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Introduction générale

La croyance qu’il est possible d’améliorer ses capacités se nomme le growth mindset.
L’inverse, I’idée que malgré tout effort fourni, il est impossible de s’améliorer, s’appelle I’entity
mindset. Ces croyances ont un impact sur la facon dont les éléves travaillent et se projettent
dans I’avenir. Concernant le domaine des mathématiques, les étudiants de Fédération Wallonie-
Bruxelles montrent plusieurs signes d’avoir une tendance a penser avec un entity mindset. Or,
cette fagcon de penser a plusieurs effets négatifs, comme par exemple un manque de
persévérance face a 1’échec, et plus d’anxiété. Les enseignants influencent le mindset de leurs
¢leves a travers leurs pratiques pédagogiques. Ces pratiques sont elles-mémes influencées par
le mindset des enseignants. Ce mémoire vise a faire un état des lieux du mindset des enseignants
de Fédération Wallonie-Bruxelles en ce qui concerne le domaine des mathématiques. L’espoir
est d’obtenir des données qui pourront permettre de générer des hypothéses quant a 1’entity
mindset prévalent chez les étudiants dans ce domaine. Le second objectif de ce mémoire est
d’identifier des variables qui pourraient influencer le mindset des enseignants : qu’en est-il de
I’age, de la section enseignée ? Les professeurs de mathématiques ont-ils plus ou moins
tendance que les professeurs de secondaire d’autres matiéres a penser que les éléves peuvent
s’améliorer ? Deux variables identifiées dans la littérature comme liées au sentiment par rapport
a I’égalité des chances a 1’école sont ¢galement incluses dans ces analyses : la croyance en la

meéritocratie scolaire et 1’orientation de dominance sociale.



Introduction

Le Growth mindset

Le mindset est une croyance, qui fait partie des lay theories : des théories souvent
implicites qui ne sont pas formulées rigoureusement, au contraire des théories scientifiques
(Forstmann & Burgmer, 2017 ; Zedelius & Schooler, 2017). Le mindset est une croyance a
propos du caractére malléable ou non de certaines habiletés ou traits. Il est majoritairement
¢tudié en matieére de croyance par rapport a ’intelligence (le fait de penser que I’on peut, ou
non, améliorer son intelligence), notamment porté par les travaux de Carol Dweck, qui parle de
théorie implicite de I’intelligence (Dweck, 2000). Plus récemment, des études se sont également
penchées sur le mindset par rapport a des domaines plus spécifiques (Diederich & Spatz, 2024 ;

Kyler & Moscicki, 2024).

On distingue souvent deux types de mindsets, que 1’on parle du domaine général de
I’intelligence, ou d’un domaine plus spécifique. L’entity mindset consiste a penser que nos
capacités resteront globalement inchangeables malgré tout effort fourni. (Snyder et al., 2013 ;
Godard et al., 2023). A I’inverse, le growth mindset consiste en croire en la capacité¢ d’améliorer

une compétence, pour peu que de 1’effort y soit investi.

Trois arguments plaident en faveur d’une conception relative, plutét qu’absolue, du mindset.
Le premier est qu’un individu peut penser différemment dépendamment du domaine étudié. Si
les études sur le sujet se sont majoritairement concentrées sur les lay theories concernant la
malléabilité de I’intelligence, tous domaines de compétences peuvent étre sujets aux growth ou
entity mindsets, de 1’habileté a dessiner a la capacité a controler sa colere (Kyler & Moscicki,
2024). La revue systématique de Kyler et Moscicki conclus que nous pouvons posséder a la
fois une tendance générale vers le développement ou la fixité, mais aussi une tendance
spécifique a chaque domaine. Une étude récente comparant différentes fagons de mesurer le
growth mindset parmi des étudiants en STEM a d’ailleurs trouvé des différences significatives
entre 1’état d’esprit concernant I’intelligence en général, et I’état d’esprit concernant la capacité

a étre doué dans leur domaine d’étude (Diederich & Spatz, 2024).

Le deuxiéme argument plaidant pour cette conception relative du mindset est celui que la
théorie implicite de I’intelligence d’un individu semble dépendre de sa facon de définir

I’intelligence. Une étude aupres de participants tout-venants et des psychologues a montré que



si la définition de I’intelligence d’un individu comprend 1’intelligence cristallisée, il aura une
tendance growth mindset. Au contraire, si sa définition de I’intelligence se base sur
I’intelligence fluide, la personne aura une tendance a I’entity mindset (Godard et al., 2023).
Ainsi, une conception de I’intelligence qui comprend seulement I’intelligence fluide méne a
une tendance a penser que 1’intelligence est fixe et ne peut pas s’améliorer (entity mindset), et
a ’inverse, prendre en compte I’intelligence cristallisée améne a penser que 1’on peut en effet

devenir plus intelligent, a travers 1’accumulation de connaissances.

Le troisiéme argument plaidant pour une conception relative du mindset est 1’existence du la
théorie du « plafond ». En effet, lorsque Godard et al. (2023) demandent a leurs participants de
justifier leurs réponses apres avoir rempli un questionnaire sur leur état d’esprit, ils découvrent
des arguments particuliecrement justifiant le fait d’étre ni complétement d’accord ni
completement en désaccord avec un entity mindset, qu’ils nomment « plafond » et « limite ».
Ils consistent & penser que la compétence peut étre modifiée, mais seulement dans une certaine
mesure. Ces résultats font écho a ceux de Limeri et al. (2023) qui, eux, ont découvert par analyse
factorielle que la lay theory sur le potentiel d’améliorer son intelligence est un construit distinct
de la lay theory sur le potentiel de devenir excellent dans un domaine : on peut croire que
certains seulement peuvent devenir excellent, bien que tous peuvent améliorer leur intelligence.
Ils introduisent ainsi les dimensions de 1’« universalité » (tout le monde peut atteindre
I’excellence) et de la « non universalité » (seul certains peuvent atteindre 1’excellence) comme
séparées des growth et entity mindset. De plus, Limeri et al. (2023) ont également découvert
que leurs participants pouvaient tenir a la fois des opinions en lien avec une dimension du
mindset, et un autre oppose€e : penser par exemple que seul ceux avec un talent naturel peuvent
réussir mais étre également d’accord qu’avec assez d’effort, tout le monde peut réussir. Ils
concluent que les growth et entity mindset sont des construits liés mais différents, et qu’il est
possible d’avoir des opinions contradictoires, sans néanmoins pouvoir expliquer quelles

variables joueraient dans ces contradictions.

Pour étudier ces états d’esprit, il est donc pertinent de distinguer : le domaine général de
I’intelligence, du domaine spécifique d’une compétence particuliere, et les growth et entity
mindsets en toutes circonstances, des growth et entity mindsets jusqu’a un certain point, qu’on
peut appeler « limite » ou « non-universalité ». L’état d’esprit se trouve sur un spectre qui
dépend du domaine, bien que chacun ait des tendances vers 1’un ou 1’autre mindset, et qu’il soit

possible de tenir des opinions parfois contradictoires.



Conséquences du mindset

Les conséquences des growth et entity mindsets en ce qui concerne le domaine de

I’intelligence générale sont bien documentées par la recherche.

Premiérement, le mindset semble affecter la fagon dont les étudiants travaillent. Carol Dweck
explique qu’un étudiant étiqueté comme « intelligent » tend a éviter les activités difficiles.
Selon elle, cet évitement est une facon de maximiser leurs chances de réussite, car se confronter
a un échec remettrait en question leur intelligence toute entiére (Dweck, 2000). Apres 20 ans
de recherche, elle confirmera deux tendances d’objectifs liés a I’entity mindset : la tendance a
éviter les situations qui risqueraient de révéler un manque de compétence, et la tendance a étre
plus motivé d’apparaitre performant plutdét que d’apprendre de nouvelles choses (Yeager &
Dweck, 2020). Ces résultats font écho a 1’étude de Snyder et al. (2013), qui décrit que les
¢tudiants qui approuvent des théories fixistes de ’intelligence guident leurs objectifs vers des
activités qui démontrent leurs capacités existantes, a I’inverse des étudiants a tendance growth

mindset qui guident leurs objectifs vers le développement de nouvelles capacités.

Le deuxiéme effet notable du mindset du domaine global de I’intelligence sur les individus
semble étre la fagon de gérer les difficultés. Nous venons de le voir, plus on tend vers un entity
mindset, plus on tend a les éviter. Mais il existe aussi un effet du mindset sur la facon
d’interpréter I’effort face aux difficultés : I’entity mindset est li¢ a des croyances négatives sur
I’effort, c’est a dire le fait de penser que plus 1’on requiert un effort important pour accomplir
une tache, plus notre talent pour cette tiche est faible. Cela implique donc la croyance que
fournir un effort, ou du moins fournir un effort visible, est peu désirable dans I’accomplissement
des taches (Yeager & Dweck, 2020 ; Diederich & Spatz, 2024). Un effet similaire de I’entity
mindset, toujours sur les ¢étudiants, a été observé : le manque de persistance face a 1’échec
(Rissanen et al., 2019; Yeager & Dweck 2020). Ce dernier est li¢é a ce que 1’on
appelle « helpless responses » (Yeager & Dweck, 2020, para. 11) : le fait d’interpréter 1’échec
a un manque de talent plutét qu’a un manque de motivation ou d’effort, et, de ce fait, de se
comporter de facon impuissante face a lui. A I’'inverse, le growth mindset est associé a plus de
persistance face aux difficultés, ainsi qu’a des réactions actives face a I’échec, comme demander
de I’aide (Yeager & Dweck, 2020). Cet effet a déja été mis en évidence en Fédération Wallonie
Bruxelles. Selon I’enquéte PISA, la conception de I’intelligence prédit les réactions face a
I’échec (Demonty et al., 2025 ; Fresson & Dardenne, 2019). De ce fait, Demonty et al.

expliquent que 1’indice de la conception de I’intelligence des éléves de Fédération Wallonie-



Bruxelles est « le moins bon de tous les pays industrialisés » car 1’entity mindset y est

prédominant (Demonty et al., 2025 : 31).

De nombreuses études nous informent sur les liens entre le mindset et la sant¢ mentale. Le
growth mindset général est 1i¢ au bien-étre, sur plusieurs métriques : des émotions positives, de
la résilience, de la satisfaction relationnelle, le sentiment d’auto-efficacité au travail, mais
¢galement dans la perception que sa propre vie a un sens, ainsi que dans la perception des
accomplissements personnels (Howell, 2016 ; Schroder et al., 2017 ; Burnette et al., 2020 ;
Bouillon et al., 2021 Burnette et al., 2022). Deux ¢tudes ont trouvé a 1’inverse que I’entity
mindset prédit les affects négatifs, bien que cela avait une taille d’effet faible selon les criteres

de Cohen (Cohen, 1992 ; King, 2017).

Les résultats des études sur les effets du mindset sur les résultats scolaires sont discordants,
certaines trouvant une relation positive entre le growth mindset et les résultats scolaires ¢levés
(Yeager et al., 2019 ; Gouédard, 2021 ; Barroso et al., 2023), d’autres ne trouvant aucun lien
(Dinger et al., 2013 ; Bahnik & Vranka, 2017). Plusieurs chercheurs ont proposé des
explications a ce phénomeéne, qui peut surprendre tant les liens sont connus entre 1’entity
mindset et les attitudes peu propices a I’apprentissage cités plus haut. On peut citer
I’hétérogénéité entre les cultures des groupes d’ou proviennent les participants aux études. Les
différences d’interprétations et de traduction entre les différentes langues pourrait aussi
expliquer ces résultats mitigés (Diederich & Spatz, 2024). L’utilisation de questionnaires
différents, prenant en compte plus ou moins de nuances dans le concept du mindset (présence
ou non de la possibilité¢ d’invoquer I’argument « limite », présence de ’entity et du growth
midnset comme deux construits distincts plutot que d’un seul...), peut également expliquer les
divergences. Enfin, le fait que les filles semblent étre plus sensibles aux messages de mindset
que les garcons dans certains domaines pourrait jouer un réle (Canning et al., 2022). Nous
pouvons synthétiser ainsi : ’effet du mindset sur les résultats scolaires est encore peu clair en
raison du nombre de variables modératrices potentielles, comme le domaine spécifique, la
culture, la langue, le type de mindset, et le genre de 1’étudiant. Pour I’instant, nous ne pouvons

pas affirmer la présence d’un lien certain entre mindset et résultats scolaires.

L’¢tude récente de Diederich et Spatz (2024) donne un autre exemple d’étude sur le mindset
spécifique @ un domaine. Ils ont découvert parmi des étudiants une corrélation positive
significative entre 1’entity mindset spécifique au domaine des études STEM et ’intention de
quitter ce domaine d’études. Cette corrélation était plus €levée que celle entre I’entity mindset
du domaine général de I’intelligence et I’intention de changer de major. Cela indique que le

9



mindset spécifique au domaine d’études peut avoir un effet plus délétére sur les études que le

mindset général.

Ainsi, il existe un consensus de la littérature sur le fait que I’entity mindset a des conséquences
négatives sur les étudiants. Penser que 1’on ne peut pas améliorer notre intelligence méne a
éviter a se confronter et a persister face a ses limites, ainsi qu’a éviter d’apparaitre en difficulté.
Si nous ne pouvons pas affirmer que 1’entity mindset affecte systématiquement négativement
les résultats scolaires, il est également 1i¢ a des difficultés de santé mentale. A I’inverse, le
growth mindset général et spécifique est systématiquement li¢ au bien-étre. Certains domaines
sont plus sujets a un type de mindset que d’autres. Celui qui intéresse ce mémoire est celui des

mathématiques.
Le domaine des mathématiques

Le domaine des mathématiques est particuliérement sujet a I’entity mindset. En effet,
une étude travaillant sur les données de I’enquéte PISA 2022 a démontré deux choses : a travers
les 64 systémes éducatifs participant a 1’étude, les mindsets varient dépendamment du
domaine ; et le domaine des mathématiques est celui ou la prévalence de growth mindset est le
plus bas (Han & Borgonovi, 2026). L’effet du domaine des mathématiques sur le mindset est
visible méme en contrdlant le niveau socio-économique des pays. L’enquéte PISA nous permet
également d’avoir des données comparant les éleves de Fédération Wallonie-Bruxelles des
¢léves des autres systemes éducatifs. Celle de 2022, I’enquéte la plus récente se concentrant sur
les mathématiques, a révélé que pres de « 80% des éléves estiment [...] que certaines personnes
ne sont tout simplement pas douées en mathématiques, méme en étudiant beaucoup », un taux
significativement plus élevé que chez les ¢leves allemands ou britanniques (Demonty et al.,
2025 : 4). Les ¢leves de FWB sont également un sur trois a déclarer étre « de moins en moins
intéressé » par les cours de mathématiques, plus que leurs éléves des pays voisins, et plus qu’en
2012, I’année de 1’enquéte PISA précédente se concentrant sur les mathématiques (Demonty et
al., 2025 : 4). Enfin, ’enquéte a questionné les attitudes des €leves face aux difficultés dans la
matiere, et ses résultats sont parlants : « moins de la moiti¢ des €leves posent des questions
lorsqu’ils ne comprennent pas un sujet, et 20% des éléves déclarent plus de la moitié du temps
ou presque tout le temps : J'ai abandonné quand je ne comprenais pas le sujet du cours de
mathématiques. » (Demonty et al., 2025 : 24). Ce sont des signes d’une tendance au manque de

persévérance, ce qui est typique d’un entity mindset.
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Non seulement ce domaine est particulierement sujet a I’entity mindset, mais également parce
que ce domaine est sujet a des disparités de genre. Les femmes sont sous-représentées dans les
métiers qui requierent une bonne compétence des mathématiques, comme les métiers de
science, de technologie, d’ingénierie, et des mathématiques (les carrieres de STEM, en anglais)
(Rudolf & Sotardi, 2026). Les résultats de I’enquéte PISA montrent qu’écart entre les
performances des filles et des gargons en mathématiques existe dés la scolarité. Cette enquéte
nous permet également d’entrevoir une variable qui pourrait expliquer cette disparité : I’anxiété
par rapport aux mathématiques. En effet, les filles rapportent en ressentir plus que les garcons,
et cet écart s’est méme creusé depuis 2012. Néanmoins, « a niveau d’anxiété égale, les
différences de performances selon le genre sont négligeables » (Demonty et al., 2025 : 4).
L’anxiété vis-a-vis des mathématiques apparait comme une variable médiatrice entre ’effet du
genre de 1’¢leve sur les performances en mathématiques. Cette assertion est soutenue par
plusieurs auteurs (Dweck, 2007 ; Good et al., 2012 ; Rudolf & Sotardi, 2026). Cette anxiété

peut s’expliquer par la menace du stéréotype sur les filles (Canning et al., 2022).

Ce qui est intéressant pour notre étude, c’est que le mindset vis-a-vis du domaine des
mathématiques semble avoir un effet protecteur ou amplificateur de la menace du stéréotype.
En effet, une étude longitudinale a montré que le message que les capacités en mathématiques
pouvaient étre acquises (et qu’elles n’¢taient donc pas innées) prédisait chez des étudiantes le
sentiment d’appartenance dans le domaine des mathématiques ainsi que I’intention de
poursuivre des études requérant les connaissances mathématiques dans le futur. Le message
inverse, que les capacités en mathématiques étaient innées, prédisait 1’érosion du sentiment
d’appartenance dans ce domaine pour les femmes — mais pas pour les hommes (Good et al.,
2012). Nous pouvons faire un lien ici avec les résultats de Canning et al. (2022) qui eux aussi
ont trouvé que les femmes étaient particulierement sensibles aux messages de mindset en ce qui
concerne le domaine des mathématiques, a cause de la menace du stéréotype visant les capacités
des femmes. Une étude de Carol Dweck se concentre sur la prévalence d’attitudes liées a ’entity
mindset chez les jeunes étudiantes dans le domaine des mathématiques, et conclus qu’au moins
une partie des différences de performances en mathématiques peuvent s’expliquer par une
tendance des filles a se décourager plus vite que les garcons face aux difficultés dans la matiere
(Dweck, 2007). Ainsi, nous pouvons théoriser que I’entity mindset renforce 1’effet de la menace
des stéréotypes des filles dans le domaine des mathématiques a travers deux mécanismes :
premicrement, il augmente 1’anxiété vis-a-vis des mathématiques des filles (non seulement le

stéréotype les identifie comme inférieures, mais selon 1’entity mindset elles ne pourront pas
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s’améliorer) ; deuxiémement, il ne permet pas aux filles de s’équiper face aux difficultés
rencontrées lors de 1’apprentissage (un entity mindset implique que 1’échec est un signe de

manque de talent, et I’éléve ne demande ainsi pas d’aide et ne persévere pas).

L’effet protecteur du growth mindset, a I’inverse, a été montré dans quelques études. Canning
et al. (2022) ont trouvé que le mindset des enseignants percu par les éléves module la différence
de performance entre les filles et les garcons dans le domaine des STEM : les enseignants percus
comme croyant que tous les éléves peuvent s’améliorer et devenir compétents en
mathématiques (pensée growth mindset) ont significativement diminué les différences
(Canning et al., 2022). Les filles ne sont pas les seules a étre exposées a une menace du
stéréotype : c’est ¢galement le cas des €léves faisant partie de minorités ethniques a 1’école (le
stéréotype porte alors non seulement sur le domaine des mathématiques mais aussi sur la
réussite scolaire en général). Lorsque les enseignants communiquent un growth mindset, les
différences de performance entre les €léves sujets aux stéréotypes et les autres diminuent, et les
¢léves sujets aux stéréotypes rapportent un plus grand sentiment d’appartenance a 1’école

(Schmidt et al., 2015 ; Canning et al., 2019 ; Murphy et al., 2021).

L’¢étude du mindset dans domaine spécifique des mathématiques a une importance particuliere,
car c’est un domaine sujet a la fois a I’entity mindset et & des stéréotypes négatifs de
performance. Le mindset module I’impact de ces stéréotypes. Nous avons a présent établi les
enjeux concernant les études sur le mindset, et ceux particuliers au domaine des mathématiques.

Iy a lieu de se demander comment le mindset est construit.
Construction du Mindset

Selon la littérature sur le sujet, le mindset lui-méme est acquis. Plusieurs influences ont
¢été identifiées comme contribuant a la construction du mindset des étudiants, notamment les
actions et les paroles des adultes autour d’eux : leurs parents et leurs enseignants (Issaieva &
Crahay, 2014). De nombreuses études se centrent sur le role du feedback d’un adulte face a un
enfant qui réussit, ou qui au contraire se retrouve face a des difficultés. Demonty et al. (2025)
résument ainsi : « Des éléves qui regoivent des feed-back sur leurs capacités ont tendance a
développer davantage une vision fixiste de I’intelligence. [...] A ’opposé, des éléves qui
recoivent des feed-back mettant en avant leurs efforts ou leur capacité a progresser développent

davantage une vision incrémentielle de I’intelligence. » (Demonty et al., 2025 : 30)

11 a été montré en effet que le compliment sur I’intelligence d’un enfant contribue a ce que cet

enfant montre des signes d’un entity mindset. 6 études différentes sur des jeunes de 10-11 ans
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ont montré qu’il a I’effet de baisser la persistance face a une tache difficile subséquente, baisser
le plaisir reporté a faire la tiche, et méme de baisser la performance a cette tdche, comparé a
ceux complimentés sur leur efforts (Mueller & Dweck, 1998). Des effets similaires du
compliment sur I’intelligence sont observés chez des adolescents plus agés également, comparé
aux compliments sur I’effort, ainsi que comparé a I’absence de compliments (Kohn, 1993). Cela
suggere que la fagon dont un adulte réagit au succeés d’un enfant est cruciale pour encourager
leur persistance, leur plaisir a la tache, et leur motivation. Enfin, Mueller & Dweck ont
¢galement trouvé que les enfants complimentés pour leur intelligence la décrivait comme un
trait fixe plus que les enfants qui avaient ét¢ complimentés pour avoir travaillé dur, suggérant

un effet direct du compliment sur I’entity mindset général de 1’intelligence.

Les parents et les professeurs sont les figures identifié¢es dans la littérature comme étant celles
qui influencent le mindset des étudiants. Une étude de 2009 comparant 1’influence des visions
des parents d’un éléve contre la vision de ses professeurs sur son potentiel académique des
¢leves a trouvé des résultats particulierement intéressants. Si la vision des parents sur le
potentiel d’un éleéve avait certes un effet sur son progres académique, c’était la vision des
professeurs qui avait un effet plus grand (Kérkkdinen & Réty, 2009). C’est quand les messages
contextuels autour d’un étudiant sont corroborés de fagon répétée par leurs professeurs, et non
leurs parents, que I’on observe le plus de changements vers un growth mindset chez les
¢tudiants (Canning & Limeri, 2023). Une autre étude a montré que le growth mindset des
enseignants d’école primaire et secondaire est statistiquement significativement associé
positivement au growth mindset de leurs €léves, et négativement associé a leur entity mindset
(Mesler et al., 2021). Les enseignants apparaissent comme une population particulierement
importante a étudier, car ils contribuent le plus au mindset des étudiants. Murphy et al. (2021)
expliquent que le mindset des enseignants affecte le mindset de leurs éleéves a travers plusieurs
mécanismes : les fagons de présenter les cours aux éleves, la fagon dont ils donnent du feedback,
la fagon dont ils parlent de 1’échec, de 1’utilité d’apprendre... imbuant la salle de classe d’une
philosophie a tendance growth mindset ou a tendance entity mindset (Murphy et al. 2021).
Plusieurs auteurs ont établi de facon systématiques les caractéristiques pédagogiques qui

soutiennent un growth mindset.

La growth mindset pedagogy, terme de Rissanen et al. (2018), désigne une fagon d’enseigner
qui promeut le développement d’un growth mindset chez les éléves (Canning & Limeri, 2023).
Elle est « processed-focused », dans le sens ou ¢’est un type d’enseignement qui met au centre

la compréhension des processus de par lesquels on atteint des objectifs, plutdt que les capacités
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inhérentes a un individu (Rissanen et al., 2019 : 204). Ainsi, un « pédagogue growth mindset »
se questionne sur les stratégies utilisées par les éléves pour apprendre, les connaissances qu’il
a appris par le passé, les processus émotionnels qui promeuvent I’apprentissage et ceux qui le
limite, ainsi que les facteurs contextuels qui influencent 1’¢léve, pour comprendre ses résultats
scolaires et ses comportements. A I’inverse, un « pédagogue entity mindset » expliquerait les
résultats et les comportements d’un éléve par ses capacités inhérentes dans un domaine donné,
ses traits de personnalit¢ ou de tempérament, ou son intelligence générale. Son domaine
d’action en tant que pédagogue se limite a faire découvrir aux éléves leurs capacités, plutdt qu’a
les développer, et a guider les €léves moins performants vers les filiéres qui leur posent le moins

de difficultés possible (Dweck, 2000 ; Rissanen et al., 2018 ; Rissanen et al., 2019).

Les caractéristiques de la pédagogie growth mindset ont été établies par la littérature et peuvent
étre séparées en quatre catégories : encourager les éléves a considérer que le fait d’apprendre et
de s’améliorer est une valeur en soi (et de ce fait, les encourager a se mettre face a des situations
nouvelles ou difficiles, pour avoir I’opportunité de s’améliorer) ; donner du soutien académique
aux ¢tudiants qui sont en difficulté en mettant I’accent sur les stratégies d’apprentissage qu’ils
peuvent mobiliser (plutét que de leur offrir du soutien émotionnel seulement, ou plutdt que de
se concentrer sur les meilleurs étudiants seulement) ; donner d’amples opportunités de pratiquer
ses nouvelles connaissances, de faire des erreurs, et de recevoir du feedback constructif ; et
enfin, expliquer de fagon explicite que tous les éleéves de la classe, méme ceux qui débutent a
un niveau faible, ont la possibilité d’apprendre et de s’améliorer (Kroeper et al., 2022 ; Seo,
Lee & Lee, 2025). Promouvoir la pédagogie growth mindset, c’est promouvoir I’idée que tous
les ¢éleves, méme ceux d’un niveau faible, devraient bénéficier d’une attention éducative qui

leur permettra de réussir.

Murphy et al. (2021) proposent également de parler d’une « culture » de classe growth mindset.
Ils proposent quatre catégories également, qui sont tres similaires a celles de Kroeper et al.
(2022) et de Seo & Lee (2025), en portant plus attention a I’inclusivité dans la classe. Leur
vision d’une culture growth mindset inclus ainsi non seulement les quatre catégories
mentionnées, mais aussi le fait de propager ’idée que les différences entre les étudiants font la
force de la classe, de contester les stéréotypes qui pourraient peser sur certaines catégories
d’¢leves (comme le stéréotype que les filles ne seraient pas douées en mathématiques), de
proposer une variété¢ d’activités qui mobilisent les enfants de maniére différente (travail de
groupe, oral, écrit...) pour ne pas favoriser les éleves qui préferent une modalité d’apprentissage

et d’examen plutot qu’une autre... [1s mettent également en évidence que la facon dont les cours
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sont préparés et présentés peut favoriser, ou non, le développement d’une culture de classe
growth mindset, notamment dans le fait que les connaissances requises pour chaque activité
suivante devraient s’appuyer explicitement sur des connaissances précédemment acquises
(nous pouvons voir ici le lien trés marqué entre une conception de I’intelligence qui inclus

I’intelligence cristallisée et la pédagogie growth mindset).

Il a ét¢ démontré que la pédagogie growth mindset améliore la santé mentale des éléves dans
une classe (Muemks et al., 2020), augmente I’engagement des éléves dans un domaine ainsi
que dans les cours en général (Muenks et al., 2020 ; Demonty et al., 2025), et augmente les
attentes de réussite que les éléves ont pour eux-mémes (Rattan et al., 2012 ; Mesler et al., 2021).
Les ¢éléves qui apprennent dans une classe imbuée de la culture growth mindset ont plus
tendance a persévérer face aux difficultés et a demander de ’aide face a elles (Murphy et al.,
2021). Dans le domaine des mathématiques, elle augmente chez les filles leur conception de
I’utilité des mathématiques ainsi que leur intérét pour la discipline (Jeagers & Lafontaine,
2020), et elle diminue 1’anxiété des mathématiques (Demonty et al., 2025). Tous les éléves
semblent pouvoir bénéficier de la pédagogie growth mindset, mais en ce qui concerne ce
domaine, les filles seraient particuliérement bénéficiaires, car elles sont actuellement plus
sujettes que les gargons a 1’entity mindset et a ses conséquences sur le manque de persévérance

et le désengagement pour la matiere.

Qu’est ce qui amene un enseignant a adopter des stratégies pédagogiques orientées growth
mindset ? Tout d’abord, la littérature s’accorde sur le fait que les croyances ont un effet
primordial sur les pratiques pédagogiques. Un enseignant qui a tendance a avoir un growth
mindset aura tendance a agir dans ce sens (Issaieva & Crahay, 2014 ; Szumski & Karwowski,
2019 ; Yeager et al., 2019 ; Canning et al., 2021 ; Murphy et al., 2021). Cette tendance est
d’autant plus forte quand 1’enseignant a I’intention explicite d’enseigner dans ce sens (Murphy

etal., 2021).

Les croyances des enseignants par rapport aux types d’éleves qu’ils ont en face d’eux affectent
¢galement leurs pratiques. Si I’enseignant a des tendances a penser que certains éleves sont
naturellement plus doués, ou a I’inverse inhéremment plus limités dans un domaine que les
autres, ses pratiques pédagogiques sont affectées (Jaegers & Lafontaine, 2020). Ainsi,
dépendamment de I’¢éléve en face d’eux, les stratégies pédagogiques peuvent changer. Les
enfants provenant de milieux socioéconomiques plus faibles sont sujets a des attentes de
réussite moins hautes que les autres ¢€léves, tout comme les éléves provenant de certaines
minorités ethniques, et les éleves porteurs de handicaps (Szumski & Karwowski, 2019 ; Doyle
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et al., 2023). A I’inverse, les enfants provenant de milieux socio-économiques favorisés, les
garcons dans le domaine des mathématiques et les filles dans le domaine des langues sont sujets
a des attentes de réussites plus hautes que les autres, peu importe leur niveau actuel (Szumski
& Karwowski, 2019). Ces attentes ont un effet sur les performances de ces ¢€léves. Cela
s’explique par I’effet Pygmalion, selon lequel si un enseignant a des attentes de réussite ¢levées
pour un éleve, cet éléve sera en effet plus performant. Les enseignants qui croient aux capacités
¢levées d’un ¢éleve ont tendance a lui offrir plus d’opportunités d’apprentissage, plus de
feedback, a lui poser plus de questions, et a lui demander de réaliser des taches plus complexes,
tout ceci contribuant au fait que 1’éléve apprend plus efficacement (des stratégies qui font écho
a la pédagogie growth mindset). Cet effet s’observe en école secondaire mais aussi deés 1’école

primaire, dans le domaine des mathématiques (Szumski & Karwowski, 2019).

Le mindset de I’¢éléve peut également affecter les stratégies des enseignants. En effet, Vestad et
al. (2026) ont découvert un lien bidirectionnel entre le mindset des enseignants et ceux des
¢leves, mettant en évidence un cercle vertueux du growth mindset, mais également un cercle
vicieux concernant I’entity mindset : les éléves avec une tendance a I’entity mindset n’étaient
pas poussés a penser différemment, car ’enseignant s’adaptait a eux (Vestad et al., 2026).
Rissanen et al. (2019) ont également montré dans une étude de cas qu’une enseignante avec une
tendance growth mindset, face a des ¢éléves compétents mais avec une tendance fixed mindset,

pouvait renforcer leur fagon de penser a travers les feedbacks qu’elle donnait (Rissanen et al.,

2019).

La culture nationale, régionale, et de 1’établissement, dans lesquels sont inscrits les enseignants,
affectent également leurs pratiques pédagogiques, par des limites concretes ainsi que par leur
influence dans les croyances des enseignants (Rissanen et al., 2019 ; Murphy et al., 2021).
Murphy et al. (2021) proposent de résumer en appliquent le concept du cycle culturel a la culture
d’une salle de classe. Selon eux, 1’idée du growth mindset influence, et est influencée, par les
croyances des individus (enseignants et €éléves), leurs interactions entre eux, et les institutions
dans lesquels ils interagissent. Les interactions entre enseignant et ¢léve s’inscrivent donc dans
un cycle plus vaste qui comprend les systémes de pensées individuels et les systémes de culture

généraux, chaque ¢lément étant influencé et influengant les autres.

Les croyances des enseignants en ce qui concerne la capacité des éléves a s’améliorer sont ainsi
trés importantes, car elles font partie des facteurs majeur qui influencent leurs pratiques
pédagogiques. Ces pratiques influencent les croyances des €léves a leur tour a propos de leurs

capacités, et affectent leur santé mentale, leurs objectifs, leur facon de travailler... Nous avons
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a présent ¢€tabli les enjeux qui sous-tendent la premiére question de recherche de ce mémoire :
Quelles sont les tendances de mindset des enseignants en Fédération Wallonie-Bruxelles en ce
qui concerne le sujet des mathématiques ? Ce domaine des mathématiques a été choisi par ses
particularités : la disparité entre les performances des gargons et des filles qui peut s’expliquer
par une plus grande anxiété chez les filles ; ainsi que le fait qu’en Fédération Wallonie-Bruxelles
ainsi qu’a travers le monde selon I’étude PISA, c’est un domaine particulierement sujet a
I’entity mindset. Ce mémoire vise a faire un état des lieux du mindset des enseigants dans ce
domaine, en prenant en compte ses nuances (notamment, I’argument de « non universalité»).
La deuxieme question de recherche de ce mémoire est la suivante : Quels facteurs sont liées ces

tendances ? Deux variables, présentées ci-dessous, ont été investiguées parmi d’autres.
L’orientation de dominance sociale

L’orientation de dominance sociale peut étre définie comme la tendance a désirer les
hiérarchies entre les groupes sociaux. Cela implique la normalisation de 1’inégalité entre les
groupes ou les individus, et la classification certains comme supérieurs a d’autres. Il consiste
¢galement en la tendance a rejeter le concept d’égalité comme une valeur en soi (Navarro-Mateu
et al.,, 2019 ; Lu et al., 2026). L’orientation de dominance sociale contribue aux préjudices

contre les groupes extérieurs (Lu et al., 2026).

L’orientation de dominance sociale (ainsi que le genre masculin dans une étude) prédit
négativement I’intention d’implémenter des initiatives d’éducation inclusive (Loreman et al.,
2014 ; Navarro-Mateu, 2019 ; Zhao et al., 2020 ; Lu et al., 2026). L’éducation inclusive est le
projet de prodiguer une attention éducative qui favorise le meilleur développement possible de
tous les ¢tudiants, et la cohésion de tous les membres de la communauté (Navarro-Mateu,
2019). Les attitudes des enseignants concernant 1’éducation inclusive sont un facteur majeur du
succes des initiatives en ce sens dans leur établissement (Navarro et al., 2019). Les études sur
le sujet se concentrent sur I’inclusivité des éléves porteurs de handicaps, ainsi que des éleves
provenant de milieux socio-économiques faibles, dans les salles de classe (Loreman et al.,
2014 ; Zhao et al., 2020 ; Navarro et al., 2019). Néanmoins, le concept d’éducation inclusive
est toujours discuté en termes généraux dans ces articles. Selon Murphy et al. (2021), la
pédagogie growth mindset fait partie des initiatives visant a I’éducation inclusive, du fait qu’elle
consiste a considérer chaque éléve comme étant capable de s’améliorer et comme ayant sa place
dans I’institution scolaire. La pédagogie growth mindset remet en question les stéréotypes dont

certains groupes d’¢éleves sont sujets : elle est donc théoriquement a 1’oppos¢ des idées de
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dominance sociale. La question se pose alors du lien possible entre le mindset et cette

orientation.

Peu d’articles étudient la relation entre 1’orientation de dominance sociale et le growth mindset.
Néanmoins, Hoyt et al. (2018) ont trouvé a travers 3 études sur des adultes tout-venants des
liens intéressants. Plus 1’orientation de dominance sociale est élevée, plus 1’entity mindset
concernant I’intelligence est ¢élevé. Ceux avec une orientation de dominance sociale ¢élevée sont
aussi moins manipulables dans leur conception du mindset, alors que ceux avec une orientation
de dominance sociale ont tendance a changer de mindset selon que ’on leur présente un
message « growth mindset » ou « entity mindset» (Hoyt et al., 2018). L’orientation de

dominance sociale prédit ainsi dans cet étude la rigidité du mindset.

La méritocratie scolaire, I’orientation dominance sociale, le mindset

La méritocratie scolaire est une croyance qui consiste a penser que ceux qui ont travaillé
le plus dur sont récompensés, et plus généralement que ceux qui réussissent a I’école le méritent
grace aux efforts fournis et a leurs capacités naturelles (Weiderkehr et al., 2015 ; Doyle &
Easterbrook, 2024). La pensée que I’école est méritocratique est associée avec 1’attribution de
responsabilité d’échec et de succes sur les €éleves individuels, plutot que sur le systéme scolaire
ou sur les conditions sociales (Weiderkehr et al., 2015 ; Piff et al., 2020 ; Doyle & Easterbrook,
2024). Cette idée ne reflete pas toujours la réalité des €coles, car il existe des facteurs en dehors
des capacités qui affectent les chances des ¢léves. Nous 1’avons vu, les stéréotypes négatifs
tenus par les enseignants concernant certains groupes d’éleéves (par exemple, de niveau socio-
¢économique faible), affectent leurs attentes de réussite face a eux, ce qui affecte négativement
leurs pratiques pédagogiques. Le niveau socio-économique des €léves peut également affecter
de facon plus directe leurs performances académiques : les éléves de niveau élevé ont acces a
plus de soutien académique de leurs parents, ainsi qu’a un environnement plus propice aux
¢tudes (par exemple, un bureau individuel calme, comparé a une table dans une cuisine), ce qui
mene a ce qu’ils tendent a avoir effectivement des meilleurs résultats que les autres enfants
(Easterbrook et al., 2022). Enfin, Miljs (2016) parle de la « lotterie de la naissance » : certains
¢leves ont des facilités dans certains domaines qui leur permet d’obtenir de bonnes notes sans
y mettre beaucoup d’efforts. Certains éléves, au contraire, peuvent mettre beaucoup d’efforts
pour obtenir une note passable dans certains domaines (surtout si les méthodes pédagogiques
des enseignants ne correspondent pas a leurs besoins spécifiques). Partir du principe que ceux
qui réussissent a 1’école sont ceux qui le méritent peut alors poser question, car tous les €éléves

n’étudient pas dans les mémes conditions et ne partent pas de la méme ligne de départ.
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Un lien théorique a été établi par plusieurs auteurs entre 1’orientation de dominance sociale et
la tendance a penser que le monde est une méritocratie. L’existence de ce lien est justifié¢ par
I’idée que la croyance en la méritocratie permet de maintenir et justifier les hiérarchies présentes
entre différents groupes : si I’on part du principe que les succes sont mérités, les groupes
dominants le sont par mérite, et ceux qui ne le sont pas sont responsables de leur sort (Begue &
Bastounis, 2003 ; Jost et al., 2004 ; Mills, 2016 ; Darnon et al., 2018). Doyle et al. (2023) font
le lien directement entre la méritocratie a 1’école, et le maintien des inégalités sociales :
« L’adoption d’idéaux méritocratiques dans le domaine de 1’éducation pourrait paradoxalement
servir a maintenir 1’inégalité, en récompensant les privilégiés tout en justifiant une culture du
blame contre les ¢tudiants moins avantagés, méme pour des réalités entiérement hors de leur
contrdle » (Doyle et al., 2023 : 94, traduit de I’anglais par moi-méme). Comme la tendance a
dominance sociale, la croyance en la méritocratie scolaire est liée a la résistance face aux
initiatives pour I’égalité des chances des €leves, chez les parents et chez les enseignants (Doyle
et al.,, 2023 ; Darnon et al., 2018). Darnon et al. (2018) décrivent méme la croyance en la
méritocratie scolaire comme une « barriére idéologique » aux pratiques pédagogiques visant a

plus d’inclusivité scolaire (Darnon et al., 2018 : 331).

Nous pouvons nous demander si un lien entre cette croyance et le mindset existe. Doyle et al.
(2023) ont trouveé que I’entity mindset, la croyance en la méritocratie scolaire, ainsi que le fait
d’étre du bord politique de droite, prédisaient moins de soutien pour les pratiques pédagogiques
visant a faciliter I’inclusion des éleves désavantagés ou subissant des stéréotypes négatifs
concernant leurs performances scolaires. Une autre ¢tude menée par le méme auteur a montré
que plus les jeunes enseignants croient en la méritocratie scolaire et plus ils ont un entity
mindset, moins ils souhaitent travailler dans un établissement accueillant des éléves issus de
minorités ethniques et de milieux socio-économiques bas (Doyle & Easterbrook, 2024). Cet
effet s’expliquerait par cette fagon de penser : si ces €leves ont des résultats plus faibles, et que
ces résultats sont mérités et refletent bien leurs capacités moindres, et que leurs capacités ne
peuvent pas étre améliorées, pourquoi vouloir travailler avec eux ? Les auteurs n’ont pas calculé
le lien statistique direct entre I’entity mindset et la croyance en la méritocratie scolaire.
Néanmoins, ces deux variables ménent toutes deux a la résistance a des initiatives d’éducation

inclusive : nous pouvons alors faire I’hypothese qu’elle I'une pourrait prédire 1’autre.

L’orientation de dominance sociale et la théorie de la méritocratie scolaire sont deux croyances
qui menent a résister les initiatives pour plus d’inclusivité a 1’école. Ce mémoire, qui vise a

faire un état des lieux du mindset des enseignants en Fédération Wallonie-Bruxelles, va en
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profiter pour explorer les liens qu’il peut y avoir entre le mindset et ces deux fagons de penser,

et entre ces deux facons de penser entre-elles.
Ce mémoire : questions et hypothéses

Ainsi, nous avons €tabli que I’idée que nos capacités sont figées est commune chez les
¢léves de Fédération Wallonie-Bruxelles, et d’autant plus dans le domaine des mathématiques.
Or, le fait de croire qu’au contraire nos capacités peuvent se développer est li¢ a plus de
persévérance au travail, et plus de bien-étre a 1’école et en général. Le mindset se construit a
travers des interactions réguliéres: les pratiques pédagogiques des enseignants sont
particuliérement importantes dans la construction de 1’idée que se fait un éléve de sa capacité a
s’améliorer ou non dans un sujet. Ces pratiques qui sont versées growth mindset ont des effets
positifs sur les éléves, en particulier ceux sujets a des stéréotypes négatifs. Les croyances des
enseignants concernant les capacités des éléves a apprendre et s’améliorer sont ainsi tres
importantes a connaitre, car ces croyances vont influencer toutes les interactions avec leurs

éleves.

La mission de ce mémoire est ainsi de faire un état des lieux du mindset des enseignants
en Fédération Wallonie-Bruxelles en ce qui concerne leur mindset, en prenant en compte
plusieurs dimensions du mindset (le growth mindset, I’entity mindset, I’universalité et la non
universalité). Cette étude est une tentative de savoir quelles sont les tendances des croyances
des enseignants, puis d’explorer les variables qui pourraient potentiellement influencer ces

tendances. Ses deux questions de recherche sont les suivantes :

Question 1 : Quelles sont les tendances du mindset des enseignants en Fédération Wallonie

Bruxelles en ce qui concerne le sujet des mathématiques ?
Question 2 : Quels facteurs sont liées a ces tendances ?

Quatre hypothéses ont ét¢ formulées en réponse a cette deuxieéme question, qui seront testées
dans la partie confirmatoire de ce mémoire. Cette partie consistera a tester si nous obtenons des

résultats similaires a ce que deux auteurs ont précédemment trouvé.

D’aprés Godard et al. (2023), le type de Mindset auquel on adhére est influencé par la définition
de I’intelligence a laquelle on adhere (fluide ou cristallisée). Conformément a cet auteur, nous
postulons que le growth mindset est associ¢ a une définition de ’intelligence qui prend en
compte les connaissances et la culture : I’intelligence cristallisée. Limeri et al. (2023) ont trouvé

que D’entity mindset peut étre considéré comme un construit différent que le growth mindset.
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C’est pour cela qu’une hypothése « jumelle » a ¢été¢ également formulée par curiosité et
précaution. Cette deuxieme hypothése est la suivante : 1’entity mindset est associ¢ a une

définition de I’intelligence qui se base sur I’intelligence fluide.

Les deux autres hypothéses concernent un lien fait par Hoyt et al. (2018), qui ont trouvé que
I’orientation de dominance sociale prédit I’entity mindset : ¢’est donc le résultat que cette étude
tentera de répliquer avec deux hypothéses également. La premicre est que plus 1’orientation de
dominance sociale est ¢levée, plus I’entity mindset est élevé. L’hypothése jumelle est que plus

’orientation de dominance sociale est faible, plus le growth mindset est élevé.

Les autres tests statistiques effectués avec les données récoltées se font de fagcon exploratoire,
et non confirmatoire. Les variables testées comme potentiellement liées au mindset dans ce
cadre sont : 1’age, le genre, la section enseignée, le domaine enseigné pour les enseignants de
secondaire (professeur de mathématiques ou non), et la croyance en la méritocratie scolaire.
Aucune hypotheése a priori sur ces liens n’a été formulée, car les tests effectués serviront a
générer des hypotheses pour des études futures. Contrairement a 1’orientation de dominance
sociale, aucune étude mesurant directement le lien entre la croyance en la méritocratie scolaire
et le mindset n’a été trouvée — seule une inférence qu’elles étaient liées pouvait étre faite a partir
des résultats de Doyle et al. (2023) et de Doyle & Easterbrook (2024). C’est pour cela que c’est
dans la partie exploratoire, et non confirmatoire, que le lien entre la croyance en la méritocratie
scolaire et le mindset a été testé. Les autres variables testées sont des variables socioculturelles
et démographiques qui n’ont pas été explorées auparavant dans leur lien avec le mindset (a part
le genre, sans qu’un consensus ne puisse tre établi (Watson et al., 2016 ; Godard et al., 2023 ;

Hermundsson & Sigmundsson, 2026).

Méthode

Ce chapitre détaille la fagon dont les deux questions de recherche de ce mémoire ont été
explorées a travers une enquéte. Il reprend la facon dont les participants ont été sélectionnés et
recrutés pour cette étude, les questionnaires utilisés, ainsi que la transformation des
observations obtenues en données. Le chapitre se clos sur les analyses de puissance qui

permettent de mettre en perspective les résultats présentés dans le chapitre suivant.

Participants
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Les criteéres d’inclusion de ce mémoire €taient ceux-ci: €tre un enseignant de maternelle,

primaire ou de secondaire travaillant actuellement en Fédération Wallonie-Bruxelles. Le choix

d’inclure seulement les enseignants de maternelle, primaire et de secondaire a été fait dans le

but d’observer les représentations des enseignants travaillant auprés d’éléves n’ayant pas

forcément choisi d’étudier la discipline des mathématiques, contrairement aux professeurs
b

d’université. De plus, les différences entre les filles et les gargons en ce qui concerne le domaine

des mathématiques sont déja visibles en primaire (Szumski & Karwowski, 2019).

Des directions/pouvoirs organisateurs d’écoles ont été contactés pour leur demander de
transférer par e-mail a leurs enseignants le lien de I’enquéte et les informations concernant la
recherche. Les participants ont ainsi été recrutés par 1’intermédiaire de leurs directeurs d’école.
Par ailleurs, un recrutement via les réseaux sociaux a également été mis en place. Des annonces
ont été postées sur le réseau social Facebook avec un lien direct vers I’enquéte pour atteindre

le plus de personnes possibles.

L’enquéte consistait en une série de questionnaires a répondre par internet. Elle a été créée via
le systeme d’enquéte en ligne de la faculté de psychologie, logopédie et sciences de 1’éducation
de I’Universalit¢é de Liége, Survey. Cette plateforme ne récupére pas l’adresse IP des
participants et ne permet donc pas de tracer les réponses d’une personne a son ordinateur. La
confidentialité¢ du recueil de données a été garantie. Les données peuvent étre automatiquement

téléchargées en tant que dossier Excel.

320 participants ont accédé¢ au questionnaire. 129 y ont partiellement répondu. Apres la
suppression des données jugées trop incomplétes le nombre total de participants est de 88. Le
critere d’exclusion des données €tait celui-ci : aucun item répondu a un des questionnaires. En
effet, les participants dont les données ont été écartées sont ceux qui avaient arrété de répondre
aux questionnaires a partir d’un certain point. Par exemple, leur age, genre et la section

enseignée avaient été remplis, mais aucun autre questionnaire n’avait été répondu.
Matériel : les questionnaires

L’enquéte demandait aux participants de renseigner :

- leur age

- leur genre
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- la section dans laquelle il/elle enseigne (maternelle, primaire, secondaire inférieur ou
secondaire supérieur). Dans le cas ou il s’agissait d’un enseignant du secondaire, il lui a été

demand¢ de préciser s’il dispensait dans la discipline des mathématiques.

- de répondre au questionnaire de 20 items Undergraduate Lay Theories of Abilities (ULTrA),
de Limeri et al. (2023), adapté pour cette étude.

- de répondre a la question a choix forcé sur la définition de I’intelligence de Godard et al.
(2023)

- de répondre au questionnaire de 8 items “Belief in school meritocracy” (Wiederkehr, et al.,

2015), qui renseigne sur la croyance en la méritocratie scolaire,

- de répondre au questionnaire de 14 items sur 1’orientation de dominance sociale de Pratto et

al. (1994)

En tout, les participants ont dii répondre a 45 items (ou 46, s’ils étaient enseignants de
secondaire et devaient renseigner s’ils dispensaient dans la discipline des mathématiques ou

non).

Les questionnaires de Limeri et al. (2023), de Wiederkehr et al. (2015) ainsi que de Pratto et al.
(1994) ont été traduits selon la procédure « translation-back translation » avec deux personnes
bilingues en francais et en anglais. Cette procédure permet une meilleure précision de traduction
comparée a la traduction par un individu seul, et est recommandée lorsqu’un comité d’experts

culturels n’est pas disponible (Epstein et al., 2015). Les questionnaires sont repris dans 1’annexe

2.

Le questionnaire de Limeri et al. (2023) a été adapté pour cette étude, en plus de sa traduction
frangaise. En effet, le questionnaire original était destiné a étre rempli par des étudiants
universitaires en STEM. Pour le faire remplir a des enseignants a propos du domaine des
mathématiques, plusieurs modifications ont di étre faites. La mention du domaine des STEM
a été remplacée par le domaine des mathématiques. Le pronom « je » a été remplacé par « les
¢leves ». De plus, plusieurs items posaient la question de la comparaison a une norme externe
forte, un « expert » qui n’est pas pertinente lorsque 1’on parle d’¢éléves de maternelle, de
primaire et de secondaire, par exemple ’item « If I want to, I can become as effective at
applying knowledge as STEM experts » [Si je le veux, je peux devenir aussi efficace dans
I’application de mes connaissances que des experts en STEM]. Ces mentions ont été
supprimées. L’item cité a ainsi été traduit comme ceci : « S’ils le veulent, les éléves peuvent

devenir tres efficaces dans ’application de leurs connaissances en mathématiques. » Il s’agit
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d’une traduction qui privilégie une logique d’équivalence conceptuelle plutot qu’une traduction
littérale. La dimension centrale du construit du growth mindset (croyance en la malléabilité des
capacités, potentiel de progression des €leéves et le role de 1’engagement et de 1’effort dans les

apprentissages) a été préservée le plus possible.

Le test de Limeri et al. (2023) contient également la dimension « brillance ». Dans le souci de
réduire la taille des questionnaires pour diminuer le temps de remplissage des questionnaires et
obtenir un maximum de réponses, il a été choisi de supprimer les 5 items concernant cette
dimension. Les quatre autres dimensions €taient chacunes liées théoriquement a une autre a
I’opposé : le growth a ’opposé de ’entity, et 'universalité a ’opposé de la non universalité.

Pour conserver cette nuance, ¢’est la dimension brillance qui a été supprimée.

Les modifications faites a ce questionnaire remettent ainsi en cause ses propriétés
psychométriques : il ne sera pas possible de garantir ni sa fidélité ni sa validité. Ce choix est
fait en connaissance de cause. Ce questionnaire a été choisi car il mesure le growth mindset,
I’entity mindset ainsi que la dimension d’universalité et de non universalité en permettant le
fait que chaque dimension soit sa propre variable métrique, comme ils sont des construits
différents. Cela permet d’obtenir plus de nuance dans une étude sur le mindset qu’un

questionnaire avec une seule dimension.

La question a choix forcé sur la définition de I’intelligence de Godard et al. (2023) est une
question qui n’offre que une réponse possible : soit I’'une qui définit I’intelligence par la capacité
a résoudre des problémes nouveaux, soit I’autre qui la définit par les connaissances que 1’on
parvient a construire. Elle permet d’obtenir en un item seulement la tendance d’un participant
a definir ’intelligence plus vers ’intelligence fluide ou vers I’intelligence cristallisée. Elle ne
permet pas d’identifier de nuance, alors cette question révele, plus que toutes les autres, une
« tendance a plutot croire » et non une « croyance ». Elle est particuliérement utile dans le cas
de cette étude pour catégoriser les participants en deux groupes qui permettent des tests

statistiques entre les dimensions du mindset et la tendance a la définition de I’intelligence.
Traitement des données

Les observations obtenues sont les réponses des participants a I’enquéte. Ces réponses ont été

transformées en données qui permettent le traitement statistique.

L’age a été codée en tant que variable métrique.
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Le genre a ¢té codé en variable nominale a 3 catégories, qui représentaient les trois réponses
possibles : Femme, homme, autre. Finalement, seul.e 1 participant.e a choisi I’option autre.
Cette personne a été supprimée des données pour faciliter le traitement statistique car il n’y

avait pas assez de participants dans cette catégorie pour la considérer comme un groupe.

La section a été codée en tant que variable nominale a 4 catégories : Maternelle, primaire,
secondaire inférieur ou secondaire supérieur. Le domaine a été similairement codé en variable

nominale & 2 catégories : professeurs de mathématiques, pas professeurs de mathématiques.

La réponse a la "Question a choix forcé sur la définition de I’intelligence" de Godard et al.
(2023) a été codée en variable nominale dichotomique nommée « Définition intelligence »,

donc les catégories sont : fluide, cristallisée.

Les scores obtenus au questionnaire de Limeri et al. (2023) étaient des variables ordinales,
correspondant au score d’une échelle de likert & 5 catégories pour chaque item : Pas du tout
d'accord ; Plutot pas d'accord ; Ni en accord, ni en désaccord ; Plutdt d'accord ; Tout a fait
d'accord. La moyenne des scores des participants pour chaque dimension a été calculée pour
obtenir 4 variables métriques avec lesquelles faire les tests statistiques. Ces variables ont été
nommées Moyenne growth mindset; Moyenne fixed mindset; Moyenne universalité ;

Moyenne non universalité.

Deux autres variables ont ét¢ codées a partir des scores du questionnaire de Limeri et al. (2023).
Un seuil a été déterminé a partir duquel la moyenne d’un participant peut étre considérée comme
étant un score « plutot élevé » ou un score « plutot faible » : une moyenne de 2.9 ou moins a
¢été considérée comme plutdt faible, et une moyenne de 3 ou plus était un score plutot €levé. Ce
seuil de 3 a été choisi car le score 3 correspond a 1’option « ni en accord, ni en désaccord » du
questionnaire. Toute personne obtenant une moyenne sous 3 a ainsi choisi les options « Pas du
tout d’accord » et « Plutdt pas d’accord » plus que les autres, et inversement. Ces données ont
ainsi été transformées en deux variables nominales dichotomiques, nommeées Seuil M growth
mindset et Seuil M entity mindset, dont les deux catégories sont : au-dessus, en-dessous. Ces
variables permettent de catégoriser les participants de facon a pouvoir calculer le pourcentage

de mon échantillon avec la tendance a penser plutdt vers I’un ou I’autre mindset.

Les observations issues des réponses au questionnaire sur la croyance en la méritocratie scolaire
de Wiederkehr et al. (2015) étaient des variables ordinales correspondant au score d’une échelle

de likert a 6 possibilités de réponse : Pas du tout d'accord ; Plutot pas d'accord ; Légérement pas

25



d'accord ; Légerement d'accord ; Plut6t d'accord ; Tout a fait d'accord. Le dernier item, I’item
8, a été inversé dans le codage des données. Comme ce questionnaire mesure un seul construit,
la moyenne de tous les scores a pu étre calculée pour chaque participant pour obtenir une

variable métrique, nommée « Moyenne méritocratie».

Les observations issues des réponses au questionnaire sur 1’orientation de dominance sociale
de Pratto et al. (1994) étaient des variables ordinales correspondant au score d’une échelle de
Likert a 6 possibilités de réponse : Trés positif ; Plutot positif ; Ni positif ni négatif ; Plutot
négatif ; Treés négatif (ces réponses étant formulées ainsi car les instructions étaient « Quel est
votre ressenti par rapport a chacune des propositions suivantes ? »). Les items 1 a 7 ont été
inversés pour que plus le score soit élevé, plus cela corresponde a une plus grande orientation
de dominance sociale. La moyenne des scores a également été calculée pour chaque participant

pour obtenir une variable métrique, nommée « Moyenne dominance sociale »
Toutes les analyses statistiques ont ensuite été réalisées avec le logiciel Jamovi.
Calcul de puissance

Partie confirmatoire

Un test de puissance post-hoc a été réalis¢ avec le logiciel GPower version 3.1.9.7 143.
Pour mes analyses confirmatoires, quatre hypotheses ont été posées : Plus un participant définit
I’intelligence par D’intelligence cristallisée plus son growth mindset sera élevé ; Plus un
participant définit I’intelligence par I’intelligence fluide, plus son entity mindset sera élevé. Plus
le score de dominance sociale d’un participant est faible, plus son growth mindset sera élevé ;
Plus le score de dominance sociale d’un participant est élevé, plus son entity mindset sera élevé.
Cela correspond a des tests unilatéraux, car le sens des relations entre les variables sont fixés
dans I’hypothése. Les deux premicres concernent une variable nominale dichotomique et une
variable métrique, et les deux autres concernent deux variables métriques. Or, les tests
statistiques qui concernent deux variables métriques (comme le p de Pearson et de Spearman)
tendent a nécessiter plus de participants pour obtenir une bonne puissance que les tests avec
une variable nominale dichotomique et une variable métrique (comme le test t de Student ou le
U de Mann-Whitney) (Datanovia, 2026). C’est donc un test post hoc sur une corrélation

unilatérale qui a été effectué.

Il est ressorti qu’avec 88 participants, la chance de mettre en évidence un effet de petite taille

(p = 0.1) avec un alpha a 0.05 est de 24% (puissance de 0.24). Pour un effet minimalement
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détectable de taille moyenne (p = 0.3), la puissance est de 0.90, ce qui correspond a une chance
de 90% de le mettre en évidence. Pour un effet de taille large (p = 0.5), la puissance est de 0.99,

une chance de 99%.
Puissance pour la partie exploratoire

Parmi I’ensemble des tests réalisés en analyses confirmatoires, celui qui est le plus exigeant en
termes de taille d’échantillon est le test Anova (Datanovia, 2026). Ce test sera nécessaire pour
la variable Section, une variable nominale a quatre catégories dont le lien avec le mindset, une

variable métrique, est testé.

Il est ressorti qu’avec 88 participants et un alpha a 0.05, la chance de mettre en évidence un
effet de petite taille (= 0.1) est de 10 % (puissance de 0.10). Pour un effet de taille moyenne (f
=0.25), la chance est de 46% (puissance de 0.46). Enfin, pour un effet de taille large (" = 0.40),
la chance est de 88% (puissance de 0.88).

Résultats

Ce chapitre rassemble les résultats de toutes les analyses statistiques faites dans le cadre
de ce mémoire. Elle débute par présenter les statistiques descriptives pertinentes des données
qui permettent de mettre en contexte les résultats obtenus. Ensuite, les résultats des analyses
confirmatoires qui permettent de répondre aux questions de recherche sont détaillés. Enfin, les

résultats des analyses statistiques exploratoires sont présentés.

Pour suivre les conventions d’écriture de mémoire et pour rendre sa lecture plus claire, les
résultats des tests statistiques ont €té arrondis a deux décimales. Les valeurs exactes de p ont

¢été rapportées, sauf dans le cas ou elles étaient plus faibles que .01 ou .001.
Statistiques descriptives

Le nombre total de participants est de 88, apres la suppression de certaines données
incompletes. La moyenne d’age des participants est de 42.7 ans (avec un age médian de 42). Le

plus jeune a 23 ans et le plus agé 63 ans (E7 = 9.78).

73,9% (65 sur 88) des participants de cette étude sont des femmes. 26.1% (23 sur 88) sont des

hommes.
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8% des enseignants sont professeurs de maternelle (7 personnes sur 88), 17% professeurs de
primaire (15 personnes), 33% de secondaire inférieur (29 personnes) et 42% de secondaire

supérieur (37 personnes).

Parmi les enseignants de secondaire inférieur et supérieur (66 personnes en tout), 44 sont

professeurs de mathématiques et 22 ne le sont pas.
Etat des lieux

Les statistiques descriptives concernant les variables qui concernent nos hypotheses de
recherche sont présentées dans les tableaux ci-dessous. Elles fournissent les informations

nécessaires a un des objectifs de ce projet de mémoire, 1’état des lieux.

Le premier tableau ci-dessous présente les statistiques descriptives des variables concernant le
mindset : la moyenne des scores de chaque participant pour les dimensions growth, entity,

universalité et non universalité.

Tableau 1

Statistiques descriptives du mindset

M growth mindset | M entity mindset | M universalité | M non universalité
Moyenne 3.61 2.86 3.04 2.96
Médiane 3.80 2.80 3.00 2.80
Ecart-type 0.817 0.96 0.97 1.04
Minimum 2.00 1.00 1.00 1.00
Maximum 5.00 5.00 5.00 5.00

La médiane a été inclue dans ces statistiques car aucune de ces variables ne sont normalement

distribuées (les résultats des tests de Shapiro-Wilk sont inclus plus bas dans ce chapitre).

Les variables Moyenne growth mindset et Moyenne entity mindset ont également été
transformées en variables nominales dichotomiques pour obtenir des pourcentages de

I’échantillon (voir chapitre sur la méthode).

Dans cet échantillon, 18 personnes ont obtenu un score sous le seuil de Moyenne growth

mindset. Cela représente 20,5% de I’échantillon.

35 personnes ont obtenu un score au-dessus du seuil de Moyenne entity mindset : cela
représente 39,77% de mon échantillon. Le tableau ci-dessous inclus les pourcentages de

I’échantillon total pour chaque dimension.
Tableau 2

28



Fréquences des scores sous et sur les seuils des growth et entity mindsets

Seuil M growth mindset | Seuil M entity mindset
Au-dessus du seuil 70 (79.5% des participants) | 35 (39.77%)
En-dessous du seuil 18 (20.5%) 53 (60.23%)
Les tableaux 3, 4 et 5 ci-dessous sont des tableaux de fréquence concernant la variable définition

de I’intelligence.

Tableau 3

Fréquences de la définition de l'intelligence choisie

Définition de Fréquences | % du Total

Pintelligence

Fluide 54 62.1%

Cristallisée 33 37.9%
Tableau 4

Fréquences du type de définition de l'intelligence dépendamment de la section enseignée

Section Def intelligence | Fréquences % du total
Maternelle Fluide 1 1.1%

Cristallisée 6 6.9%
Primaire Fluide 9 10.3%

Cristallisée 6 6.9%
Secondaire Fluide 18 20.7%
inférieur Cristallisée 11 12.6%
Secondaire Fluide 26 29.9%
supérieur Cristallisée 10 11.5%

Tableau 5

Fréquences du type de définition de !’intelligence dépendamment du domaine enseigné en
supérieur

Domaine Def intelligence Fréquences % du Total

Mathématiques Fluide 28 43.1%
Cristallisée 15 23.1%

Pas prof de Fluide 16 24.6%

mathématiques Cristallisée 6 9.2%

Le tableau suivant décrit les caractéristiques des variables Moyenne méritocratie et Moyenne

dominance sociale.

Tableau 6

Statistiques descriptives des variables Moyenne méritocratie et Moyenne dominance sociale

\ \ M méritocratie \ M dominance sociale \
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Moyenne 3.18 2.10
Médiane 3.13 2.04
Ecart-type 1.01 0.73
Minimum 1.00 1.00
Maximum 5.38 3.82

La médiane a également été inclue car la variable Moyenne dominance sociale n’est pas

normalement distribuée.
Statistiques inférentielles : Analyses confirmatoires
Lien entre la définition de l’intelligence et le mindset

Cette hypothése a été testée : Plus un participant définit ’intelligence par I’intelligence

cristallisée plus son growth mindset sera élevé.

Le test de Shapiro-Wilk est ressorti significatif (W= 0.96 ; p <.01). Les données de la variable
Moyenne du growth mindset ne sont pas normalement distribuées. Par conséquent, le test

unilatéral U de Mann-Whitney a été utilisé.

Le test est ressorti significatif (U = 696 ; p = .044). L’hypothése nulle peut étre rejetée. Selon
ces données, plus un participant définit I’intelligence par I’intelligence cristallisée plus son
Growth mindset est élevé. La taille de I’effet est représentée par le logiciel Jamovi par une

corrélation entre rangs bisériés de 0.219, ce qui représente une taille d’effet plutot petite.

L’hypothése suivante a été testée : Plus un participant définit I’intelligence par I’intelligence

fluide, plus son entity mindset sera élevé.

Le test de Shapiro-Wilk est ressorti significatif (W =0.97 ; p =.029). Les données de la variable
Moyenne de I’entity mindset ne sont pas normalement distribuées. Par conséquent, le test

unilatéral U de Mann-Whitney a été utilisé.

Le test de Mann-Whitney est ressorti significatif (U = 604 ; p = .006) avec une taille d’effet de
- 0.322 de corrélation entre rangs bisériés, une taille plutot faible a moyenne. L’hypothese nulle
peut étre rejetée. Dans cet échantillon, plus un participant définissait 1’intelligence par

I’intelligence fluide, plus son entity mindset était élevé.

Lien entre de l’orientation de dominance sociale et le mindset
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En ce qui concerne I’orientation de dominance sociale et le mindset, les deux hypothéses testées
dans le cadre de I’analyse confirmatoire étaient les suivantes : Plus le score de dominance
sociale d’un participant est faible, plus son growth mindset sera élevé ; Plus le score de

dominance sociale d’un participant est ¢levé, plus son entity mindset sera ¢levé.

La premicre hypothese concerne la possible corrélation négative entre le growth mindset et la

dominance sociale.

Le test de Shapiro-Wilk est significatif pour la variable Moyenne growth mindset. C’est
¢galement le cas pour la variable Moyenne dominance sociale (W=10.96 ; p <.01). Ces données
ne sont donc pas normalement distribuées. Par conséquent, un test unilatéral de Spearman a été

calculé.

Le test est revenu significatif (p = - 0,30 ; p <.01). Une corrélation négative entre la Moyenne
growth mindset et la Moyenne de dominance sociale a donc été mise en évidence selon ces

données.

La deuxiéme hypothése testée concerne la possible corrélation positive entre I’entity mindset
et la dominance sociale. Un test unilatéral de Spearman a été calculé, car aucune des deux

variables n’était normalement distribuée.

Le test est revenu significatif (p = 0.44 ; p <.001). Une corrélation positive entre la Moyenne

entity mindset et la Moyenne dominance sociale a donc été mise en évidence selon ces données.
Analyses exploratoires
Les liens entre les dimensions du mindset

Une matrice de corrélations bilatérales de Spearman avec un taux alpha posé a 0,008 (car divisé
par le nombre de tests), a été réalisée pour explorer les liens entre les différentes dimensions du
mindset dans cet ensemble de données. Aucune des variables n’étaient normalement
distribuées, la Moyenne universalité (W = 0.97 ; p <.01), et la Moyenne non universalité (W =

0.97 ; p=.025) inclues.

Toutes les corrélations sont ressorties significatives. La variable Moyenne entity mindset
correle négativement avec la Moyenne growth mindset (p = - 0.54 ; p <.001) ainsi qu’avec la
Moyenne universalité (p =- 0.54 ; p <.001). La Moyenne growth mindset correle positivement

avec la Moyenne universalité¢ (p = 0.66; p < .001). La Moyenne entity mindset correle
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positivement avec la Moyenne non universalité (p = 0.59 ; p < .001). Le tableau ci-dessous

reprend les résultats de toutes les corrélations.

Tableau 7
Matrice de corrélation dimensions du mindset
M growth M entity M M non
mindset mindset universalité universalité
M growth p de - - - -
mindset Spearman
valeur p - - - -
M entity p de -0.54 - - -
mindset Spearman
valeur p <.001 - - -
M p de 0.66 -0.54 - -
universalité Spearman
valeur p <.001 <.001 - -
M non p de -0.48 0.59 -0.68 -
universalité Spearman
valeur p <.001 <.001 <.001 -

Lien entre I’dge et le mindset

Plusieurs corrélations bilatérales ont été réalisées pour explorer le potentiel effet de 1’age sur le

mindset (en prenant en compte toutes ses dimensions, growth, entity, universalité, non

universalité). La variable de 1’dge est normalement distribuée (W = 0,98 ; p = 0,182), mais les

autres variables ne le sont pas. C’est donc des tests de Spearman qui ont été calculés. Les

résultats sont rapportés dans le tableau 4 ci-dessous.

Tableau 8
Corrélations entre l’age et toutes les dimensions du mindset
Dimensions du mindset Résultat des corrélations
avec I’age
Moyenne growth mindset p=-0.14
p=.209
Moyenne entity mindset p=0.06
p=.579
Moyenne universalité p=-0.09
p=.426
Moyenne non universalité p=-0.06
p=.571
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Aucune des corrélations ne sont revenues significatives, que 1’on adapte le taux alpha ou non.

Aucun effet de I’age sur le mindset n’a été mis en évidence dans ces données.
Lien entre le genre et le mindset

Pour explorer I’effet potentiel du genre sur le mindset des enseignants, plusieurs tests bilatéraux
U de Mann-Whitney ont été effectués. Le taux alpha a été divisé par le nombre de tests et donc

posé a 0.0125.

Aucun effet du genre sur le mindset n’a été mis en évidence. Le Tableau 5 résume les résultats
obtenus. Les tailles d’effets rapportées sont toutes des corrélations entre rangs bisériés et

représentent toutes un effet de taille négligeable.

Tableau 9

Tests de Mann-Whitney entre le genre et toutes les dimensions du mindset

Dimensions du mindset Résultat des tests U de Mann-
Whitney avec le genre
Moyenne growth mindset U=697

p=.63

taille d’effet = 0.006
Moyenne entity mindset U=1743

p=.97

taille d’effet = 0.01
Moyenne universalité U=1736

p=.913

taille d’effet = - 0.02
Moyenne non universalité U=690

p=.587

taille d’effet = 0.08

Lien entre la section enseignée et le mindset

Plusieurs Anovas de Kruskal-Wallis ont été calculées pour explorer I’effet de la section

enseignée sur le growth mindset. Les résultats ont été rapportés sur le tableau 10.

Tableau 10
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Anova entre le mindset et la section enseignée

x? P g’

Moyenne growth | 4.45 217 0.0512
mindset

Moyenne entity | 3.3 348 0.0379
mindset

Moyenne 1.9 594 0.0218
universalité

Moyenne non | 1.88 597 0.0216
universalité

Le test est ressorti non significatif pour chacune des dimensions du mindset. La taille d’effet
pour chaque test représente un effet de petite taille. Pas d’effet de la section enseignée sur les

variables du mindset des enseignants n’a été¢ mis en évidence.
Lien entre le domaine enseigné pour les enseignants de secondaire et le growth mindset

Pour explorer I’effet potentiel du domaine enseigné (si les enseignants de secondaires sont des
professeurs de mathématiques ou non) sur le mindset des enseignants, un test bilatéral U de

Mann-Whitney a été effectué.

Le test n’est pas ressorti significatif (U = 461 ; p = .753 ; taille d’effet 0.05). Aucun effet du
domaine enseigné pour les enseignants de secondaire sur la variable Moyenne growth mindset

n’a été mis en évidence.
Lien entre la croyance en la méritocratie scolaire et le mindset

Pour tester les effets potentiels de la croyance en la méritocratie scolaire et le mindset, plusieurs
corrélations ont €té réalisées. La variable Moyenne méritocratie est normalement distribuée (W
=.98; p=.299), mais les autres variables ne le sont pas. C’est donc des tests de Spearman qui
ont été calculés. L’alpha habituel de 0,05 est divisé par 4 pour éviter un taux d’erreur de

premiére espece trop haut : il est donc posé a 0,0125.

Une corrélation positive significative entre la variable Moyenne growth mindset et la variable
Moyenne méritocratie est ressortie (p = 0.34 ; p =.001). La corrélation entre la Moyenne entity
mindset et la Moyenne méritocratie scolaire n’est pas significative (p = -.01 ; p = .923). La
corrélation entre la Moyenne universalité et la Moyenne méritocratie n’est pas significative (p
=0.2; p =.059). La corrélation entre la Moyenne non universalité et la Moyenne méritocratie

n’est pas significative non plus (p = 0.11 ; p = .302). Le seul effet de la croyance en la
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méritocratie scolaire qui a ét¢ mis en évidence est une corrélation positive sur le growth

mindset, pas les autres dimensions du mindset.
Lien entre [’orientation de dominance sociale et la dimension universalitée du mindset

Deux corrélations ont également été effectuées pour tester I’effet potentiel de I’orientation de
dominance sociale sur les dimensions universalit¢ et non universalit¢ du mindset des
enseignants. Cet aspect du mindset n’a pas été testé lors des analyses confirmatoires car aucune
autre étude n’avait jamais testé ce lien auparavant. Aucune des variables n’étant normalement

distribuée, c’est le test bilatéral de Spearman qui a été effectué.

Les deux corrélations sont ressorties significatives : Une corrélation négative entre la Moyenne
universalité et la Moyenne dominance sociale (p =-0.36 ; p <.001) ; et une corrélation positive

entre la Moyenne non universalité et la Moyenne dominance sociale (p = 0.36 ; p <.001).
Lien entre la croyance en la méritocratie scolaire et |’orientation de dominance sociale

Une corrélation bilatérale de Spearman a été réalisée pour tester le lien entre la variable
Moyenne méritocratie et la variable Moyenne dominance sociale. Le test n’est pas ressorti
significatif (p = 0.17 ; p =.104). Aucun lien n’a été mis en évidence entre la variable Moyenne

méritocratie et la variable Moyenne dominance sociale.

Discussion

Ce chapitre présente une réflexion sur les résultats en les mettant en lien avec des
¢léments de la revue de la littérature. Il met en évidence la fagon dont les hypothéses de
recherche de la partie confirmatoire de cette étude ont €été soutenues par les résultats obtenus,
et propose une réponse aux questions de recherche. Le chapitre est structuré autour de ces
dernieres. Les implications de chaque résultat sont discutées point par point. Le chapitre se clos
sur un résumé des réponses aux questions de recherche ainsi que des limites de I’étude, suivies

de propositions de directions pour la recherche future.

Quelles sont les tendances du mindset des enseignants en Fédération Wallonie Bruxelles

en ce qui concerne le sujet des mathématiques ?

En ce qui concerne la fréquence des scores en-dessous et au-dessus des seuils M growth

et entity mindset, on observe que 79,5% des participants étaient en accord plus souvent qu’en

35



désaccord avec les items du growth mindset. Pour I’entity mindset, 39,77% étaient plus souvent
en accord qu’en désaccord. La variable Moyenne growth mindset avaient également la
moyenne et la médiane les plus hautes de toutes les dimensions du mindset, et celles de 1’entity
mindset étaient les plus basses (dont la médiane égale a la médiane de la variable Moyenne non
universalité). La médiane de la variable Moyenne universalité est exactement a 3, et la moyenne
est a 3.04. On ne peut ainsi pas identifier de tendance des participants vers 1’un ou 1’autre bord
du spectre de I'universalité. Néanmoins, la médiane de la variable Moyenne non universalité
est a 2,80, ce qui indique une légere tendance des participants a étre en désaccord avec la non
universalité. La médiane a été inclue car les variables n’étaient pas normalement distribuées, et
permet d’observer que les scores extrémes n’ont pas influencé trop fortement les moyennes car
elles sont des nombres similaires. Les scores minimums et maximums permettent d’observer
une particularité des items de la dimension growth mindset : le score minimum de cette variable
¢tait de 2 (correspondant a une réponse « plutét pas d’accord »), contrairement au score
minimum de 1 (correspondant a une réponse « Pas du tout d’accord ») de toutes les autres
dimensions. Ainsi, la dimension growth mindset est la seule ou aucun participant n’a répondu
étre entierement en désaccord. La majorité des participants avaient donc tendance a étre en
accord avec le growth mindset plus que toutes les autres dimensions, et méme ceux en

désaccord ne I’étaient jamais enti¢rement.

Ces résultats peuvent surprendre : si moins de la moitié¢ des enseignants ont une tendance a
avoir un entity mindset, et que la majorité ont tendance a étre au moins plutdt d’accord avec le
growth mindset dans le domaine des mathématiques, comment mettre en contexte ces résultats
en prenant en compte le fait que la majorité des éleves en Fédération Wallonie-Bruxelles (et
dans le monde en général) ont une tendance entity mindset concernant ce domaine ? Plusieurs
pistes de réflexion peuvent s’ouvrir : les enseignants peuvent avoir des pratiques pédagogiques
qui ne sont pas propice au growth mindset, malgré leur mindset personnel. Ces pratiques
pourraient ensuite affecter le mindset des étudiants, malgré eux. Par exemple, leurs pratiques
pourraient dépendre de 1’¢léve en face d’eux, comme nous 1’avons vu notamment dans I’étude
de Rissanen et al. (2019) qui a suivi une enseignante avec une tendance growth mindset qui
adaptait ses pratiques pédagogiques avec un style plus « entity mindset » face aux étudiants qui
eux-mémes démontraient avoir une facon de penser plus entity mindset. Les contributions de
Murphy et al. (2021) permettent également de développer cette hypothése grace a leur concept
de culture de classe growth mindset, ou chaque acteur influence mais est également influencé

par le mindset des autres : les enseignants, les €léves, mais aussi le mindset prévalent dans la
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culture de 1’établissement ainsi que la culture nationale. Nous pouvons alors retourner voir les
résultats de I’enquéte PISA qui montre que dans le monde et en Fédération Wallonie Bruxelles,
la fréquence du growth mindset est au plus bas en ce qui concerne le domaine des
mathématiques (Han & Borgonovi, 2026) : cela pourrait influencer les pratiques pédagogiques

plus encore que les croyances personnelles des professeurs.

Une autre piste de réponse concernant ces résultats serait la présence d’un biais de désirabilité
sociale encourageant les participants a répondre a tendance growth mindset et contre 1’entity
mindset. En effet, répondre « pas du tout d’accord » en tant qu’enseignant a des items tels que :
« Les éleéves peuvent améliorer leurs capacités en mathématiques et atteindre un niveau de
performance élevé » et « Avec de I’engagement et des efforts, les éléves peuvent apprendre les
mathématiques de manicre treés efficace » pourrait relever d’un certain pessimisme
pédagogique : Diederich & Spatz (2024) ont identifi¢ ce risque de biais en ce qui concerne

I’entity mindset.

Un biais d’échantillonnage est également toujours possible. Comme un calcul de puissance ne
peut étre fait que dans le cadre de statistiques inférentielles (il faut choisir le test statistique que
1I’on souhaite effectuer pour faire le calcul), le risque de biais d’échantillonnage est difficile a
quantifier pour ces résultats de statistiques descriptives. Néanmoins, 1’échantillon de 88
personnes ne permet pas de généraliser ces tendances a tous les enseignants de Fédération
Wallonie-Bruxelles, car il ne semble pas assez grand pour étre représentatif. Certaines variables
comme le genre sont ¢également distribuées de fagon tres inégale : bien plus de femmes ont
répondu a I’enquéte que les hommes. La majorité des participants €taient des femmes,
enseignantes en secondaire dans le domaine des mathématiques. Nous ne pouvons donc pas
avec confiance appliquer les tendances identifiées a tous les enseignants de Fédération
Wallonie-Bruxelles. Néanmoins pour les résultats des statistiques inférentielles, les calculs de
puissance ont montré que les tests statistiques sur les corrélations de cet échantillon ont une
grande chance (entre 90 et 99%) de mettre en évidence des effets réels s’ils sont de taille
moyenne ou large, donc ce biais d’échantillonnage ne pourra vraisemblablement pas expliquer

tous les résultats obtenus.

La matrice de corrélation effectuée sur les différentes dimensions du mindset (Tableau 7)
permettent de compléter 1’état des lieux. Les corrélations sont toutes ressorties significatives,
et sont toutes cohérentes par rapport au construit qu’elles représentent: il y a bien une
corrélation négative entre les growth et entity mindset, et les growth et la non universalité ; ainsi
qu’une corrélation positive entre les growth et universalit¢é mindset, et le entity et la non
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universalité. Les corrélations ont une taille d’effet plus forte que celles trouvées par Limeri et
al. (2023), qui eux avaient trouvé une corrélation entre le growth et entity mindset de » = - 0.3
et entre universalité et non universalité de » = - 0.5. Nous pouvons expliquer les tailles d’effet
particuliérement hautes par un potentiel effet de la traduction. En effet, le questionnaire a été
adapté avec une tentative de rester le plus proche possible de la définition théorique du construit
des dimensions du mindset : une telle traduction pourrait avoir amplifi¢ les liens entre les
construits et pourrait expliquer ces tailles d’effets plus grandes que celles de Limeri et al.
(2023). Pour eux, les tailles d’effet moyennes constituaient une preuve du fait que les construits
sont différents, et non pas seulement deux c6tés opposés d’un seul spectre. Si les corrélations
trouvées sont fortes, elles ne sont pas parfaites : les résultats obtenus restent donc cohérents
avec ceux de Limeri et al. (2023). De plus, comme vu plus haut, les fréquences des réponses
au-dessus du seuil de growth mindset (79,5%) ne correspondent pas a celles au-dessous de
I’entity mindset (39,77%). Comme 79,5 + 39,77 = 119,27, plusieurs participants ont donc di
étre a la fois « d’accord » avec des items du growth mindset et des items de 1’entity mindset :
les participants pouvaient a la fois penser que les ¢éléves pouvaient s’améliorer en
mathématiques, et étre d’accord avec 1’idée que la capacité des ¢€léves a apprendre les
mathématiques évolue peu. Comme Limeri et al. (2023), les résultats obtenus montrent la
possibilité des enseignants de penser deux idées théoriquement contradictoires, les construits

étant bien distincts.

Si les enseignants peuvent penser de fagon contradictoire, cela peut apporter un nouvel élément
de réponse expliquant la tendance des éléves a penser avec un entity mindset dans le domaine
des mathématiques. Toujours en partant du principe que les pratiques pédagogiques des
enseignants influencent fortement le mindset des éléves (comme vu dans la revue de la
littérature), il se pourrait que ces pratiques reflétent également ’aspect contradictoire des
croyances des enseignants. Un enseignant pourrait alors avoir des pratiques a tendance growth
mindset de certaines fagons, et a tendance entity mindset d’autres facons. Ces dernieres
pourraient affecter les croyances des €leves, et peut-étre particulierement celles des filles dans
le domaine des mathématiques. En ce qui concerne I'universalité le fait que les participants
¢taient partagés pourrait impliquer €galement des pratiques pédagogiques signalant des
messages contradictoires, comme par exemple dire « tout le monde peut avoir 20/20 » tout en
rassurant un éléve « ce n’est pas grave si tu n’es pas trés bon, tu n’as pas la bosse des maths ».
Il reste alors a savoir ce qui modulerait ces pratiques, et de quelles pratiques exactement il

s’agirait. Ces résultats ménent a la proposition que les interventions visant a encourager la
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growth mindset pedagogy chez les enseignants devraient prendre en compte cet aspect
potentiellement contradictoire de leurs croyances. L’identification de ces contradictions dans
les croyances pourrait justement étre un point de départ pour expliquer aux enseignants la
growth mindset pedagogy, qui demande a €tre constant et clair dans les messages que I’on

souhaite renvoyer aux ¢leves.

Ainsi, les résultats de cette étude montrent que la majorité des enseignants de 1’échantillon
avaient une tendance a croire aux items du growth mindset, et étaient en moyenne le moins
convaincus par les items de I’entity mindset. En ce qui concerne ’universalité, il semble que
les participants étaient partagés de fagon égale, avec une moyenne néanmoins plus faible dans
la croyance en la non-universalité. Ces résultats ont é¢galement mis en évidence une tendance a

avoir des croyances théoriquement contradictoires.
Quels facteurs sont liés a ces tendances ?
Partie confirmatoire

Des hypothéses avaient été posées en référence a la revue de la littérature en ce qui
concerne des facteurs qui pourraient étre liés au mindset des enseignant. Deux hypothéses
concernaient le lien potentiel avec la définition de I’intelligence : Plus un participant définit
I’intelligence par l’intelligence cristallisée plus son growth mindset sera é€levé; Plus un
participant définit I’intelligence par I’intelligence fluide, plus son entity mindset sera éleve. Les
deux tests sont ressortis significatifs, avec une taille d’effet entre petite et moyenne. Ainsi, les
résultats obtenus concordent avec les deux hypothéses, et concordent bien avec les résultats de
Godard et al. (2023). Néanmoins, les fréquences du mindset et des types de définitions de
I’intelligence dans 1’échantillon sont particulierement intéressantes a observer : la majorité des
participants étaient en accord avec les items du growth mindset plus qu’en désaccord, et la
majorité des participants (62,1%) définissaient I’intelligence par I’intelligence fluide plus que
par 'intelligence cristallisée. Comment comprendre ces résultats en sachant que les hypotheses
ci-dessus ont ét¢ confirmées ? C’est a nouveau seulement possible si beaucoup de participants
avaient également tendance a étre en accord avec les items de 1’entity mindset, pour faire
apparaitre cet effet de la définition de I’intelligence par ’intelligence fluide sur I’entity mindset.
Ces résultats révelent ainsi encore la tendance des participants a étre a la fois en accord avec

les items de I’entity mindset et du growth mindset.

Le fait que les résultats de Godard et al. (2023) aient pu étre répliqués ici nous permettent de

les rejoindre en ce qui concerne les implications des résultats : « en comprenant mieux comment
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les individus réfléchissent a la question de I’intelligence, sur quelle perspective ils se fondent
et quels raisonnements sous-tendent leurs conclusions, il devient possible d’identifier des
leviers d’argumentation. » (Godard et al., 2023 :153) L’argumentation dont il est question est
celle qui structure les interventions destinées au développement des pratiques pédagogiques des
enseignants. L’entity mindset repose sur I’idée que ’intelligence ne comprend pas tout ce qui
peut s’apprendre. Le fait d’inclure 1’idée de I’intelligence cristallisée dans la définition de
I’intelligence pourrait permettre a certains de voir comment ’intelligence peut progresser au
fur et a mesure qu’un étudiant apprend des nouvelles stratégies d’apprentissage et des nouvelles

connaissances.

Le fait que la majorité des participants avaient tendance a privilégier une définition de
I’intelligence par I’intelligence fluide peut offrir un autre élément de réponse a la question
soulevée dans la partie confirmatoire de ce chapitre : si la majorité des enseignants a tendance
a étre plutot d’accord avec le growth mindset et en partant du principe que 1’échantillon refléte
une tendance réelle, comment expliquer le fait que la majorité des ¢léves a tendance a penser
avec un entity mindset dans le domaine des mathématiques ? La définition de I’intelligence sur
laquelle un enseignant se base pourrait affecter ses pratiques pédagogiques. La growth mindset
pedagogy est particuliérement centrée sur I’apprentissage des stratégies d’apprentissages ainsi
que le fait de construire des connaissances a partir des connaissances déja acquises : ainsi, elle
consiste a mobiliser I’intelligence cristallisée des €leves. Les pratiques pédagogiques d’un
enseignant qui définit I’intelligence par I’intelligence fluide pourraient alors ressembler a des
pratiques construisant un entity mindset (des pratiques visant a identifier les forces et les
faiblesses des €leves et a les guider simplement vers leurs forces), peu importe ses croyances
sur les capacités des éleves a s’améliorer. Une hypothése émerge alors : la définition de
I’intelligence pourrait-elle influencer les pratiques pédagogiques des enseignants, au point

d’avoir des pratiques a I’inverse de ce qui serait suggéré par leur mindset ?

La deuxiéme paire d hypotheses de cette étude concernaient 1’orientation de dominance sociale
et le mindset : Plus le score de dominance sociale d’un participant est faible, plus son growth
mindset sera ¢élevé ; Plus le score de dominance sociale d’un participant est élevé, plus son
entity mindset sera €levé. Les deux tests sont revenus significatifs, avec des tailles d’effet
moyennes. Les résultats de Hoyt et al. (2018) ont ainsi pu étre répliqués. Leur taille d’effet était
petite : nous pouvons expliquer la différence de taille d’effet par un effet potentiel de la
traduction du questionnaire de Limeri et al. (2023). Les statistiques descriptives de la variable

Moyenne dominance sociale mettent en contexte ces résultats. Ils montrent que la plupart des
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enseignants avaient tendance a étre neutre ou en désaccord avec les items. En effet, la variable
n’est pas normalement distribuée, avec une médiane de 2.04, en sachant qu’un item codé 2
correspond a un « sentiment plutot négatif » et codé 3 correspond a un « sentiment ni positif ni
négatif ». Finalement, dans cet échantillon, peu de participants avaient une tendance a étre en
accord avec l’orientation de dominance sociale. Néanmoins, ceux qui [’étaient étaient
¢galement ceux avec un growth mindset bas et un entity mindset élevé. L’orientation de

dominance sociale apparait alors bien comme un facteur qui peut prédir le mindset.

Ces résultats impliquent que les interventions destinées a encourager 1’adoption de la growth
mindset pedagogy devraient prendre en compte que le mindset s’emboite dans un systéme de
croyances plus larges par rapport aux hiérarchies entre les groupes et les individus. En sachant
que D’orientation de dominance sociale semble prédire la résistance face aux messages de
mindset (selon Hoyt et al., 2018), nous avons identifi¢ une minorit¢ d’enseignants dans
I’échantillon qui risquent d’avoir des pratiques pédagogiques versées entity mindset et qui
seraient réfractaires au changement de croyance, et donc potentiellement de pratique. Il reste a
comprendre ce qui pourrait moduler la résistance aux messages de mindset dans cette
population, pour apprendre a les comprendre au mieux et les atteindre dans les campagnes de

sensibilisations contre les stéréotypes de genre et pour I’inclusivité a 1’école.
Partie exploratoire
Orientation de dominance sociale et universalité

Les liens entre 1’orientation de dominance sociale et les dimensions de ['universalité et de la
non universalité du mindset ont ¢galement été testés. Cela s’est fait dans le cadre de la partie
exploratoire de cette étude car les liens testés ne 1’ont jamais encore été faits (selon la revue de
la littérature effectuée). Les tests étaient bilatéraux plutdt qu’unilatéraux pour donner la
possibilité a des corrélations inattendues de ressortir. Les deux corrélations sont ressorties
significatives, de facon finalement attendue et cohérente avec les résultats précédents : Une
corrélation négative de taille moyenne entre la Moyenne universalité et la Moyenne dominance
sociale, et une corrélation positive de la méme taille entre la Moyenne non universalité et la
Moyenne dominance sociale. Il semble alors que les mémes enseignants identifiés lors des tests
confirmatoires avec une tendance plus €levée que les autres d’orientation de dominance sociale
ont également tendance a penser que seuls certains €léves peuvent devenir excellents dans le
domaine des mathématiques. Les implications sont les mémes que celles du paragraphe

précédent. Nous pouvons ajouter également que la dimension de 1’universalité n’est pas un
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prédicteur unique de I’orientation de dominance sociale et s’inscrit logiquement dans les

croyances concernant les capacités des « meilleurs » a étre « supérieurs » aux moins bons.
Effets de [’dge et du genre sur le mindset

Des analyses exploratoires concernant I’effet potentiel de I’age et du genre ont été effectuées.
Ces variables sont particulierement intéressantes car nous pouvons parler de tester
exclusivement leur effet sur le mindset, et non pas seulement du lien qui pourrait exister entre
les deux — en effet le mindset ne peut affecter 1’dge ou le genre d’un participant, contrairement
a la section choisie par exemple, ou théoriquement la section enseignée pourrait étre influencée

par le mindset.

En ce qui concerne 1’age, aucun effet significatif n’a été mis en évidence sur le mindset. Les
tailles d’effet étaient toutes négligeables car les corrélations étaient trés proches de 0. Cela
implique qu’il n’y aurait pas d’effet générationnel sur le mindset, et que 1’age ne serait pas un
facteur d’influence du mindset. Murphy et al. (2021) parlent de la culture d’une salle de classe
comme imbriquée dans un systéme culturel plus large, institutionnel et national. Nous pouvons
alors faire I’hypothése que les systémes culturels actuels en ce qui concerne le mindset dans le
domaine des mathématiques s’étendent a travers les générations sans qu’il n’y ait eu d’influence
d’événements particuliers qui auraient créé un changement de pensée d’une génération a 1’autre.
L’¢échantillon de ce mémoire a un 4ge moyen de 42,7 ans, le plus jeune a 23 ans et le plus agé
63 ans : I’é¢tendue de 1’age aurait pu permettre un effet d’apparaitre. S’il n’apparait pas, cela
pourrait toujours étre un biais d’échantillonage. Néanmoins, cet effet de 1’age n’avait pas été
mentionné dans la littérature comme un effet pertinent dans le cadre du mindset, alors il est bien
possible que cet effet soit inexistant ou treés petit, trop pour étre mis en évidence dans un

¢chantillon de 88 participants.

Aucun effet du genre sur le mindset n’a été mis en évidence, avec des effets de taille négligeable
¢galement. Dans la littérature, des résultats plutot contradictoires ont été trouvés en ce qui
concerne le role du genre sur le mindset. Une étude avait trouvé que les hommes avaient une
tendance a penser plus avec un growth mindset que les femmes, mais c’était dans le domaine
général de I’intelligence (Hermundsson & Sigmundsson, 2026). Une autre avait trouvé que dans
le domaine des mathématiques, les hommes avaient tendance a avoir des attentes plus basses
de leurs ¢€leves que les femmes (Watson et al., 2016). Une inférence pourrait étre faite que des
attentes plus basses correspondent a une tendance a penser avec un entity mindset (que les

éleves ne peuvent pas s’améliorer). Enfin, Godard et al., (2023), n’avaient pas trouvé d’effet du
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genre sur le mindset. Les résultats obtenus de cette étude rejoignent ceux de Godard et al.
(2023). Néanmoins, un biais d’échantillonnage est particulierement possible en ce qui concerne
cette variable, car 73,9% (65 sur 88) des participants de cette étude étaient des femmes.
Cependant, en sachant que la puissance du test était assez bonne pour avoir des chances entre
90 et 99% de mettre en évidence un effet de taille moyenne a grande, il semblerait que parmi
les répondants a 1’étude, il y ait de grandes chances qu’il n’y avait pas d’effet du genre sur les
réponses des participants, ou un effet de taille tres petite. Ces trouvailles ajoutent a la littérature
existante qui tente d’identifier les types de variables qui affectent le mindset pour comprendre
les mécanismes sous-jacents au développement et au maintien de celui-ci. La génération a
laquelle on appartient, du moins en Fédération Wallonie-Bruxelles, ne semble pas avoir un

grand impact.
Lien entre la section et le domaine enseigné et le mindset

En ce qui concerne les variables suivantes, la section et le domaine enseigné, nous pouvons
parler de liens plutdt que de facteur d’influence, car il est possible pour un enseignant de faire
ces choix en étant influencé par son mindset, tout comme le fait d’enseigner dans telle ou telle

section influencerait son mindset.

Aucun effet significatif de la section n’est ressorti, et tous les effets étaient de petite taille. En
ce qui concerne ce test particulierement, beaucoup de vigilance quant a I’interprétation de ces
résultats est de mise. En effet, la puissance obtenue n’est pas suffisante pour avoir de bonnes
chances de mettre en évidence un effet de petite taille ou de taille moyenne dans le cadre d’une
Anova : si ’effet existait, il y aurait 90% de chances qu’il ne soit pas mis en évidence avec un
¢chantillon aussi petit. Dans la littérature, la section n’avait pas ét¢ mentionnée comme un
facteur d’influence du mindset. Cela voudrait-il dire que le mindset ne serait pas influencé, ou
n’influencerait pas le choix de section a enseigner ? Cette hypothése impliquerait qu’aucune
intervention particuliére a une section ne serait nécessaire pour la promotion de la growth
mindset pedagogy, et que d’autres variables devraient étre utilisées pour déterminer les cibles
prioritaires de ce genre d’interventions. Ce qui aurait été particulierement intéressant pour cette
étude serait d’avoir obtenu plus d’enseignants de maternelle. En effet, des 7 participants, 6
avaient opté pour une définition de I’intelligence par I’intelligence cristallisée. Cette section est
la seule qui était majoritaire a choisir I’intelligence cristallisée plutot que I’intelligence fluide.
Comme un lien a bien été mis en évidence entre le mindset et la définition de I’intelligence, il

est possible qu’un effet du mindset sur la section aurait pu apparaitre s’il y avait eu assez
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d’enseignants de maternelle. Néanmoins, la taille de 1’échantillon de cette étude ne permet pas

de conclure qu’un lien a des grandes chances d’exister, ou de ne pas exister.

En ce qui concerne le domaine enseigné en sections du secondaire (domaine des mathématiques
ou non) avec le growth mindset, le test n’est pas ressorti significatif, avec une taille d’effet tres
petite. Aucun effet du domaine enseigné pour les enseignants de secondaire sur la variable
Moyenne growth mindset n’a ét¢ mis en évidence. Les différences de scores de mindset ne
pouvaient ainsi pas €tre expliquées par le domaine. La taille de 1’échantillon est ici moins
problématique que pour le test précédent, car ¢’était un U de Mann-Whitney, et les enseignants
de secondaire étaient la majeure partie de mes participants (n = 66). En sachant que le domaine
des mathématiques est particuliérement sujet au growth mindset, il est intéressant d’observer
que le fait d’étre professeur de mathématiques ou non n’a pas semblé affecter le mindset des
participants. Ces résultats impliqueraient que le mindset n’affecterait pas ou tres peu le choix
du domaine enseigné, et que le domaine enseigné n’affecterait pas ou trés peu le mindset. Les

différences de scores de mindset seraient alors modulées par d’autres facteurs.
Lien entre meritocratie scolaire, mindset, et orientation de dominance sociale

En ce qui concerne la croyance en la méritocratie scolaire, ces résultats sont ressortis : une
corrélation positive significative entre la variable Moyenne growth mindset et la variable
Moyenne méritocratie scolaire est ressortie, avec un effet de taille moyenne. Les autres
dimensions du mindset ne sont pas ressorties, et les corrélations montraient des tailles d’effet
petites ou négligeables. Il est particulierement intéressant qu’une corrélation négative avec
I’entity mindset n’est pas ressortie significative : la croyance que 1’école récompense les plus
méritants n’est pas liée négativement a la croyance que les éléves ne peuvent pas s’améliorer.
Comment interpréter ces résultats ? Nous pouvons y voir une autre preuve que les construits
sont en effet différents, comme vu par Limeri et al. (2023). Le fait qu’aucun lien avec
I’universalité et la non universalité n’aient ét€¢ mis en évidence indique que ceux qui croient que
les ¢éléves méritants sont récompensés ne croient pas forcément que tous les €éleéves peuvent
devenir excellents. Il est difficile d’interpréter les raisons derricre le fait que le growth mindset
prédit la croyance en la méritocratie scolaire sans que 1’entity mindset ne prédise I’inverse :
beaucoup de facteurs pourraient étre en cause. Un effet de la traduction est toujours possible.
Cela pourrait étre également le cas que plusieurs participants pensaient a la fois avec un entity
mindset tout en pensant que le systéme scolaire est méritocratique, définissant ainsi le mérite
par le talent naturel et non la capacit¢ d’amélioration des ¢€léves. Enfin, un effet
d’échantillonnage aurait pu jouer un role : un effet de petite taille n’aurait peut-étre pas pu étre
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mis en évidence avec un échantillon de 88 personnes. Cette étude est (a ma connaissance) la
premigére a avoir mis en évidence un effet du growth mindset sur la croyance en la méritocratie
scolaire. Dépendamment des causes des effets trouvés, les implications des résultats peuvent
étre trés différents. Le lien entre la croyance en la méritocratie scolaire et les pratiques
pédagogiques en classe n’a également jamais été étudié : c’est vers 1a que de futures études
pourraient se diriger pour permettre 1’interprétation de résultats comme ceux obtenus dans cette
¢tude. Il serait intéressant de voir si la croyance en la méritocratie scolaire prédirait des

pratiques du type growth mindset pedagogy, ou non.

La corrélation entre le growth mindset et la croyance en la méritocratie révele qu'une partie des
participants avait une fagon que I’on peut qualifier d’optimiste de voir le systéme scolaire : tous
les €léves ont les capacités de s’améliorer pour réussir a 1’école, et 1’école récompense les
méritants. Optimiste car, comme vu dans la revue de la littérature, des ¢léments hors du controle
des éléves, comme leurs groupes d’appartenance, affectent leurs chances de réussite. La
littérature sur le sujet, et méme 1’article d’ou le questionnaire utilisé a été tiré, se concentrent
sur le fait que la croyance en la méritocratie scolaire ne refléte pas la réalité des écoles et permet
de maintenir des systeémes inégalitaires. En cela, un lien entre 1’orientation de dominance
sociale et la méritocratie scolaire avait été établi lors de la revue de la littérature. Le test sur ce
lien dans cette étude n’est pas ressorti significatif, avec un effet de taille petite : aucun lien n’a
été mis en évidence dans cet échantillon entre la variable Moyenne méritocratie et la variable
Moyenne dominance sociale. Ces résultats montrent que si un lien théorique pourrait exister, il
ne semble pas €tre systématique. Cela pourrait s’expliquer par le fait que ce lien serait implicite
plus qu’explicite : la croyance en la méritocratie scolaire peut permettre de maintenir les
hiérarchies entre les groupes sans que la personne ne le conscientise ainsi et sans qu’elle ne soit
en accord avec ces mémes hiérarchies. Cela peut aussi s’ expliquer par la présence d’un biais de
désirabilité sociale face aux items d’orientation de dominance sociale tels que « Certaines
personnes ont simplement plus de valeur que les autres », un risque identifi¢ par Shaffer &
Duckitt (2013), qui aurait artificiellement fait diminuer les scores d’orientation de dominance

sociale en général.
Réponses aux questions de recherche

Les tendances du mindset des enseignants en Fédération Wallonie Bruxelles en ce qui
concerne le sujet des mathématiques sont les suivantes : la majorité des participants étaient
d’accord avec le growth mindset plus que toutes les autres dimensions : on observe un certain
consensus parmi les participants que tous les éléves peuvent au moins s’améliorer jusqu’a
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pouvoir réussir en mathématiques. En ce qui concerne I'universalité, il semble que les
participants sont partagés entre 1’idée que tous les ¢éléves peuvent devenir excellents, ou que
seuls ceux avec un talent naturel peuvent le devenir. On observe certain recouvrement entre les
dimensions du growth et de I’entity mindset ce qui indique que les participants pouvaient avoir

des opinions contradictoires.

Les facteurs liés a ces tendances qui ont pu étre mis en évidence sont la définition de
I’intelligence, 1’orientation de dominance sociale, et la croyance en la méritocratie scolaire.
Dans la partie confirmatoire de ce mémoire, deux paires d’hypothéses ont été testées pour tenter
de répliquer des résultats respectivement de Godard et al. (2023) et de Hoyt et al. (2018). Les
résultats obtenus soutiennent bien les hypothéses tenues. Dans la partie exploratoire de ce
mémoire, plusieurs variables socio-culturelles ont été testées. Ni 1’dge, ni le genre, ni la section,
ni le domaine enseigné, ne sont ressortis comme des facteurs d’influence ou des facteurs liés au

mindset dans cette étude.
Résumé des limites méthodologiques

Bien que cela ne soit pas quantifié, il est difficile d’imaginer que I’échantillon de 88
participants puisse étre assez grand pour généraliser les résultats obtenus a tous les enseignants
de Fédération Wallonie-Bruxelles. Il faudrait notamment avoir pu atteindre plus d’hommes et
plus d’enseignants de maternelle et de primaire pour obtenir un échantillon plus représentatif,
ainsi que plus de professeurs de secondaire qui n’étaient pas professeurs de mathématiques. Ces
manquements rendent difficile ’interprétation de certains tests statistiques effectués dans la
partie exploratoire du mémoire, notamment le test du lien entre la section et le mindset ou la
puissance statistique ne permet méme pas d’esquisser une conclusion sur la possibilité du lien

existant ou non.

Le choix du questionnaire de Limeri et al. (2023), bien qu’il ait permis d’obtenir des données
qui séparaient les growth, entity, universalit¢ et non universalit¢ mindsets en construits
différents, a pu introduire un biais de traduction dans cette étude. En effet, une traduction
littérale n’aurait pas été pertinente pour les participants, car il était destiné a I’origine a des
¢tudiants universitaires. Les choix de traductions auraient pu notamment renforcer la taille des

effets obtenus en amplifiant les différences entre les construits.

Dans le souci de réduire la taille des questionnaires pour diminuer le temps de remplissage des
questionnaires et obtenir un maximum de réponses, il a été choisi de supprimer les 5 items

concernant la dimension « brillance » de Limeri et al. (2023), ce qui fait que nous n’avons pas
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d’informations sur la fagon dont les enseignants pensent de la nécessité d’avoir un talent naturel
ou d’étre « brillant » pour devenir excellent dans le domaine des mathématiques. D’autres choix
auraient pu étre faits pour diminuer le nombre d’items : par exemple, n’utiliser que les items
« entity » et « non universalité », avec la brilliance. Cela aurait pu également diminuer I’effet
potentiel de la désirabilité sociale dans le remplissage du questionnaire, comme 1’ont fait
Diederich & Spatz (2024). Néanmoins, ce choix aurait eu comme conséquence que les
contradictions entre les réponses n’auraient pas pu étre observées dans les résultats. Or, ces
contradictions sont particulierement intéressantes car elles ont des implications pour les

interventions dédiées aux enseignants.
Perspectives futures

Le mindset des enseignants de cette étude ne semble pas correspondre au mindset des
¢tudiants selon I’enquéte PISA concernant le domaine des mathématiques : ils tendent vers un
growth mindset plus qu’aucune autre dimension du mindset, comparé aux €léves qui semblent
majoritairement tendre vers un entity mindset. L’aspect contradictoire des croyances des
enseignants pourrait jouer un réle pour expliquer ces différences, tout comme le fait que les
participants semblaient partagés entre la croyance de 1’universalité et la non universalité.
Etudier directement les pratiques pédagogiques des enseignants semble étre une piste
intéressante a explorer, notamment les liens entre ces pratiques et: la définition de
I’intelligence ; la croyance en la méritocratie scolaire ; I’orientation de dominance sociale. En
ce qui concerne cette dernicre, il serait important de comprendre les facteurs qui pourraient
moduler son lien avec le mindset, pour rendre les plus efficaces possibles les interventions
visant a promouvoir un changement de croyance et un changement de pratique vers la growth
mindset pedagogy et un enseignement plus inclusif. Un état des lieux avec bien plus de
participants pourrait aussi étre intéressant a répliquer. Cette étude est la premiére a mesurer les
variables choisies en Fédération Wallonie-Bruxelles, et il est possible que plusieurs effets
existent mais n’ont pas pu étre mis en évidence. Une question reste notamment ouverte : n’y-
aurait-t-il donc pas de lien entre la section enseignée et le mindset dans le domaine des
mathématiques ? D’autres domaines pourraient étre similairement explorés, comme par
exemple le domaine de la créativité, souvent également sujet a 1’entity mindset (Kyler &

Moscicki, 2024).

Cette étude porte 1’espoir de pouvoir contribuer au corps de recherche qui s’intéresse
aux croyances des enseignants et ce qui peut les affecter. Ces croyances ont un enjeu fort : elles
influencent leurs pratiques pédagogiques, qui, elles, forment les adultes de demain.
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ANNEXE 1. Grille d’utilisation des intelligences artificielles génératives pour le mémoire et le travail
préparatoire a la recherche (TPR)

Dans ce cours, I'utilisation des [A Génératives | Utilisation | Utilisation | Nom de/des IA

our autorisée | de générative(s) utilisée(s)
pOUr... I’étudiant
Aider a la rédaction du plan et de la structure du Non
travail v 0
Veérifier 'orth he et | i

érifier l'orthographe et la grammaire v Non
Reformuler le contenu de votre travail ou
ameliorer le style v Non
Traduire une autre langue Non
Aider a la planification et gestion de projet Non
Obtenir des informations générales sur un sujet,
expliquer et approfondir la compréhension de v Non
concepts
Faire un brainstorming et évaluer ses propres
idées, pour trouver d'autres perspectives ou des v Non
contre-arguments
Aider a la recherche documentaire Non
Aider a la synthése de la littérature Non
Aider a la formulation de questions de

. X v Non

recherche et d’hypothéses
Aider a I'analyse de données (identification
d’analyses a réaliser) v Non
Aider a I'interprétation des résultats v Non
Aider au respect des normes APA de la liste des

o v Non
reférences
Aideral tion de code et

,] er a la programmation de code et au v Non
debuggage
Générer un feedback critique et révision v Non
Créer du contenu multimédia, par exemple des
images, des vidéos, des animations ou du son v 4 Non
(mais toujours expliquer I'utilisation des [A)




Générer le contenu du travail a partir de mots

clés, d’un théme ou d’une question de départ x Non
sans vérification et appropriation personnelle

Reproduire ou reformuler du contenu existant x Non
sans citer la source (plagiat)

Falsifier, créer des données x Non
Générer des références bibliographiques sans en x Non
contréler I’existence ou I’exactitude

Utiliser dans une [A des données non

anonymisces issues de I’étude (participants, x Non

résultats, verbatim, etc.)

Je, soussignée ..ZXFauline s
(nom et prénom), déclare sur I’honneur avoir complété la grille
avec exactitude et honnéteté, en toute bonne foi.

Légende :

+ = L'utilisation des IA Génératives est autorisée (ce qui ne veut pas dire qu'elle est encouragée. Voir
ci-dessous)

¥ = L'utilisation des IA Génératives n'est pas autorisée, les infractions entraineront des sanctions.

n.a = Non-applicable pour ce cours

Annexe 2 : Questionnaires

Limeri, L. B., Carter, N. T., Lyra, F., Martin, J., Mastronardo, H., Patel, J., & Dolan, E.
L. (2023). Undergraduate lay theories of abilities: Mindset, universality, and brilliance
beliefs uniquely predict undergraduate educational outcomes. Life Sciences Education,
22(4), 40.

Les affirmations suivantes portent sur les capacités des €leéves en mathématiques. Indiquez
dans quelle mesure vous €tes d’accord avec chacune d’elles.

Options de réponse : Pas du tout d'accord ; Plutot pas d'accord ; Ni en accord, ni en
désaccord ; Plut6t d'accord ; Tout a fait d'accord

Growth mindset

1. Icanbecome as good at analyzing information as highly successful STEM profesionnals
if I try hard enough.

Avec des efforts suffisants, les éléves peuvent développer un trés haut niveau de compétence
dans I’analyse des informations en mathématiques.

2. IfI want to, I can become as effective at applying knowledge as STEM experts.
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S’ils le veulent, les ¢léves peuvent devenir trés efficaces dans D’application de leurs
connaissances en mathématiques.

3. I can become excellent at applying knowledge to solve challenging problems.

Les ¢leves peuvent devenir excellents dans I’utilisation de leurs connaissances mathématiques
pour résoudre des problémes complexes.

4. IfItry, I can become as effective at learning as STEM experts.

Avec de I’engagement et des efforts, les éléves peuvent apprendre les mathématiques de
manigére tres efficace.

5. 1 could improve my intellectual abilities to the same level as successful STEM
professionals.

Les ¢leves peuvent améliorer leurs capacités en mathématiques et atteindre un niveau de
performance élevé.

Fixed mindset

1. At the end of college, my ability to analyze information will be at about the same level
that it is now.

Les capacités des €leves a mobiliser et utiliser des méthodes mathématiques évoluent peu au
cours de leur scolarité.

2. How well I learn is something that I cannot change very much.

La capacité des €leves a apprendre les mathématiques évolue peu.

3. My ability to apply knowledge will change very little over time.

La capacité des €leves a appliquer leurs connaissances en mathématiques change trés peu au fil
du temps.

4. T will never be able to reach the highest level of intellectual ability.

Il est difficile pour les éléves d’atteindre un trés haut niveau de compétence en mathématiques.

5. Tt would be very difficult for me to improve how well I can apply knowledge.

57



I1 est trés difficile pour les ¢éléves d’améliorer leurs compétences en mathématiques.

Universal belief

1. With enough hard work, anyone could become as good at analyzing information as
highly successful STEM professionals.

Avec suffisamment d’efforts, n’importe quel éléve peut atteindre un haut niveau de compétence
en mathématiques.

2. Anyone who tries could become as good at applying knowledge as STEM experts.

Tout éléve qui s’investit peut atteindre un haut niveau de compétence en mathématiques.

3. Anyone could become as effective at learning as highly successful STEM students.

Tout éléve peut parvenir a une bonne maitrise des mathématiques s’il s’investit suffisamment.

4. Everyone has the intellectual ability to become a successful STEM professional if they
want to.

Tous les éléves disposent des capacités intellectuelles nécessaires pour atteindre un haut niveau
de réussite en mathématiques, s’ils le souhaitent.

5. With enough motivation, anyone can become as good at applying knowledge as high
achieving STEM students.

Les capacités intellectuelles requises pour réussir en mathématiques sont accessibles a tous les
¢léves, a condition d’un engagement suffisant.

Nonuniversal belief

1. Even if they try, some people could never become as effective at analyzing information
as their peers.

Méme lorsqu’ils s’investissent, certains éléves ne pourront jamais atteindre le méme niveau de
compétence en mathématiques que certains de leurs pairs.

2. Only people with a natural talent can become good enough at applying knowledge to
solve the most difficult problems.

Seuls les éleves dotés d’un talent naturel peuvent devenir suffisamment compétents en
mathématiques pour résoudre les problémes les plus difficiles.
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3. Only people with a natural talent can become excellent at analyzing information.

Seuls les ¢leves ayant un talent naturel peuvent atteindre un trés haut niveau de compétence en
mathématiques.

4. Some people will always be less effective at learning than those who have a natural
talent for it.

Certains ¢€léves seront toujours moins capables de progresser en mathématiques que ceux qui
disposent d’un talent naturel.

5. Only some people have the intellectual ability to become a successful STEM
professional.

Seuls certains ¢éléves disposent des capacités intellectuelles nécessaires pour réussir en
mathématiques a un niveau élevé.

Godard, A., Arciszewski, T., Enéa-Drapeau, C., & Perret, P. (2023). Les théories implicites
de I’intelligence : une question de perspectives ? Psychologie Francaise, 68(1), 137-155.

Laquelle de ces deux propositions vous parait la plus correcte ?

L’intelligence repose sur notre capacité a résoudre des problémes nouveaux.

L’intelligence repose sur les connaissances que nous parvenons a construire.

Wiederkehr, V., Bonnot, V., Krauth-Gruber, S., and Darnon, C. (2015) Belief in school
meritocracy as a system-justifying tool for low status students. Frontiers in psychology.
6:1053.

Quel est votre degré d'accord par rapport a chacune des propositions suivantes (attention, il
s'agit de propositions générales, qui ne portent pas spécifiquement sur le domaine des
mathématiques) ?
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6 possibilités de réponse : Pas du tout d'accord ; Plutot pas d'accord ; Légerement pas d'accord ;
Légerement d'accord ; Plutot d'accord ; Tout a fait d'accord.

1. At school, when there is a will, there is a way.

A I’école, quand on veut, on peut.

2. Everyone has the same chances to succeed at school.

Tout le monde a les mémes chances de réussite a 1’école.

3. To succeed at school, one only has to work hard.

Pour réussir a 1’école, il suffit de travailler dur.

4. At school, students who obtain poor grades are those who have not worked enough.

A T’école, les €éléves qui obtiennent des mauvaises notes sont ceux qui n’ont pas assez travaillé.

5. At school, students are rewarded (they obtain good grades, praise) for their efforts.

A DI’école, les éléves sont récompensés pour leurs efforts (par ex : via des bonnes notes, des
compliments, ...).

6. At school, children obtain the grades they deserve.

A l’école, les enfants obtiennent les notes qu’ils méritent.

7. At school, students who obtain good grades are those who have worked hard.

A T’¢école, les ¢leves qui obtiennent des bonnes notes sont ceux qui ont travaillé dur.

8. Willingness is not always enough to succeed at school.

La volonté n’est pas toujours suffisante pour réussir a I’école.

Pratto, F., Sidanius, J., Stallworth, L. M., & Malle, B. F. (1994). Social Dominance
Orientation: A Personality Variable Predicting Social and Political Attitudes. Journal of
Personality and Social Psychology, 67(4), 741-763.
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Quel est votre ressenti par rapport a chacune des propositions suivantes ?

Options de réponse : Trés positif ; Plutot positif ; Ni positif ni négatif ; Plutot Négatif ; Tres
négatif.

1. Some groups of people are simply not the equals of others.

Certains groupes de personnes ne sont simplement pas égaux aux autres groupes.

2. Some people are just more worthy than others.

Certaines personnes ont simplement plus de valeur que les autres.

3. This country would be better off if we cared less about how equal all people were.

Ce pays irait mieux si I’on se souciait moins de 1’égalité entre les personnes

4. Some people are just more deserving than others.

Certaines personnes sont simplement plus méritantes que d’autres.

5. It is not a problem if some people have more of a chance in life than others.

Ce n’est pas un probléme si certaines personnes ont plus de chances dans la vie que d’autres.

6. Some people are just inferior to others.

Certaines personnes sont tout simplement inférieures aux autres.

7. To get ahead in life, it is sometimes necessary to step on others.

Pour réussir dans la vie, il est parfois nécessaire d’écraser les autres.

8. Increased economic equality.

D’avantage d’égalité économique.

9. Increased social equality.

D’avantage d’égalité sociale.
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10. Equality.

L’égalité.

11. If people were treated more equally we would have fewer problems in this country.

Si les personnes étaient traitées de maniere plus égalitaire, il y aurait moins de problémes dans
ce pays.

12. In an ideal world, all nations would be equal.

Dans un monde idéal, les nations seraient toutes sur un pied d’égalité.

13. We sould try to treat one another as equals as much as possible (All humans should be
treated equally.)

Nous devrions, autant que possible, nous traiter mutuellement comme des égaux. (Tous les étres
humains devraient étre traités de facon égale)

14. It is important that we treat other countries as equals.

Il est important que nous traitions les autres pays sur un pied d’égalité.

Annexe 3

Résumé de la recherche pour MyMatheO

La croyance qu’il est possible d’améliorer ses capacités se nomme le growth mindset.
L’inverse, I’idée que malgré tout effort fourni, il est impossible de s’améliorer, s’ appelle 1’entity
mindset. Ces croyances ont un impact sur la fagon dont les éleves travaillent et se projettent
dans I’avenir. Concernant le domaine des mathématiques, les étudiants de Fédération Wallonie-
Bruxelles montrent plusieurs signes d’avoir une tendance a penser avec un entity mindset. Ce
mémoire vise a faire un état des lieux du mindset des enseignants de Fédération Wallonie-
Bruxelles en ce qui concerne le domaine des mathématiques. Le second objectif de ce mémoire
est d’identifier des variables qui pourraient influencer le mindset des enseignants. La définition
de I'intelligence et 1’orientation de dominance sociale ont été identifiées comme des variables
liées significativement au mindset. Aucun effet n’a ét¢ mis en évidence concernant 1’age, le

genre, la section enseignée et le domaine enseigné sur le mindset.
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