieux comprendre les spécificités de la scolarité en milieu rural 

3.2.1 Entretiens directifs et semi-directifs 

L’objectif de cette première étape était de mieux cerner les spécificités de la scolarité 

en milieu rural. Pour cela vingt-sept entretiens d’une durée de 30 minutes à 1h30 ont 

été menés. Vingt anciens élèves de zones rurales ont été interrogés : dix ayant 

poursuivi des études longues et dix ayant poursuivi des études courtes (< 2 ans) ou 

n’ayant pas poursuivi d’études supérieures. Cinq principaux de collèges ruraux 

recevant les interventions Énergie Jeunes ont également été interviewés. Enfin, deux 

chercheurs ont été interrogés : Pierre Champollion, chercheur en sciences de 

l’éducation à l’Université de Chambéry et Benoît Coquard, chercheur en sociologie à 

l’Université de Dijon. Nous remercions tout particulièrement le Dr. François Dupuy, 

sociologue et membre du comité scientifique de l’association pour son aide quant à la 

structuration des trames d’entretiens. 

 

Profil Thématiques abordées 

Anciens élèves de 
collèges ruraux 

Représentation du collège 
Représentation de soi en tant qu’élève 
Soutien des parents et de l’équipe enseignante, perçu par l’élève 
Familiarité avec les villes où il est possible d’étudier après le 
collège/lycée 
Logistique liée à la poursuite d’études 

Principaux de collèges 
ruraux recevant 
Énergie Jeunes 

Programmes Énergie Jeunes : 
Adéquation des messages transmis 
Format 
Portée des messages suite aux interventions 
Besoins spécifiques en termes d’orientation 
Scolarité des élèves :  
Difficultés logistiques 
Représentation de soi des élèves 
Représentation de la mobilité des élèves 
Spécificité de la scolarité en milieu rural 

Chercheurs Représentations de l’école 
Place des parents 
Formation des enseignants 
Choix d’orientation et place du territoire symbolique 
Rôles modèles et inégalités de genre 
Leviers d’action envisageables 

 

Tableau 3.2 Thématiques abordées durant les entretiens 
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3.2.2 Freins repérés 

Un premier frein repéré lors des entretiens est lié à la représentation de l’école. Les 

élèves scolarisés en milieu rural auraient une représentation plus négative de l’école 

que leurs camarades scolarisés en milieu urbain. L’école serait souvent vécue par ces 

élèves comme une contrainte et une perte de temps, car les enseignements proposés 

leur semblent trop éloignés de la vie professionnelle. De plus, l’entourage des élèves 

attache parfois plus de valeur à la vie professionnelle qu’aux années d’études, 

diminuant encore davantage l’utilité perçue des études supérieures. Un premier levier 

d’action pour l’association serait donc d’aider les élèves à changer cette 

représentation et à développer une attitude positive envers l’école, quel que soit leur 

projet professionnel. En effet, en dehors de l’obtention d’un diplôme, l’école peut 

enrichir le parcours des élèves de différentes manières : développement personnel, 

meilleures perspectives d’évolution dans leur futur métier, possibilité d’avoir un impact 

sur la société. Il est important de noter à ce stade que l’objectif des interventions de 

l’association ne sera pas de changer les désirs d’orientation des élèves et de 

convaincre tous les élèves de faire des études supérieures, mais simplement d’aider 

les élèves à tirer le maximum de bénéfices de leur scolarisation et d’éviter le 

phénomène d’autocensure. 

 

Un second frein repéré est lié à la représentation de la mobilité géographique. Alors 

que pour certains élèves quitter sa commune natale est envisagé comme un moyen 

de s’émanciper, beaucoup d’élèves semblent avoir une forte attache à leur territoire. 

Lors de l’entretien avec Pierre Champollion, le chercheur faisait part de l’impact du 

“territoire symbolique”. Selon le chercheur, lors des choix d’orientation, la valeur 

symbolique du territoire va parfois impacter les élèves sans que ces derniers ne s’en 

rendent compte. Les élèves ont alors tendance à baser leur décision, non pas sur la 

valeur objective de leur territoire d’origine, mais sur la valeur subjective, émotionnelle 

qui les y attache. De plus, les anciens élèves de ces territoires qui ont continué leurs 

études restent généralement en poste dans de grandes villes. Quant à ceux qui 

reviennent, il s’agit parfois d’étudiants ayant vécu un échec scolaire ou ayant 

abandonné leurs études supérieures. Pour les élèves de collège, partir de sa 

commune d’origine peut donc être vu comme un mauvais calcul : ce départ serait 

associé à un coût financier et émotionnel élevé pour peu de chances d’en tirer des 

conséquences positives. Un second levier d’action pour l’association serait donc 
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d’aider les élèves à aborder la question de la mobilité plus sereinement. Notamment, 

il serait pertinent d’aider les élèves à ne plus voir le choix d’orientation comme un choix 

dichotomique (rester pour toujours ou quitter à tout jamais son territoire), car cela 

permettrait aux élèves de tirer le meilleur de leur attache territoriale et des opportunités 

présentes dans d’autres territoires. 

 

Un troisième et dernier frein repéré lors des entretiens est l’absence de rôles modèles. 

Comme énoncé précédemment, peu d’élèves ayant fait des études supérieures 

reviennent ensuite s’installer dans leur commune d’origine. Le champ des possibles 

des collégiens est donc souvent restreint aux métiers présents dans le village. Cette 

faible diversité des métiers auxquels sont exposés les élèves serait renforcée par le 

phénomène de socialisation à l’image de leurs parents : les élèves deviennent plus 

familiers du secteur d’activité de leurs parents et y ont davantage d’opportunités 

comme la possibilité d’y faire un stage. De plus, les métiers représentés dans les 

villages sont principalement ouvriers et masculins, car les métiers généralement 

exercés par les femmes y sont moins visibles. Benoît Coquard donnait, durant 

l’entretien, l’exemple des ouvriers de chantier qui sont visibles de tous et valorisés par 

les habitants des villages pour leur sérieux professionnel alors que les métiers d’aide 

à la personne, souvent occupés par les femmes, sont beaucoup moins visibles et font 

donc moins l’objet d’une valorisation sociale. Ce manque de visibilité peut amener 

certaines élèves à s’autocensurer / réduire leur champ des possibles ou à désinvestir 

le monde scolaire et professionnel au profit de la vie familiale. Un levier d’action pour 

l’association serait donc de présenter différents parcours d’anciens élèves de milieu 

rural afin d’ouvrir le champ des possibles et de lutter contre le fatalisme. 

 

3.3. Création des interventions 

3.3.1 Revue de littérature des interventions courtes pertinentes 

Afin d’augmenter l’utilité perçue de l’école, nous nous sommes penchés sur les 

interventions sur l’utilité de l’école (“utility value interventions”). Ces interventions, 

développées notamment par la chercheuse Judith Harackiewicz, cherchent à 

augmenter la motivation scolaire en augmentant la valeur perçue des informations 

apprises à l’école (Huellman & Harackiewicz, 2021). Selon ces auteurs, augmenter 

l’utilité perçue entraînerait une augmentation de l’engagement comportemental 

(présence en cours, travail personnel, qualité du travail), entraînant à son tour une 

https://www.researchgate.net/profile/Chris-Hulleman/publication/341600326_The_Utility-Value_Intervention/links/61f01ac6dafcdb25fd4e9d48/The-Utility-Value-Intervention.pdf
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augmentation des performances. Les résultats d’une étude menée à l’Université 

montrent que demander aux étudiants en mathématiques et en psychologie de 

s’exprimer sur l’utilité des connaissances acquises à l’université sur leur quotidien 

augmente l’intérêt de ces élèves pour leurs études ainsi que leurs performances, 

surtout pour les étudiants ayant initialement des résultats faibles (Hulleman et al., 

2010). Au collège, aider les élèves à percevoir l’utilité de ce qu’ils apprennent semble 

d’autant plus important qu’il s’agirait d’une période de la scolarité où l’utilité perçue 

(notamment des mathématiques) diminue (Petersen & Hyde, 2017). Chez les plus 

jeunes, une expérience menée en Corée sur des élèves de CM2 et 6ème montre 

qu’animer une intervention sur l’utilité des matières scientifiques permet d’augmenter 

l'intérêt des élèves pour ces matières. Plus précisément, comparés à un groupe 

contrôle, les élèves ayant reçu ces interventions étaient plus enclins à vouloir plus tard 

occuper un poste demandant des connaissances scientifiques et à vouloir s’engager 

dans des activités scientifiques (Shin et al., 2019). Les interventions sur l’utilité de 

l’école peuvent prendre différentes formes résumées par Hulleman et Harackiewicz 

(2021). Certaines interventions utilisent des exercices de rédaction dans lesquels les 

élèves doivent choisir une thématique traitée en cours et réfléchir à la façon dont ces 

connaissances sont utiles dans leur vie (Hulleman, 2009, cités par Huellman & 

Harackiewicz, 2021). Une autre version consiste à demander aux élèves d’écrire une 

lettre à quelqu’un d’important pour eux pour leur expliquer en quoi ce qu’ils apprennent 

actuellement en cours pourrait avoir un impact sur la vie de cette personne (Aron, Aon, 

Tudor & Nelson, 1991, cités par Huellman & Harackiewicz, 2021). Une autre forme 

retrouvée consiste à présenter des citations d’autres élèves expliquant l’intérêt des 

thématiques étudiées (Kosovich, Hulleman, Phelps & Lee, 2019, cités par Huellman 

& Harackiewicz, 2021). Enfin, une intervention disponible sur le site du Character Lab 

propose aux professeurs de faire remplir à leurs élèves une fiche faisant des 

associations entre ce qui est important pour eux et ce qu’ils apprennent en cours 

(Character Lab, 2019). 

 

Concernant la représentation de la mobilité, notre objectif n’était pas de vanter les 

avantages d’aller étudier dans une grande ville ou d’inciter tous les élèves à quitter 

leur commune d’origine, mais plutôt d’aider les élèves à vivre plus sereinement leur 

choix d’orientation. Plus précisément, nous voulions aider les élèves à concilier des 

aspirations qui pourraient leur paraître contradictoires (maintenir son tissu social et 

https://web.archive.org/web/20170813150644id_/http:/www.personal.psu.edu/ryt1/blogs/totos_tidbits/utility%20value.pdf
https://web.archive.org/web/20170813150644id_/http:/www.personal.psu.edu/ryt1/blogs/totos_tidbits/utility%20value.pdf
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/01443410.2015.1076765
https://psycnet.apa.org/record/2019-11452-013
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Hulleman+%26+Harackiewicz%2C+2009&btnG=#d=gs_cit&t=1651132233767&u=%2Fscholar%3Fq%3Dinfo%3AcSKtR6I07PQJ%3Ascholar.google.com%2F%26output%3Dcite%26scirp%3D0%26hl%3Dfr
https://www.researchgate.net/profile/Chris-Hulleman/publication/341600326_The_Utility-Value_Intervention/links/61f01ac6dafcdb25fd4e9d48/The-Utility-Value-Intervention.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Chris-Hulleman/publication/341600326_The_Utility-Value_Intervention/links/61f01ac6dafcdb25fd4e9d48/The-Utility-Value-Intervention.pdf
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Aron%2C+Tudor%2C+%26+Nelson%2C+1991&btnG=
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Aron%2C+Tudor%2C+%26+Nelson%2C+1991&btnG=
https://www.researchgate.net/profile/Chris-Hulleman/publication/341600326_The_Utility-Value_Intervention/links/61f01ac6dafcdb25fd4e9d48/The-Utility-Value-Intervention.pdf
https://scholar.google.fr/scholar?hl=fr&as_sdt=0%2C5&q=Kosovich%2C+Hulleman%2C+Phelps%2C+%26+Lee%2C+2019&btnG=
https://www.researchgate.net/profile/Chris-Hulleman/publication/341600326_The_Utility-Value_Intervention/links/61f01ac6dafcdb25fd4e9d48/The-Utility-Value-Intervention.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Chris-Hulleman/publication/341600326_The_Utility-Value_Intervention/links/61f01ac6dafcdb25fd4e9d48/The-Utility-Value-Intervention.pdf
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son attache territoriale versus poursuivre des études loin de sa commune natale, 

Coquard, 2015). Dans ce contexte, il nous a semblé pertinent d’intégrer à notre projet 

la littérature sur les choix paradoxaux. Les travaux de psychologie du management 

montrent qu’il existe différentes manières de traiter des aspirations ou demandes qui 

semblent incompatibles (Zheng, Kark & Meister, 2018). Les personnes qui ont une 

représentation dilemmatique du monde (“dilemma mindset”) vont baser leur choix sur 

une représentation binaire des options. Suivant ce point de vue, les individus doivent 

choisir de suivre l’une OU l’autre des aspirations. À l’inverse, les personnes qui 

adoptent une représentation paradoxale du monde (“paradox mindset”) font leurs 

choix en prenant en compte la possibilité de combiner différentes aspirations pour 

tenter de tirer le meilleur de chacune d’elles. Dans leur étude, Zheng et collègue 

(2018) se sont intéressées à la façon dont les femmes leaders exercent leur métier en 

fonction de la façon dont elles intègrent les stéréotypes liés aux femmes et ceux liés 

aux leaders. Les résultats de cette étude montrent que les femmes leaders qui 

adoptent une représentation paradoxale font preuve de plus de résilience, 

développent une identité plus unifiée et font preuve de meilleures capacités de 

leadership, comparées à leurs collègues adoptant une représentation dilemmatique. 

 

3.3.2 Création des nouvelles séquences 

Comme présenté en Annexe 1.1, le programme Énergie Jeunes est composé de trois 

sessions par an et par classe, de la 6ème à la 3ème. À partir de la classe de 5ème, la 

thématique de la troisième session est laissée au choix du professeur parmi trois 

thématiques proposées : “apprendre à apprendre”, “réfléchir sur soi” et “développer 

l’esprit collectif”. Les nouvelles interventions créées pour les collèges ruraux sont 

offertes comme une quatrième thématique disponible en session 3 : réfléchir sur soi 

spécial ruralité. Ainsi les collégiens de ces établissements peuvent recevoir les 

mêmes éléments liés au mindset que les autres élèves, mais peuvent, si le professeur 

le pense nécessaire, recevoir également des interventions liées à la spécificité de leur 

milieu scolaire, en troisième session. 

 

La session de 5ème aborde la question de l’utilité de l’école. Cette session est donc 

inspirée des travaux présentés précédemment sur les interventions sur l’utilité de 

l’école. La session commence par un jeu. Dans ce jeu, les élèves imaginent organiser, 

par équipe, un événement de vulgarisation scientifique sur le réchauffement 

https://www.dros-paca.org/fileadmin/DROS_PACA/Retenu_pour_vous/Ailleurs/Rapport__Comment_vivent_les_jeunes_ruraux_.pdf
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1048984318302339
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climatique. Chacune des équipes représente une matière enseignée au collège et doit 

trouver des missions à prendre en charge pour mener ce projet à bien (allant de la 

création de posters scientifiques à la communication de l’évènement ou la récolte de 

fonds). Les élèves doivent également créer un argumentaire permettant d’expliquer 

aux élèves plus jeunes, qui seraient présents à cet événement, pourquoi les matières 

qu’ils apprendront au Collège sont importantes. Après le jeu, les élèves regardent une 

vidéo témoignage. Dans cette vidéo, Héloïse, ancienne élève de collège rural explique 

les “déclics” qu’elle a eu dans certaines matières quand elle a compris que celles-ci 

avaient une utilité pour elle. Héloïse explique que ces déclics lui ont permis de 

découvrir que ces matières étaient plus intéressantes qu’elle ne le pensait. L’objectif 

de cette vidéo est d’inciter les élèves à passer d’une attitude passive vis-à-vis des 

matières scolaires (être intéressés ou non par certaines matières) à une attitude active 

(s’intéresser activement aux matières). Enfin les élèves terminent la séance en 

réfléchissant à ce qui leur plait au Collège et à la façon dont ils pourraient utiliser cet 

intérêt pour s’épanouir dans leur scolarité. 

 

 

 

Fig3.3 Exemple de quatre diapositives présentées aux élèves en session 3 de 5ème 
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La session de 4ème aborde la question de la mobilité géographique et des choix 

d’orientation. Cette session est donc inspirée des travaux présentés précédemment 

sur les représentations “dilemmatique” versus “paradoxale”. La session commence 

par un jeu dans lequel les élèves doivent aider un ami qui hésite à s’éloigner de son 

domicile pour faire des études. Il est alors demandé aux élèves de proposer à cet ami 

des solutions pour éviter que cette situation ne lui semble trop inconfortable. L’objectif 

de ces premières questions est de dédramatiser la question de la mobilité et de 

changer la façon dont les choix sont pensés. Par exemple, pour un élève qui 

souhaiterait faire des études supérieures, le dilemme “faire des études versus garder 

son groupe d’amis” peut être reformulé en “comment préserver le lien avec mes amis 

si je m’éloigne pour faire mes études ?”. Suite à ce jeu, les élèves regardent la vidéo 

témoignage de Clémentine. Cette jeune femme est propriétaire de sa boulangerie à 

Cambremer (Normandie) et finaliste de l’émission “La meilleure boulangerie de 

France” en 2021. Elle raconte, dans son témoignage, les différentes étapes qui l’ont 

menée à revenir dans son village natal après être partie étudier dans différentes 

grandes villes. L’objectif de ce témoignage est de diminuer le sentiment d’opposition 

entre grande ville et villages (il y a des points positifs et négatifs à la fois dans les 

grandes et les petites villes) et de montrer que partir de chez soi ne veut pas forcément 

dire perdre son tissu social et ne plus jamais revenir.  
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Fig 3.4. Exemple de quatre diapositives présentées aux élèves en session 3 de 4ème 

 

   

La session de 3ème aborde la question des motivations professionnelles et de la 

diversité des métiers envisageables. La session commence avec une vidéo 

interrogeant les élèves sur ce qu'ils souhaiteraient trouver dans leur travail plus tard 

(au-delà d’un salaire). Durant cette vidéo, différentes motivations professionnelles 

sont présentées (aider les autres, créer ou participer à de belles choses, pouvoir faire 

de nouvelles découvertes que ce soit en termes de rencontres, de techniques ou de 

pays). Les élèves sont ensuite invités à réfléchir à ce qui est le plus important pour 

eux. À l’issue de cette période de réflexion, les élèves regardent une vidéo présentant 

le parcours de deux jeunes adultes : Line et Richard. Line est fleuriste dans l’Est de la 

France et triple médaillée “meilleurs apprentis”. Richard a grandi en Ardèche et est 

maintenant chercheur en neurosciences au Collège de France. Les deux 

protagonistes présentent leur parcours, ce qu’ils aiment dans leur métier et également 

les difficultés qu’ils ont pu rencontrer durant leur parcours et comment ils les ont 

surmontés. L’objectif principal de cette vidéo est de présenter des parcours et des 

motivations auxquels les élèves ne sont pas forcément exposés autour d’eux. 
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Fig 3.5 Exemple de quatre diapositives présentées aux élèves en session 3 de 3ème 

 

 

3.4 Premiers retours et perspectives 

Ce programme a été déployé pour la première fois durant l’année scolaire 2021-2022. 

Ce déploiement a permis de recueillir de premiers retours de terrain sur le programme. 

 

3.4.1 Retour des volontaires 

Chaque année, en fin d’année scolaire, les volontaires de l’association sont invités à 

répondre à un questionnaire sur les sessions du programme qu’ils ont animées. Pour 

chacune des séquences des sessions, les volontaires doivent indiquer s’ils ont trouvé 

la séquence “très efficace”, “efficace” ou “peu efficace”. Ils ont ensuite la possibilité 

d’expliquer avec plus de détails ce qui a fonctionné ou non durant l’animation. 

 

Concernant l’épisode spécial ruralité de 5ème, 8 volontaires ont répondu au 

questionnaire. Les résultats de ce questionnaire montrent que les volontaires sont 

assez satisfaits de cette session : 3 réponses “très efficace” et 3 "efficace" et 2 “peu 

efficace”. Le principal problème relevé est la difficulté à terminer la séquence en 55 

minutes. L’analyse des verbatims par séquence montre que cette difficulté à terminer 

la session à temps serait due à la complexité des consignes du jeu et la longueur de 
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la vidéo sur Héloïse. Afin de pallier ce problème, il est prévu de simplifier les consignes 

et de réduire la durée de la vidéo témoignage d'Héloïse pour la rentrée 2022-2023. 

 

Concernant l’épisode spécial ruralité de 4ème, 7 volontaires ont répondu au 

questionnaire. Les résultats de ce questionnaire montrent que les volontaires sont 

globalement satisfaits de cette session : 4 réponses “très efficace” et 2 "efficace" et 1 

“peu efficace”. Peu de commentaires ont été recueillis : un seul volontaire a répondu 

aux zones d’expression libre et évoque une bonne participation de la classe aux 

différentes séquences de la session. 

 

Concernant l’épisode spécial ruralité de 3ème, 5 volontaires ont répondu au 

questionnaire. Les retours à ce questionnaire montrent que les volontaires sont 

satisfaits de cette session avec 3 réponses “très efficace”, 1 “efficace” et 1 “peu 

efficace”. Pour chacune des séquences de cette session, entre un et deux volontaires 

se sont exprimés, évoquant (1) une bonne participation des élèves, mais (2) une vidéo 

témoignage un peu trop longue. Un raccourcissement de la vidéo de Line et Richard 

est prévue pour la rentrée 2022-2023. 

 

3.4.2 Intérêt des établissements pour le programme 

Les établissements ruraux dans lesquels l’association intervient sont majoritairement 

répartis sur deux délégations régionales : la délégation Bretagne - Pays de la Loire - 

Normandie et la délégation Auvergne - Rhône Alpes - Bourgogne. Ces délégations 

régionales ont été interrogées sur la proportion de professeurs de classes de 5ème, 

4ème, 3ème ayant choisi l’épisode rural en épisode 3. La délégation Bretagne - Pays 

de la Loire - Normandie est celle dans laquelle le moins de parcours ruraux ont été 

choisis par les équipes enseignantes. Dans cette région, 20% (6 classes sur 30) ont 

choisi le programme rural. Dans les autres classes, le parcours le plus représenté est 

celui sur le comportement (parcours “Développer l’esprit Collectif”). À l’inverse, dans 

la région Auvergne - Rhône Alpes - Bourgogne, le programme ruralité est celui le plus 

choisi : 80% des classes des collèges ruraux ont reçu ce programme. 

 

3.4.3 Interview d’une principale de collège rural 

Mme Pizzolo, principale d’un petit Collège à Vitteaux (Bourgogne-Franche Comté), a 

accepté de participer à un entretien téléphonique. Dans son établissement, le 
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parcours 4 a été choisi pour tous les niveaux (5e, 4e, 3e). L’entretien visait à 

comprendre : 

● Pourquoi l’établissement a choisi ce parcours 

● Si ce parcours répondait aux attentes de l'établissement 

● Quels étaient les retours des professeurs et élèves 

● Si des thématiques importantes manquaient au programme actuel 

Dans cet établissement, le programme a été choisi, car il permettait d’aborder la 

question de la mobilité tout en luttant contre l’autocensure, ce qui répondait totalement 

au besoin de l’établissement. Le retour de l’équipe enseignante et des élèves est très 

positif avec des résultats observés à deux niveaux. Premièrement, la participation aux 

interventions a permis à certains élèves d’oser s’orienter dans des filières plus 

ambitieuses. Mme Pizzolo donne l’exemple de plusieurs élèves qui souhaitaient 

initialement postuler à un CAP par peur de ne pas réussir un Bac professionnel et qui 

ont finalement décidé de s’orienter vers un Bac professionnel à la suite des 

interventions. Cette observation est cohérente avec les résultats de l’étude d’impact 

d’Énergie Jeunes montrant que les élèves qui reçoivent les interventions de 

l’association ont en moyenne des vœux d’orientation plus ambitieux que ceux qui ne 

reçoivent pas ces interventions (Huillery et al., 2021). Le deuxième impact observé 

par l’équipe pédagogique est un changement dans “la façon de penser son 

orientation”. La principale a en effet expliqué qu’avant les interventions beaucoup 

d’élèves regardaient uniquement les formations présentes près de chez eux pour faire 

leur choix d’orientation. Après les interventions, l’équipe pédagogique a vu s’opérer 

un renversement de cette logique avec des élèves de troisième qui commençaient à 

réfléchir à la filière dans laquelle ils souhaiteraient s’orienter avant de se renseigner 

sur les communes où ils pourraient avoir accès à cette filière.  

Durant cet entretien, un seul point négatif a été relevé. Il s’agit de l’animation tardive 

des sessions (organisées dans cet établissement de Janvier à Mai). Par conséquent, 

la dernière session arrivait au même moment que les décisions d’orientation alors qu’il 

aurait été intéressant que les élèves aient plus de temps pour mener à bien leur 

réflexion et appliquer les conseils délivrés pendant les interventions. Pour pallier ce 

problème, l’établissement a prévu de recevoir l’association dans ses classes dès le 

début de l’année scolaire pour les cohortes de la rentrée 2022-2023.  
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Ce témoignage permet de mieux comprendre l’intérêt des établissements pour les 

thématiques abordées et la forme du parcours. Ce témoignage ne permet cependant 

pas de connaître l’impact statistique du parcours rural sur les élèves bénéficiaires. Il 

serait donc pertinent d’organiser un essai randomisé pour réellement connaître son 

impact (comparé au programme classique) sur le mindset des élèves et leur attitude 

vis-à-vis de l’école et de la mobilité.  

 

3.5 Discussion 

Le parcours rural a été créé dans l’optique de mieux prendre en compte 

l’environnement scolaire des élèves dans les interventions de l’association. L’interview 

de chercheurs et de personnes concernées (principaux, anciens élèves) a permis de 

repérer des problématiques spécifiques à la scolarité en milieu rural et importantes à 

intégrer dans les programmes d’interventions mindset. Les premiers retours de terrain 

(volontaires et une principale de collège rural) mettent en évidence une bonne 

réception du programme, à la fois par les volontaires qui l’animent et par les 

établissements bénéficiaires. Cependant, des disparités sont constatées en termes 

d’intérêt pour le programme avec un taux d’adoption très faible dans certaines régions 

comme en Bretagne où seulement 20% des établissements ruraux ont décidé de 

choisir le parcours rural. Des enquêtes de terrain ainsi qu’une mesure randomisée de 

l’impact de l’ajout de ce programme sur les élèves permettraient à l’association 

d’améliorer ce parcours et de s’assurer (statistiquement) de son impact. 
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Discussion générale  
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Mon travail de thèse avait pour objectifs (1) de tester le lien entre mindset et 

engagement comportemental dans des activités de type scolaire et (2) d’augmenter 

l’efficacité des interventions mindset de l’association Énergie Jeunes en prenant en 

compte l’environnement des élèves.  

 

Pour répondre au premier objectif, trois études ont été menées. Dans une première 

étude, nous nous sommes demandé si le mindset des collégiens impacterait 

positivement le temps passé à faire des mathématiques durant le confinement. Cette 

question était importante car le confinement, comme tout événement stressant, 

augmente le risque de décrochage scolaire (Dupéré et al., 2018). De plus, durant le 

premier confinement les écoles ont dû fermer, coupant ainsi les élèves des contacts 

directs avec leurs professeurs et avec leurs camarades alors que le support social est 

un facteur protecteur contre l’impact négatif des situations de stress (Shahar et al., 

2009). Les résultats d’une première analyse, effectuée sur l’ensemble des élèves 

interrogés, ne montrent aucun impact direct du mindset sur le temps passé à travailler 

par les collégiens. Cependant, l’analyse des sous-échantillons, en fonction du type de 

confinement (avec écoles fermées ou ouvertes) permet de mitiger ce résultat. Dans la 

population étudiée pendant le confinement avec écoles fermées, aucun impact du 

mindset n’est en effet trouvé. Le modèle généré grâce à une analyse par élimination 

progressive ne comprend d’ailleurs que la régulation identifiée et la classe des élèves 

comme effets fixes. En revanche, dans la population étudiée pendant le confinement 

avec écoles ouvertes, une interaction significative entre mindset et optimisme est 

trouvée. Ce résultat met en évidence que les élèves ayant le plus travaillé pendant le 

second confinement sont ceux ayant un mindset fixe et un faible niveau d’optimisme. 

Ce résultat peut paraître étonnant étant donné que les études précédentes suggèrent 

que l’implication scolaire serait positivement associée à l’optimisme (Nes, Evans & 

Segerstrom, 2009) et à un mindset malléable (Blackwell et al., 2007). Néanmoins, peu 

d’études se sont intéressées à l’action conjointe de ces deux variables. Une étude 

publiée en 2019 montre que les participants avec un mindset malléable sont plus 

susceptibles d’être optimistes et que les participants avec un mindset fixe sont plus 

susceptibles d’être pessimistes (Dardick & Tuckwiller, 2019), mais ces résultats ne 

permettent pas de comprendre la façon dont ces deux variables interagissent et 

influencent le temps passer à travailler. Dans le contexte de cette étude, il est possible 

que le fait de passer beaucoup de temps à travailler soit une stratégie pour éviter de 
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penser à la pandémie et aux dangers qui l’accompagnent. Cette hypothèse serait 

cohérente avec les résultats d’une méta-analyse montrant que les participants avec 

un mindset fixe sont plus susceptibles d’adopter une stratégie de coping d’évitement 

(Burnette et al., 2020). De plus, une étude a montré que beaucoup d’adolescents ont 

adopté des stratégies de coping d’évitement pendant les confinements liés au COVID-

19, par exemple en agissant comme si de rien n’était (Delvecchio, Orgilés, Morales, 

Espada, Francisco, Pedro & Mazzeschi, 2022). Il est également possible que 

l’absence d’effet principal du mindset soit liée à la variable étudiée. Dans notre étude, 

nous avons décidé de nous intéresser à un indice particulier de l’engagement 

comportemental : le temps passé à faire des mathématiques. Certaines études 

montrent que le temps passé à faire des devoirs ne reflète pas toujours la qualité du 

travail et ne permet pas forcément de prédire les résultats scolaires (De Jong, 

Westerhof & Creemers, 2010 ; Kitsantas, Cheema & Ware, 2011). De plus, l’étude 

d’impact des interventions Énergie Jeunes, menée également auprès de collégiens, 

montre qu’augmenter le mindset des élèves n’entraîne pas forcément une 

augmentation du temps passé sur les devoirs, rapporté par les élèves (Huillery et al., 

2021). Si les résultats de cette étude montrent un impact mitigé du mindset, l’impact 

de la régulation identifiée ressort quant à lui plus clairement. En effet, plus les élèves 

avaient de régulation identifiée, et plus ils rapportaient avoir passé du temps à faire 

des mathématiques. Selon certains auteurs, la régulation identifiée serait l’un des 

médiateurs possibles entre le mindset et la ténacité scolaire (“grit”, Zhao et al., 2018). 

Il serait donc intéressant de tester l’impact d’interventions combinées visant à 

augmenter le mindset malléable et la régulation identifiée. 

 

Dans un second temps, nous avons testé la modération, par le mindset, de l’impact 

de l’exclusion sociale sur l’investissement des participants dans une tâche de 

mathématiques. Cet impact modérateur était supposé être médié par l’adoption 

d’objectifs de maîtrise par les participants avec un mindset malléable. Deux études 

ont été menées pour tester cette hypothèse. Les résultats de la première étude, 

menée auprès de 80 étudiants, ne montrent aucune modération par le mindset. 

Étonnamment, aucune corrélation n’est retrouvée entre mindset et objectifs de 

réussite. Les résultats d’une seconde étude, menée auprès de 33 participants, mettent 

en évidence un impact significatif modérateur du mindset. Une corrélation positive 

entre mindset et évolution des performances est en effet retrouvée, uniquement pour 
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les participants en condition exclusion, mais pas pour ceux en condition inclusion. 

Contrairement à notre hypothèse, aucune interaction entre mindset et objectifs de 

réussite n'était retrouvée non plus dans cette seconde expérimentation. Il est possible 

que ces résultats contradictoires soient liés à un manque de puissance. En effet, une 

méta-analyse regroupant 120 études met en évidence une taille d’effet moyenne des 

modérateurs sur l’impact du cyberball de Δd = -0.46. En utilisant cette taille d’effet 

comme référence, la taille d’échantillon minimum pour pouvoir mesurer l’impact 

modérateur du mindset avec une probabilité de 0.05 et une puissance de 0.80 serait 

de 152 participants (Hartgerinkn van Beest, Wicherts & Williams, 2015). Le manque 

de puissance pourrait également expliquer l’absence de corrélation entre mindset et 

objectifs de réussite, car les études précédentes trouvent une corrélation 

généralement comprise entre 0.23 et 0.34, menant à une taille d’échantillon minimum 

de 149 participants (Blackwell et al., 2007 ; Yeager et al., 2016). Néanmoins, il est 

également possible que ce manque de corrélation soit lié au type de questionnaire 

utilisé pour mesurer le mindset (3 items alors qu’un questionnaire à 4 items est 

généralement utilisé, Blackwell et al., 2007 ; De Castella & Byrne, 2015), ou à la 

population étudiée qui est française alors que la plupart des études portent sur des 

étudiants anglophones (Blackwell et al., 2007 ; De Castella & Byrne, 2015 ; Yeager et 

al., 2016 ; Cook et al., 2018). 

 

Afin de tester l’existence d’une corrélation entre mindset et objectifs de réussite dans 

une population française en utilisant le questionnaire mindset à trois items, deux 

questionnaires ont été remplis en ligne par 300 participants (150 par questionnaire). 

Chaque questionnaire comportait des questions sur le mindset relatif à l’intelligence, 

les objectifs de réussite dans le travail ou les études, le mindset relatif aux 

compétences en mathématiques et les objectifs de réussite lorsqu’ils manipulent des 

nombres ou font des mathématiques. La seule différence entre les deux 

questionnaires était liée au type de score mindset utilisé. Dans le premier 

questionnaire, trois items étaient présentés, résultant en un score mindset unique 

allant d’un mindset très fixe à un mindset très malléable. Dans le deuxième 

questionnaire, quatre items étaient présentés, résultant en un score de mindset fixe 

et un score de mindset malléable. Les résultats de cette expérimentation confirment 

l’existence d’une corrélation entre mindset et objectifs de réussite, dans une 

population française adulte, que le mindset soit mesuré par trois ou quatre items.  
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Enfin, une dernière étude a été menée pour tester l’impact du mindset sur le choix des 

participants de s’engager dans des activités scolaires (versus de loisir) et sur la façon 

d’attribuer une valeur subjective à ces activités. Les résultats de cette étude montrent 

un impact négatif de la difficulté sur la valeur attribuée aux activités. Cet impact négatif 

était plus faible pour les participants qui ont reçu une intervention mindset malléable 

que pour ceux qui ont reçu une intervention mindset fixe. Ce résultat est intéressant, 

car il est cohérent avec la littérature existante montrant une plus grande ténacité 

scolaire (Park et al., 2020) et une plus grande appétence pour les exercices difficiles 

(Yeager et al., 2016) chez les étudiants avec un mindset malléable. Ce résultat est 

également cohérent avec les résultats d’études sur la prise de décision basée sur la 

valeur et montrant l’impact d’amorçages sur l’attribution de valeurs des activités. Par 

exemple, l’étude de Hare et al. montre que les participants exposés à une amorce les 

focalisant sur l’aspect “bon pour la santé” des aliments augmente l’influence (bêta) de 

l’aspect santé sur la valeur attribuée aux aliments présentés et diminue l’influence du 

goût (Hare, Malmaud & Rangel, 2011). L’originalité de notre étude était de croiser 

deux champs de recherche, celui de la psychologie sociale et celui des neurosciences, 

pour apporter de nouveaux éléments de compréhension à l’impact du mindset au 

niveau cognitif. La littérature se concentrait pour le moment principalement sur son 

impact sur la réaction aux erreurs (Moser et al., 2011 ; Schroder et al., 2017) et sur la 

mémoire de travail (Xu et al., 2021). Pour aller plus loin dans la compréhension du 

mécanisme de prise de décision, des analyses supplémentaires sont envisagées 

comme l’analyse en Drift Diffusion Model (Lopez-Persem, Domenech & Pessiglione, 

2016 ; Lombardi & Hare, 2021 ; Sullivan & Huettel, 2021). Cette analyse permet 

d’analyser plus finement les dynamiques temporelles de la prise de décision en 

calculant le début d’accumulation d’évidence pour chacun des attributs (par exemple 

la difficulté et le caractère plaisant) et la quantité d’évidences nécessaire pour prendre 

une décision. 

 

Les résultats de ces trois études apportent des éléments nouveaux à la 

compréhension de l’impact du mindset dans le domaine scolaire. Premièrement, ils 

confirment l’association entre mindset malléable et objectifs de maîtrise, dans une 

population de jeunes adultes français. Ensuite, ils mettent en évidence un impact du 

mindset malléable sur la prise de décision, se traduisant par une réduction de la 
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sensibilité des participants à la difficulté des activités scolaires. Les résultats de l’étude 

1 et 2 mettent également en évidence la nécessité de prendre en considération 

d’autres variables avec lesquelles le mindset peut interagir dans un contexte scolaire. 

L’action conjointe du mindset et de variables telles que l’optimisme ou le type de 

stratégie de coping n’a que très peu été étudiée. Mieux comprendre l’interaction de 

ces variables permettrait d’apporter de nouveaux éléments de compréhension aux 

résultats non significatifs parfois retrouvés dans la littérature et de mieux caractériser 

le profil psychologique des élèves s’investissant le plus dans le domaine scolaire. 

 

 

Pour répondre au second objectif de cette thèse, trois projets appliqués ont été menés, 

sur le terrain. Dans un premier projet, une intervention mindset à destination des 

professeurs a été créée et testée. Cette intervention avait pour objectif d’influencer le 

mindset et le comportement des professeurs afin d’améliorer l’efficacité des 

interventions mindset de l’association Énergie Jeunes. Pour tester notre hypothèse, 

le mindset d’élèves de 6ème a été mesuré à deux périodes de l’année (avant et après 

interventions) dans trois groupes de classes : un groupe sans intervention, un groupe 

interventions pour les élèves et un groupe interventions pour les professeurs et les 

élèves. En cohérence avec l’impact modérateur du mindset des professeurs retrouvé 

dans l’article de Yeager et al. (2022), un impact linéaire du groupe est observé dans 

notre étude. Les élèves du groupe interventions pour les élèves ont plus changé leur 

mindset en faveur d’un mindset malléable que le groupe sans intervention, mais moins 

que le groupe interventions mindset pour les professeurs et les élèves. Aucun impact 

n’est retrouvé sur d’autres variables telles que le niveau scolaire, l’attribution causale 

des notes au talent versus travail ou à des facteurs intrinsèques versus externes. Il 

est très possible que cette absence d’impact soit liée au faible laps de temps entre les 

interventions et la récolte de données. En effet, changer les comportements à la suite 

d’un changement de mindset requiert généralement un peu de temps pour que les 

élèves commencent à travailler davantage ou à changer le type d’exercices dans 

lesquels ils s’engagent. Il serait intéressant que d’autres études récoltent des données 

à long terme. Récolter suffisamment de données sur le mindset des professeurs et 

leurs comportements en classe serait également pertinent pour mieux comprendre 

l’impact direct des interventions. En attendant le déploiement de ces nouvelles études, 

le résultat de notre étude encourage déjà l’animation d’interventions mindset pour les 
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professeurs, car il s’agit d’une stratégie peu onéreuse pour augmenter l’efficacité des 

interventions.  

 

Un deuxième projet consistait à créer une intervention mindset pour les parents. De 

nombreuses études montrent un impact du mindset intelligence et du mindset erreur 

des parents sur les performances scolaires des enfants (Andersen & Nielsen, 2016) 

et sur leur mindset (Haimovitz & Dweck, 2016). Une intervention a donc été créée afin 

d’aider les parents à adopter une représentation positive des erreurs, à développer un 

mindset malléable et à mettre en place des comportements adaptés pour aider leur 

enfant à rester motivé. Deux pilotes ont été menés pour tester (1) l’adhésion des 

parents au dispositif et (2) la possibilité de son déploiement à l’échelle nationale. Les 

résultats de ces pilotes montrent une bonne adhésion des parents appelés au 

dispositif, mais de grandes difficultés à déployer le projet à l’échelle nationale. Si une 

partie de ces difficultés est liée au poids logistique de la pandémie de COVID-19, 

d’autres facteurs sont également à prendre en compte. Par exemple, les barrières 

liées au refus de déployer le programme par des acteurs internes à l’association 

(délégués régionaux) reflètent en partie un manque de motivation et d’envie de 

s’investir dans ce projet. La théorie de l’autodétermination (Deci & Ryan, 2012) 

apporte un cadre d’analyse intéressant et incite l’association à prendre davantage en 

considération le besoin d’autonomie et de compétence des différents acteurs du 

projet. Bien que les pilotes réalisés n’aient pu aboutir à la récolte de suffisamment de 

données pour analyser l’impact du dispositif sur les élèves, ils mettent en évidence 

une réalité bien connue des chercheurs passant de la théorie à la pratique sur le 

terrain : la nécessité de prendre en compte tous les acteurs du déploiement du 

dispositif. En effet, un projet prometteur au niveau théorique ne sera pas 

automatiquement déployé avec succès. Beaucoup d’obstacles peuvent empêcher ce 

bon déploiement. Mieux connaître les biais cognitifs en jeu peut permettre d’anticiper 

certaines des difficultés rencontrées. Prenons l’exemple d’un programme 

d’interventions efficace pour la population ciblée et qu’une association souhaiterait 

déployer dans une nouvelle région. Premièrement, le projet doit recevoir l’autorisation 

de déploiement de l’Académie et des établissements scolaires. Cette étape peut être 

influencée par le biais de statu quo. Les études sur ce biais montrent que les humains 

prennent parfois des décisions sous-optimales en préférant une situation moins 

avantageuse, mais connue à une situation plus avantageuse mais apportant de la 
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nouveauté (Samuelson & Zeckhauser 1988). Dans le contexte du déploiement 

d’interventions, ce biais peut amener les établissements à surestimer le coût du 

déploiement de ces nouvelles interventions (organisation logistique, diminution du 

temps pour “dérouler les programmes” si l’intervention se fait sur des heures scolaires) 

et à sous-estimer le coût de ne rien changer (démotivation, écarts de performances). 

Une fois l’accord de l’Académie et des établissements obtenus, les interventions 

doivent être déployées par les volontaires de l’association. Afin d’assurer l’efficacité 

des interventions, les volontaires de l’association doivent être formés. Cette formation 

doit à la fois donner assez d’informations pour que les volontaires comprennent 

clairement comment animer les interventions et pourquoi, tout en évitant d’entretenir 

une illusion de maîtrise. L’effet Dunning-Kruger décrit l’illusion de maîtrise se 

développant chez les personnes ayant des connaissances dans un domaine, sans en 

être expertes (Dunning, 2011). Le manque d’expertise empêche les participants 

d’avoir conscience de toutes les connaissances qu’ils n’ont pas encore acquises et 

peut les inciter à s’exprimer sur des sujets qu’ils ne maîtrisent pas totalement. Dans 

le contexte d’interventions psychosociales basées sur la science, former les 

volontaires aux bases scientifiques du programme peut leur donner l’impression d’être 

un interlocuteur légitime pour parler de neurosciences ou de psychologie et les 

amener à donner, malgré eux, des réponses erronées aux élèves ou aux professeurs. 

Ces différents biais, bien qu’ils ne soient pas directement liés au contenu des 

interventions, sont importants à prendre en compte, car ils influencent le déploiement 

des programmes et leur efficacité. 

 

Le dernier projet mené visait à mieux comprendre les spécificités de la scolarité en 

milieu rural qui pourraient impacter l’efficacité des interventions Énergie Jeunes. Les 

résultats de l’étude PISA 2018 montrent que les élèves scolarisés en milieu rural sont 

plus susceptibles de développer un mindset fixe (Gouëdard, 2020). Le déploiement 

des interventions mindset de l’association Énergie Jeunes y est donc particulièrement 

pertinent. Les études en sociologie montrent que les élèves scolarisés en milieu rural 

ont une relation différente à leur scolarité, comparée à celle de leurs homologues 

urbains ou péri-urbains (Coquard, 2015). Il est possible que certains facteurs 

spécifiques à ce type d’établissements scolaires doivent être pris en compte lors du 

déploiement d’interventions mindset. Vingt-sept entretiens ont donc été menés, 

auprès d’anciens élèves de zones rurales, de principaux de collèges ruraux et de 
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chercheurs spécialisés dans le domaine de l’éducation en milieu rural. Les résultats 

de ces entretiens ont permis de mettre en évidence trois principaux freins à adresser. 

Premièrement la scolarité est parfois moins valorisée qu’en milieu urbain. Certains 

élèves considèrent l’école comme inutile et trop éloignée de leurs projets 

professionnels. Ensuite, la question de la mobilité géographique est centrale au 

moment de l’orientation de fin de 3ème. Cette mobilité est souvent vécue comme un 

choix dichotomique : faire des études ou conserver son tissu social. Enfin, les élèves 

scolarisés en zone rurale sont moins exposés à des rôles modèles ayant fait des 

études supérieures. Leur champ des possibles est alors restreint aux métiers visibles 

sur leur commune, majoritairement ouvriers. Afin d’intégrer ces aspects dans le 

programme Énergie Jeunes, trois nouvelles interventions ont été créées : une 

première inspirée des interventions sur l’utilité de l’école (Hulleman & Harackiewicz, 

2021), une deuxième inspirée de la littérature sur les représentations paradoxales 

versus dilemmatiques des choix (Zheng, Kark & Meister, 2018) et une troisième 

présentant aux élèves différents parcours professionnels d’anciens élèves de zones 

rurales. Ces interventions ont été déployées pour la première fois durant l’année 

scolaire 2021-2022.  

 

Les résultats de ces trois projets appliqués confirment l’intérêt de prendre en compte 

l’environnement des élèves. Deux stratégies peuvent être déployées pour ce faire : 

explorer les pensées et croyances limitantes induites par l’environnement pour 

améliorer les interventions existantes ou développer de nouvelles interventions visant 

directement à changer l’environnement. La première stratégie a été déployée dans le 

projet Parcours Rural. Les résultats des entretiens menés nous ont permis d’améliorer 

encore les interventions en incluant notamment la notion de l’utilité de l’école. Cet 

élément est important à prendre en compte, car changer de mindset n’aura 

certainement que peu d’impact si les élèves pensent que l’école est inutile pour eux. 

Ce résultat fait écho à ceux de l’étude 1 montrant un impact significatif de la régulation 

identifiée de la motivation sur l’engagement scolaire en période de confinement avec 

écoles fermées. Il serait pertinent, dans le futur, de tester l’impact d’interventions 

combinées mindset + utilité de l’école, en comparant leur efficacité à celles 

d’interventions mindset classiques. La seconde stratégie a été déployée dans le projet 

Professeurs et le projet Parents. L’objectif de ces deux interventions était d’inciter les 

professeurs et les parents à adopter un mindset malléable et à véhiculer une image 
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positive des erreurs. Bien que les difficultés rencontrées dans le projet Parents ne 

nous aient pas permis de connaître l’impact de ce programme sur le mindset des 

élèves, le projet Professeur apporte des résultats encourageants. En effet, cette étude 

montre, pour la première fois, que l’impact des interventions mindset peut être 

amélioré par des changements opérés dans l’environnement des élèves. Ces résultats 

ouvrent des perspectives appliquées et scientifiques très intéressantes et incitent 

fortement à un rapprochement du monde de la recherche et des acteurs du monde 

scolaire afin de développer de nouvelles interventions encore plus efficaces. 
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Résultats de cette thèse Ajout à la littérature existante 

Les adultes français dotés d’un 
mindset malléable sont plus 
susceptibles d’adopter des objectifs 
de maîtrise. 
 
 
 
 
 
 
 
Les participants avec un mindset 
malléable donnent moins de poids à 
la difficulté lorsqu’ils jugent les 
activités scolaires. 
 
 
 
 
 
 
Les connaissances scientifiques 
concernant les actions conjointes du 
mindset et de l’optimisme et des 
stratégies de coping sont encore 
insuffisantes. 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
Animer une intervention mindset 
auprès des professeurs permet 
d’augmenter l’efficacité des 
interventions mindset délivrées à 
leurs élèves. 
 
 
 
 
 

Ce résultat était jusqu’alors principalement 
retrouvé dans des populations anglophones 
et en utilisant un questionnaire à 4 items 
permettant d’obtenir un score mindset fixe et 
un score mindset malléable. Ici ce résultat est 
retrouvé dans une population d’adultes 
français, que le questionnaire mindset 
comporte 3 items (score mindset en 
continuum) ou 4 items.  
 
 
Aucune étude n’avait encore testé l’impact du 
mindset sur la façon dont les participants 
attribuent une valeur subjective aux activités 
scolaires. Ce résultat apporte un éclairage 
cognitif sur la façon dont les participants avec 
un mindset malléable décident (ou non) 
d’allouer du temps et de l’énergie aux 
activités scolaires. 
 
 
Les connaissances actuelles permettent de 
savoir que les participants avec un mindset 
fixe sont plus susceptibles d’être pessimistes 
et d’adopter des stratégies de coping basées 
sur l’évitement. Il serait intéressant de poser 
la question des actions conjointes de ces 
facteurs : y a-t-il des profils de mindset x 
niveau d’optimisme ou mindset x stratégie de 
coping plus favorables à l’engagement et la 
réussite scolaire ? 
 
 

 
 
 
Les résultats de l’étude NLMS avaient permis 
de mettre en évidence l’impact modérateur 
du mindset des professeurs sur l’efficacité 
des interventions mindset. Néanmoins, 
aucune étude n’avait encore testé cette 
hypothèse de façon causale en animant une 
intervention mindset auprès des professeurs. 
Nos résultats apportent de premiers 
éclairages quant à l’efficacité d’interventions 
visant les professeurs. 
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Les élèves scolarisés en milieu rural 
font face à des difficultés qui 
peuvent diminuer l’efficacité des 
interventions mindset. Notamment, 
notre enquête de terrain a mis en 
évidence trois difficultés à prendre 
en considération : la croyance que 
l’école serait inutile, la 
représentation de la mobilité comme 
un déchirement au tissu social et le 
manque de rôles modèles. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Avoir une base théorique solide ne 
suffit pas à s’assurer de l’efficacité 
des interventions mindset. 

 
Différents auteurs en sciences de l’éducation 
et en sociologie se sont intéressés aux 
spécificités des parcours scolaires en milieu 
rural. L’originalité de notre enquête de terrain 
était d’aborder cette question par l’axe des 
interventions mindset en se demandant 
quelles représentations ou croyances 
pouvaient influencer l’adoption d’un mindset 
malléable et l’impact de ce nouveau mindset 
sur la réussite scolaire. Les études 
précédentes s’intéressant à l’environnement 
des élèves dans le cadre des interventions 
mindset se focalisaient principalement sur les 
personnes avec lesquelles les élèves 
interagissent le plus (parents, professeurs, 
camarades). Prendre en considération un 
cadre plus large permet de mieux 
comprendre les normes sociales en place et 
leur influence sur les systèmes de croyances 
des élèves. 
 
 
Peu d’auteurs se sont intéressés à la science 
des interventions. Pourtant, comme ce fut le 
cas pour le projet Parents, la viabilité et donc 
l’efficacité d’un programme (et de son 
évaluation) sont contraintes par la possibilité 
de son déploiement. Prendre en 
considération les différents biais cognitifs 
pouvant freiner ce déploiement est 
indispensable. Mieux connaître les contextes 
scolaires et les freins au déploiement pourrait 
aider à améliorer les protocoles de 
déploiement et à expliquer le manque de 
réplication de l’efficacité de certaines 
interventions d’un contexte scolaire à un 
autre. 

 

Fig. 4.1. Résumé des résultats de thèse 
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1.1 Mon travail de thèse au sein de l’Institut du Cerveau : stagiaires 

encadrés 

 

Durant mon travail de thèse, j’ai eu l’occasion d’encadrer deux étudiants à 

l’Institut du Cerveau2. 

 

Récolte de données pour l’étude MATHBALL 

Encadrement de Pierre Varichon, stage de 105 heures dans le cadre d’une L3 de 

Psychologie à l’Université de Paris (2022). 

 

Récolte de données pour l’étude PSYCHEF 

Encadrement de Clara Maillard, stage de 133 heures dans le cadre d’une L3 de 

Psychologie à l’Université de Paris (2021). 

 

Pour chacun de ces stages, mon travail d’encadrement comprenait les étapes 

suivantes :  

- Présentation de la littérature sur laquelle se base l’étude 

- Formation aux expérimentations jusqu’à ce que l’étudiant soit assez autonome 

pour récolter les données sans ma présence 

- Points réguliers pour aider les étudiants à faire un parallèle entre les données 

manipulées dans l’expérimentation et leurs cours à l’Université, notamment en 

leur demandant de repérer la VD, les VI et le type d’analyses statistiques 

adaptées et en prenant le temps de revenir sur chacun de ces points avec eux.  

                                                
2 Quatre étudiants ont également été encadrés au sein de l’association Énergie Jeunes. Ces 

encadrements sont détaillés dans la partie 2 des annexes. 
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1.2 L’étude CONFISCHOOL : Questionnaires présentés aux élèves 

 

Questionnaire de motivation Guay, Marsh, Dowson & Larose, 2005 

 

J’aime les mathématiques 

❏ Oui  

❏ Non 

 

Les mathématiques m’intéressent beaucoup 

❏ Oui  

❏ Non 

 

Je fais des mathématiques même quand ce n’est pas obligatoire 

❏ Oui  

❏ Non 

 

En faisant des mathématiques, je peux apprendre beaucoup de choses utiles 

❏ Oui  

❏ Non 

 

J’ai décidé de faire des mathématiques pour apprendre plein de choses 

❏ Oui  

❏ Non 

 

Dans la vie, c’est important de savoir faire des mathématiques 

❏ Oui  

❏ Non 

 

Je fais des mathématiques pour recevoir des récompenses 

❏ Oui  

❏ Non 

 

Je fais des mathématiques pour faire plaisir à mes parents ou mes professeurs 

❏ Oui  

❏ Non 

 

Je fais des mathématiques pour montrer aux autres que je suis doué.e 

❏ Oui  

❏ Non 

 

  



 

218 

Questionnaire Optimisme  

Scheier, Carver & Bridges, 1994, traduite par Trottier, Mageau, Trudel & Halliwell, 2008 

 

Dans les moments d'incertitude, je m'attends habituellement au meilleur. 

❏ Pas du tout d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ D’accord 

❏ Totalement d’accord 

 

Je me relaxe facilement. 

❏ Pas du tout d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ D’accord 

❏ Totalement d’accord 

 

S'il y a des chances pour que ça aille mal pour moi, ce sera le cas. 

❏ Pas du tout d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ D’accord 

❏ Totalement d’accord 

 

Je suis toujours optimiste concernant mon avenir. 

❏ Pas du tout d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ D’accord 

❏ Totalement d’accord 

 

J’apprécie beaucoup mes amis(es). 

❏ Pas du tout d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ D’accord 

❏ Totalement d’accord 

 

C'est important pour moi de rester occupé(e). 

❏ Pas du tout d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ D’accord 

❏ Totalement d’accord 

 

Je ne m'attends presque jamais à ce que les choses aillent comme je le voudrais.  

❏ Pas du tout d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ D’accord 

❏ Totalement d’accord 
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Je ne me fâche pas très facilement. 

❏ Pas du tout d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ D’accord 

❏ Totalement d’accord 

 

Je m'attends rarement à ce que de bonnes choses m'arrivent. 

❏ Pas du tout d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ D’accord 

❏ Totalement d’accord 

 

Dans l'ensemble, je m'attends à ce que plus de bonnes choses m'arrivent que de 

mauvaises.  

❏ Pas du tout d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ D’accord 

❏ Totalement d’accord 
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Questionnaire Mindset Dweck, 1999 

 

J’ai un certain niveau d’intelligence et je ne peux pas faire grand chose pour le 

changer 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Un peu d’accord 

❏ Pas trop d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Mon intelligence est quelque chose, en moi, que je ne peux pas vraiment changer. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Un peu d’accord 

❏ Pas trop d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Je peux apprendre de nouvelles choses mais je ne peux pas changer mon niveau 

d’intelligence. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Un peu d’accord 

❏ Pas trop d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 
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1.3 L’étude MATHBALL : Questionnaires présentés aux participants 

 

Questionnaire Mindset Dweck, 1999 

 

J’ai un certain niveau d’intelligence et je ne peux pas faire grand chose pour le 

changer 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Un peu d’accord 

❏ Pas trop d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Mon intelligence est quelque chose, en moi, que je ne peux pas vraiment changer. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Un peu d’accord 

❏ Pas trop d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Je peux apprendre de nouvelles choses mais je ne peux pas changer mon niveau 

d’intelligence. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Un peu d’accord 

❏ Pas trop d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Je suis plus ou moins doué(e) en mathématiques et je ne peux pas faire grand 

chose pour le changer 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Un peu d’accord 

❏ Pas trop d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 
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Le fait d’être plus ou moins doué(e) en mathématiques est quelque chose, en moi, 

que je ne peux pas vraiment changer. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Un peu d’accord 

❏ Pas trop d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Je peux apprendre de nouvelles choses en mathématiques mais je ne peux pas 

changer le fait d’être plus ou moins doué(e) en mathématiques. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Un peu d’accord 

❏ Pas trop d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord  
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Questionnaire Objectifs de Réussite Conroy, Eliot & Hofer, 2003 

 

Mon but est de progresser autant que possible.  

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Ni d’accord ni pas d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Je cherche à réaliser le mieux possible ce que je dois faire. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Ni d’accord ni pas d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Mon but est de m'améliorer le plus possible. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Ni d’accord ni pas d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Mon but est d'être meilleur(e) que les autres.  

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Ni d’accord ni pas d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Mon but est de surpasser les autres. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Ni d’accord ni pas d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Je cherche à être au-dessus des autres. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Ni d’accord ni pas d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 
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Je cherche à ne pas faire les choses à moitié. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Ni d’accord ni pas d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Je cherche à éviter de mal faire les choses. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Ni d’accord ni pas d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Mon but est d'éviter de faire des erreurs. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Ni d’accord ni pas d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Je cherche à éviter d'être moins bon(ne) que les autres. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Ni d’accord ni pas d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Je cherche à éviter d'être en dessous des autres. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Ni d’accord ni pas d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Mon objectif est d'éviter de faire moins bien que les autres. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Ni d’accord ni pas d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord  
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Questionnaire de pensées négatives Orosz et al., 2020 

 

Quand j'échoue dans quelque chose d'important pour moi… 

 

Je n'arrête pas de penser à ce qui vient de se passer et cela prend toute mon 

énergie. 

❏ Presque jamais 

❏ Quelques fois 

❏ Un peu moins de la moitié des fois où ça arrive 

❏ Un peu plus de la moitié des fois où ça arrive 

❏ Souvent 

❏ Presque toujours 

 

Je me juge beaucoup et je me demande ce qui ne va pas chez moi. 

❏ Presque jamais 

❏ Quelques fois 

❏ Un peu moins de la moitié des fois où ça arrive 

❏ Un peu plus de la moitié des fois où ça arrive 

❏ Souvent 

❏ Presque toujours 

 

Je suis dur(e) envers moi-même et je n'arrive pas à penser à autre chose que 

cet échec. 

❏ Presque jamais 

❏ Quelques fois 

❏ Un peu moins de la moitié des fois où ça arrive 

❏ Un peu plus de la moitié des fois où ça arrive 

❏ Souvent 

❏ Presque toujours  
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1.4 L’étude PSYCHEF: Questionnaires présentés aux participants 

 

Questionnaire Mindset Dweck, 1999 

J’ai un certain niveau d’intelligence et je ne peux pas faire grand chose pour le 

changer 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Un peu d’accord 

❏ Pas trop d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Mon intelligence est quelque chose, en moi, que je ne peux pas vraiment changer. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Un peu d’accord 

❏ Pas trop d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Je peux apprendre de nouvelles choses mais je ne peux pas changer mon niveau 

d’intelligence. 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Un peu d’accord 

❏ Pas trop d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord 

 

Être "bon(ne) en mathématiques" ou non est quelque chose que l'on ne peut pas 

vraiment changer. Certaines personnes sont bonnes en mathématiques et d'autres ne 

le sont pas.3 

❏ Totalement d’accord 

❏ D’accord 

❏ Un peu d’accord 

❏ Pas trop d’accord 

❏ Pas d’accord 

❏ Pas du tout d’accord  

                                                
3 Question ajoutée à partir du sujet 20 
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Questionnaire de sensibilité intéroceptive Mehling et al., 2012 

 

Lorsque je suis tendu, je perçois où la tension se situe dans mon corps. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Lorsque je me sens mal dans mon corps, je le remarque. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

J'identifie/je remarque à quel endroit de mon corps je me sens confortable. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je perçois les changements dans ma respiration, par exemple lorsqu'elle ralentit ou 

accélère. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je ne perçois pas/j'ignore les tensions physiques ou l'inconfort jusqu'à ce qu'ils 

deviennent sévères. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je me détache des sensations d'inconfort. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Lorsque je ressens de la douleur ou de l'inconfort, je m'efforce de les surmonter. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Lorsque je ressens une douleur physique, cela me stresse. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je commence à me soucier que quelque chose n'aille pas dès que je ressens le 

moindre inconfort. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je peux percevoir une sensation corporelle déplaisante sans m'en inquiéter. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je peux prêter attention à ma respiration sans être distrait par les choses qui arrivent 

autour de moi. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je peux rester conscient de mes sensations corporelles intérieures même lorsqu'il se 

passe beaucoup de choses autour de moi. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 
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Lorsque je suis en conversation avec quelqu'un, je peux porter attention à ma 

posture. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je peux rediriger mon attention sur mon corps si je suis distrait. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je peux détourner mon attention de mes pensées pour la tourner vers mon corps 

(vers mes sensations corporelles). 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je peux conserver la conscience de l'ensemble de mon corps même lorsqu'une 

partie de moi-même éprouve de la douleur ou de l'inconfort. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je suis capable de focaliser mes pensées de façon consciente sur mon corps dans 

son entier. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je perçois comment mon corps change lorsque je suis en colère. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Lorsque quelque chose ne va pas dans ma vie, je peux le ressentir dans mon corps. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je remarque que mes sensations corporelles changent après une expérience 

apaisante. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je perçois que ma respiration devient dégagée et aisée lorsque je me sens 

confortable. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je perçois comment mon corps change lorsque je me sens heureux/joyeux. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Lorsque je me sens débordé, je peux trouver un endroit calme à l'intérieur de moi. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Lorsque je prends conscience de mon corps, je ressens une sensation de calme. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je peux utiliser ma respiration pour réduire la tension. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 
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Lorsque je suis pris dans mes pensées, je peux calmer mon esprit en me 

concentrant sur mon corps / sur ma respiration. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je suis à l'écoute de mon corps concernant mon état émotionnel. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Lorsque je suis stressé, je prends le temps d'explorer comment mon corps se sent. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

J'écoute mon corps afin de m'informer sur ce que je dois faire. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je suis chez moi dans mon corps. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je sens que mon corps est un endroit sûr. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours) 

 

Je fais confiance à mes sensations corporelles. 

Fréquence dans la vie de tous les jours : 0 (jamais) — 5 (toujours)  
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Questionnaire de sensibilité à l’exclusion sociale Berenson et al., 2009 

 

Vous demandez à vos parents ou un autre membre de votre famille de vous prêter 

de l'argent pour vous aider dans une période compliquée financièrement. 

● A quel point êtes-vous préoccupé(e) ou anxieux(se) du fait qu'ils acceptent ou non 

de vous aider ? 1 (totalement indifférent.e) – 6 (totalement préoccupé.e) 

● Je m'attends à ce qu'ils acceptent de m'aider du mieux qu'ils le peuvent. de 1 (très 

improbable) à 6 (très probable) 

 

Vous abordez un(e) ami(e) proche pour discuter du fait d'avoir fait ou dit quelque 

chose qui l'a beaucoup contrarié(e). 

● A quel point êtes-vous préoccupé(e) ou anxieux(se) du fait qu'il/elle accepte ou non 

de vous parler ? 1 (totalement indifférent.e) – 6 (totalement préoccupé.e) 

● Je m'attends à ce qu'il/elle veuille bien discuter avec moi pour arranger les choses. 1 

(très improbable) – 6 (très probable) 

 

Vous abordez la question de la protection sexuelle avec votre partenaire et lui 

exprimez à quel point vous pensez que cela est important. 

● A quel point êtes-vous préoccupé(e) ou anxieux(se) de sa réaction ? 1 (totalement 

indifférent.e) – 6 (totalement préoccupé.e) 

● Je m'attends à ce qu'il/elle soit disposé(e) à discuter de nos options possibles sans 

être sur la défensive. 1 (très improbable) – 6 (très probable) 

 

Vous demandez de l'aide à votre superviseur, concernant un problème que vous 

avez rencontré au travail. 

● A quel point êtes-vous préoccupé(e) ou anxieux(se) à propos du fait que cette 

personne accepte ou non de vous aider ? 1 (totalement indifférent.e) – 6 (totalement 

préoccupé.e) 

● Je m'attends à ce qu'il/elle essaie de m'aider. 1 (très improbable) – 6 (très probable) 

 

Après une dispute, vous appelez ou abordez votre conjoint avec l'intention de vous 

réconcilier. 

● A quel point êtes-vous préoccupé(e) ou anxieux(se) du fait que votre conjoint 

accepte ou non de se réconcilier avec vous ? 1 (totalement indifférent.e) – 6 

(totalement préoccupé.e) 

● Je m'attends à ce qu'il/elle ait au moins autant envie que moi de se réconcilier. 1 

(très improbable) – 6 (très probable) 
 

Vous demandez à vos parents ou à d'autres membres de votre famille de venir à un 

évènement important pour vous. 

● A quel point êtes-vous préoccupé(e) ou anxieux(se) du fait qu'ils acceptent ou non 

de venir ? 1 (totalement indifférent.e) – 6 (totalement préoccupé.e) 

● Je m'attends à ce qu'ils viennent. 1 (très improbable) – 6 (très probable) 
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Lors d'une soirée, vous remarquez quelqu'un que vous aimeriez mieux connaître de 

l'autre côté de la pièce, et vous l'approchez pour engager une conversation. 

● A quel point êtes-vous préoccupé(e) ou anxieux(se) à propos du fait que cette 

personne accepte ou non parler avec vous ? 1 (totalement indifférent.e) – 6 

(totalement préoccupé.e) 

● Je m'attends à ce qu'il/elle parle avec moi. 1 (très improbable) – 6 (très probable) 

 

Ces derniers temps, vous avez remarqué une certaine distance entre vous et votre 

conjoint, et vous lui demander si quelque chose ne va pas. 

● A quel point êtes-vous préoccupé(e) ou anxieux(se) qu'il/elle vous aime encore et 

veuille être avec vous ? 1 (totalement indifférent.e) – 6 (totalement préoccupé.e) 

● Je m'attends à ce qu'il/elle fasse preuve d'un amour sincère et d'engagement dans 

notre relation, peu importe ce qui peut arriver. 1 (très improbable) – 6 (très probable) 

 

Vous appelez un(e) ami(e) parce que vous avez vraiment besoin de parler de 

quelque chose qui vous tracasse. 

● A quel point êtes-vous préoccupé(e) ou anxieux(se) que cet(te) ami(e) accepte ou 

non de vous écouter ? 1 (totalement indifférent.e) – 6 (totalement préoccupé.e) 

● Je m'attends à ce qu'il/elle écoute et me soutienne. 1 (très improbable) – 6 (très 

probable)  
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Choix d’exercice 

 

Vous arrivez maintenant à la dernière étape de l'expérience. 

Pendant ces vingt dernières minutes, nous vous proposons de lire un article sur les 

bases neurologiques des hallucinations auditives puis de répondre à quatre questions 

sur cet article. Une fois l'article lu, vous devrez répondre à différentes questions. 

Retenez bien les informations que vous lirez, car vous ne pourrez pas revenir sur 

l'article une fois les questions présentées. 

 

 

Trois articles en français sont disponibles sur cette thématique. Ces trois articles font 

la même taille (1 page). 

● Le premier est un article de vulgarisation tiré du magazine Psychologie et Santé. Il 

est assez peu détaillé et facile à lire. 

● Le second est un communiqué de presse écrit par le laboratoire. Il est de complexité 

moyenne et comporte plus de détails. 

● Le troisième est un extrait de la retranscription d'une conférence donnée lors de la 

réunion annuelle de l'Académie des Psychiatres Français (APF). Le phénomène est 

donc expliqué de manière un peu plus détaillée et sa lecture est un peu plus complexe. 

 

Lequel décidez-vous de choisir ? 

❏ Je choisis l’article 1 (article de vulgarisation) 

❏ Je choisis l’article 2 (communiqué de presse) 

❏ Je choisis l’article 3 (retranscription de l’APF) 
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2 - Documents complémentaires 

liés à Énergie Jeunes. 
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2.1 Les interventions Énergie Jeunes : Organisation des sessions 
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2.2 Les interventions Énergie Jeunes : Focus sur le programme de 6ème 
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2.3 Mon travail de thèse au sein d’Énergie Jeunes : Activités menées 
 

Activités au sein de l’équipe Programme Pédagogique. 

Dans le cadre de mon travail de thèse, j’ai rejoint l’équipe Programme Pédagogique. 

Cette équipe était initialement composée de Philippe Korda (Président fondateur de 

l’association) en lien avec le comité scientifique. Deux ans après mon arrivée, l’équipe 

a été complétée par Christine Magne, salariée en mécénat de compétences. Chaque 

année, un ou deux étudiants stagiaires rejoignent également l’équipe pédagogique.  

 

J’ai ainsi eu l’occasion d’encadrer quatre étudiants en Master de Psychologie sociale 

sur les missions suivantes : 

 

2021. Création de trois interventions psychosociales spécifiques aux problématiques 

rencontrées par les collégiens scolarisés en zone rurale française.  

Encadrement d’Anne Luterek, stage de 600 heures dans le cadre du Master 2 

Psychologie sociale, du travail et des organisations, Université Paris Descartes.  

 

2020. Comment adapter les interventions psychosociales aux classes de SEGPA 

sans les stigmatiser ?  

Encadrement de Ethan Meimoun, stage de 169 heures dans le cadre du Master 1 

Psychologie sociale, du travail et des organisations, Université Paris Descartes. 

 

2020. Adaptation du protocole de recherche WOOP aux animations en collèges 

défavorisés français.  

Encadrement de Mehdi Dadanne, stage de 520 heures dans le cadre du Master 2 

Psychologie sociale, du travail et des organisations, Université Paris Descartes.  

 

2019. Comment éviter la réactance lors d’interventions psychosociales animées au 

Collège ?  

Encadrement de Mélissa Clermontois, stage de 500 heures dans le cadre du Master 

1 Psychologie sociale, du travail et des organisations, Université d’Amiens.  

 

Chaque année, une à deux réunions étaient organisées par l’équipe Pôle 

pédagogique avec le comité scientifique afin de définir des axes d’amélioration des 

interventions. Les mois d’Avril à Septembre étaient consacrés en grande partie à la 

refonte des programmes avec des modifications de plus ou moins grande ampleur 

(réenregistrement de nouvelles voix-off, organisation de tournages de nouvelles 

vidéos, création de nouvelles séquences pédagogiques ou de nouvelles 

interventions). 
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Activités en lien avec l’équipe de communication. 

Durant ma thèse, j’ai effectué de nombreuses missions en lien avec l’équipe de 

communication dont les missions suivantes :  

 

Aide à la création de contenu pour “Le défi Énergie Jeunes” dans le cadre du 

partenariat avec le journal Le monde des Ados. 

 
Extrait du journal Le Monde des Ados, Septembre 2019. 

 

Réponse à une interview pour le Journal Les Echos dans le cadre de l’article Les 

neurosciences au secours des élèves (Jessica Berthereau, 2021). 

 
Extrait de l’article Les neurosciences au secours des élèves, Les Echos Août 2021 
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Présentation des travaux de l’association dans différents cadres internes et externes 

(Convention nationale, Forum des Sciences Cognitives). 

 

Formation des bénévoles et des équipes lors des séminaires de rentrée et des 

séminaires d’intégration des nouveaux arrivants. 

 

Rédaction des supports à destination des volontaires et des enseignants (livret 

enseignant, books d’animation volontaires, etc.)  

 

 

Activités en lien avec l’équipe partenariats privés et publics. 

Durant ma thèse, j’ai également effectué des missions en lien avec l’équipe 

partenariats. Ces missions consistaient notamment à apporter une aide ponctuelle 

assurant la validité scientifique des éléments présentés dans les réponses à des 

appels à projets et à la présentation des bases scientifiques de l’association lors 

d’entretiens/concours pouvant déboucher sur de nouveaux financements. 

 

Activités en lien avec les équipes régionales. 

Les équipes régionales sont chargées du déploiement des interventions sur tout le 

territoire. Mes missions en lien avec ces équipes ont été nombreuses : formation des 

bénévoles, création d’outils de suivi, création et analyse de questionnaires de 

remontées des bénévoles pour l’amélioration des programmes. Plus généralement, 

les régions me sollicitaient fréquemment lorsqu’une demande liée au programme 

émergeait (besoin d’éclaircissement quant aux modalités d’animation d’une séquence 

pédagogique, problèmes techniques, mise en place d’expérimentations de nouveaux 

formats d’animation, etc.). Ces activités ont en partie été reprises par Christine Magne 

à son arrivée dans l’équipe pédagogique. 

 

Activités en lien avec des partenaires externes. 

Dans le cadre de l’amélioration du programme, j’ai également eu l’occasion de 

collaborer avec des prestataires externes (freelances, boîte de production), 

notamment dans le cadre de l’amélioration des jeux numériques du programme et du 

tournage de nouvelles vidéos pour le programme. Ces missions m’ont amené à 

développer de nouvelles compétences en termes de gestion de projet (notamment 

dans le cadre des tournages de vidéos à organiser de A à Z ou de l’enregistrement de 

nouvelles voix-off). Dans le cadre du déploiement d'expérimentations de terrain, j’ai 

également eu l’occasion d’être en contact avec différents acteurs de l’éducation 

nationale : la rectrice de l’Académie de Versailles, la DGESCO, les référents du plan 

Mathématiques de l’Académie de Versailles, ainsi que de nombreux principaux et 

professeurs.   
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2.4 Le projet Professeurs : Questionnaires présentés aux élèves 

 

Questionnaire mindset et mindset mathématiques T1 Dweck, 1999 

 

Je pense que j'ai un certain niveau de capacités en mathématiques et que je ne 

pourrai pas faire grand-chose pour le changer. 

 
 

Je pense que ma capacité à faire des mathématiques est quelque chose, en moi, 

que je ne peux pas vraiment changer. 

 
 

Je pense que je peux apprendre de nouvelles choses mais que je ne peux pas 

changer ma capacité à faire des mathématiques. 

 
 

Je pense que j'ai un certain niveau d'intelligence et que je ne pourrai pas faire grand-

chose pour le changer. 

 
 

Je pense que mon intelligence est quelque chose, en moi, que je ne peux pas 

vraiment changer. 
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Selon moi, mon ou ma professeur(e) de mathématiques pense que j'ai un certain 

niveau en mathématiques et que je ne pourrai pas faire grand-chose pour le 

changer. 

 
 

Selon moi, mon ou ma professeur(e) de mathématiques pense que mon niveau en 

mathématiques est quelque chose, en moi, que je ne peux pas vraiment changer. 

 
 

Selon moi, mon ou ma professeur(e) de mathématiques pense que je peux 

apprendre de nouvelles choses mais que je ne peux pas changer mon niveau en 

mathématiques. 

 
 

Selon moi, mon ou ma professeur(e) de mathématiques pense que j'ai un certain 

niveau d'intelligence et que je ne pourrai pas faire grand-chose pour le changer. 

 
 

Selon moi, mon ou ma professeur(e) de mathématiques pense que mon niveau 

d'intelligence est quelque chose, en moi, que je ne peux pas vraiment changer. 

 
 

Selon moi, mon ou ma professeur(e) de mathématiques pense que je peux 

apprendre de nouvelles choses mais que je ne peux pas changer mon niveau 

d'intelligence. 
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Questionnaire mindset et mindset mathématiques T2  

Da Fonseca et al.,  2007 

 

Il faut beaucoup travailler pour être intelligent 

 
 

Le niveau d'intelligence change peu même si on fait des efforts 

 
 

Pour être intelligent, il faut beaucoup apprendre 

 
 

Pour être intelligent, il faut avoir certaines qualités dès la naissance 

 
 

Ton intelligence s'améliore obligatoirement en travaillant 

 
 

C'est difficile de changer son niveau d'intelligence 

 
 

Il faut beaucoup travailler pour avoir de bonnes notes en mathématiques. 
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Nos notes en mathématiques changent peu même si on fait des efforts 

 
 

Pour avoir de bonnes notes en mathématiques, il faut beaucoup apprendre 

 
 

Pour avoir de bonnes notes en mathématiques, il faut avoir certaines qualités dès la 

naissance 

 
 

Tes notes en mathématiques s'améliorent obligatoirement en travaillant 

 
 

C'est difficile de changer ses notes en mathématiques. 

 
 

Mon professeur de mathématiques pense qu'il faut que les élèves travaillent beaucoup pour 

être intelligents 

 
 

Mon professeur de mathématiques pense que le niveau d'intelligence des élèves change 

peu même s’ils font des efforts 
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Mon professeur de mathématiques pense que pour être intelligent, il faut beaucoup 

apprendre 

 
 

Mon professeur de mathématiques pense que pour être intelligent, il faut avoir certaines 

qualités dès la naissance 

 
 

Mon professeur de mathématiques pense que l'intelligence des élèves s'améliore 

obligatoirement quand ils travaillent 

 
 

Mon professeur de mathématiques pense que c'est difficile de changer son niveau 

d'intelligence 

 
 

Mon professeur de mathématiques pense qu'il faut que les élèves travaillent beaucoup pour 

avoir de bonnes notes en mathématiques 

 
 

Mon professeur de mathématiques pense que les notes en mathématiques des élèves 

changent peu même s’ils font des efforts 
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Mon professeur de mathématiques pense que pour avoir de bonnes notes en 

mathématiques, il faut beaucoup apprendre 

 
 

Mon professeur de mathématiques pense que pour avoir de bonnes notes en 

mathématiques, il faut avoir certaines qualités dès la naissance 

 
 

Mon professeur de mathématiques pense que les notes en mathématiques des élèves 

s'améliorent obligatoirement quand ils travaillent 

 
 

Mon professeur de mathématiques pense que c'est difficile de changer ses notes en 

mathématiques. 
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Questionnaire attributions causales 

 

Lorsqu'un élève a une mauvaise note en mathématiques, c'est généralement parce 

qu'il : N'a pas assez travaillé 

 
 

Lorsqu'un élève a une mauvaise note en mathématiques, c'est généralement parce 

qu'il : N'est pas assez doué 

 
 

Lorsqu'un élève a une mauvaise note en mathématiques, c'est généralement : Sa 

responsabilité 

 
 

Lorsqu'un élève a une mauvaise note en mathématiques, c'est généralement : Lié à 

des choses qu'il ou elle ne contrôle pas (questions mal formulées, professeur qui n'a 

pas été assez clair, d'autres élèves qui l'ont perturbé). 
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Choix d’exercice 

 

À la fin de l'étude, s’il reste assez de temps libre, vous allez tous faire des exercices 

en mathématiques sur l'ordinateur.  

 

Bonne nouvelle : c'est toi qui choisis le cahier d'exercices en ligne que tu veux 

remplir. 

 

Tous les cahiers numériques ont dix questions. Ce qui change d'un cahier à l'autre, 

c'est le type de questions. 

 

Les Questions vertes sont faciles mais tu n'apprendras pas beaucoup de choses en 

maths en les faisant. 

 

Les questions oranges sont un peu plus compliquées, mais tu apprendras plus de 

choses en les faisant. 

 

Les questions bleues sont les plus difficiles, mais ce sont celles avec lesquelles tu 

apprendras le plus de choses en mathématiques en les faisant. 

 

 

Cahier 1 : q1 q2 q3 q4 q5 q6 q7 q8 q9 q10 

Cahier 2 : q1 q2 q3 q4 q5 q6 q7 q8 q9 q10 

Cahier 3 : q1 q2 q3 q4 q5 q6 q7 q8 q9 q10 

Cahier 4 : q1 q2 q3 q4 q5 q6 q7 q8 q9 q10 

Cahier 5 : q1 q2 q3 q4 q5 q6 q7 q8 q9 q10 

Cahier 6 : q1 q2 q3 q4 q5 q6 q7 q8 q9 q10 
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Données liées à la scolarité 

 

Combien de sanctions (punitions, heures de colles, exclusion) as-tu reçues durant 

les quatre dernières semaines ? 

 

Lors des trois derniers contrôles en mathématiques, ma meilleure note était :  

 

Lors des trois derniers contrôles en mathématiques, ma moins bonne note était : 

 

Sans compter les heures de cours, combien de temps as-tu passé à travailler les 

mathématiques chaque jour de la semaine dernière (devoirs, révisions de cours, 

exercices, expliquer le cours à un camarade) ? 

Lundi :  

Mardi :  

Mercredi :  

Jeudi :  

Vendredi :  

Samedi :  

Dimanche :  
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Anticipation du score 

 

Tu vas effectuer un test de mathématiques niveau 6ème. C'est un test que nous  avons 

créé et qui sera le même pour toute la classe.  

Les questions seront différentes de celles du cahier que tu as sélectionné 

précédemment. 

Quelle note t'attends-tu à obtenir ? 

 

Je m'attends à obtenir une note d'environ :  

❏ 0/20 

❏ 1/20 

❏ 2/20 

❏ 3/20 

❏ 4/20 

❏ 5/20 

❏ 6/20 

❏ 7/20 

❏ 8/20 

❏ 9/20 

❏ 10/20 

❏ 11/20 

❏ 12/20 

❏ 13/20 

❏ 14/20 

❏ 15/20 

❏ 16/20 

❏ 17/20 

❏ 18/20 

❏ 19/20 

❏ 20/20  
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Test de mathématiques Évaluation nationale des compétences 2018 

 

Quelle équation est correctement écrite ? 

❏ 3,41 < 3,7 

❏ 3,41 > 3,7 

❏ 3,41 = 3,7 

 

Choisir une autre façon d'écrire l'opération proposée, pour obtenir le même résultat. 

24 x 12 = … 

❏ 2 x 12 x 12 

❏ 24 x 10 x 2 

❏ 2 x 6 x2 

❏ 36 x 2 

 

Dans le nombre 2 756,13 le 2 correspond au chiffre des : 

❏ centaines 

❏ dizaines 

❏ unités 

❏ milliers 

 

Retrouver le nombre décomposé. Cocher la bonne réponse. 

900 000 + 80 000 + 40 + 1 

❏ 980 041 

❏ 9 841 

❏ 98041 

❏ 9 800 041 

 

 

Observer la demi-droite graduée ci-dessus. Quelle est l'abscisse du point M ?  

❏ 4,9 

❏ 4,8 

❏ 4,5 

❏ 4,6  
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Observer la figure ci-dessus. On a colorié les : 

❏ 5/4 de la figure 

❏ 4/5 de la figure 

❏ 4/9 de la figure 

❏ 5/9 de la figure 

 

 

Quelle réponse range correctement les cinq nombres dans l'ordre croissant : 

❏ 2,408 < 12,032 < 20,3 < 12,21 < 2,5 

❏ 2,5 < 20,3 < 12,21 < 2,408 < 12,032 

❏ 2,408 < 2,5 < 12,032 < 12,21 < 20,3 

❏ 20,3 < 2,5 < 12,032 < 2,408 < 12,21 
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Regarder ci-dessus la recette pour faire une pâte à crêpes pour 4 personnes. 

Pour 8 personnes, combien faut-il d'ingrédients ? 

❏ 500 grammes de farine, 500 ml de lait, 4 œufs, 2 cuillères à soupe de sucre, 

100 grammes de beurre fondu. 

❏ 500 grammes de farine, 1 litre de lait, 4 œufs, 2 cuillères à soupe de sucre, 

100 grammes de beurre fondu. 

❏ 500 grammes de farine, 1 litre de lait, 2 œufs, 1/2 cuillère à soupe de sucre, 

50 grammes de beurre fondu. 

❏ 250 grammes de farine, 1 litre de lait, 4 œufs, 2 cuillères à soupe de sucre, 

100 grammes de beurre fondu. 
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Le graphique ci-dessus représente le nombre d'habitants de quelques grandes villes 

du monde. 

Quelle ville a le plus d'habitants ? 

Quelle ville a le moins d'habitants ? 

 

 

Alex se rend à l'épicerie et achète 1 boîte de ravioli, 3 concombres et 7 tomates. 

La caissière lui réclame 6,35 euros. Alex paye avec un billet de 10 euros. 

Quelle est la somme rendue par la caissière ? 

Choisir le bon calcul. 

❏ 6,35 - 10 = 

❏ 10 - 6,35 = 

❏ 1 + 3 + 7 - 10 = 

❏ 1 + 3 + 7 -6,35 - 10 =  
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Le graphique ci-dessus donne le régime alimentaire du renard. 

Quel aliment le renard mange-t-il le plus ? 

❏ Perdrix 

❏ Lièvres 

❏ Poules 

❏ Insectes  
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Anticipation d’amélioration du score 

 

Après m'être entraîné, je pense que je pourrais obtenir une note de : 

❏ 0/20 

❏ 1/20 

❏ 2/20 

❏ 3/20 

❏ 4/20 

❏ 5/20 

❏ 6/20 

❏ 7/20 

❏ 8/20 

❏ 9/20 

❏ 10/20 

❏ 11/20 

❏ 12/20 

❏ 13/20 

❏ 14/20 

❏ 15/20 

❏ 16/20 

❏ 17/20 

❏ 18/20 

❏ 19/20 

❏ 20/20 
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2.5 Le projet Parents : Script des appels parents 
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2.6 Le projet Parents : Questionnaire de satisfaction élèves  
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2.7 Le projet Rural : Entretiens avec les anciens élèves
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Entretiens avec les principaux
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Entretiens avec les chercheurs
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279 

 

 

 

 

 

 

 

3 - Formations et communications  
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3.1 Formations suivies : Sorbonne Université 

 

Éthique de la recherche scientifique 

18 Mars 2022 de 09:30 à 13:00 

 

Improve your communication skills 

1 Avril 2021 de 09:30 à 18:00  

 

Poser les bases d’un projet professionnel  

9 Novembre 2020 de 09:00 à 13:00 

 

Speaking in public 

3 Décembre 2020 de 09:00 à 17:00 

 

Scientific Writing  

23 Juin 2020 de 09h30 à 16:30 et le 30 Juin de 09:30 à 16:30   
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3.2 Formations suivies : Autres formations 

 

Echange Universitaire d’une semaine au Dweck-Walton Lab, Stanford, Californie 

Février 2022 - Bourse obtenue par l’Institut Carnot (Carnot Training) 

 

Certification Evaluating Social Programs délivré par MIT x JPAL (online) 

Mai 2021 - 5 heures par semaines pendant 6 semaines 

 
 

Formation Matlab à l’Institut du Cerveau 

3 Décembre 2019 de 9:00 à 12:00 et 10 Décembre 2019 de 9:00 à 12:00 

 

Participation à la délégation professionnelle française de lutte contre le décrochage 

scolaire au Québec 

Novembre 2019 - financé par l’Organisation Franco Québécoise pour la Jeunesse 
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3.3 Communications scientifiques 

 

Combette, L. T., Camenen, E., Rotge, J. Y., & Schmidt, L. (2022, June 30). Mindset et 

engagement scolaire en période de COVID. [Oral Presentation] Journées Neurosciences 

Psychiatrie Neurologie 2022, Paris, France 

 

Combette, L. T., Rotge, J. Y., & Schmidt, L. (2022, February 17-19). Choosing when to work 

and when to play: How implicit theories of intelligence impact psychology students’ decision 

to allocate effort and time to school activities? [Poster Presentation] SPSP 2022 Convention, 

San Francisco, CA, United States 

 

Combette, L. T., Rotge, J. Y., & Schmidt, L. (2022, February 10-12). Choosing when to work 

and when to play: How implicit theories of intelligence impact psychology students’ decision 

to allocate effort and time to school activities? [Poster Presentation] SJDM 2022 Convention, 

San Diego, CA, United States (online) 
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3.4 Communications non scientifiques 

 

Combette, L. T. (2022, April 03) Appliquer les découvertes de la recherche pour lutter contre 

les inégalités scolaires. [Oral Presentation] Forum des Sciences Cognitives, Paris, France 

 

Combette, L. T., Camenen, E., Rotge, J. Y., & Schmidt, L. (2021, April 04). Identified 

motivation as a key factor for school engagement during the COVID-19 related lockdown. 

[Poster Presentation] Forum des Sciences Cognitives, Paris, France 

 

Combette, L. T. (2021, November 18) L’impact des représentations de l’intelligence sur la 

motivation. [Oral Presentation] Session Déclic - lycée Edgar Quinet, Paris, France 

 

Combette, L. T. (2021, April 04). Applying Cognitive Science to Education. [Oral Presentation] 

DEC AltAc seminar (ENS), Paris, France 

 

 

 

 

 


