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Introduction 

Dans le contexte éducatif actuel, la réussite scolaire est souvent perçue comme un indicateur 

clé du futur succès professionnel et personnel des élèves (Heckman & Kautz, 2012). 

Les chances de départ des élèves restent inégales, principalement en raison des disparités socio-

économiques. La Fédération Wallonie Bruxelles (FWB) possède l’un des systèmes éducatifs où 

ces inégalités liées à l’origine sociale sont les plus marquantes (Lafontaine et al., 2019). 

Face à cette réalité, l'une des grandes questions actuelles est de savoir comment réduire ces 

inégalités pour offrir à chaque élève la même chance de réussir. 

Une des solutions avancées par la FWB est le « Pacte pour un Enseignement d’excellence », 

qui vise à augmenter la mixité sociale au sein des classes pour diminuer les inégalités scolaires 

(Pacte pour un Enseignement d’excellence, 2024). Ce n’est toutefois pas la seule solution 

possible. D’autres leviers, tels que le sentiment d’efficacité personnelle (SEP) et l’état d’esprit 

des élèves, offrent également des pistes à explorer. 

D’une part, le SEP ou la croyance en sa capacité à réaliser des performances spécifiques sont 

considérés comme la variable prédictive la plus forte de la performance scolaire (Rondier, 2003; 

Dogan, 2015). Ce sentiment est souvent plus faible chez les élèves issus de milieux défavorisés, 

impactant négativement leur estime de soi et leur perception de contrôle (Wiederkehr et al., 

2015). Renforcer ce sentiment pourrait permettre aux élèves de mieux gérer les défis 

académiques et d'améliorer leurs performances (Bassi et al., 2007; Gaudreau, 2013). 

D’autre part, l'état d'esprit joue un rôle capital. L’état d’esprit de croissance désigne la croyance 

selon laquelle les capacités peuvent être développées grâce à l'effort et à la persévérance. À 

l'opposé, un état d'esprit fixe se caractérise par la conviction que les compétences sont innées 

et immuables. La dernière enquête PISA menée en 2022 met en évidence que 80 % des élèves 

adoptent un état d'esprit fixe, ce qui limite leur potentiel de développement et de réussite 

(OECD, 2023). Favoriser un état d’esprit de croissance pourrait aider ces élèves à persévérer 

face aux difficultés et à améliorer leurs performances scolaires (Haimovitz & Dweck, 2017). 

Ce mémoire vise à évaluer l’efficacité d’une intervention de psychoéducation sur le cerveau 

apprenant. Cette intervention a pour objectif d'augmenter le SEP et de promouvoir un état 

d’esprit de croissance, en particulier chez les élèves issus de milieux défavorisés. Malgré que 

l’efficacité d’une intervention sur le SEP et sur l’état d’esprit de croissance des élèves semble 
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avoir été démontrée dans la littérature (Burnette, Knouse, et al., 2023; Talsma et al., 2018), les 

résultats demeurent variables. Burnette et son équipe (2023) ont soulevé un manque de 

consensus entre les différentes méthodologies des études ainsi que des lacunes importantes dans 

les rapports d’intervention.  

Au travers de ce mémoire, nous allons tenter de combler ces faiblesses.  

Pour ce faire, nous allons, dans un premier temps, nous intéresser à la signification de la notion 

du SEP, de son rôle dans la réussite scolaire et de l’impact que peuvent avoir les inégalités 

sociales sur celui-ci.  

Dans un second temps, nous allons faire de même pour l’état d’esprit de croissance, tout en 

revoyant les différentes interventions déjà menées sur le sujet.  

Pour terminer, nous évaluerons la psychoéducation sur le cerveau apprenant auprès des élèves 

participants de sixième primaire.   
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Cadre théorique 

 

1. La réussite scolaire 

Selon Demba (2012), la réussite scolaire est multidimensionnelle et les niveaux d’appréciation 

dépendent des systèmes d’éducation, des personnes et leurs aspirations. La logique que 

renvoient les établissements scolaires au travers des fonctions d’évaluation, de sélection, de 

classification et de comparaison entre élèves semble avoir été intériorisée par certains jeunes 

pendant leurs années d’école. Dans le cadre de deux études, l’une ayant eu lieu au Gabon 

(Demba, 2012) et l’autre au Québec (Demba & Morrissette, 2018), les auteurs ont rencontré 

plusieurs jeunes qui définissent la réussite scolaire comme étant l’achèvement avec succès 

d’une tâche scolaire, d’un cours, d’un examen, d’une classe. Pour d’autres, la réussite scolaire 

est synonyme de l’obtention d’un diplôme à chaque étape du parcours scolaire ou encore de 

compétition entre élèves, de rendement et de performance. 

D’un point de vue politique, la réussite scolaire se traduit par la possibilité pour chaque individu 

de déployer ses talents lors de toutes les étapes de la vie. La réussite est une préoccupation 

politique associée à la fois à l’expérimentation et la création de savoirs, mais également aux 

modes d’existence singuliers. Elle apparait alors comme un effort individuel, mais aussi une 

obligation sociale, économique et politique (Cairo Crocco, 2022).  

Comme l’explique Ariane Baye (cité dans Houssonloge, 2015), même si l’école n’a pas tout 

pouvoir, elle reste néanmoins une actrice principale pour réduire les inégalités sociales entre les 

élèves.  

En effet, pour Demeuse et Baye (2005) la question des inégalités dans la réussite scolaire est 

une préoccupation constante des politiques éducatives. Les auteurs ont relevé plusieurs 

acceptions et ont tenté de les traduire chacune par une question :  

- L’égalité des chances : Tous les individus (ou groupes d’individus) ont-ils les mêmes 

chances d’accéder à un niveau déterminé du système éducatif ? 

- L’égalité de moyens : Tous les individus jouissent-ils de conditions d’apprentissage 

équivalentes ? 

- L’égalité des acquis : Les élèves ou étudiants maitrisent-ils tous, à un même degré 

d’expertise, les compétences ou les connaissances assignées comme objectifs au 

dispositif éducatif ? 
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- L’équité de réalisation : Une fois sortis du système, les personnes ou les groupes 

d'individus ont-ils les mêmes possibilités d’exploiter les compétences acquises, c’est-à-

dire de se réaliser en tant que personne ou groupe dans la société et de valoriser leurs 

compétences ? 

Du point de vue des autorités politiques, la réussite scolaire correspond donc à deux objectifs : 

d’une part à l’acquisition de savoirs et, d’autre part, à la réduction d’inégalités sociales. C’est 

sur ce dernier point que nous allons centrer notre propos. 

 

2. Les sources d’inégalités sociales en milieu scolaire 

2.1. Quelles sont les conséquences de l’indice socio-économique en milieu scolaire ? 

En Belgique, le « Décret de 1997 sur les objectifs généraux du système éducatif » définit le 

système scolaire belge comme une école de la réussite pour tous les élèves, quel que soit le 

milieu socio-économique dont ils sont issus. Malgré ce décret, Demeuse et Baye (2005) 

soutiennent que les chances de départ sont encore inégales entre les élèves dans notre société, 

et que les systèmes scolaires, en particulier en FWB, peinent à réduire les inégalités, voire les 

aggravent. L’indice socio-économique serait un facteur déterminant de ces inégalités, comme 

nous allons maintenant le développer.  

Les résultats de l’enquête PISA de 2018 montrent que les résultats scolaires des élèves issus de 

milieux défavorisés sont nettement inférieurs aux résultats des élèves issus de milieux favorisés. 

Cette constatation s’expliquerait notamment par le fait que les familles aisées donnent plus 

facilement des outils aux enfants pour entrer sans encombre dans la culture scolaire 

(Houssonloge, 2015). Cela illustre l’une des inégalités les plus frappantes selon Grisay (2003), 

celle liée au statut socio-économique et culturel. Le milieu dont est issu l’élève joue un rôle 

crucial dans la vie du jeune, car il l’accompagne durant toutes les étapes de son devenir. Les 

chercheurs ont pu mettre en évidence des écarts significatifs, au niveau du développement 

cognitif, entre les élèves de milieux favorisés et défavorisés avant même l’entrée à l’école. Bien 

que les élèves aient un QI égal, les élèves défavorisés sont considérés comme plus « faibles » 

par l’enseignant. De plus, ils reçoivent de moins bonnes notes, redoublent plus fréquemment et 

sont plus facilement orientés vers un enseignement spécialisé. 

Si les élèves ont le même parcours scolaire durant le primaire, on observe que les élèves 

défavorisés s’orientent plus souvent vers des filières courtes durant le cursus secondaire. À cela 
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s’ajoutent une augmentation du taux de décrochage scolaire et une diminution d’obtention de 

diplôme de terminale comparativement aux élèves plus favorisés.  

Il a également été observé que, malgré un diplôme de secondaire égal, les élèves défavorisés 

entrent moins souvent à l’université. Si les élèves favorisés et défavorisés obtiennent le même 

diplôme en fin de cursus d’études supérieures, on observe que les élèves issus d’un milieu plus 

défavorisé ont tendance à moins bien valoriser leurs compétences sur le marché du travail. Ils 

trouvent également moins aisément un emploi, l’évolution de leur carrière est moins rapide, 

voire moins brillante (Grisay, 2003). Ces constatations pourraient constituer un élément de 

réponse à la question de l’équité de réalisation posée par Demeuse et Baye (2005) 

précédemment.  

Ces constats nous permettent d’observer que l’inégalité socio-économique a un impact 

important sur la réussite scolaire. Il en découle une inégalité au niveau de la réussite scolaire 

(Grisay, 2003). Wiederkehr et ses collaborateurs (2015) appuient les propos tenus par Grisay 

en affirmant que le statut socio-économique (SES) est un déterminant solide et constant de la 

réussite scolaire. Les statistiques le prouvent : dans le contexte primaire, deux enfants sur dix 

dont les pères ont un SES faible ne maitrisent pas les compétences de base, contrairement à 

deux enfants sur cent issus de pères avec un SES plus élevé. L’origine de cette différence entre 

les élèves pourrait venir de la culture occidentale. En effet, dans notre culture, le système 

scolaire encourage les élèves à choisir, de préférence, une explication interne à leurs succès ou 

leurs échecs (Wiederkehr, Darnon, Chazal, et al., 2015). De plus, certains auteurs (Wiederkehr, 

Darnon, Chazal, et al., 2015) soulignent que les enseignants valorisent et évaluent mieux les 

enfants fournissant des explications internes. Autrement dit, le succès des élèves est dû à leur 

travail acharné et à leurs grandes capacités, alors que les hiérarchies de SES sont le reflet des 

différences de mérite individuel. Dans un tel contexte, les groupes ayant un statut plus élevé 

sont perçus comme plus talentueux ou comme ayant travaillé plus dur que les groupes à statut 

plus faible. Par conséquent, les membres des groupes avec un statut plus élevé ou avec un statut 

plus faible vont avoir une perception de soi en accord avec leur position dans ce système social. 

Les éléments explicatifs suivants pourraient constituer une partie de la réponse à la question de 

l’égalité des chances posée par Demeuse et Baye (2005). 

Liu et ses collègues (2022) apportent un autre point de vue en expliquant que la relation entre 

le SES et les résultats scolaires serait davantage liée au développement de l’éducation plutôt 

qu’au développement économique, telle que l’inégalité économique. En effet, les enfants ayant 

un SES élevé sont plus susceptibles de recevoir une éducation de meilleure qualité (écoles 
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privées et professeurs particuliers), même si la quantité d’éducation (durée d’enseignement 

obligatoire) est égale entre les familles à haut et bas SES, ce qui crée inévitablement des 

inégalités éducatives pour les élèves défavorisés. Liu et ses collaborateurs (2022) concluent que 

les effets du SES sur la qualité de l’enseignement peuvent donc expliquer les effets stables, 

voire croissants, sur la relation entre le SES et les résultats scolaires. Ces éléments peuvent 

compléter la réponse à la question de l’égalité des chances posée par Demeuse et Baye (2005). 

Les mêmes auteurs (Liu et al., 2022) postulent qu’une éducation durable de haute qualité, en 

limitant le nombre d’élèves par enseignant, en garantissant la formation des enseignants et des 

environnements d’apprentissage de qualité, peut minimiser l’impact négatif d’un faible SES sur 

les résultats scolaires des élèves. Cela pourrait constituer une piste de réponse à la question de 

l’égalité des moyens posée par Demeuse et Baye (2005).  

Grisay (2003) ajoute un autre type d’inégalité concernant la valorisation des acquis scolaires 

dans la vie sociale et professionnelle. On observe une quantité importante de différenciations 

dans le rapport quotidien entre l’instituteur et ses élèves ou les élèves entre eux. L’une de ces 

différences peut concerner les retards voire les troubles des apprentissages. L’étude menée par 

Fluss et ses collaborateurs (2008) confirme que le niveau socio-économique est un facteur de 

risque de développement d’un retard d’apprentissage. Les résultats de cette étude montrent que 

12.7% des élèves participants présentent un trouble sévère d’apprentissage de la lecture. Ce 

taux était en augmentation significative dans la population plus défavorisée.  

 

2.2. Quelle est la situation en Fédération Wallonie-Bruxelles ?  

L’étude PISA de 2018 a pu mettre en évidence que la FWB se place parmi les systèmes éducatifs 

au sein desquels les inégalités liées à l’origine sociale sont les plus marquées, à côté de la 

Communauté flamande, de la France, de la Hongrie et du Luxembourg (Lafontaine et al., 2019). 

Ce constat ne semble pas évoluer au fil des années, puisqu’en 2023 PISA affirme que les 

conditions socio-économiques peuvent notamment influencer les performances des élèves. 

Pour illustrer ce phénomène, nous allons nous appuyer sur les résultats de l’enquête PIRLS 

(Enseignement.be - PIRLS - Enquêtes internationales (lecture), 2021). Ils montrent que le 

niveau de lecture des élèves de la FWB varie selon leur niveau socio-économique. Seul 1% des 

élèves favorisés sur le plan socio-économique n’a pas atteint le niveau bas de compétences 

contre 18% chez les élèves moins favorisés. À l’inverse, environ la moitié des élèves favorisés 

sont considérés comme très bons lecteurs, contre 6% chez les élèves défavorisés.  
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Pour lutter contre les inégalités importantes, la FWB a lancé le « Pacte pour un Enseignement 

d’excellence ». Ce projet vise, entre autres, à rendre les écoles plus inclusives et plus égalitaires 

en prenant en compte les spécificités et besoins de chaque élève. Il vise également à améliorer 

les résultats des élèves ainsi que le climat au sein des écoles. Un objectif supplémentaire du 

pacte d’excellence est de favoriser la mixité sociale afin de diminuer les inégalités scolaires 

liées aux inégalités sociales (Pacte pour un Enseignement d’excellence, 2024).  

En bref, les élèves ayant un SES plus faible peuvent être défavorisés dans de multiples 

situations. En outre, la situation économique peut impacter le SEP et l’état d’esprit des élèves, 

deux variables importantes pour la réussite scolaire et sur lesquelles va se centrer la présente 

étude.  

 

3. Le sentiment d’efficacité personnelle 

3.1. Définition 

Pour définir la notion du SEP, nous allons nous appuyer sur la définition de Bandura, pionnier 

de cette notion, et la compléter à l’aide d’autres auteurs.  

Bandura définit le SEP comme suit :  

« Le sentiment d’efficacité personnelle désigne les croyances des individus quant à leurs 

capacités à réaliser des performances particulières. Il contribue à déterminer les choix 

d’activité et d’environnement, l’investissement du sujet dans la poursuite des buts qu’il 

s’est fixés, la persistance de son effort et les réactions émotionnelles qu’il éprouve 

lorsqu’il rencontre des obstacles » (Bandura, 2002).  

Cette définition s’inscrit dans la théorie sociocognitiviste de Bandura. Elle considère l’individu 

comme un acteur de sa propre vie, qui exerce un contrôle et une régulation de ses actes. Elle 

enveloppe également trois facteurs en interaction : le comportement, l’environnement et la 

personne. Ces facteurs s’influencent réciproquement sans avoir forcément le même impact 

(Rondier, 2003).  
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De Almeida et ses collaborateurs ajoutent à cette définition que « pour entreprendre une action, 

il faut croire que cette action sera efficace, ce qui implique non seulement que cette action est 

efficace en général, mais également que je suis capable de l’accomplir » (Safourcade, 2016).  

Selon Lecomte (2004), il s’agit plutôt d’une capacité productrice dans laquelle les sous-

compétences cognitives, sociales, émotionnelles et comportementales doivent être efficacement 

orchestrées pour servir de multiples objectifs.  

En d’autres termes, le SEP ne se résume pas au nombre d’aptitudes d’un individu, mais sera 

plutôt la croyance en ce qu’il va pouvoir en faire dans des situations variées. Par conséquent, 

différentes personnes ayant la même capacité ou la même personne dans des circonstances 

différentes peuvent voir leur performance changer en fonction des variations de leur SEP 

(Lecomte, 2004).  

Quatre sources construisent ou modifient le SEP (Gaudreau, 2013):  

 

i. Les expériences de maitrise :  

Les expériences de maitrise sont connues pour influencer grandement le SEP. Les succès qui 

ont demandé beaucoup d’efforts à l’individu augmentent considérablement le SEP. Tandis que 

les échecs répétés qui eux aussi ont demandé des efforts vont avoir un effet négatif sur le SEP 

(Gaudreau, 2013).  

En cas de réussite, le SEP se voit augmenter uniquement si le succès est attribué aux capacités 

personnelles et non à une cause externe à la personne. Par exemple, un étudiant qui réussit 

brillamment son examen et qui attribue cette réussite à ses efforts, ses aptitudes et/ou ses choix 

verra son SEP augmenter. En revanche, s’il considère que cette réussite résulte de causes qui 

sont hors de son contrôle, telles que la chance, cette réussite n’aura pas d’effet sur le SEP 

(Gaudreau, 2013).  

Cela prouve que plus les étudiants croient en leurs capacités à améliorer leurs résultats scolaires, 

plus ils prendront les décisions qui leur permettront d’y parvenir. Le SEP influence l’attention, 

la mobilisation des efforts et la persévérance des étudiants, ce qui leur permet de recourir, de 

manière la plus efficace possible, aux différentes ressources disponibles pour soutenir 

l’apprentissage (Figure 1) (Gaudreau, 2013 ; Vianin, 2007). 
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Figure 1  

Cercle vertueux du sentiment d'efficacité personnelle. Source : Gaudreau, 2013 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ii. Les expériences vicariantes : 

Les individus construisent leur SEP sur base de leurs propres expériences, mais celui-ci se 

trouve également influencé par l’observation des croyances d’efficacité personnelles d’autrui 

et la comparaison aux autres. Les expériences vicariantes font référence au fait d’être témoin 

de la réussite des pairs, d’observer leurs actions, leurs prises de décision, ce qui peut augmenter 

son propre SEP (Gaudreau, 2013) 

Si l’individu surpasse ses pairs étudiants dans une situation donnée, cela va augmenter ses 

croyances d’efficacité. En revanche, si le contraire arrive, cela risque d’abaisser son SEP 

(Gaudreau, 2013).  

 

iii. La persuasion verbale : 

De manière générale, l’individu que l’on persuade d’avoir les ressources nécessaires pour 

réaliser l’activité va mobiliser plus d’efforts et persévèrera davantage par rapport à un individu 

qui doute de ses capacités. En cas de difficultés, la présence de personnes importantes qui 

croient en ses capacités va maintenir son sentiment d’efficacité. Cela est tout particulièrement 

valable lorsque l’on a de bonnes raisons de croire en ses capacités (Gaudreau, 2013). Quiconque 

sait persuader, fait bien plus que « transmettre » la confiance. Il structure les situations de telle 
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manière que les personnes qu’ils accompagnent réussissent. Les personnes qui savent 

développer le SEP évitent de mettre les autres en situation d’échec (Brewer, 2008).  

De manière plus spécifique, Galand et Vanlede (2004) expliquent que le SEP de l’élève va être 

influencé par des messages qui lui sont adressés comme du soutien, des critiques, des 

encouragements, des conseils, des attentes, etc. L’une des influences verbales les plus étudiées 

est le feed-back évaluatif. Celui-ci permet d’informer l’élève sur l’état de ses performances 

comme le degré de maitrise de la tâche. Il a également une incidence non négligeable sur la 

compétence perçue de l’élève. Plusieurs recherches mettent en évidence l’impact du feed-back 

évaluatif sur le SEP de l’élève. D’une part, McCloskey et Leary (1985) montrent qu’un feed-

back informant d’un échec et basé sur le résultat des performances par rapport à d’autres 

mesures de compétences individuelles entraine plus d’espoir pour la performance future. Une 

autre étude menée par Butler (1987) indique que les feed-back fondés sur les améliorations 

possibles à apporter entrainent davantage d’intérêt et une performance plus élevée 

comparativement à des feed-back sous forme de félicitations, notes ou commentaires. D’autre 

part, Baron (1988) démontre qu’un feed-back négatif, peu respectueux et attribuant la mauvaise 

performance à des facteurs internes diminue le SEP. Par contre, le SEP augmente, si le feed-

back négatif est donné de manière spécifique, respectueuse, sans attribution et qu’il est 

accompagné de recommandations. Pour finir, Jackson (2002) confirme qu’un message 

d’encouragement améliore la performance des élèves par l’intermédiaire d’une augmentation 

du SEP.  

Malgré le fait que les études citées sont relativement anciennes, les conclusions retenues 

semblent rester valables. Une méta-analyse plus récente (Fong et al., 2019) confirme que le 

feed-back négatif n’est pas toujours perçu comme désagréable, notamment lorsqu’il constitue 

un retour d’information avec des instructions pour s’améliorer, engageant l’élève dans une 

réflexion sur l’amélioration de ses performances futures. Les auteurs ajoutent que les élèves 

tirent davantage de bénéfices lorsque le feed-back est constructif et axé sur les compétences 

individuelles plutôt que sur la comparaison des performances entre élèves.  

Pour renforcer le SEP, la littérature scientifique suggère qu’il vaut mieux attribuer la cause d’un 

succès à la compétence de l’apprenant et la cause d’un échec à un manque d’effort. Il parait 

évident qu’attribuer la réussite à un coup de chance n’aura pas le même impact sur les croyances 

d’efficacité personnelle de l’élève que si on attribue la réussite à son niveau d’intelligence (Fong 

et al., 2019). La meilleure manière de renforcer le SEP de l’élève serait de se concentrer sur les 

moyens qu’il peut acquérir en vue de mieux maitriser la tâche (Galand & Vanlede, 2004). 
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Schunk et Rice (1991) illustrent que ni l’enseignement de stratégies de résolution de problème, 

ni leur application, ni le feed-back de réussite répété n’ont amélioré le SEP des élèves. Par 

contre, le fait d’indiquer aux élèves qu’ils pouvaient mieux faire en appliquant les stratégies et 

en ayant des feed-back de réussite comme preuve de l’application correcte de ces stratégies 

augmenterait le SEP.  

C’est donc la combinaison de l’acquisition de nouvelles aptitudes et la validation graduelle à 

l’aide de feed-back sur la maitrise de ces nouvelles aptitudes qui augmentent le SEP (Galand & 

Vanlede, 2004). 

Nous reviendrons sur les différentes manières de renforcer le SEP plus tard (cf. les interventions 

sur le sentiment d’efficacité personnelle).  

 

iv. Les états physiologiques et émotionnels : 

 

Lors de l’auto-évaluation de ses capacités, l’individu va, en partie, s’appuyer sur les 

informations transmises par son état physiologique et émotionnel. Par exemple, le fait de 

ressentir des tremblements, des palpitations au niveau cardiaque ou un sentiment de panique 

dans une situation jugée stressante peut être considéré comme un signe d’incompétence voire 

de vulnérabilité. Aussi, ressentir un stress important en plus d’un sentiment de perte de contrôle 

va diminuer les croyances d’efficacité personnelle.  

Inversement, si l’individu éprouve du plaisir lors d’une activité, cela peut augmenter à la fois 

son SEP et sa motivation à répéter l’expérience (Gaudreau, 2013).  

Kiran et Sungur (2012) concluent que l’expérience de maitrise, la persuasion verbale et 

l’excitation émotionnelle ainsi que d’autres composantes du SEP sont fortement liées au SEP 

de l’élève. Par contre, la composante « expérience vicariante » serait la source la plus faible du 

SEP. Cela pourrait s’expliquer par le fait que les élèves auraient peu d’occasions d’observer 

d’autres personnes dans le domaine scolaire. 
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3.2. L’impact des inégalités sociales sur le sentiment d’efficacité personnelle 

Selon Wiederkehr, Darnon, Chazal, et collègues (2015), il existe un lien entre le SES parental 

et le SEP de l'enfant. Cette relation aurait un impact sur les résultats scolaires de l’enfant, 

expliqué notamment par l’influence de la culture, des valeurs et des pratiques familiales. 

Rappelons que les groupes d’enfants à faible statut social sont enclins à accepter leur position 

dans la hiérarchie et à développer un sentiment d’efficacité congruent à leur position dans le 

système. Plusieurs paramètres conduiraient les enfants avec un faible SES à développer un SEP 

académique inférieur à celui des enfants avec un SES élevé, notamment par l’internalisation du 

stéréotype négatif associé à leur groupe, leur conviction d’être mal adapté au système scolaire 

et leur conscience de la stigmatisation sociale. 

Vianin (2007) a pu mettre en évidence que le SEP affecte les performances scolaires. Plus 

l’élève aura l’impression de ne pas avoir de contrôle sur la tâche et pensera, par conséquent, ne 

pas maitriser les compétences nécessaires à la réussite de celle-ci, plus cela impactera son 

engagement, sa participation et sa persévérance dans l’activité. De manière générale, le SES 

plus faible impacte négativement l’estime des élèves ainsi que leur sentiment de contrôle 

(Wiederkehr, Darnon, Chazal, et al., 2015).  

Cependant, Wiederkehr et collaborateurs (2015) apportent une nuance en indiquant que l’effet 

du SES sur le SEP est assez faible chez les jeunes enfants scolarisés en début de primaire, mais 

qu’il augmente au fur et à mesure que les enfants grandissent. 

 

3.3. L’impact du sentiment d’efficacité personnelle sur la réussite scolaire 

Le SEP serait la variable prédictive la plus forte de la performance scolaire (Dogan, 2015; 

Wiederkehr, Darnon, Chazal, et al., 2015; Vianin, 2007).  Un élève ayant un SEP élevé mettra 

plus facilement en place des stratégies cognitives performantes et obtiendra donc des résultats 

plus satisfaisants.  

Macakova et Wood (2022) nuancent, en expliquant qu’il existe bien des liens entre les résultats 

scolaires et le SEP, ceux-ci étant bien documentés. Néanmoins, on en sait peu sur les facteurs 

qui contribuent à cette relation. Plus précisément, les auteurs (Macakova & Wood, 2022) 

postulent que les facteurs qui sous-tendent le SEP scolaire eux-mêmes restent peu étudiés. Une 

méta-analyse (Honicke & Broadbent, 2016) met en lumière d’autres variables qui modèrent 

cette relation et qui expliquent l’hétérogénéité des différents résultats des recherches. Ces 

variables sont, entre autres, l’orientation vers les objectifs, la régulation de l’effort, 



[13] 
 

l’investissement des parents et les stratégies d’apprentissage autorégulatrices. Masson et 

Fenouillet (2013) confirment que le SEP n’est pas de nature spécifique, mais s’étend à un niveau 

plus général du fonctionnement cognitif. Chaque élève peut avoir une perception différente du 

SEP qui va influencer l’engagement, l’aspiration, la vulnérabilité au stress, la persistance en cas 

de difficultés et le développement des compétences cognitives (Vianin, 2007). Dans ce sens, 

plus le SEP est élevé, plus l’élève aura des croyances fortes en son potentiel de développement, 

une impression de contrôle sur les performances, une poursuite d’objectifs élevés (Gaudreau, 

2013), un engagement dans des tâches qu’il jugera à sa portée et un évitement des tâches qui 

lui semblent trop difficiles (Vianin, 2007). Au contraire, si le SEP est faible et que l’élève pense 

que ses actions ne lui permettront pas d’atteindre son objectif, il n’aura que peu de raisons d’agir 

ou de persévérer face aux difficultés, cela pouvant remettre en question l’image de lui-même 

(Romainville, 2000).  

Afin d’illustrer la relation entre le SEP et la réussite scolaire, Bassi et son équipe (2007) ont 

démontré, au travers d’une étude menée auprès d’élèves de la première à la troisième 

secondaire, un fonctionnement différent entre les élèves ayant un SEP élevé et les élèves avec 

un SEP plus faible. En effet, les élèves avec un haut SEP accordent plus d’importance aux 

résultats scolaires et aspirent davantage à des niveaux d’éducation plus élevés. Ils semblent 

également mieux équipés pour faire face à des situations difficiles, telles que le travail en classe 

et les examens. Contrairement aux élèves avec un SEP élevé, les élèves ayant un SEP plus faible 

font preuve de plus d’apathie, montrant un désengagement cognitif, affectif et motivationnel. 

Les deux groupes d’élèves divergent d’un point de vue de leur investissement en termes de 

temps et d’efforts durant les apprentissages, mais aussi en termes de plaisir et de gratification.  

 

L’hypothèse d’un cercle vicieux pourrait être posée, car l’impact du SEP sur les performances 

scolaires serait d’autant plus conséquent pour les élèves de faible SES. Comme mentionné au 

travers de la littérature, le SES plus faible occasionnerait un SEP plus faible. Le niveau de SEP 

de l’individu mènera naturellement au déploiement ou non de stratégies pour accomplir la tâche. 

Ceci ayant également un impact sur la réussite scolaire de l’élève.  

Un élève issu d’un SES plus faible pourrait présenter un SEP plus faible, notamment à la suite 

de sa position attribuée au sein du système. Ce niveau de SEP pourrait occasionner un 

investissement de temps et d’efforts moins important de la part de l’élève et pourrait le mettre 
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en difficulté ou en échec face à la tâche. Cet échec renforcerait les croyances de l’élève postulant 

qu’il n’a pas les capacités nécessaires pour réussir.   

Ceci montre bien qu’un échec ou une difficulté n’est pas toujours le résultat d’un manque de 

connaissance ou de compétence, mais plutôt le résultat découlant d’un SEP plus faible.  

 

3.4. Les interventions sur le sentiment d’efficacité personnelle 

La méthodologie généralement utilisée dans les études sur le SEP semble homogène. Citons 

plusieurs méta-analyses : la première (Klassen & Usher, 2010) relève que parmi les articles 

étudiés, 82% procédaient par une méthodologie quantitative, 4% étaient des études qualitatives 

et que 7% des articles n’étaient pas de nature empirique. La récolte des données s’est faite dans 

90% des cas par des enquêtes et des questionnaires. La variation de la taille de l’échantillon des 

études était relativement importante variant de 1 à 32 968 participants (Klassen & Usher, 2010).  

Les domaines et les populations cibles auprès desquels le SEP a été mesuré sont : le SEP des 

enseignants, le SEP des élèves, le SEP collectif des élèves et des enseignants, le SEP des élèves 

en matière d’apprentissage autorégulé et le SEP informatique des enseignants et des élèves. Il 

convient de noter que certaines études ont utilisé une mesure générale du SEP, sans spécifier un 

contexte académique ou des tâches spécifiques. Une telle mesure est peu utilisable pour prédire 

des résultats scolaires spécifiques (Klassen & Usher, 2010).  

Une deuxième méta-analyse (Unrau et al., 2018) ayant pour but d’étudier l’impact des 

interventions sur le SEP en lecture montre que l’ampleur de cet impact était statistiquement 

significative, quelle que soit la conception de l’étude. Unrau et son équipe (2018) ont également 

constaté que les effets des interventions deviennent plus importants à mesure que le nombre de 

sources majeures du SEP (compris l’expérience de maitrise, la persuasion verbale, l’expérience 

vicariante et les états émotionnels et physiologiques) dans l’intervention augmente. En d’autres 

termes, les études ne ciblant qu’une seule source du SEP produisent un effet plus faible 

comparativement aux études qui incluent plusieurs sources. Cette méta-analyse met également 

en évidence qu’une intervention contribuant à l’amélioration de la qualité de ces sources 

pourrait améliorer le SEP. Par exemple, le fait de veiller à la qualité de la modélisation des 

stratégies pour les élèves, de leur faire vivre des expériences par procuration, d’offrir un retour 

d’information persuasif et d’encourager l’attention portée aux états émotionnels et 

physiologiques pourraient contribuer à des résultats plus puissants en termes de motivation et 

de performance.  
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Une troisième et dernière méta-analyse (Talsma et al., 2018) s’est penchée sur le sujet et propose 

deux recommandations pratiques pour accroitre le SEP des élèves. La première s’appelle « la 

maitrise guidée ». Elle consiste à aider les élèves à s’approprier les connaissances et 

compétences nécessaires à la réalisation d’une tâche. Cette intervention se situe à la jonction 

entre le SEP et la performance. Il est recommandé de graduer les tâches en fonction des 

apprenants de manière à ce qu’elles soient modérément difficiles, mais réalisables, le but étant 

de donner la preuve aux élèves de leur maitrise croissante. Pour ce faire, les progrès vers 

l’objectif doivent être explicités, le retour d’information doit être opportun et précis, la réussite 

doit être attribuée à des caractéristiques ou des comportements internes et stables de l’élève (vu 

précédemment au travers des explications de Fong et al., 2019).  

La deuxième recommandation de Talsma et son équipe (2018) est « l’interprétation 

adaptative ». Cela nous ramène aux explications de Galand et Vanlede (2004) qui suggèrent 

d’attribuer un succès à la compétence de l’élève et un échec à un manque d’effort.  

Tout en se basant sur la relation entre le SEP et les performances scolaires de manière 

bidirectionnelle, Talsma et ses collègues (2018) suggèrent de recourir à des interventions 

susceptibles d’améliorer directement le SEP, telles que celles mentionnées ci-dessus, tout en 

intégrant des occasions régulières d’accomplir des tâches académiques avec succès. Ainsi, les 

élèves pourraient accroitre leur compréhension et leur exposition à la performance et 

développer leurs connaissances métacognitives au travers du feed-back et de l’attribution de la 

réussite.  

Notons malgré tout qu’il n’existe pas de méthode unique et garantie pour améliorer le SEP 

(Talsma et al., 2018; Warner & French, 2020). Il y a toutefois une multitude de stratégies visant 

à accroitre le SEP. Warner et French (2020) ont suggéré un guide pas à pas pour les interventions 

sur le SEP :  

 

- Mise en œuvre et format : Les interventions sur le SEP peuvent être mises en œuvre 

comme une technique d’autoassistance ou être proposées par des professionnels. Par 

exemple, les interventions axées sur la persuasion verbale sont généralement délivrées 

au moyen de phrases telles que « je peux le faire ».  

- Public cible et comportements : Il est davantage recommandé de renforcer le SEP chez 

les personnes qui ne croient pas en leur capacité à changer ; sinon le risque d’un effet 

d’excès de confiance pourrait s’établir.  
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- Combinaisons de techniques de changement : La combinaison d’autres techniques de 

changement de comportement (telles que le soutien social et la planification) avec des 

techniques ciblant les sources du SEP peut maximiser les effets des interventions axées 

sur le SEP. 

- Formation et compétences requises pour les praticiens : Les interventions utilisant 

du matériel écrit ne requièrent pas de compétences particulières tant que le contenu a  

été évalué et testé.  

- Intensité et durée de l’intervention : Aucune recommandation sur le nombre de 

séances et la durée de celles-ci. 

- Évaluation de la fidélité : Différents aspects de la fidélité de l’intervention sont 

proposés tels que la fidélité de la conception, la formation, l’exécution, la réception et 

la mise en œuvre des interventions.  

 

 

4. Les théories implicites de l’intelligence 

En ce qui concerne le SEP, l’état d’esprit des élèves par rapport à l’intelligence est une autre 

variable qui influence la réussite scolaire.  

Limeri et son équipe (2023) affirment que les résultats scolaires des élèves sont influencés non 

seulement par leurs connaissances et leurs capacités cognitives, mais aussi par leurs croyances 

sur leurs capacités cognitives. Ces croyances sont communément appelées les théories 

« profanes ». Il existe trois théories profanes : la brillance, l’universalité et l’état d’esprit. La 

brillance fait référence à la conviction que le succès dans un domaine nécessite un talent inné 

qui ne peut être enseigné. L’universalité traduit les croyances concernant les personnes qui ont 

le potentiel d’atteindre l’excellence (il peut s’agir de tout le monde ou uniquement de certaines 

personnes). L’état d’esprit, aussi appelé les théories implicites de l’intelligence, se rapporte aux 

croyances concernant la mesure dans laquelle l’intelligence est malléable ou innée. C’est sur 

cette dernière théorie que va s’axer la suite de notre propos.  
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4.1. Définition 

Issues de la psychologie sociale et développementale, les théories implicites de l’intelligence 

font référence à une question fondamentale : est-ce que l’intelligence ou les capacités peuvent 

évoluer au cours de la vie ou sont-elles innées ? Dweck et ses collaborateurs (1995), pionniers 

de cette notion, proposent l’idée que les théories implicites des individus sur les attributs 

humains structurent la manière dont ils comprennent les actions, les résultats humains et y 

réagissent. Les individus ont des théories implicites concernant notamment leur intelligence et 

leurs capacités, qui auraient le potentiel d’influencer l’engagement académique. Ainsi, Dweck 

part du principe que chaque individu se caractérise soit par un état d’esprit de croissance soit 

par un état d’esprit fixe.  

D’une part, les personnes ayant un état d’esprit fixe croient que l’intelligence et les capacités 

générales sont des traits stables et partent du principe que les gens sont ou ne sont pas 

intelligents, ce qu’on appelle également la théorie de l’entité. Par conséquent, ces personnes ont 

tendance à se concentrer sur la démonstration de leurs capacités plutôt que de s’engager dans 

des activités visant à les développer davantage. Comme mentionné par Vianin (2007) 

précédemment, les élèves avec un tel état d’esprit choisiront plutôt des tâches faciles qui leur 

garantiront une évaluation positive de l’enseignant. Les partisans de cet état d’esprit pensent 

que le succès est le résultat d’un talent sans effort : « J’ai échoué au test parce que je suis bête » 

(Dweck et al., 1995).  

D’autre part, les personnes ayant un état d’esprit de croissance considèrent que la réussite est 

le résultat d’efforts soutenus. Elles pensent également que les capacités peuvent être 

développées par la pratique et que, même si certaines personnes sont douées, des efforts seront 

nécessaires pour réaliser leur potentiel (Dweck, 1999; Vianin, 2007). Cet état d’esprit est décrit 

comme la théorie incrémentielle. Ses partisans ont tendance à moins se concentrer sur les traits 

généraux et à comprendre les résultats et les actions en termes de médiateurs comportementaux 

ou psychologiques plus spécifiques : « J’ai échoué au test à cause de mon manque d’effort ou 

ma stratégie inadaptée » (Dweck et al., 1995).  
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4.2. L’impact des inégalités sociales sur l’état d’esprit d’intelligence 

 

Plusieurs auteurs (Macakova et Wood, 2022 ; Claro et al., 2016) ont mis en lumière la relation 

entre l’état d’esprit et le désavantage économique. Les élèves issus d’un SES plus faible seraient 

deux fois plus enclins que les élèves avec un statut plus élevé à faire preuve d’un état d’esprit 

fixe. Cet état d’esprit serait un facteur prédictif important pour la réussite des élèves défavorisés.  

Les données existantes ne permettent pas d’expliquer la raison pour laquelle les élèves issus 

d’un milieu défavorisé sont plus prédisposés à adopter un état d’esprit fixe.  

Dans le cadre d’une étude, Claro et ses collaborateurs (2016) ont pu mettre en évidence une 

relation solide entre l’état d’esprit des élèves à l’égard de leur intelligence, le SES et les résultats 

scolaires. Les résultats montrent que, tous niveaux socio-économiques confondus, les élèves 

ayant un état d’esprit de croissance obtiennent systématiquement de meilleurs résultats scolaires 

comparativement aux élèves ayant un état d’esprit fixe. 

Ce constat, tout comme celui d’Haimovitz et Dweck (2017), suggère que le désavantage 

économique conduirait à de moins bons résultats scolaires, notamment, puisque les élèves issus 

d’un SES plus faible sont amenés à croire qu’ils ne peuvent pas développer leurs capacités 

intellectuelles.  

Les auteurs concluent en suggérant que les inégalités socio-économiques peuvent entrainer des 

inégalités psychologiques, telles que des croyances différentes par rapport aux propres capacités 

des apprenants. Ces inégalités psychologiques peuvent renforcer l’impact des inégalités 

économiques sur les résultats et opportunités futures (Claro et al., 2016).  

La littérature affirme que l’enseignement de l’état d’esprit de croissance au sein des écoles 

pourrait améliorer l’équité des résultats scolaires. Cela serait d’autant plus efficace si les 

politiques mettant en place ce type d’intervention ciblaient les élèves moins performants ainsi 

que les élèves défavorisés sur le plan socio-économique (Gouëdard, 2021). 

 

4.3. L’impact de l’état d’esprit d’intelligence sur la réussite scolaire 

Dweck (1999) affirme que les croyances relatives à l’intelligence ont un impact sur 

l’engagement des enfants à l’école. Certains élèves ne se sentent pas capables d’apprendre une 

matière ou de réaliser une activité et retiennent ainsi tout effort.  

Suivant Haimovitz et Dweck (2017), de plus en plus d’études montrent l’impact que peut avoir 

l’état d’esprit des enfants par rapport à leur intelligence sur leur motivation et leurs 
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apprentissages. Les élèves ayant un état d’esprit de croissance obtiendraient de meilleurs 

résultats scolaires, en particulier les élèves confrontés à des difficultés. Les résultats de l’étude 

PISA menée en 2018 montrent qu’en moyenne, les élèves ayant un état d’esprit de croissance 

ont obtenu 31 points de plus en lecture, 27 points de plus en sciences et 23 points de plus en 

mathématiques comparativement aux élèves ayant un état d’esprit fixe (Gouëdard, 2021).  

Notons que les résultats de la dernière étude de l’enquête PISA en 2022 montrent que 80% des 

élèves ont un état d’esprit fixe. (OECD, 2023)  

La recherche montre que les deux états d’esprit orientent les élèves vers des objectifs différents. 

D’une part, les élèves ayant un état d’esprit de croissance tendraient vers l’apprentissage, tandis 

que les élèves avec un état d’esprit fixe viseraient davantage la validation de leurs capacités. Si 

les objectifs divergent en fonction de l’état d’esprit, il en va de même pour la conception de 

l’effort (voie vers l’expertise ou inutile), la réaction aux échecs (orientée vers la maitrise ou 

l’impuissance), la réaction face aux erreurs (apprend de ses erreurs ou ignore les feed-back 

négatifs) et la réaction face aux succès d’autrui (s’en inspire ou se sent menacé). C’est par le 

biais de ces processus que l’état d’esprit influence l’apprentissage (Haimovitz & Dweck, 2017).  

Comme mentionné précédemment, Claro et son équipe (2016) affirment que l’état d’esprit de 

croissance est moins susceptible d’être observé chez les enfants issus d’une famille avec un 

SES plus faible. Pourtant, cet état d’esprit de croissance pourrait constituer un tampon important 

contre les effets de la pauvreté sur leurs résultats scolaires. C’est pourquoi les auteurs insistent 

sur le fait qu’il semble y avoir des preuves, dans la littérature, d’un effet direct de l’état d’esprit 

sur les résultats des enfants. 

 

Suite à ces développements sur l’état d’esprit d’intelligence, l’hypothèse du cercle vicieux 

s’alimente davantage. Un SES faible conduirait l’élève à avoir un SEP plus faible ainsi qu’un 

état d’esprit fixe en ce qui concerne son intelligence. Cela entraine deux conséquences. D’une 

part, l’élève a un investissement moins important en termes de temps et d’efforts à la tâche étant 

donné qu’il pense notamment ne pas avoir les compétences nécessaires à la réussite de celle-ci. 

D’autre part, l’élève est davantage dans la démonstration de ses capacités plutôt que dans le 

développement de celles-ci.  

Ces deux facteurs combinés mènent à une difficulté face à la tâche ou face à un échec, ce qui 

renforce les croyances de cet élève selon lesquelles il ne possède pas les capacités nécessaires 

à la réussite et que celles-ci ne peuvent se développer.  
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4.4. Les interventions sur les théories implicites de l’intelligence 

Selon Canning et Limeri (2023), les interventions sur l’état d’esprit de croissance peuvent être 

efficaces pour les élèves qui pensent ne pas être « faits pour l’école » à cause, par exemple, de 

mauvaises notes, ce qui, en cascade, réduit leur sentiment d’appartenance. Les interventions sur 

l’état d’esprit viennent permuter ces interprétations inadaptées et suggèrent une autre 

interprétation, comme le fait qu’une mauvaise note révèle qu’il faut chercher de l’aide, plutôt 

qu’un manque d’aptitudes innées. Cette reconstruction peut conduire à des résultats positifs à 

long terme en augmentant l’engagement et en renforçant une interprétation psychologique plus 

adaptée. Cela favoriserait de meilleures trajectoires académiques à long terme.  

En d’autres mots, les interventions sur l’état d’esprit de croissance interrompent les cycles 

d’interprétation négatifs et initient des cycles positifs en proposant le postulat suivant : 

l’apprentissage est un processus et les capacités peuvent s’améliorer grâce à l’utilisation de 

stratégies efficaces (Canning & Limeri, 2023). 

Les interventions sur l’état d’esprit de croissance s’appuient sur les théories et la recherche en 

psychologie pour communiquer un message cible à des moments critiques dans l’objectif de 

façonner la manière dont les élèves interprètent leurs expériences éducatives (Walton &Wilson, 

2018), cités dans Canning & Limeri, 2023).  

Rappelons que Claro et ses collaborateurs (2016) ainsi que Haimovitz & Dweck (2017) ont mis 

en évidence une relation solide entre l’état d’esprit des élèves et les résultats scolaires. De 

manière générale, la méta-analyse de Sarrasin et son équipe (2018), dont le but était de 

synthétiser les effets de l’introduction d’un état d’esprit de croissance chez les élèves par 

l’enseignement du concept de neuroplasticité sur la motivation, les résultats scolaires et 

l’activité cérébrale, a confirmé que l’intervention sur l’état d’esprit des élèves a un effet positif 

sur la motivation et la réussite scolaire. Cet effet est plus marqué chez les élèves à risque, les 

élèves peu performants et économiquement défavorisés. Plus précisément, les auteurs observent 

une augmentation au niveau de la motivation et une amélioration des résultats scolaires chez 

les élèves à risque. Cependant, les résultats empiriques semblent incohérents, car ils sont 

influencés par différents facteurs, notamment l’effet plafond qui explique que les élèves non à 

risque ont déjà de bons résultats avant l’intervention.  

Les résultats de cette méta-analyse corroborent la conclusion de Claro et ses collègues (2016), 

qui affirment que les élèves issus d’un SES plus faible ont davantage tendance à faire preuve 

d’un état d’esprit fixe. Rappelons qu’ils ont également mis en évidence que les élèves ayant un 
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état d’esprit de croissance, tous niveaux socio-économiques confondus, obtiennent de meilleurs 

résultats scolaires en comparaison des élèves avec un état d’esprit fixe.   

Après avoir étudié les effets de l’intervention chez les élèves à risque au niveau socio-

économique, Sarrasin et son équipe (2018) constatent qu’il serait également nécessaire de 

mener ce type d’études sur des élèves présentant des facteurs de risque, tels que les difficultés 

d’apprentissage. En effet, Chouinard et ses collègues (2005) ont constaté que les élèves 

présentant des difficultés d’apprentissage semblent faire preuve d’un état d’esprit fixe.  

Plusieurs méta-analyses (Burnette et al., 2023 ; Canning et Limeri, 2023; Macnamara & 

Burgoyne, 2023) indiquent que les interventions sur l’état d’esprit de croissance montrent des 

résultats positifs, mais que leur succès reste très variable. C’est pourquoi, malgré la popularité 

des interventions basées sur l’état d’esprit de croissance, les données actuelles ne permettent 

pas d’affirmer que l’état d’esprit de croissance est bénéfique pour les résultats scolaires des 

élèves (Macnamara & Burgoyne, 2023). En effet, les élèves participant aux interventions ont 

fait preuve d’une plus grande motivation et d’une amélioration de leurs résultats scolaires dans 

des situations de défis comparativement aux élèves du groupe contrôle. Bien que certaines 

études ultérieures aient reproduit ces effets, d’autres n’y sont pas parvenues (Burnette, Knouse, 

et al., 2023). Cela indique, d’une part, que les interventions sur l’état d’esprit de croissance 

destinées aux élèves ne devraient pas être considérées comme une solution miracle en soi, et, 

d’autre part, que d’autres recherches sont nécessaires pour clarifier les facteurs contextuels qui 

influencent l’efficacité de l’intervention (Canning & Limeri, 2023). Macnamara et ses 

collaborateurs (2023) ajoutent que les effets apparents des interventions sur l’état d’esprit de 

croissance peuvent être illusoires à la suite de divers biais tels qu’une conception inadéquate de 

l’étude, d’une interprétation inappropriée des résultats ou encore à la suite des préjugés.  

En bref, cette revue de la littérature révèle un manque de consensus concernant la méthodologie 

des différentes études menées (Burnette et al., 2023). En effet, de nombreuses raisons peuvent 

potentiellement expliquer ces effets divergents. Dans le tableau suivant, nous pouvons constater 

que les interventions varient considérablement (Tableau 1). Pour les différentes études 

analysées, la taille d’échantillon est comprise entre 15 et 1587 participants. Les participants 

sont des enseignants, des chefs d’établissements scolaires et des enfants, y compris leurs 

parents. Le design méthodologique varie également entre les études évoquées : il peut s’agir 

d’études de cas, de l’étude d’une seule école, d’une étude de cas comparative de trois écoles ou 

encore d’un essai contrôlé randomisé. La récolte des données diffère également d’une étude à 
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l’autre. Certains auteurs synthétisent leurs données provenant d’enquêtes, d’entretiens ou 

encore de groupes de discussion.  

Pour finir, les études reprises dans ce tableau sont principalement exploratoires, ce qui prouve 

que les chercheurs continuent d’explorer les façons dont l’état d’esprit de croissance pourrait 

être efficace à l’école (Savvides & Bond, 2021).  

 

Tableau 1  

Variation dans la méthodologie et la procédure d’intervention sur l’état d’esprit des élèves. 

 

Étude Objet de l’étude Public cible Contenu Nombre de 

séances 

Impact 

 

 

Andersen & 

Nielsen (2016)  

Évaluation d’une 

intervention de 

lecture basée sur 

l’état d’esprit de 

croissance 

1587 élèves 

d’écoles 

primaires 

Formation des 

parents et lecture 

quotidienne avec 

l’enfant en utilisant 

l’approche de l’état 

d’esprit de 

croissance.  

3 mois Groupe de traitement : 

progrès de 2 mois sur 

les scores de lecture par 

rapport aux témoins. 

Protocole d’évaluation : 

(Justice et al., 2010)   

 

 

Laurian-

Fitzgerald 

(2016) 

Effet de 

l’enseignement 

des techniques 

d’apprentissage 

coopératif sur 

l’état d’esprit de 

croissance. 

30 élèves de 

première 

année 

primaire 

Enseignement de 

compétences 

coopératives et 

tâches 

d’apprentissages 

assignées. 

La fréquence et 

la durée des 

cours ne sont 

pas 

enregistrées 

Amélioration des 

compétences sociales et 

diminution de 30% de 

l’état d’esprit fixe : 

enquête autorapportée 

avant/après.  

 

 

Rienzo et al. 

(2015) 

Évaluation d'une 

intervention sur 

l'état d'esprit de 

croissance 

(élèves) et d'une 

formation à l'état 

d'esprit de 

croissance 

(enseignants).  

 

 

 

 

 

 

286 élèves 

d’écoles 

primaires.  

Mentorat et ateliers 

sur l'état d'esprit de 

croissance ainsi 

qu’un cours avec des 

« partenaires 

commerciaux » : 

groupe 

d’intervention. 

Formation des 

enseignants sur 

l'utilisation de l'état 

d'esprit de 

croissance Aucune 

formation : groupe 

témoin. 

6 semaines de 

mentorat.  

4 semaines 

avec des 

« partenaires 

commerciaux » 

2 sessions 

d’une demi-

journée de 

formation pour 

les 

enseignants.  

Au bout de 10 mois, le 

groupe d'intervention a 

fait 2 mois de progrès 

supplémentaires en 

anglais et en 

mathématiques et a 

obtenu des scores plus 

élevés sur les mesures 

de l'état d'esprit de 

croissance. 

Mesures : Dweck 

(2000) 

 

 

Schrodt (2015) 

Relation entre 

l'enseignement de 

l'état d'esprit et la 

motivation pour 

l'écriture. 

27 enfants de 

classes de 

maternelle et 

de  primaire 

en école 

privée.  

Atelier d'écriture et 

enseignement de 

l'état d'esprit de 

croissance (groupe 

de contrôle - 

enseignement de 

l'écriture 

uniquement). 

La fréquence et 

la durée des 

cours ne sont 

pas 

mentionnées.  

Groupe expérimental : 

plus de progrès dans 

l'écriture, mesurés par 

le score d'écriture par 

rapport au groupe 

témoin. 
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Seaton (2018) 

Évaluation de la 

formation des 

enseignants à l'état 

d'esprit de 

croissance. 

37 

enseignants 

ont participé 

à la 

formation 

initiale ; 17 

ont participé 

à 5 autres 

sessions de 

formation ; 8 

ont participé 

à la 

formation 

finale. 

Les enseignants 

formés aux principes 

de l'état d'esprit de 

croissance sont 

devenus des 

« champions de 

l'état d'esprit » dans 

les écoles. 

La fréquence et 

la durée des 

cours ne sont 

pas 

mentionnées. 

Amélioration de l'état 

d'esprit du personnel et 

des élèves ; confiance 

accrue du personnel. 

L'état d'esprit de 

croissance du personnel 

a été évalué via un 

formulaire d'auto-

évaluation avant et 

après. (Dweck, 2000)  

 

Truax (2018) 

Effets du langage 

de l'enseignant et 

de l'inclusion du 

feed-back de l'état 

d'esprit de 

croissance sur la 

motivation pour 

l'écriture. 

Élèves de 2e 

et 3e année 

de primaire, 

dont 28 dans 

le groupe 

expérimental 

et 28 dans le 

groupe de 

contrôle. 

Formation des 

enseignants à l'état 

d'esprit de 

croissance, au retour 

d'information et à 

l'organisation d'un 

atelier d'écriture.  

Intervention 

étalée sur 25 

semaines. 

Les résultats sont - 

statistiquement non-

significatifs (MRP-R) 

(Malloy et al., 2013), 

mais les élèves étaient 

motivés dès le départ et 

une certaine 

amélioration de la 

motivation pour 

l’écriture a été 

constatée. 

 

 

Vallejo (2018) 

Comment 

l'enseignement de 

l'état d'esprit de 

croissance est-il 

intégré dans la 

culture de l'école ? 

15-20 

professeurs 

enseignant 

depuis plus 

de 5 ans.  

L'école utilise une 

culture de l'état 

d'esprit de 

croissance depuis 

son ouverture. Les 

enseignants 

partagent, entre eux, 

des stratégies de 

l'état d'esprit de 

croissance et 

effectuent leurs 

propres lectures et 

recherches sur l'état 

d'esprit de 

croissance. 

L’échantillon a 

été sélectionné 

au vu de la 

reconnaissance 

de l’école pour 

la mise en 

œuvre d'une 

culture scolaire 

fondée sur 

l'état d'esprit de 

croissance. 

Les enseignants sont 

capables d’établir un 

état d’esprit de 

croissance auprès des 

élèves grâce à la 

célébration de l'échec, 

l'acceptation des défis, 

l'enseignement de 

stratégies 

socioémotionnelles et la 

modélisation de l'état 

d'esprit de croissance 

par les enseignants. 

 

À côté du manque de consensus entre les différentes méthodologies, Burnette et ses collègues 

(2023) mettent également en évidence des lacunes importantes dans les rapports concernant les 

stratégies d’intervention mises en œuvre. Cette absence d’informations relatives à la fidélité de 

la méthodologie semble courante et problématique. Une description insuffisante des 

interventions entrave les efforts de reproduction et rend difficile l’identification des éléments 

efficaces.  
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Afin de remédier à ce manque important d’informations (Burnette, Knouse, et al., 2023) et de 

mener davantage de recherches reposant sur des normes de qualité (Macnamara & Burgoyne, 

2023), Burnette et ses collaborateurs (2023) ont établi un cadre précis pour la mise en œuvre 

des interventions sur l’état d’esprit de croissance. Pour ce faire, les chercheurs sont invités à 

répondre à plusieurs critères lors de la rédaction du rapport d’intervention :  

L’adhésion, aussi appelée « ingrédients actifs », consiste à appliquer l’intervention telle qu’elle 

a été prescrite. Burnette et ses collaborateurs (2023) donnent l’exemple d’intervention sur l’état 

d’esprit. Celle-ci doit inévitablement inclure deux messages de malléabilité : (1) transmettre le 

message qu’un trait, un attribut, une capacité ou une émotion spécifique est malléable, et (2) 

une tactique de changement d’attitude bien définie pour aider les participants à intérioriser et 

adopter le message de malléabilité.  

La compétence en matière d’exécution fait référence aux tactiques utilisées pour transmettre 

le message de l’état d’esprit de croissance. Les auteurs du cadre de référence ont identifié huit 

façons de transmettre le message :  

o inclure des informations neuroscientifiques,  

o utiliser des sources crédibles,  

o fournir des preuves scientifiques du potentiel de changement,  

o respecter l'autonomie de l'élève,  

o incorporer des normes sociales et un modèle social,  

o inclure un contenu qui évite le blâme et encourage l'autocompassion,  

o rendre le message personnellement pertinent,  

o incorporer des métaphores qui rendent le message "collant". 

 

L’adaptation, aussi appelée « élément secondaire », convie les chercheurs à prendre note de 

tout élément qui n’est pas directement lié au message principal. Par exemple, le message que 

les échecs sont normaux et surmontables n’est pas directement lié au message de l’état d’esprit 

de croissance, même s’il est crucial pour le cheminement des participants.  

La dose comprend le nombre de sessions, la durée et la fréquence de l’intervention. Ces aspects 

font partie de l’intégrité du programme qui peut influencer l’ampleur des effets observés. 

Le cadre de l’intervention questionne le mode de diffusion des messages, l’identité et la 

formation des personnes qui le transmettent. Les auteurs du cadre de référence soulignent que 
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la source d’information est un facteur important pour rendre les messages persuasifs pour le 

public cible. Le cadre de l’intervention prend également en compte le contexte, c’est-à-dire que 

les chercheurs doivent indiquer où l’intervention est mise en œuvre.  

La réceptivité des participants définit l’engagement des participants dans l’intervention et 

dans quelle mesure ils mettent en œuvre les compétences prescrites. Cette notion doit répondre 

à la question suivante : les participants sont-ils attentifs et sont-ils capables de comprendre et 

d'intégrer les informations présentées ?  

Pour ce faire, deux approches possibles ont été identifiées. (1) utiliser et communiquer les 

meilleures pratiques pour rendre l’intervention intéressante et applicable au stade de 

développement, à la culture et au contexte spécifique, (2) inclure une évaluation de la 

participation et engagement allant au-delà des exercices d’écriture sur le changement d’attitude 

tels que des questionnaires de compréhension ou un contrôle de l’attention. 

 

5. Le lien entre les théories implicites de l’intelligence et le sentiment d’efficacité 

personnelle 

Selon une méta-analyse menée par Burnette et ses collaborateurs (2013, cités dans Macakova 

& Wood, 2022), il est important d’aligner l’état d’esprit de croissance et le SEP académique. 

Cette relation pourrait être à l’origine des différences individuelles observées dans les résultats 

scolaires, plutôt que l’effet de l’état d’esprit de croissance en tant que tel. Le SEP agirait comme 

une variable médiatrice dans l’équation de l’état d’esprit et les résultats scolaires. Ceci décrit 

un effet de l’état d’esprit sur le SEP de l’enfant, qui engagera ou renoncera à ses efforts pour 

l’apprentissage. Comme évoqué précédemment dans plusieurs écrits, Dweck (1999, cité dans 

Komarraju & Nadler, 2013) postule que l‘état d’esprit des enfants concernant leur intelligence 

influence le SEP, mais aussi les objectifs poursuivis, le niveau d’autorégulation et les résultats 

scolaires. Par exemple, les élèves ayant un état d’esprit fixe vont faire moins d’efforts 

contrairement aux enfants ayant un état d’esprit de croissance, qui ont tendance à travailler dur. 

Une différence est également relevée dans l’orientation des objectifs scolaires. Les élèves avec 

un état d’esprit fixe tendront moins vers des objectifs de maitrise, utiliseront moins des 

stratégies cognitives et métacognitives telles que l’élaboration, la planification et l’évaluation. 

Ils auront également tendance à abandonner plus rapidement face aux difficultés. En revanche, 

lorsqu’ils sont confrontés à des tâches difficiles, les élèves ayant un état d’esprit croissant font 

preuve d’un niveau de sentiment d’efficacité plus élevé. Ceux-ci rechercheront davantage la 
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maitrise, accroitront leurs efforts et mobiliseront des stratégies d’autorégulation et 

métacognitives (Komarraju & Nadler, 2013). 

En d’autres termes, l’état d’esprit de croissance est important, car il est l’un des facteurs qui 

sous-tendent le SEP académique de l’apprenant (Macakova & Wood, 2022). C’est pourquoi il 

est recommandé de le renforcer chez les élèves ne croyant pas à l’évolution de leurs capacités 

(Warner & French, 2020).  

Il faut noter que Macakova et Wood (2022) observent une différence selon l’âge. En effet, les 

croyances des apprenants plus jeunes sur les capacités en général sont plus faciles à modifier 

que celles des élèves plus âgés, dont les croyances sont probablement mieux établies.  
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Objectif principal, question de recherche et hypothèses 

Au travers de ce mémoire, nous souhaitons enrichir les connaissances concernant l’effet d’une 

psychoéducation du cerveau apprenant sur le SEP académique ainsi que sur l’état d’esprit de 

croissance.  

Le fait d’augmenter le SEP à l’aide d’une intervention psychoéducative peut influencer 

l’engagement actif de l’élève (Masson & Fenouillet, 2013) et lui apporter des facilités pour 

mobiliser davantage de stratégies cognitives et métacognitives (Gaudreau, 2013). Notre premier 

objectif consiste à objectiver la présence ou l’absence de relation entre une psychoéducation 

sur le cerveau apprenant et le SEP des élèves.  

Le fait d’augmenter l’état d’esprit de croissance à l’aide d’une intervention psychoéducative 

peut influencer, entre autres, l’engagement et la motivation de l’élève (Gouëdard, 2021). Notre 

deuxième objectif vise à déterminer la présence ou l’absence d’une relation entre une 

psychoéducation sur le cerveau apprenant et l’état d’esprit de croissance.  

Selon Demeuse et Baye (2005), le SES des élèves serait à l’origine des inégalités entre élèves, 

notamment en ce qui concerne de SEP et l’état d’esprit. C’est la raison pour laquelle ce mémoire 

se penchera également sur le lien entre les inégalités socio-économiques et le SEP et entre les 

inégalités socio-économiques et l’état d’esprit de croissance. Plus spécifiquement, la présente 

étude cherche à explorer si l’intervention psychoéducative permet de réduire une éventuelle 

différence dans le SEP et dans l’état d’esprit entre les élèves ayant un SES différent. 

Pour terminer et à titre exploratoire, nous aimerions déterminer la présence ou l’absence d’une 

relation entre l’état d’esprit de croissance et le SEP. 

Notre question de recherche est la suivante : « Le sentiment d’efficacité personnelle 

académique et l’état d’esprit de croissance des élèves ont-ils évolué à la suite d’une 

psychoéducation sur le cerveau apprenant, en particulier en fonction du statut socio-

économique ? » 
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Nous formulons trois hypothèses :  

1) La psychoéducation sur le cerveau apprenant augmente le sentiment d’efficacité 

personnelle des élèves.  

2) La psychoéducation sur le cerveau apprenant augmente l’état d’esprit de croissance des 

élèves.  

3) La psychoéducation sur le cerveau apprenant diminue l’impact des inégalités socio-

économiques des élèves.  
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Méthodologie 

Notre étude a obtenu l’accord du comité éthique de la Faculté de Psychologie, Logopédie et 

Sciences de l’éducation de l’Université de Liège.  

1. L’échantillon 

Pour mener l’étude, nous avons consulté 61 personnes, dont 3 n’ayant pas donné leur 

consentement. L’étude comprend donc 58 enfants de sixième primaire issus de plusieurs écoles. 

Selon Jaegers et collaborateurs (2023), pour mener une étude de qualité dans le milieu scolaire, 

il faut que l’intervention soit menée sur minimum 30 élèves. De plus, nous avons décidé de 

travailler avec des élèves de sixième primaire, car cette tranche d’âge correspond à une année 

de transition vers le secondaire, qui est un des moments clés dans la construction de l’estime de 

soi en lien avec la réussite scolaire (Trouilloud & Sarrazin, 2003). 

Dans la présente étude, nous avons eu accès à cinq groupes classes d’écoles différentes, qui ont 

été divisés en trois groupes expérimentaux et un groupe contrôle. Pour des raisons logistiques, 

nous avons gardé les classes selon leur constitution de base et nous avons combiné deux classes 

de petits effectifs pour en faire une seule (Tableau 2).  

 

Tableau 2   

Représentation du nombre d’élèves par école ayant participé à l’étude. 

 Groupes expérimentaux 

 

Groupe contrôle 

Ecole A 16  

Ecole B 8  

Ecole C 6  

Ecole D 7  

Ecole E        21 
 

 

Le recrutement a été fait via des écoles, qui sont des structures officielles. Seuls deux critères 

devaient être remplis pour participer à l’étude : l’élève devait être scolarisé en dernière année 

de primaire et l’élève et ses parents devaient donner leur consentement à la participation.  

Combinés 
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Nous avons pris contact avec l’échevine de l’enseignement de la commune dans laquelle l’étude 

a été menée. Suite à l’exposé de notre projet devant plusieurs directeurs d’écoles primaires, 

nombreux se sont montrés volontaires pour participer à l’étude.   

La procédure de recrutement s’est effectuée en plusieurs étapes : dans un premier temps, nous 

avons participé à de multiples réunions de concertation entre le pouvoir organisateur et les 

directions des différentes écoles. Par la suite, nous avons eu des réunions avec les enseignant(e)s 

des classes concernées pour leur expliquer la démarche. Pour terminer, nous nous sommes 

rendus personnellement dans les classes de sixième primaire pour expliquer aux élèves que 

notre étude était portée sur l’intérêt de leurs connaissances sur le fonctionnement de leur 

cerveau et de leurs croyances en leurs capacités scolaires. Pour cela, nous leur avons demandé 

de participer à des séances d’animation et de répondre à quelques questions.1 Il leur a été 

expliqué que le but était de mieux comprendre comment les connaissances des élèves sur leur 

cerveau influencent leur réussite scolaire. Par la même occasion, je leur ai également distribué 

la lettre d’information à destination des parents (Annexe 4), les formulaires de consentement 

éclairé (Annexe 3 et 5), un questionnaire évaluant le statut socio-économique (Annexe 6) ainsi 

qu’une enveloppe vierge de sorte que les parents puissent rendre les formulaires et les 

consentements dans une enveloppe scellée que nous avons récupérée auprès de l’enseignant(e).  

Durant cette étude, aucune information n’a été occultée aux participants puisque la 

connaissance du sujet des interventions ne risquait pas de biaiser les réponses fournies par les 

élèves. 

 

 

 

 

 
1 À noter que la présence des élèves aux séances d’animations était obligatoire car elles font partie des pratiques 

courantes des établissements scolaires. Par contre, la participation des élèves à la présente étude sur l’impact de 

ces séances, n’est pas obligatoire.  
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2. Description des outils  

2.1. Les questionnaires 

2.1.1. Échelle évaluant le sentiment d’efficacité personnelle 

Cette échelle a été élaborée par Masson et Fenouillet (2013). Ces auteurs se sont principalement 

fondés sur les théories de Bandura, qui est à l’origine du concept du SEP. L’échelle entière 

comporte trois sous échelles :  

- le SEP scolaire ; 

- le SEP en français ;  

- le SEP en mathématiques. 

Celle-ci a été validée en langue française sur des élèves scolarisés en CM1-CM2 en France, ce 

qui équivaut à la cinquième et sixième primaire en Belgique.  

Dans le cadre de notre étude, nous avons utilisé uniquement la sous-échelle mesurant le SEP 

scolaire (Annexe 8). Ce concept se réfère à la conviction d’un individu à pouvoir organiser et 

exécuter un plan d'action visant à mener à bien une tâche. Cette sous-échelle mesure donc la 

notion de compétence, de maitrise et de contrôlabilité.  

Il s’agit d’une auto-évaluation à laquelle l’élève seul répond. Plusieurs affirmations lui sont 

exposées et il doit exprimer à quel point il est d’accord avec l’affirmation proposée. Les 

possibilités de réponses se présentent sous forme d’une échelle de Lickert qui comporte six 

niveaux allant de « pas du tout vrai » à « totalement vrai ».  

À l’aide de cette échelle, il est demandé aux élèves de se projeter et d’émettre un jugement sur 

leurs propres capacités. Par exemple à l’affirmation : « Même si c’est très difficile, j’essaie 

plusieurs fois d’y arriver », il est attendu que l’élève émette un jugement sur ses compétences 

ainsi que sur ses capacités à agir sur sa réussite (Figure 2). 

 

Figure 2 

Extrait de l’échelle de Lickert du questionnaire sentiment d’efficacité personnelle scolaire. 
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En ce qui concerne les propriétés psychométriques de la sous échelle du SEP scolaire, celle-ci 

possède une bonne consistance interne (alpha de Cronbach = 0.78). Selon Nunnally (1978 ; cité 

dans Masson & Fenouillet, 2013), l’alpha doit dépasser 0.70 pour être acceptable. Les 

statistiques descriptives de l’échelle entière indiquent que la moyenne des items varie entre 4.39 

et 5.17. Les écarts-types vont de 1.09 à 1.45 (Masson & Fenouillet, 2013).  

2.1.2. Échelle évaluant les théories implicites de l’intelligence 

Cette échelle a été élaborée par Da Fonseca et son équipe (2007) suite à l’observation de 

comportements opposés d’élèves qui ont pourtant des capacités intellectuelles équivalentes. En 

cas d’échec, par exemple, certains élèves vont avoir une réaction d’évitement et ne mobilisent 

aucun effort, alors que d’autres vont persévérer face à la difficulté.  

Cette échelle se compose de deux sous échelles :  

- Théorie de l’entité de l’intelligence (aussi appelé « l’état d’esprit fixe ») 

- Théorie incrémentielle de l’intelligence (aussi appelé « l’état d’esprit de croissance ») 

Cette échelle a été validée en langue française sur des adolescents âgés de 11 à 16 ans (Da 

Fonseca et al., 2007).  

Il s’agit d’une auto-évaluation qui mesure simultanément les deux théories implicites de 

l’intelligence. Cette évaluation est composée de six affirmations par rapport auxquelles les 

élèves expriment dans quelle mesure ils sont d’accord, et ce avec sept niveaux de réponse allant 

de « pas du tout d’accord » à « tout à fait d’accord » (Annexe 7). À cette échelle, les théories 

implicites de l’intelligence sont mesurées par des affirmations du type « il faut beaucoup 

travailler pour être intelligent » (Figure 3). En fonction de la réponse donnée par l’élève, nous 

pourrons déterminer vers quel état d’esprit celui-ci tend.  

 

Figure 3 

Extrait de l’échelle de Lickert du questionnaire théories implicites de l’intelligence. 
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En ce qui concerne les valeurs psychométriques des deux sous-échelles, les analyses statistiques 

descriptives démontrent des consistances internes respectivement de 0.78 pour la théorie de 

l’entité de l’intelligence (avec une moyenne de 2.91 et un écart-type de 1.84) et de 0.81 pour la 

théorie incrémentielle de l’intelligence (avec une moyenne de 5.38 et un écart-type de 1.57). 

La fidélité temporelle de l’instrument a été démontrée par une consistance interne élevée au 

temps 1 (alpha de Cronbach = 0.93 pour la théorie de l’entité et 0.91 pour la théorie 

incrémentielle). Après un délai de trois mois, au temps 2, l’alpha de Cronbach est 

respectivement de 0.94 et de 0.90.  

Par ailleurs, l’étude de validation de l’échelle montre une corrélation relativement faible entre 

les deux sous échelles. Cela signifie que les deux théories implicites de l’intelligence coexistent 

à des degrés divers chez le même élève (Da Fonseca et al., 2007). 

2.1.3. Questionnaire évaluant le statut socio-économique des élèves 

Ce questionnaire mesure le SES des élèves. Autrement dit, il décrit la position relative des 

élèves et de leur famille dans la société. Généralement, ce statut est décrit à l’aide d’indicateurs 

tels que le niveau de formation et la profession des parents, le nombre d’éléments constituant 

le patrimoine familial, le nombre de livres à la maison ainsi que la présence d’autres ressources 

éducatives. 

Pour la construction du questionnaire (Annexe 6), nous nous sommes appuyés sur 

Avvisati (2020) qui propose une mesure du SES pour l’étude PISA. Ce questionnaire se 

compose des six questions suivantes :  

• Le nombre de livres à la maison allant de 0 à plus de 50 livres. 

• L’activité professionnelle de la maman, réponse libre. 

• L’activité professionnelle du papa, réponse libre. 

• Le niveau de scolarité le plus élevé de la maman allant du cycle 

secondaire inférieur jusqu’au doctorat. 

• Le niveau de scolarité le plus élevé du papa allant du cycle 

secondaire inférieur jusqu’au doctorat. 

• Un diagnostic éventuel d’un trouble d’apprentissage spécifique 

chez l’enfant 
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2.1.4. Questionnaire alternatif  

Les élèves n’ayant pas souhaité participer à l’étude ont été invités à répondre à un questionnaire 

alternatif au temps 1 et au temps 2 (Annexe 9 et 10).  

Le questionnaire au temps 1 permet de déterminer ce que l’élève sait déjà du cerveau (à quoi il 

ressemble, comment il fonctionne, ce qu’il fait, …). L’élève est libre de répondre en écrivant 

ou en dessinant. Il peut également mentionner ses questions sur le fonctionnement du cerveau. 

Le questionnaire au temps 2 consiste à répondre à un questionnaire de satisfaction. L’élève doit 

répondre à différentes questions concernant les animations à l’aide de smiley. 

 

2.2 L’intervention 

Pour mener à bien l’intervention psychoéducative sur le cerveau apprenant, nous avons utilisé 

le matériel pédagogique proposé par Grégoire Borst et ses collaborateurs (2022). Ce matériel 

pédagogique et standardisé propose cinquante-cinq séances clé en main afin d’enseigner aux 

élèves comment apprendre. Notons que le matériel utilisé est soumis à des droits d’auteur. Le 

détail se trouve en annexe de ce mémoire sous accès restreint.  

Avant de décrire l’intervention psychoéducative menée auprès des élèves, rappelons que 

Burnette et ses collègues (2023) évoquaient le manque de consensus entre les méthodologies 

des différentes études ainsi que des lacunes importantes dans les rapports reprenant les 

stratégies d’intervention mises en œuvre. Afin de pallier à ces imperfections, nous allons, pour 

la description de notre intervention, nous fonder sur le cadre établi par Burnette et ses collègues 

(2023) appelé le « Framework for Implementation of Mindset Interventions » (Tableau 3) 

(Annexe 11). 
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Tableau 3  

Description de l’intervention appuyée sur le cadre établi par Burnette et collègues (2023). 

 

 

Dimension Intervention 

  

Description 

 

Adhésion 

Décrire le(s) trait(s) ou 

domaine(s) ciblé(s) dans le 

message de malléabilité. 

 Deux domaines ciblés :  

- Le contrôle dans les apprentissages 

- La malléabilité de l’intelligence 

Décrire comment le message 

de malléabilité a été transmis. 

 Le message a été transmis aux élèves à l’aide de questionnements individuels et/ou 

collectifs, des apports de connaissances scientifiques ont été fournis à l’aide de 

différents supports.  

 

Décrire la(les) tactique(s) de 

changement d'attitude 

utilisée(s). 

 Plusieurs supports ont été utilisés pour aider les élèves à intérioriser le message, 

tels que des schémas, des vidéos, etc. en alternance avec une mise en activité des 

élèves (des documents élèves à compléter, des tests, des jeux ainsi que des 

recommandations concrètes et une fiche de mémorisation à compléter).  

 

Compétence en matière d'exécution 

Décrire dans quelle mesure 

l'information 

neuroscientifique a été 

fournie pour soutenir le 

message de malléabilité. 

 Durant chaque séance, des informations neuroscientifiques ont été fournies. Nous 

avons répondu à des questions telles que qu’est-ce un cerveau et à quoi sert-il, que 

se passe-t-il dans le cerveau lorsqu’on apprend, comment l’attention et les 

mémoires fonctionnent-elles, comment peut-on résister à ses automatismes, 

comment les émotions influencent-elles les apprentissages.  

Décrire si et dans quelle 

mesure les preuves 

scientifiques des mentalités 

ont été fournies. 

 Au travers de jeux, de tests et de discussions autour des expériences personnelles 

des élèves, des preuves scientifiques ont pu être mises en évidence.  

Décrire l'utilisation des 

normes sociales et/ou de la 

modélisation sociale. 

 Durant l’intervention, aucune norme sociale ou modélisation sociale n’a été 

explicitement exposée.  
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Décrire le contenu conçu pour 

réduire le blâme et 

encourager la compassion, y 

compris la valeur de la 

recherche d'aide. 

 Afin de réduire la culpabilité, d’encourager la compassion et la recherche d’aide, 

il a été expliqué aux élèves que l’attention est une capacité limitée, que l’oubli est 

un phénomène naturel et incessant, que l’émotion est un état affectif qui se 

caractérise par des modifications au niveau du corps, que les émotions peuvent 

agir comme une aide ou un frein aux apprentissages. 

Décrire le contenu lié à la 

transmission des avantages de 

l'état d'esprit de croissance et 

de la pertinence personnelle 

du contenu. 

 Durant l’ensemble de l’intervention, les élèves participants étaient invités à 

élaborer une réflexion individuelle et/ou collective sur la façon dont ils pourraient 

utiliser au quotidien les informations transmises.  

Décrire dans quelle mesure 

les métaphores sont conçues 

pour être « collantes » ou 

mémorables. 

 Plusieurs métaphores ont été utilisées pour transmettre le message cible. Celles-ci 

ont été conçues de manière ludique et adaptée à la compréhension de jeunes 

participants.  

 

Adaptation 

Décrire le contenu du 

message qui a été inclus au-

delà du message de 

malléabilité. 

 Mis à part le message de malléabilité, d’autres messages ont pu être transmis 

durant les séances, tels que l’anatomie du cerveau, la circulation des informations 

ainsi que l’influence des émotions lors des apprentissages.  

Décrire les compétences ou 

les stratégies, le cas échéant, 

qui ont été soulignées ou 

enseignées dans le cadre de 

l'intervention. 

 Plusieurs stratégies ont pu être enseignées :  

Pour rester plus attentif lors d’une leçon, il est important de ne pas se laisser 

distraire par des distracteurs internes ou externes et de veiller à mettre de côté tout 

matériel inutile.  

Pour mémoriser à long terme une nouvelle notion, il faut revoir plusieurs fois la 

leçon en se posant des questions.  

Pour éviter de faire des erreurs habituelles liées aux automatismes, il faut prendre 

le temps de réfléchir en évitant de se précipiter, même si cela demande plus 

d’efforts.  

Décrire tout élément 

supplémentaire de 

l'intervention non mentionné 

ci-dessus. 

  

                   

                                         / 

 

 

Cadre de l'intervention 

Décrire qui a administré 

l'intervention (par ex. un 

enseignant, un chercheur). 

 L’intervention entière a été administrée par le chercheur en personne.  
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Décrire qui a présenté le 

message de malléabilité 

(source du message). 

 La source du message est : Borst, G., Decrombecque, É., & Hubert, J. (2022). 

Enseigner aux élèves comment apprendre : 55 séances clé en main avec vidéos à 

l’appui. 

 

Décrire le mode (comment) 

de l'intervention. (par 

exemple, l'intervention a-t-

elle été exécutée en ligne, en 

personne, ou une 

combinaison des deux ?). 

 L’intervention a eu lieu uniquement en présentiel au sein des classes des 

différentes écoles.  

Décrivez le cadre d'exécution 

(par exemple, l'intervention a-

t-elle été intégrée dans un 

programme d'études existant) 

? 

 Ce type d’animation est une pratique courante au sein des établissements scolaires. 

Toutefois, cette intervention ne faisait partie d’aucun programme d’études 

existant.  

 

Dose 

Indiquer le nombre total de 

sessions ou de points de 

contact. 

 L’intervention s’est déroulée en trois séances (1fois par semaine) avec une durée 

d’environ une heure et demie chacune.  

Indiquer la durée totale 

pendant laquelle les 

participants ont reçu 

l'intervention. 

 En somme, l’intervention a duré environ cinq heures.  

 

Réceptivité des participants 

Décrire les évaluations de 

l'intervention concernant 

l'engagement des participants 

(questionnaires sur le contenu 

; contrôles de l'attention). 

 Afin de s’assurer de l’engagement des élèves participants, il leur a été proposé de 

remplir un document au fur et à mesure des séances ainsi que de compléter une 

fiche de mémorisation à la fin de chacune d’entre elles. Au début de chaque 

nouvelle séance, il leur a également été proposé de participer à une réactivation 

collective des connaissances acquises lors des séances précédentes, et ce au travers 

de questions ouvertes.  
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Décrire les éléments de 

l'intervention visant à 

accroitre l'intérêt des 

participants et le traitement de 

l'information. 

 Les petites expériences, les jeux et les visionnages de vidéos présentés aux élèves 

durant l’intervention ont pu accroitre l’intérêt de ceux-ci.   

 

Pour l’intervention psychoéducative sur le cerveau apprenant nous nous sommes appuyés sur 

un matériel standardisé. Celui-ci visait principalement la persuasion verbale et l’acquisition 

d’un état d’esprit de croissance, le but étant de communiquer un message cible à des moments 

critiques dans l’objectif de façonner la manière dont les élèves interprètent leurs expériences 

éducatives (Canning & Limeri, 2023). Cependant, comme nous l’avons vu précédemment au 

travers de la méta-analyse d’Unrau et de son équipe (2018), plus le nombre de sources du SEP 

augmente dans l’intervention plus les effets de celles-ci seront importants. Pour contribuer à 

l’amélioration des différentes sources du SEP, nous avons pris soin de faire vivre aux élèves 

des expériences de maitrise au travers de différentes expériences et jeux. Nous avons également 

veillé à la qualité de la modélisation des stratégies en exemplifiant celles-ci à l’aide de situations 

vécues quotidiennement par les élèves en classe. Pour finir, nous avons aussi pris garde à 

encourager les élèves à porter leur attention sur leurs états émotionnels et physiologiques.  

 

3. Procédure générale 

En vue d’explorer l’évolution du SEP académique et l’état d’esprit de croissance des élèves à 

la suite d’une psychoéducation sur le cerveau apprenant, nous avons procédé à un design 

expérimental de type pré- et post-test (Figure 4). La procédure générale s’est déroulée comme 

suit : avant toute intervention, nous avons récolté, auprès des groupes expérimentaux et du 

groupe contrôle, les données relatives au SEP et à l’état d’esprit grâce aux différentes échelles 

décrites précédemment (pré-test). Nous avons également récolté les données relatives au SES 

des élèves auprès des parents conjointement au consentement parental. Ensuite, nous avons 

procédé à la psychoéducation sur le cerveau apprenant auprès des groupes expérimentaux. Nous 

avons introduit la méthode de la waiting list (Elliott & Brown, 2002), qui consiste à proposer 

une liste d’attente au groupe contrôle plutôt que de ne proposer aucune intervention. À la suite 

de l’intervention auprès des groupes expérimentaux, nous avons récolté les données relatives 
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au SEP et à l’état d’esprit auprès des groupes expérimentaux et auprès du groupe contrôle (post-

test).  

 

Figure 4  

Illustration du design méthodologique de l’étude. 

 

 

4. Méthode d’analyse 

Pour rappel, 61 personnes ont été consultées pour l’étude dont trois personnes n’ont pas donné 

leur consentement ; nous les avons donc retirées de l’échantillon. De plus, deux participants 

n’ont pas été présents au pré-test ; ceux-ci ont également été retirés de l’échantillon, car le but 

était de comparer le pré- et le post-test.  

Le premier objectif est de comparer le Temps 1 (pré-test) au Temps 2 (post-test) pour les 

variables : état d’esprit croissant, état d’esprit fixe et SEP, et ce pour les deux groupes. Pour ce 

faire, nous avons procédé à un test t de Student.  

Le deuxième objectif est de mettre en évidence si la différence mise en évidence entre les deux 

groupes est plus importante pour le groupe expérimental comparativement au groupe contrôle. 

Pour ce faire, nous avons procédé à une ANOVA.  

Le troisième objectif est de mettre en lumière un éventuel lien entre le SES et l’état d’esprit de 

croissance, entre le SES et l’état d’esprit fixe ainsi qu’entre le SES et le SEP. Pour ce faire, nous 

avons procédé à des corrélations de Pearson.  

Pour traiter les données relatives au SES, nous nous sommes appuyés sur le processus de 

traitement communément utilisé par les études PISA (OECD, 2019). Pour établir la variable du 
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SES, nous avons pris en compte trois variables : le nombre de livres à la maison, la profession 

des deux parents et le niveau de scolarité des parents.  Nous avons codé le niveau de diplôme 

des parents (International Standard Classification Of Education (ISCED), 2023) ainsi que les 

catégories professionnelles des parents selon une grille existante (Classification Internationale 

Type des Professions (CITP-08), 2023). Ensuite, nous avons retenu pour chacune de ces 

variables uniquement l’indice le plus élevé entre celui de la mère et celui du père de l’enfant. 

Nous avons standardisé et additionné les données pour chaque élève. La procédure utilisée 

préconise de normer la variable du SES, cependant notre échantillon étant composé 

majoritairement d’élèves issus d’un SES élevé, nous avons préférer traiter cette variable comme 

une variable métrique.  

De plus, nous avons dû inverser l’échelle du niveau de profession afin que toutes les échelles 

aient le même sens, c’est-à-dire allant dans l’ordre croissant.  

Une autre corrélation de Pearson a été effectuée en vue de mettre en évidence un éventuel lien 

entre le SEP et l’état d’esprit de croissance.  
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Résultats  

 

Les résultats obtenus par les 56 élèves avant et après l’intervention ont été analysés 

statistiquement à l’aide du logiciel R Project. La probabilité de dépassement utilisée est p < 

0.05.  

Avant tout, rappelons notre question de recherche et nos hypothèses.  

La question de recherche :  

Le sentiment d’efficacité personnelle académique et l’état d’esprit de croissance des élèves ont-

ils évolué à la suite d’une psychoéducation sur le cerveau apprenant, en particulier en fonction 

du statut socio-économique ?  

Les hypothèses :  

1) La psychoéducation sur le cerveau apprenant augmente le sentiment d’efficacité 

personnelle des élèves.  

2) La psychoéducation sur le cerveau apprenant augmente l’état d’esprit de croissance des 

élèves.  

3) La psychoéducation sur le cerveau apprenant diminue l’impact des inégalités socio-

économiques des élèves.  

 

1. Description de l’échantillon  

Comme mentionné précédemment, nous avons récolté, au préalable, différentes informations 

auprès des parents afin de pouvoir calculer le SES de chaque élève. Les analyses descriptives 

montrent que la majorité des participants possèdent plus de 50 livres à la maison (Figure 5), 

qu’une majeure partie des parents ont un niveau de scolarité équivalent à un bachelier, un master 

ou encore un enseignement secondaire supérieur (Figure 6), un nombre important de parents 

occupent la profession de directeur, cadre de direction, ou encore une profession intellectuelle 

et scientifique (Figure 7). 
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Note : 0 = éducation de la petite enfance, 1 = enseignement primaire, 2 = enseignement secondaire inférieur, 3 

= enseignement secondaire supérieur, 4 = enseignement post-secondaire non supérieur, 5 = enseignement 

supérieur de cycle court, 6 = Bachelier ou équivalent, 7 = Master ou équivalent, 8 = Doctorat ou équivalent. 

 

 

Figure 5  

Pourcentages de participants selon le nombre de livres. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 6  

Pourcentages du niveau de scolarité des parents d’élèves. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Note :  1 = pas de livres, 2 = moins de 10 livres, 3 = entre 10 et 50 livres, 4 = plus de 50 livres.  
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Note : 1 = Directeurs, cadres de direction et gérants, 2 = professions intellectuelles et scientifiques, 3 = 

professions intermédiaires, 4 = employés de type administratif, 5 = Personnel des services directs aux 

particuliers, commerçants et vendeurs, 6 = Agriculteurs et ouvriers qualifiés de l'agriculture, de la sylviculture 

et de la pêche, 7 = Métiers qualifiés de l'industrie et de l'artisanat, 8 = Conducteurs d'installations et de 

machines, et ouvriers de l'assemblage, 9 = Professions élémentaires, 0 = Professions militaires. 

 

 

 

 

 

Figure 7 

Pourcentages du niveau de profession des parents d’élèves. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Analyses  

Pour amener de la clarté dans l’analyse des résultats, nous allons traiter une hypothèse après 

l’autre.  

 

2.1. La psychoéducation sur le cerveau apprenant augmente le sentiment d’efficacité 

personnelle des élèves. 

Un test t de Student a été réalisé afin de comparer le SEP au pré-test et post-test à la fois pour 

le groupe expérimental et le groupe contrôle (Tableau 4). Les résultats n’ont pas montré 

d’augmentation significative ni pour le groupe expérimental (t  = .49, p = .67) ni pour le groupe 

contrôle (t  = .34, p = .63).  
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Tableau 4  

Résultats des différences du sentiment d’efficacité personnelle entre le pré- et le post-test selon le test t de Student. 

 

 

 

2.2. La psychoéducation sur le cerveau apprenant augmente l’état d’esprit de croissance 

des élèves. 

Deux tests t de Student ont été réalisés pour comparer l’état d’esprit de croissance (Tableau 5) 

et fixe (Tableau 6) des élèves au pré-test et post-test à la fois pour le groupe expérimental et le 

groupe contrôle.   

Dans un premier temps, les résultats concernant l’état d’esprit de croissance montrent un effet 

significatif entre la moyenne pré-test et la moyenne post-test (t = 1.71, p = .049) pour le groupe 

expérimental. Pour le groupe contrôle, la différence est moins importante et non-significative 

(t = 1.10, p = .142).  

Dans un second temps, nous attendions une diminution de l’état d’esprit fixe. Pour le groupe 

contrôle, les résultats montrent une diminution plutôt importante entre le pré- et le post-test qui 

n’est pas significative (t = 1.25, p = .11). En revanche, pour le groupe expérimental, les résultats 

montrent une augmentation, qui est également non-significative (t  = .58, p = .72).   

 

Tableau 5  

Résultats des différences de l’état d’esprit croissant entre le pré- et le post-test selon le test t de Student. 
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Tableau 6 

Résultats des différences de l’état d’esprit fixe entre le pré- et le post-test selon le test t de Student. 

 

 

 

2.3. La psychoéducation sur le cerveau apprenant augmente le sentiment d’efficacité 

personnelle et l’état d’esprit du groupe expérimental comparativement au groupe 

contrôle.  

Une ANOVA  a été réalisée pour déterminer si la différence entre le groupe expérimental et le 

groupe contrôle est plus élevée pour le groupe expérimental. L’objectif est de savoir si 

l’intervention a été bénéfique aux élèves.  

Les résultats n’ont montré aucune différence significative entre le groupe expérimental et le 

groupe contrôle (Tableau 7).  

 

Tableau 7 

Résultats de la différence entre le groupe expérimental et le groupe contrôle selon le test t de Student. 
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2.4. La psychoéducation sur le cerveau apprenant diminue l’impact des inégalités socio-

économique des élèves. 

Pour vérifier cette hypothèse, nous avons effectué trois corrélations de Pearson dans le but de 

mettre en évidence un lien entre :  

▪ Le SES et le SEP 

▪ Le SES et l’état d’esprit croissant 

▪ Le SES et l’état d’esprit fixe 

Pour cette analyse, nous considérons le SES comme une variable métrique étant donné qu’une 

majorité de participants a un SES élevé.   

Les résultats des corrélations montrent un lien faible entre le SES et le SEP, r (-0.2). À l’aide 

du graphique (Figure 8), nous pouvons apercevoir une différence entre le pré- et le post-test qui 

est plus importante pour les élèves issus d’un SES plus faible.  

Le lien entre le SES et l’état d’esprit croissant est nul, r (0.08). Le graphique (Figure 9) montre 

une diversité de l’impact auprès des élèves avec un SES plus élevé, ce qui résulte en un lien 

peu visible.  

Le lien entre le SES et l’état d’esprit fixe est faible, r (0.23). 

À l’aide du graphique (Figure 10), nous pouvons observer une légère augmentation de l’état 

d’esprit fixe chez les élèves ayant un SES faible. En revanche, nous observons une légère 

diminution chez les élèves ayant un SES élevé.  
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Figure 8 

Résultat du lien entre le statut socio-économique et le sentiment d’efficacité personnelle selon la corrélation de 

Pearson. 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

Figure 9 

Résultat du lien entre le statut socio-économique et l'état d'esprit croissant selon la corrélation de Pearson. 
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Figure 10 

Résultat du lien entre le statut socio-économique et l'état d'esprit fixe selon la corrélation de Pearson. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Notons que les données ont été majoritairement récoltées à l’aide d’échelles de Lickert, ce qui 

rapporte des données qui ne remplissent pas la condition de normalité. Au vu des résultats 

obtenus à l’aide de tests paramétriques, des tests non paramétriques n’ont pas été réalisés.  
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2.5. Y a-t-il un lien entre le sentiment d’efficacité personnelle et l’état d’esprit des 

élèves ?  

 

Pour terminer, une corrélation de Pearson a été réalisée pour mettre en évidence un éventuel 

lien entre le SEP et l’état d’esprit de croissance. Le lien mis en évidence est plutôt faible, r 

(0.25) (Figure 11). Étant donné qu’il n’y a pas de différence importante entre le pré- et le post-

test, il est difficile de percevoir une évolution similaire entre les deux variables.  

 

 

Figure 11 

Résultat du lien entre le sentiment d’efficacité personnelle et l'état d'esprit de croissance selon la corrélation de 

Pearson. 
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Discussion 

 

Cette étude avait pour but d’évaluer l’efficacité d’une psychoéducation sur le cerveau apprenant 

auprès d’élèves de sixième primaire. L’objectif était de voir comment la psychoéducation sur 

le cerveau apprenant a impacté le SEP académique des élèves ainsi que leur état d’esprit de 

croissance. Nous pensions que la psychoéducation augmenterait les deux variables citées.  

Pour ce faire, nous avons mené une psychoéducation sur le cerveau apprenant basé sur le 

matériel standardisé de Borst et son équipe (2022). Les interventions destinées à augmenter le 

SEP et l’état d’esprit de croissance ont fait leurs preuves selon la littérature (Burnette, Knouse, 

et al., 2023; Canning & Limeri, 2023; Macnamara & Burgoyne, 2023; Talsma et al., 2018; 

Unrau et al., 2018). Cependant, une variation importante des résultats est observée suite aux 

lacunes dans les rapports d’intervention et suite au manque de consensus dans la procédure 

d’intervention. Pour pallier à ces problèmes, nous avons fondé notre méthodologie sur le cadre 

établi par Burnette et son équipe (2023).  

Ensuite, nous avons analysé les données issues de deux questionnaires administrés aux élèves 

de sixième primaire avant et après la psychoéducation sur le cerveau apprenant pour répondre 

à nos deux premières hypothèses, qui sont :  

1) La psychoéducation sur le cerveau apprenant augmente le sentiment d’efficacité 

personnelle des élèves.  

2) La psychoéducation sur le cerveau apprenant augmente l’état d’esprit de croissance des 

élèves.  

 

Nous avons analysé les données issues d’un questionnaire rempli par les parents des élèves pour 

répondre à la troisième hypothèse, qui est :   

 

3) La psychoéducation sur le cerveau apprenant diminue l’impact des inégalités socio-

économiques des élèves.  

 

À présent, nous allons discuter des résultats obtenus par rapport aux différentes hypothèses, les 

comparer à la littérature, ce qui mettra en évidence les limites de cette étude et les perspectives. 
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1. Retour sur les résultats  

Nous avions émis l’hypothèse qu’une psychoéducation sur le cerveau apprenant pourrait 

augmenter le SEP. Nos résultats ne rencontrent pas les effets attendus. En effet, l’analyse ne 

montre pas d’augmentation significative du SEP après une psychoéducation sur le cerveau 

apprenant.  

Dans la littérature, l’efficacité des interventions existantes est fluctuante. Dans certains cas les 

effets des interventions atteignent les résultats escomptés, dans d’autres cas ils n’y parviennent 

pas (Burnette, Knouse, et al., 2023).  

Cette fluctuation de résultats d’une étude à l’autre peut s’expliquer de différentes façons. Dans 

les études empiriques, les résultats incohérents peuvent notamment s’expliquer par l’effet 

plafond (Sarrasin et al., 2018). En effet, dans la présente étude, nous pouvons constater que le 

SEP est déjà élevé avant toute intervention. Nous devons alors nous demander si une 

psychoéducation sur le cerveau apprenant pourrait davantage augmenter le SEP des élèves ou 

pas.  

Une explication supplémentaire aux résultats obtenus pourrait être la source du SEP ciblée par 

l’intervention. Comme Unrau et son équipe (2018) l’ont suggéré, une intervention visant une 

augmentation du SEP devrait avoir pour cible plusieurs sources du SEP, que ce soit l’expérience 

de maitrise, les expériences vicariantes, la persuasion verbale ou les états physiologiques et 

émotionnels. L’intervention psychoéducative de la présente étude avait principalement pour 

cible la persuasion verbale.  

Cependant, les expériences, les jeux et la modélisation des stratégies faites au cours de la 

psychoéducation peuvent avoir été insuffisants pour l’amélioration des autres sources du SEP.   

Un dernier élément à souligner et pouvant expliquer les résultats obtenus est le manque de 

contrôle du chercheur sur différents facteurs. Sachant que le post-test a eu lieu deux semaines 

après la dernière séance de psychoéducation, divers évènements peuvent avoir impacté le SEP 

des élèves, notamment, les pratiques des enseignants auxquelles le chercheur n’a pas accès.  

Pour remédier à ce manque d’accès, un courant de recherche a vu le jour dans les années 1990. 

Il s’agit de la recherche collaborative. Dans ce type de recherche, l’implication des enseignants 

est demandée à un moment donné de la démarche scientifique. La recherche collaborative, 

contrairement à d’autres types de recherche, ne vise pas le changement, mais une meilleure 

compréhension. Elle favorise un croisement entre deux regards, celui du chercheur et celui de 

l’enseignant, un croisement entre différentes formes de connaissances, entre diverses 

expériences et entre des compréhensions différentes. Le questionnement suscité par les 
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interactions entre chercheurs et enseignants engendre des retombées pour le développement 

professionnel des enseignants (Bednarz et al., 2015).  

La deuxième hypothèse émise est que la psychoéducation sur le cerveau apprenant pourrait 

augmenter l’état d’esprit de croissance et, par conséquent, diminuer l’état d’esprit fixe. Nos 

résultats ne rencontrent que partiellement les effets escomptés, car nous constatons, d’une part, 

une augmentation significative de l’état d’esprit de croissance et, d’autre part, une augmentation 

de l’état d’esprit fixe. Plusieurs objections peuvent être émises face à ce résultat 

particulièrement interpellant : premièrement, celui-ci pourrait être lié à la manière de mesurer 

les théories implicites de l’intelligence. En effet, il existe deux façons d’interpréter les théories 

implicites de l’intelligence. Certains auteurs (Da Fonseca et al., 2007) confirment que les élèves 

peuvent adhérer simultanément à l’état d’esprit de croissance et à l’état d’esprit fixe. En d’autres 

termes, malgré la prédominance d’une théorie, la théorie opposée peut être disponible dans 

certaines circonstances. Ces auteurs affirment que la prégnance d’une théorie dépendrait 

essentiellement de facteurs environnementaux de l’élève tels que le climat familial, le climat 

pédagogique, etc.  

D’autres auteurs (Bempechat et al., 1991) considèrent que les deux conceptions (état d’esprit 

de croissance et état d’esprit fixe) se situent aux extrémités opposées d’un continuum. Selon 

eux, les théories implicites de l’intelligence sont deux perceptions cognitives opposées qui ne 

peuvent coexister simultanément chez les élèves.  

Notre deuxième objection découle de la première : une étude menée par Limeri et ses collègues 

(2020) montrent que le terme « intelligence » qui figure dans chaque item de l’échelle évaluant 

les théories implicites de l’intelligence peut être interprété de différentes manières. Par 

conséquent, l’interprétation de ce terme correspond à la réponse aux items de l’échelle. Les 

élèves interprétant le terme intelligence comme signifiant une connaissance marquent leur 

accord avec les questions relatives à l’état d’esprit de croissance et ne semblent pas d’accord 

avec les questions relatives à l’état d’esprit fixe, ce qui résulte de la logique que les 

connaissances d’une personne peuvent augmenter. Par contre, les élèves interprétant 

l’intelligence comme une capacité utilisent les deux conceptions de l’échelle, c’est-à-dire que 

certains élèves sont d’accord avec les items correspondant à l’état d’esprit fixe et d’autres élèves 

sont davantage d’accord avec les items correspondant à l’état d’esprit de croissance. Durant 

l’étude de Limeri et son équipe (2020) de nombreux élèves ont indiqué qu’il était difficile pour 

eux de répondre à l’échelle évaluant les théories implicites de l’intelligence sans savoir quelle 

définition de l’intelligence ils devaient utiliser.  
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La troisième objection rejoint le questionnement concernant l’efficacité de la psychoéducation 

du cerveau apprenant sur la diminution de l’état d’esprit fixe. Nous pouvons nous demander si 

une psychoéducation sur le cerveau apprenant pourrait davantage diminuer l’état d’esprit fixe 

des élèves ou pas, sachant que le score de ceux-ci se rapproche de la moyenne. Par ailleurs, 

notons que l’intervention de la présente étude n’avait pas pour but premier de diminuer l’état 

d’esprit fixe, mais d’augmenter l’état d’esprit de croissance et le SEP en communiquant un 

message cible afin de façonner la manière dont les élèves interprètent leurs expériences 

éducatives (Walton &Wilson, 2018, cité dans Canning & Limeri, 2023).  

La troisième et dernière hypothèse émise est que la psychoéducation sur le cerveau apprenant 

diminue l’impact des inégalités socio-économiques des élèves. Nos résultats ne rencontrent pas 

les effets escomptés. En effet, le lien entre le SES et le SEP, l’état d’esprit de croissance et l’état 

d’esprit fixe varie entre nul et faible.  

La littérature met en évidence une constatation pouvant expliquer nos résultats. En effet, les 

résultats de PISA 2022 confirment que le système scolaire belge présente des écarts importants 

entre les performances scolaires des élèves issus d’un milieu défavorisé et celles des élèves 

issus d’un milieu favorisé (Baye et al., 2023). Ce constat serait lié à une ségrégation scolaire au 

niveau académique et au niveau social. En effet, le système scolaire belge présente une forte 

séparation des élèves, dans des établissements scolaires distincts, en fonction de leurs 

performances scolaires et leurs milieux socio-économiques (Demeuse & Baye, 2008; Dumay 

et al., 2010; Hirtt, 2019). Demeuse et Baye (2008) remarquent la forte propension, dans le 

système éducatif belge, à regrouper les élèves défavorisées dans les mêmes écoles. Cela ne 

semble pas sans conséquence, car Laval et ses collègues (2012) expliquent : «  la ségrégation 

sociale et ethnique a des effets négatifs sur les performances des élèves les plus faibles ; mettre 

les plus faibles ensemble les rend encore plus faibles  ; mettre les forts ensemble les rend encore 

plus forts ».  

Cette ségrégation peut être observée au sein de la présente étude, car une majorité des élèves 

participants sont issus d’un milieu socio-économique élevé. L’étude comprend donc peu 

d’élèves avec un SES faible, ce qui peut rendre difficiles les comparaisons statistiques.  

Pour répondre à la troisième hypothèse, nous avons tenté d’établir plusieurs liens.  

Premièrement, les résultats montrent un lien faible entre le SES et le SEP. D’une manière 

descriptive, nous pouvons voir une légère augmentation du SEP chez les élèves issus d’un 

milieu défavorisé. Notons, malgré tout, qu’il s’agit d’un nombre restreint de personnes 

concernées. Nous constatons également, chez les élèves ayant un SES élevé, une diminution du 
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SEP qui peut notamment s’expliquer par les éléments cités précédemment. Par ailleurs, 

l’enquête PISA de 2018 (OECD, 2019) affirme que le SEP des élèves peut varier 

considérablement d’un pays et d’une économie à l’autre et souvent de façon inattendue. Par 

exemple, les élèves de 15 ans dont la performance moyenne en lecture est inférieure à la 

moyenne de l’OCDE expriment un SEP plus important que les élèves ayant une performance 

moyenne. La même enquête révèle que les élèves des écoles socioéconomiquement favorisées, 

écoles urbaines et écoles privées, font état d’un SEP plus important que les élèves fréquentant 

des écoles défavorisées, des écoles rurales et des écoles publiques.  

Deuxièmement, les résultats de notre étude montrent un lien nul entre le SES et l’état d’esprit 

de croissance. De manière descriptive, nous pouvons constater une augmentation de l’état 

d’esprit de croissance pour certains et une diminution pour d’autres. Les résultats ne vont pas 

dans le même sens que la littérature, qui affirme que les interventions sur l’état d’esprit de 

croissance ont des retombées plus importantes pour les élèves vulnérables (Burnette et al., 

2013). Le fait de ne pas avoir atteint les mêmes résultats dans la présente étude pourrait être lié 

à la manière de mesurer l’état d’esprit de croissance. Selon la littérature (Da Fonseca et al., 

2007), l’échelle que nous avons utilisée est adaptée et validée pour des élèves âgées de 11 à 16 

ans. Cependant, comme nous l’avons vu précédemment, le terme intelligence qui figure dans 

chacun des items peut être interprété de façons différentes (Limeri et al., 2020).  

Finalement, les résultats montrent un lien faible entre le SES et l’état d’esprit fixe. Les résultats 

obtenus s’accordent avec ceux issus de la littérature, car les élèves ayant un SES faible font 

preuve d’un état d’esprit fixe marqué. En effet, Macakova et Wood (2022) ont mis en lumière 

que les élèves issus d’un SES faible seraient deux fois plus enclins à faire preuve d’un état 

d’esprit fixe que les élèves avec un SES plus élevé.  

Ces résultats confirment les propos tenus par Gouëdard (2021) qui suggère que l’enseignement 

d’un état d’esprit de croissance au sein des écoles serait d’autant plus efficace auprès des élèves 

moins performants et des élèves défavorisés sur le plan socio-économique.  

Pour finir, à titre exploratoire, nous avons tenté de mettre en évidence un éventuel lien entre le 

SEP et l’état d’esprit de croissance. Les résultats ne montrent qu’un lien faible entre les deux 

variables.  

Dans la littérature ce lien semble toutefois bien établi. Selon Macakova et Wood (2022), le SEP 

agirait comme une variable médiatrice dans l’équation de l’état d’esprit et des résultats 

scolaires. Cette relation est visible également dans l’enquête PISA (OECD, 2021) dans la 
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mesure où les élèves ayant un état d’esprit de croissance auraient un niveau de peur face à 

l’échec nettement inférieur à celui des élèves ayant un état d’esprit fixe. Cela traduirait un SEP 

plus élevé.  

Cette relation entre le SEP et l’état d’esprit de croissance semble bidirectionnelle, car, selon 

Warner et French (2020), avoir un SEP élevé faciliterait l’évolution vers un état d’esprit de 

croissance. Ces auteurs recommandent donc de renforcer le SEP chez les élèves ne croyant pas 

en l’évolution de leurs capacités.  

Dans la littérature, ce lien semble être une évidence sans être explicitement éclairé. Des analyses 

statistiques plus complexes pourraient être réalisées dans de futures études afin de mieux 

comprendre le lien entre le SEP et l’état d’esprit de croissance. 

 

2. Limites de l’étude et perspectives  

À présent, nous allons soulever plusieurs limites de la présente étude tout en proposant des 

pistes d’amélioration.  

Tout d’abord, rappelons que la psychoéducation sur le cerveau apprenant a été menée 

personnellement par le chercheur de l’étude. Cela constitue une limite, car Jaegers et ses 

collègues (2023) suggèrent que, pour une étude de qualité, l’intervention devrait être 

administrée par deux enseignants différents au minimum.  

Pour remédier à cette limite, de futures études à ce sujet pourraient procéder à une recherche 

collaborative. Ce type de recherche implique à la fois l’enseignant en tant que professionnel, 

mais aussi son regard, ses connaissances, ses expériences et sa compréhension (Bednarz et al., 

2015). Une telle collaboration peut avoir un impact sur les pratiques des enseignants et permet 

ainsi au chercheur d’augmenter son contrôle sur différents facteurs.  

Rappelons que la présente étude a été menée dans le cadre d’un mémoire et que ce type de 

recherche était peu envisageable dans ce contexte.  

Cependant, en administrant l’intervention en tant que chercheur et étudiante, j’ai pu observer, 

chez certains élèves participants, des décrochages attentionnels lors de mes animations. Certes, 

des fiches de mémorisation ont été proposées au fur et à mesure des séances, mais des items de 

vérification d’attention pourraient être ajoutés afin d’augmenter le contrôle de l’attention des 

élèves, comme proposé par Burnette et ses collègues (2023).  



[56] 
 

En outre, la psychoéducation sur le cerveau apprenant était basée sur le matériel pédagogique 

de Borst et son équipe (2022). Pour rappel, il s’agit d’un matériel standardisé qui propose 

cinquante-cinq séances clé en main pour enseigner aux élèves comment apprendre. Ce matériel 

vise particulièrement la persuasion verbale du SEP ainsi que l’évolution vers un état d’esprit de 

croissance. Nous savons à présent qu’il faut veiller à travailler plusieurs sources simultanément 

pour augmenter le SEP (Unrau et al., 2018).  

Pour pallier à cette limite, des études futures pourraient utiliser le matériel pédagogique pour 

une psychoéducation sur le cerveau apprenant tout en s’appuyant sur les recommandations 

établies par Warner et French (2020) pour augmenter l’efficacité des interventions sur le SEP 

et sur la grille établie par Burnette et ses collaborateurs (2023) pour augmenter l’état d’esprit 

de croissance.  

L’évaluation de l’état d’esprit de croissance pourrait constituer une limite supplémentaire. 

Certes, l’échelle utilisée pour évaluer les théories implicites de l’intelligence est validée et 

standardisée, mais les termes employés au sein de celle-ci peuvent porter à confusion pour les 

répondants (Limeri et al., 2020).  

Pour résoudre les ambiguïtés de l’échelle d’état d’esprit, d’autres manières de mesurer les 

théories implicites de l’intelligence pourraient être envisagées. Limeri et son équipe (2020) 

suggèrent différentes pistes : premièrement, une approche qualitative basée sur des entretiens 

permettrait de demander explicitement aux participants comment ils définissent l’intelligence 

afin d’établir un langage commun, aidant ainsi les chercheurs de comprendre clairement les 

idées de leurs participants. Deuxièmement, les études quantitatives utilisant une échelle 

standardisée pourraient fournir une définition de l’intelligence dans les instructions de 

l’enquête. Une autre solution serait d’éviter d’utiliser le terme « intelligence » et de modifier la 

formulation des questions de l’instrument de mesure.    

Ce qui précède constitue uniquement des pistes d’amélioration devant être examinées 

empiriquement. 

Enfin, l’échantillon de la présente étude constitue une limite supplémentaire. Plus 

spécifiquement, l’échantillon se compose d’une majorité d’élèves issus d’un milieu 

socioéconomiquement favorisé, ce qui peut être une conséquence de la ségrégation 

généralement observée dans le système éducatif belge (Demeuse & Baye, 2008). Pour récolter, 

malgré tout, des données auprès d’élèves favorisés et auprès d’élèves défavorisés sur le plan 

socio-économique, le design méthodologique pourrait être revu. Une piste serait de se rendre 

dans des écoles différentes qui présentent des classes sociales à la fois faibles et élevées.  
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Conclusions 

 

L’objectif de ce mémoire était d’évaluer l’efficacité d’une psychoéducation sur le cerveau 

apprenant auprès d’élèves de sixième primaire et la manière dont celle-ci a impacté le SEP 

académique des élèves ainsi que leur état d’esprit de croissance, en fonction de leur SES.   

Pour répondre à cette question, nous avons formulé les hypothèses suivantes :  

1) La psychoéducation sur le cerveau apprenant augmente le sentiment d’efficacité 

personnelle des élèves.  

2) La psychoéducation sur le cerveau apprenant augmente l’état d’esprit de croissance des 

élèves.  

3) La psychoéducation sur le cerveau apprenant diminue l’impact des inégalités socio-

économiques des élèves.  

 

L’analyse de nos données ne démontre pas d’augmentation significative du SEP  des élèves 

après une psychoéducation sur le cerveau apprenant. Ce résultat peut s’expliquer notamment 

par le contenu de l’intervention menée, qui ne ciblait pas plusieurs sources du SEP 

simultanément. L’effet plafond présent avant l’intervention peut constituer une autre 

explication.  

L’analyse statistique démontre cependant une augmentation significative de l’état d’esprit de 

croissance après la psychoéducation sur le cerveau apprenant. De manière surprenante, nous 

observons également une augmentation de l’état d’esprit fixe. Ces résultats pouvant être liés à 

la manière de mesurer l’état d’esprit des élèves.  

Enfin, l’analyse démontre un lien faible, voire nul, entre le SES et le SEP ainsi que l’état d’esprit 

de croissance. Cela peut s’expliquer notamment par le regroupement d’élèves en fonction de 

leurs origines socio-économique présent dans le système éducatif belge.  

Malgré la non-significativité de nos résultats, certains éléments de notre étude sont à mettre en 

évidence. Nous avons notamment soulevé que les résultats peuvent varier d’une étude à l’autre 

et que les interventions sont insuffisamment décrites dans la littérature, ce qui peut rendre 

difficile l’identification des éléments efficaces. C’est pourquoi nous avons fondé la description 

de notre intervention sur la grille préétablie de Burnette et ses collaborateurs (2023). Cette 
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méthode pourrait permettre à de futures études de décrire leur intervention de manière plus 

exhaustive et, par conséquent, faciliter leur réplication.  

En conclusion, ce travail nous a permis de comprendre toute la complexité qui se cache derrière 

une intervention psychoéducative. Même si toutes nos hypothèses n’ont pas pu être confirmées, 

notre méthodologie pourrait constituer un point de départ pour d’autres études s’intéressant à 

l’efficacité d’une psychoéducation sur le cerveau apprenant, notamment, sur le SEP et l’état 

d’esprit de croissance.  
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Annexe 3 : Formulaire et consentement pour les enfants 
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Annexe 7 : Questionnaire sur l’état d’esprit  
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Annexe 10 : Questionnaire alternatif Temps 2 
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Annexe 11 : Grille pour rapport d’intervention de Burnette, al. (2023) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



[87] 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  



[88] 
 

Résumé 

 

La réussite scolaire est souvent perçue comme un indicateur clé du futur succès professionnel 

et personnel des élèves (Heckman & Kautz, 2012). En réalité, les chances de départ sont 

inégales, notamment, suite aux disparités socio-économiques entre les élèves.  

Plusieurs solutions sont déployées afin de réduire les inégalités d’origine sociale en milieu 

scolaire. L’une de ces solutions nous intéresse particulièrement dans le cadre de ce travail. Il 

s’agit d’une augmentation du sentiment d’efficacité personnelle et de l’état d’esprit de 

croissance des élèves à l’aide d’une psychoéducation sur le cerveau apprenant. Le sentiment 

d’efficacité personnelle et l’état d’esprit de croissance sont, en effet, des déterminants clés de 

la réussite scolaire (Heckman & Kautz, 2012). 

Cette étude vise à mesurer l'impact d'une psychoéducation sur le cerveau apprenant sur le 

développement du sentiment d’efficacité personnelle et de l'état d'esprit de croissance des élèves 

de sixième primaire. Elle cherche à déterminer si cette intervention est efficace, notamment en 

fonction du statut socio-économique des élèves. 

Notre question de recherche est la suivante : « Le sentiment d’efficacité personnelle 

académique et l’état d’esprit de croissance des élèves ont-ils évolué à la suite d’une 

psychoéducation sur le cerveau apprenant, en particulier en fonction du statut socio-

économique ? » 

Pour répondre à cette question, nous analysons les données issues de questionnaires remplis par 

les élèves avant et après psychoéducation sur le cerveau apprenant et les données issues d’un 

questionnaire rempli par leurs parents.  

Les résultats de cette étude ne montrent pas d’augmentation significative du sentiment 

d’efficacité personnelle. En revanche, ils montrent une augmentation significative de l’état 

d’esprit de croissance. De plus, les résultats ne montrent qu’un lien faible entre le statut socio-

économique et le sentiment d’efficacité personnelle et l’état d’esprit de croissance. 

En conclusion, malgré les résultats mitigés de l’efficacité de la psychoéducation, cette étude 

contribue à combler certaines lacunes de la littérature sur le sujet.  

 


