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Récapitulatif du protocole et des variables

Récapitulatif du déroulement du protocole longitudinal

Phases Données recueillies
Phase 1 : Entretien basé sur un dessin
Evaluations d'entrée au CP Echelle Picturale de Compétence Percue et d'Acceptation
Octobre 2006 Sociale (version « maternelle »)
Réussite percue et notes obtenues aux évaluations
Phase 2 : Entretien basé sur un dessin
Activités extrascolaires Type d'activité extrascolaire pratiquée
Février a Avril 2007 Réussite percue
Phase 3 : Entretien basé sur un dessin
Evaluations de fin d'année de CP  Echelle Picturale de Compétence Percue et d'Acceptation
Juin 2007 Sociale (version « primaire »)
Réussite percue et notes obtenues aux évaluations
Phase 4 : Entretien basé sur un dessin
Evaluations d'entrée au CE1 Echelle Picturale de Compétence Percue et d'Acceptation
Septembre a Octobre 2007 Sociale (version « primaire »)

Réussite percue et notes obtenues aux évaluations

Récapitulatif des variables

Genre : Variable dichotomique : Gargon, codé 1, et Fille, codé 2.

Type de pratique extrascolaire : Variable catégorielle, permettant de classer les
enfants selon trois catégories :

Les enfants ne possédant pas d'activité extrascolaire, codé 0.
Les enfants ayant une activité de loisir, codé 1.

Les enfants ayant une pratique de type compétitive, codé 2.

Résultats Scolaires : Notes obtenues lors des trois évaluations scolaires, exprimées
sur 100.

Réussite percue : Variable ordinale, obtenue lors des entretiens, codifiée de -1, pour
les enfants se sentant en situation d'échec, a +1 ,pour les enfants se sentant en situation de
réussite.
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Estime de soi : Les valeurs des différentes dimensions de 1'estime de soi, a savoir la
compétence cognitive, la compétence physique, I'acceptation sociale et l'acceptation
maternelle, mesurées par l'adaptation frangaise de 1'échelle de Harter et Pike (1984 ; cf.
Chapitre 6, p. 114), obtenues lors des passations concernant les évaluations scolaires. Le
premier recueil a été réalisé avec 1'échelle « maternelle », et les deux suivants, avec 1'échelle
« primaire ». Les scores obtenus sont exprimés de 1, pour des sentiments de compétence ou
d'acceptation bas, a 4, pour des sentiments de compétence ou d'acceptation élevés.

Composantes du stress : Différentes facettes du processus de stress mises en avant
lors des entretiens, codifiées selon 5 catégories maximum, ordonnées de -1 a 1, selon leur role
dans le processus de stress (cf. Chapitre 7, p. 153), en particulier :

L'évaluation primaire : Définie comme le sentiment de menace ou de défi,
codifiée de -1, pour les perceptions de « menace» importantes, a +1, pour les
situations de « bénéfices ».

Les enjeux relatifs a la réussite : Codifiés de -1, pour les enfants percevant la
réussite comme un enjeu important, source de menace ou de valorisation importante, a
+1 pour les enfants considérant la réussite comme quelque chose de naturelle.

Les enjeux relatifs aux parents : Codifiés de -1, pour les enfants percevant leurs
parents comme une source de menace ou de valorisation importante, a +1, pour les
enfants les considérant comme une source de soutien.

Les enjeux relatifs aux pairs : Codifiés de -1, pour les enfants ayant un
sentiment d'infériorité par rapport a leurs camarades, ou un fort besoin de supériorité, a
+1, pour les enfants ne sentant pas le besoin de se comparer aux autres.

Les enjeux relatifs a l'adulte référent (enseignant, entraineur, nourrice,... selon
les situations) : Codifiés de -1, pour les enfants les percevant comme une source de
menace ou de valorisation importante, a +1, pour les enfants les considérant comme
une source de soutien.

Les enjeux relatifs au public ou aux juges (dans les situations compétitives) :
Codifiés de -1, pour les enfants les considérant comme une source de menace ou de
valorisation importante, a +1, pour les enfants les considérant comme une source de
soutien.
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Introduction

Introduction

Lors de mon entrée dans la filiecre STAPS (Sciences et Techniques des Activités
Physiques et Sportives), je décidai de faire profiter les athlétes débutants de mes
connaissances et de mon savoir-faire en athlétisme. C'est ainsi que je me suis engagée
bénévolement dans I’encadrement d’une école d’athlétisme. De par mon expérience en tant
qu’athléte, les dirigeants de mon club m'ont vite proposé d'encadrer des adolescents, ayant
déja un bon niveau de pratique. Pour autant, il m’apparaissait nécessaire de délivrer un
enseignement de qualité aux athlétes les plus jeunes, dés leurs premiéres années de pratique.
C’est pourquoi j’avais préféré prendre en charge les enfants les plus jeunes, appartenant aux
catégories Ecole d’Athlétisme et Poussins (athleétes agés de moins de 10 ans). Ces enfants,
participant & une activité sportive pour la premiere fois en dehors de 1'école, sont intéressants
car ils vont découvrir, tout en développant les différentes techniques athlétiques de base, le
monde du sport dans son ensemble, ses pratiques, ses coutumes, ses enjeux, sa culture.

Apprendre aux enfants ce qu’est le sport, la culture sportive, tout en lui donnant envie
de poursuivre sa pratique est un exercice difficile, car ces derniers se lassent vite, ils ont
besoin de s'amuser, alors qu'il faut de la rigueur pour progresser. Malgré cette complexité dans
l'entrainement des jeunes, il a longtemps ét¢ de mise dans les clubs, en athlétisme notamment,
mais sans doute également dans beaucoup d’autres sports, que le niveau de 1’entraineur suive
le niveau des athlétes qu’il entraine. Pour étre schématique, les entraineurs débutants avaient
généralement en charge les athlétes débutants (souvent les plus jeunes), alors que
I’entrainement des athlétes confirmés était assuré par des entraineurs confirmés et que les
athlétes de Haut-Niveau avaient le « privilege » d’étre suivis par des entraineurs de « Haut-
Niveau », des personnes reconnues dans leurs institutions.

Une marque de ce fonctionnement apparaissait dans la hiérarchie établie au niveau des
diplomes fédéraux d’entraineur. Ainsi, le premier niveau, I’animateur, correspondait au niveau
amenant a entrainer une école d’athlétisme, en étant orienté vers la découverte des différentes
activités, ce que I’on pourrait appeler « I’éveil athlétique ». Et il s’agissait ensuite de gravir
progressivement les échelons (i.e., d’abord moniteur puis entraineur), pour obtenir la
spécialisation nécessaire a 1’entrailnement d’athlétes de plus en plus confirmés. Mais ce mode

de fonctionnement a montré ses limites.
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Ainsi, la Fédération Francgaise d’Athlétisme a constaté que « le manque de compétence
de [I’] encadrement nuit gravement a la formation et a la fidélisation des jeunes » (Fédération
Francaise d'Athlétisme, 2007, p. 15). On peut donc noter un double intérét a former
spécifiquement des entraineurs a leur public. Tout d’abord, la formation renvoie a la nécessité
d’adapter le contenu de I’entrainement aux jeunes, afin d’optimiser leurs performances a court
mais aussi a long terme. En effet, parmi les jeunes athlétes d’aujourd’hui, il est probable que
certains d'entre-eux aient la chance d’atteindre le plus haut niveau. Il est donc nécessaire de
leur apprendre les meilleurs gestes, de leur faire acquérir les habiletés les plus justes, en
prenant en compte les parameétres individuels de tout a chacun (la morphologie, le niveau de
croissance, les capacités physiologiques,...). Ainsi, I'entrainement des enfants nécessite des
compétences dont ne dispose pas forcément un entraineur « débutant ». Il est fréquent de voir
des athletes limités dans leur progression a cause de mouvements techniques appris de facon
approximative. Et, il est trés difficile de corriger un geste mal appris, surtout apres plusieurs
années de pratique, lorsque certains athlétes ont automatisé des défauts. En effet, Schmidt
(1993) explique que I’apprentissage moteur est un phénomeéne complexe devant aboutir a
I’automatisation des gestes. Les habiletés acquises permettent d’atteindre les buts que 1’on
s’est fixés avec un minimum de temps et d’énergie, mais sont relativement permanentes. Un
geste « mal » automatisé nécessiterait un « réapprentissage » long et laborieux, amenant une
baisse momentanée de la performance et la réalisation de gestes bien plus coliteux en €nergie

que les gestes précédemment appris.

Par ailleurs, il convient de maintenir I’envie de pratiquer, ce qui est difficile chez les
jeunes, qui ont besoin de divertissement, de changement, de nouveauté. Il est donc nécessaire
de diversifier les propositions d’activités et de maintenir un caractére ludique. De cette
maniere, les premieres années de pratique, appelées « années d’échantillonnage » (i.e., de 6 a
12 ans ; Durand-Bush, Salmela & Thomson, 2004) permettent a ’enfant de se divertir tout en
développant des caractéristiques personnelles (e.g., motivation, estime de soi,...) et des
qualités physiques de base (e.g., force, vitesse,...). Ainsi, il est du réle de ’entraineur de
favoriser le développement positif de I’enfant, en tant qu’athlete, mais aussi et surtout en tant

que personne (Fraser-Thomas & Cote, 2007).

On peut voir ici que, contrairement a certaines idées regues, I’entrailnement de jeunes

enfants nécessite des compétences bien spécifiques, afin de proposer des situations
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d’entrainement ludiques, adaptées a leur niveau de développement physique, psychomoteur,
psychologique... Il reléve d’un niveau d’expertise aussi important que 1’entrainement des
athlétes plus confirmés. En ce sens, un rapport de Le Roux, Chantelat et Camy (1999) a mis
I’accent sur la nécessité de professionnaliser I’emploi dans le domaine du sport, qu’il s’agisse
des entraineurs sportifs ou des sportifs professionnels, aussi bien que des animateurs sportifs
(personnes utilisant le sport comme un moyen de mise en activité d’un public particulier, dont
les enfants), ou encore des moniteurs sportifs (enseignant une ou plusieurs activités a des

publics de débutants ou en perfectionnement).

C’est donc face a ces constats que la politique de la Fédération Francaise d’ Athlétisme
a évolué, en maticre de formation des entraineurs, laissant désormais apparaitre trois voies
paralleles, qui disposent toutes de trois niveaux d’expertise (Fédération Frangaise

d'Athlétisme, 2007) :

- Une premicre voie est orientée vers la spécialisation, destinée a
1, A ) \ ra0, . .
entrainement d’athlétes compétitifs, visant des performances dans une ou plusieurs

disciplines athlétiques. Il s’agit du diplome d'« Entraineur Spécialisé ».

- Une seconde se dirige vers 1’entrainement des jeunes, appelée « Entraineur
Formateur », avec une approche pluridisciplinaire, qui permet a la fois la découverte

de la discipline dans son ensemble et une formation compléte.

- Enfin, une troisieme vise 1’entralnement de groupes a orientation Loisir et

Santé.

Ce travail de thése s’inscrit dans le prolongement de la deuxiéme voie, dans cette
démarche de spécialisation des entraineurs pour 1’encadrement de groupes de jeunes sportifs.
Comme il s’agit d’une nouvelle orientation, elle ouvre vers de nouvelles perspectives et pose
de nouvelles questions. En ce sens, il apparait que la population de jeunes sportifs est encore
assez méconnue, et qu'il est nécessaire de mieux connaitre son fonctionnement et ses besoins

spécifiques, tres différents de ceux d’un sportif adulte.

Ainsi, le sport doit participer au développement positif de I’enfant, aussi bien en tant

que sportif qu’en tant que personne (Fraser-Thomas & Cote, 2007). Il est donc important de
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se demander en quoi le sport peut contribuer a son enrichissement physique et psychologique.
Sur le plan psychologique, si I’activité physique contribue au bien-étre des enfants (Parfitt &
Eston, 2005), les conditions dans lesquelles ce type de bénéfices peut étre apporté n’ont pas
¢été¢ clairement définies. Il est important de considérer le bien-étre comme un construit
multidimensionnel. Il est possible de le définir en fonction de I’absence de variables négatives
(e.g., la dépression, I’anxiété) et du bon développement de variables positives (e.g., le plaisir,
I’estime de soi ; Parfitt & Eston, 2005). De nombreuses études ont montré le role de 1’activité
physique dans la protection face a certains facteurs nuisant au bien-étre (e.g., I'obésité, la
dépression, Policy Studies Associates, 2006) et dans le développement de ceux le favorisant
(e.g., le plaisir, McCarthy, Jones & Clark-Carter, 2008). Mais son impact dans le
développement d’autres ¢léments importants s’est avéré plus complexe, notamment
concernant I’estime de soi (e.g., Bois, Sarrazin, Brustad, Chanal & Trouilloud, 2005 ; Walters
& Martin, 2000). En ce sens, si I’activité physique peut étre favorable a la construction de
I’estime de soi, il convient de prendre en compte le type de pratique, le role joué par les

parents dans la pratique de leur enfant, et la pression sociale qu’ils font peser sur lui,...

Par ailleurs, le role de la compétition sportive dans le bien-étre de 1’enfant a conduit a
davantage de controverses (Passer, 1996). En effet, Passer s’intéresse a 1’age auquel les
enfants seraient préts pour la compétition, aux plans motivationnel et cognitif, et aux impacts
négatifs que celle-ci pourrait représenter. Il souligne le fait que 1’enfant ne peut comprendre la
compétition qu’a partir du moment ou il devient sensible a la comparaison sociale, a la valeur
de ses habiletés par rapport a celle des autres. Dés lors, la compétition jouerait un réle central
dans la construction de I’estime de soi au travers de ce phénomene d’évaluation sociale

(Scanlan, 1996).

De méme, I’'impact émotionnel de la compétition chez I’enfant a souvent été au cceur
des préoccupations. L'influence sur I’anxiété a été parmi les premicres et les plus importantes
questions posées par les chercheurs s’intéressant au sport compétitif chez les jeunes (Gould,
1982). En outre, de nombreuses sources de stress ont été décrites lors de ’engagement d’un

enfant en compétition (Smoll & Smith, 1996) :

- Tout d’abord, la compétition est le lieu et le moment de la démonstration
d’une compétence athlétique, de ce que 1’on a appris et de ce que I’on sait faire. Par

exemple, les jeunes danseuses s’entrainent toute une année pour réaliser la meilleure
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performance, le plus beau mouvement, le jour du gala.

- Ensuite, ¢’est I’opportunité de se comparer aux autres. Ainsi, ¢’est au moment
d’une course que I’enfant va pouvoir savoir s’il est, ou non, le plus rapide, face a ses

camarades.

- En outre, au moment de la compétition, 1’enfant sera évalué par les personnes
présentes, en particulier par les personnes significatives pour lui (ses parents, ses amis,

son entraineur).

C'est ainsi que les principales sources du stress en compétition sont en lien avec la
comparaison sociale et I’évaluation du niveau d’habileté. Or, I’estime de soi, une des variables
au ceeur des études sur le développement positif et 1’ajustement des enfants, est directement
en lien avec cette évaluation d’un niveau d’habileté, d’un niveau de compétence. Quelle peut
étre la relation entre ces deux variables, le stress et I’estime de soi, toutes deux centrales en
compétition, et qui semblent avoir des sources communes ? Est-ce la mise en jeu de 1’estime
de soi, au travers des comparaisons sociales, qui crée le stress ? Ou bien au contraire, est-ce le

stress qui se répercute sur I’estime de soi ?

Une autre question qui se pose concernant le sport, et notamment le sport en
compétition, est de savoir quel impact il a dans la vie d’un enfant. Si I’on cherche son plein
développement et son bien-Etre au travers d’une activité physique, on peut penser que cela
apportera une contribution non négligeable dans tous les domaines de sa vie, et notamment a
I’école. Mais cet effet n’a pas encore ét€ mis en évidence de fagcon convaincante (Shulruf,
Tumen & Tolley, 2008). De méme, I’'impact de la pratique compétitive dans la scolarité des
jeunes enfants reste encore plus obscure. Pourtant, I’école, a travers les examens scolaires,
semble également mettre en jeu le stress et I’estime de soi (Lindahl, Theorell & Lindblad,
2005). Ainsi, il parait intéressant de se demander si le méme mécanisme est a I’ceuvre lorsque
I’enfant est confronté a une évaluation scolaire et a une compétition sportive. En effet, une
¢valuation scolaire semble étre, comme la compétition sportive, le lieu d’une comparaison
sociale et d’une évaluation sociale importantes. De méme, on peut également s’interroger sur
I’influence d’une pratique compétitive sur 1’évaluation scolaire : Constitue-t-elle une

surcharge émotionnelle ? Ou bien, au contraire, aide-t-elle ’enfant a mieux faire face et a
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appréhender positivement toutes ces situations lourdes de sens pour lui ?

Au travers de notre réflexion, plusieurs questions concernant la pratique sportive
compétitive d’un enfant sont apparues. Il semble en effet essentiel de mieux comprendre le
role que peut jouer la compétition dans le développement de I’enfant. Ainsi, cette pratique
favorise-t-elle un développement positif, notamment en participant a la construction de son
estime de soi ? Ou au contraire, contribue-t-elle a 1’affaiblissement de son sentiment de valeur
personnelle ? Et si la compétition est une situation stressante pour 1’enfant, est-ce un facteur
positif, lui permettant de mieux gérer un environnement menagant, ou constitue-t-elle une
surcharge émotionnelle trop importante ? En outre, quel est le lien entre ces deux variables,
I’estime de soi et le stress, fortement sollicitées dans un contexte compétitif ? Enfin, si la
compétition participe au développement de I’enfant, cela se percoit-il dans la vie de tous les

jours, en particulier face a d’autres situations stressantes, comme les évaluations scolaires ?

Pour répondre a toutes ces questions, nous allons commencer par présenter deux
formes de situations dans lesquelles les enfants peuvent entrer en « compétition » avec les
autres enfants : la compétition sportive et les évaluations scolaires. En ce sens, chacune de ces
situations sera définie, en insistant sur les caractéristiques qui peuvent les rendre
potentiellement stressantes, en particulier par la confrontation aux autres enfants ainsi qu'au
regard des adultes. Nous ferons ainsi un paralléle entre ces deux sources d’évaluation sociale,
montrant que le stress vécu lors de chacun de ces événements de la vie de ’enfant est sans
doute assez semblable. Ce rapprochement se montre particulicrement pertinent pour essayer
de mettre en évidence un lien, une influence réciproque entre ces deux types de situations. En
effet, au travers de ce processus complexe d’évaluation sociale, celles-ci mettent en jeu

I’estime de soi de I’enfant, ce qui constitue un facteur de stress important.

C’est pourquoi nous nous attacherons, dans une deuxiéme partie, a construire un
modele prenant en compte 1’estime de soi dans le processus de stress. Pour ce faire, nous nous
appuierons sur la théorie transactionnelle du stress de Lazarus et Folkman (1984), qui
considére le stress comme « une évaluation cognitive [qui] reflete la relation unique et
changeante, prenant place entre un individu, avec ces caracteéristiques distinctives (valeurs,

engagements, facon de percevoir et de penser) et un environnement, dont les caractéristiques
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doivent étre prédites et interprétées » (p.24, notre traduction'). Cette conception parait trés

intéressante dans notre cas, car elle permet de prendre en compte a la fois :

- L’unicité de chaque individu. Ainsi, un enfant est un individu d’autant plus
unique qu’il est en plein développement. Nous allons ainsi pouvoir considérer que
I’enfant n’est pas un adulte miniature, mais qu’au contraire, il comporte de

nombreuses spécificités.

- Et une perception singuliére de la situation. En effet, méme si I’enfant ne
pergoit pas la situation de la méme facon qu’un adulte, ce modele permettra de prendre
en compte cette subjectivité particuliere, en accordant de l'importance a la situation

telle qu'elle est pergue par un individu particulier, et non telle qu'elle est réellement.

Au cours de cette partie, nous commencerons par présenter la complexité du concept
de I’estime de soi. Puis nous montrerons en quoi cette variable va jouer un rdle central dans le

processus transactionnel de stress, tel qu'il est défini par Lazarus et Folkman (1984).

Enfin, dans une troisiéme partie théorique, nous montrerons que le niveau de
développement cognitif et social de I’enfant a un impact important sur ce processus de stress
qui prend en compte 1’estime de soi. Nous nous focaliserons sur des enfants « novices » dans
les situations d’évaluation sociale, que sont les compétitions sportives et les évaluations
scolaires. Ainsi, la période de I’entrée dans I’enseignement primaire se révele étre un moment
clé dans la mise en place de ce phénoméne. En particulier, nous essaierons de comprendre
comment ces différences entre 1’adulte et 1’enfant vont se répercuter sur les différents
¢léments du modele, par exemple sur la perception de la situation, sur le processus évaluatif,
ainsi que sur I’estime de soi. Cependant, malgré ces divergences, le modele semble conserver
tout son sens et toute sa pertinence. Pour autant, si cette démarche théorique permet d’amener
quelques réponses partielles a notre questionnement, elle laisse surtout en suspend de
nombreuses hypothéses, mettant en évidence la nécessité des recherches qui constituent le

cceur de notre travail, et, sans aucun doute, de beaucoup d'autres.

Ainsi, nous nous attacherons a vérifier 1’existence de liens entre certains éléments de

ce modele théorique, en accordant un importance toute particulieére a 1’estime de soi. Pour ce

' « A cognitive appraisal reflects the unique and changing relationship taking place between a person with
certain distinctive characteristics (values, commitments, style of perceiving and thinking) ans an environment
whose characteristics must be predicted and interpreted ».
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faire, une étude de type longitudinale, menée auprés de jeunes enfants de CP en train de
découvrir en méme temps I’enseignement primaire, les pratiques extrascolaires et les
¢valuations sociales, servira de support a nos conclusions. Dans cette perspective, une
seconde partie de ce travail, essentiellement méthodologique, consistera a présenter des outils
adaptés a cette population particuliere. Enfin, les données obtenues seront traitées selon une

double approche, a la fois quantitative et qualitative.

Nous espérons ainsi mettre en lumicre la pertinence de concevoir, chez ’enfant, le
processus de stress tel que nous 1’aurons décrit, particulierement en situations d’évaluation

sociale, dont les évaluations scolaires et les compétitions sportives sont parties prenantes.

20



Partiel :
Cadre Théorique



Chapitre I : L'évaluation scolaire et la compétition sportive

Chapitre I :
L’évaluation scolaire et la compétition sportive,
Le poids de I’évaluation sociale

Nous avons choisi, pour ce travail doctoral, de nous positionner sur deux terrains qui
peuvent étre, tous deux, source de stress pour I’enfant : 1’évaluation scolaire et la compétition
sportive. Il s'avere en effet qu'elles ont toutes deux un caractére compétitif important, en
confrontant les enfants les uns aux autres, avec un objectif de performance, et en les
positionnant sous le regard évaluateur des adultes (i.e., les enseignants, les entraineurs, et
surtout les parents). Apres avoir brossé un rapide tableau de ces deux situations, l'accent sera
mis sur les éléments qui peuvent constituer des facteurs de stress. Puis nous mettrons en avant
qu’il s’agit, dans les deux cas, de situations d’évaluation sociale et qu’a ce titre elles mettent
en jeu deux processus communs (Scanlan, 1996) : L’évaluation comparative (ou comparaison
sociale) et 1’évaluation réfléchie (ou métaperception). Ces deux processus permettent de
comprendre comment une situation d’évaluation sociale implique ’enfant tout entier, et
particuliérement son estime de soi, et donc en quoi elle peut présenter un stress

particulierement important.

I.1. Deux situations, sources potentielles de stress chez

I’enfant

L1.1. L’évaluation scolaire

L.1.1.1. Eléments de définition de I’évaluation scolaire

Tenter de définir 1’évaluation scolaire peut paraitre anodin, puisque cette notion
semble étre du sens commun. En effet, I’Ecole étant obligatoire en France, nous avons tous
vécu, peut-étre méme « subi», des évaluations scolaires. Pour autant, se lancer dans une
tentative de définition peut s’avérer étre un exercice périlleux, posant beaucoup de questions,

et apportant peu de réponses. C’est d’ailleurs ce que met en évidence Barlow (2003) lorsqu’il
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définit I’évaluation comme I’émission « d’un jugement précis ou non, sur une réalité

quantifiable ou non, apres avoir effectué ou non une mesure. » (p. 14)

Cette définition est particuliecrement vague, mais on peut retenir qu’il s’agit pour
I’enseignant d’émettre un jugement, une opinion, donc de donner une valeur a tout ou partie
du travail de I’¢éléve. Ce jugement a pour base possible une mesure, donc des critéres qui

seront plus ou moins bien définis et identifiables.

Un but primaire de 1’évaluation est « d’améliorer le déroulement de [’action et de
chercher a le rendre plus conforme a son projet. » (Barlow, 2003, p. 17). L’évaluation a donc
un but d’information a la fois pour ’enseignant et pour 1’éléve sur le niveau atteint et le
travail qui reste a parcourir. Mais elle est aussi un des seuls moyens disponibles pour rendre
compte a I’extérieur de la classe du niveau atteint par les enfants. Elle est donc également a

destination de la société en général et des parents en particulier (Barlow, 2003).

\

Ainsi les buts de I’évaluation sont multiples. Elle vise d’une part a favoriser
I’apprentissage, en permettant une meilleure régulation des contenus, mais elle ameéne
¢galement la création d'une hiérarchie, en comparant les ¢éléves les uns aux autres (Perrenoud,

1998).

En ce sens, I’évaluation a toujours une connotation de sanction pour 1’enfant
(Cardinet, 1988). Il est jugé sur ce qu’il a fait, et peut ne pas percevoir le caractére correctif de
ce jugement (Cardinet, 1988). Ainsi, il peut y avoir une différence entre le message que
I’enseignant cherche a faire parvenir a 1’¢éléve sur son travail, notamment par 1’intermédiaire
de la note, et ce que I’¢leve va effectivement percevoir de la valeur de cette note et de sa
signification (Barlow, 2003). Par exemple, lorsque I’enseignant donne une note moyenne a un
¢léve, pour lui signifier que son travail est satisfaisant, mais qu’il pourrait « mieux faire »,
I’enfant peut trés bien y voir soit la preuve que son travail est tout juste suffisant pour étre
dans la moyenne et qu’il n’est pas nécessaire d’en rajouter, ou soit que, de toute fagon, il est
un éléve moyen et que rien ne sert de se battre pour avoir mieux puisqu’il restera moyen. A
chaque évaluation, il peut donc y avoir une forme de remise en cause du travail fourni, mais
aussi de la valeur méme de I’enfant. Le systéme de notation actuel est li¢ a ce jeu des
comparaisons, puisqu’il avait été, a ’origine, introduit par les Jésuites pour développer

I’esprit de compétition (Cardinet, 1988). Les notes permettent de mettre en évidence des
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différences entre les enfants, et de les catégoriser, trés tot dans le systéme scolaire, en
distinguant ceux qui réussissent et ceux qui échouent, les bons et les mauvais éleéves
(Perrenoud, 1998). Ainsi, lorsque I’on met une note, on peut faire naitre chez 1’¢éleve le
sentiment d’avoir été jugé dans sa propre personne (Barlow, 1992). Le jugement scolaire n'a
pas seulement un impact sur I'éléve, et son sentiment de compétence scolaire, mais sur I'enfant

dans son ensemble (Bressoux & Pansu, 2003).

Ce sentiment d’étre jugé personnellement au travers du jugement émis a I’égard de son
travail rend 1’évaluation particuliérement saillante pour I’individu. Si tous les enfants ne font
pas ce type de rapprochement, il est possible que les évaluations scolaires représentent
davantage d'enjeux et aient un impact important sur ceux pour qui I'école est un domaine
contingent de leur soi, que leurs résultats soient positifs ou négatifs. De méme, les enfants ne
donnent pas la méme définition de I’intelligence (e.g., Kurtz-Costes, McDall, Kinlaw, Wiesen
& Joyner, 2005) ou de I’habileté (e.g., Nicholls & Miller, 1983) que les adultes. Dés lors, ils
réalisent des attributions causales qui varient en terme d’internalité, de globalité, de
controlabilité et de stabilit¢ (e.g., Folmer et al., 2008) en lien avec ces définitions. Ces
attributions causales pourraient avoir un impact sur ce sentiment d’étre jugés personnellement

au travers de leur travail.

L1.1.2. Différentes formes de I’évaluation scolaire

De la définition assez large de 1’évaluation scolaire qui vient d’étre donnée découlent
de nombreuses formes d’évaluations différentes. Dans leur expression la plus simple, elles
peuvent se produire tous les jours, a chaque fois que 1’enseignant donne un avis sur le travail
de son éléve, pour chaque exercice réalisé. En ce sens, elles peuvent étre une simple
appréciation donnée oralement. Mais, de fagon plus occasionnelle, I’enseignant va organiser
des évaluations formelles. Parmi ces évaluations, celles de début d’année ont une importance
particuliere pour I’enseignant, car elles lui permettent de découvrir le niveau de ses nouveaux

éleves.

Ainsi, en début de CP, I’enseignant organise différents tests dans les disciplines
principales, pour juger des points forts et des lacunes de chaque enfant. Ces tests vont aussi
étre le moment d’organiser la classe en groupes de niveau. Il tient & chaque professeur de les

organiser, de leur faire prendre la forme qu’il souhaite. Ainsi, trés souvent, au début de 1’école
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primaire, les enseignants préferent présenter les exercices aux éléves comme des jeux ou des
révisions servant a mieux les connaitre, afin de ne pas les troubler davantage alors qu'ils

découvrent déja un nouveau fonctionnement.

Ensuite, a la fin de chaque trimestre, puis a la fin de I’année, I’enseignant met en place
un ensemble d’épreuves pour juger des progrés de I’enfant dans les différentes disciplines
abordées. Selon les résultats a ces différentes évaluations, il pourra juger si les apprentissages
de I’enfant sont suffisants pour justifier du passage dans le niveau supérieur. C’est aussi
I’occasion de montrer aux parents le travail réalisé en classe, par I’intermédiaire des carnets

de notes ou d’appréciations.

Par contre, a I’entrée en CEl, les évaluations sont organisées sur le plan national, selon
un protocole assez précis. Tous les enfants de France réalisent les mémes exercices, dans un
livret spécialement édité a cet effet. Ils effectuent en quelques jours un nombre assez
important d’exercices, le plus souvent dans un temps limité. Pour les enfants ayant échou¢ a
certains exercices, des épreuves supplémentaires sont prévues, pour vérifier s’il s’agit d’une

simple erreur ou d’un réel probléme d’acquisition.

L.1.1.3. L’évaluation scolaire comme situation potentiellement stressante

L’¢évaluation scolaire est donc lourde de sens pour 1’¢léve. Si elle est considérée
comme une situation potentiellement stressante pour I’enfant, c¢’est qu’elle comporte un

certain nombre de facteurs de stress.

Tout d’abord, 1’évaluation en elle-méme constitue un facteur de stress. En effet, la note
que I’on va avoir, le fait de réussir ou d’échouer peuvent constituer un stress, en mettant en
jeu directement la valeur de I’individu, comme nous venons de I’évoquer. Et cette
appréhension serait d’autant plus forte qu’il y a une forme d’incertitude face au résultat ou a
la forme méme que va prendre 1’évaluation. Les critéres choisis par 1’enseignant pour son
¢valuation ne sont pas toujours évidents pour 1’¢éleve. En effet, la plupart des éleéves et des
¢tudiants se sont un jour demandés quelle allait étre la question posée lors d’un examen, et sur
quels critéres 1’enseignant allait s’appuyer pour mettre sa note. Cette incertitude apparait
pouvoir étre d’autant plus forte chez les jeunes enfants, lors des premicres confrontations a ce

type d’épreuves, que les finalités de I’enseignement ne sont pas toujours évidentes pour eux.
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Par ailleurs, le regard que va porter I’enseignant sur I’¢léve pourra également étre une
source de stress. En effet, I’enseignant va juger le travail de I’enfant, mais ce dernier peut se
sentir jugé en tant que personne (Bressoux & Pansu, 2003). Ainsi, il se met trés souvent en
place une relation affective assez forte entre le maitre et son ¢éléve, ce dernier travaillant pour

faire plaisir a son enseignant (Cardinet, 1988).

Egalement, les camarades, en tant que sources de comparaison, vont pouvoir
constituer une source supplémentaire de stress. Notamment, le fait de pouvoir se mesurer a
des ¢leves plus forts que soi peut représenter une menace pour 1’¢éleve. Il risque de se sentir

dévalorisé par rapport a certains de ses camarades.

Enfin, les parents et le regard qu’ils vont porter sur le travail de I’enfant constituent
une derniere source de stress possible. Tout d’abord, les feed-backs donnés par les personnes
significatives, en particulier les parents, sont parmi les premicres sources d’informations
utilisées par ’enfant pour s’évaluer et donc pour construire son sentiment de compétence.
Ensuite, les parents font souvent peser une pression importante sur les épaules de leurs
enfants, en leur laissant entrevoir leurs attentes. La plupart des parents considerent les
résultats de leurs enfants comme une source de gratification ou d’humiliation. Dans certains
cas, de bons résultats scolaires peuvent méme laisser entrevoir une ascension sociale. Ainsi,
« devenus parents, les anciens éléves ont [’espoir ou la crainte de revivre les mémes émotions
a travers leurs enfants. » (Perrenoud, 1998, p.5). Les enfants chercheront alors a satisfaire ou

a ne pas décevoir leurs parents.

Pour conclure avec cette partie, 1’évaluation scolaire constitue une situation
potentiellement stressante du fait de la multiplicité des facteurs de stress qui ont été pointés.
On peut distinguer notamment le résultat de 1’évaluation et son incertitude, mais aussi le
regard de ’enseignant, la comparaison aux camarades de classe ou les attentes des parents.
Nous allons maintenant nous intéresser a la seconde situation qui servira de support a ce

travail : la compétition sportive.
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1.1.2. La compétition sportive

L.1.2.1. Eléments de définition du sport et de la compétition sportive

Pour définir la compétition sportive, il est nécessaire de faire référence au sport, et a la
pratique sportive en générale. En effet, la compétition et I’entrainement sont indissociables et
constituent le cycle de ’activité sportive (Pociello, 1999). 1l est trés difficile de concevoir I’un
sans 1’autre, et de traiter de 1'un sans aborder I’autre. La planification et la réalisation de
I’entrainement sont 1a pour permettre la meilleure performance possible au moment opportun
(i.e., la compétition). C’est, sans doute, une des difficultés majeures de la programmation de
I’entrainement. Lorsque de jeunes athlétes préparent une qualification pour des championnats,
il s’agit pour eux d’étre au meilleur de leur forme le jour des qualifications. Il ne servirait a

rien de réaliser une trés bonne performance apres les championnats ou trop tot dans la saison.

Cette nécessité de la confrontation et de la mesure de la performance apparait assez tot
dans I’histoire du sport, puisque, dés 1925, Georges Hébert (1993) définit celui-ci comme
«tout genre d’exercice ou d’activité physique ayant pour but la réalisation d’une
performance et dont [’exécution repose essentiellement sur [’idée de lutte contre un élément
défini, une distance, une durée, un obstacle, un adversaire, et, par extension, contre soi-
méme. » La compétition est donc le moment ou s’accomplit le but de I’entrainement sportif, a
savoir la performance optimale. Cette performance s’évalue a travers la confrontation a une
distance (par exemple, le marathonien pour qui le but est d’aller au bout de son marathon),
une durée (ce pourrait étre le cas du patineur artistique qui ne doit pas se démobiliser avant la
fin du temps de son programme), un obstacle (comme 1’alpiniste qui se confronte a I’Everest)
ou un ou plusieurs adversaires (lorsque le but est la victoire ou le classement final). Mais dans
tous les cas, il s’agit bien d’une « lutte contre soi-méme », ou il s’agit d’accepter de se

remettre en cause pour tenter d’atteindre, voire de dépasser ses propres limites.

Ces notions de confrontation et de performance renvoient a la différence entre une
activité sportive et une activité physique de loisir. Les buts de ces deux types d’activités sont
différents, la premiére étant orientée d’abord vers la réalisation d’une performance, alors que
la seconde peut davantage répondre a un besoin d’affiliation, ou a un souci de santé. Ainsi, il

est possible de distinguer la personne qui va nager tous les dimanches matins pour passer un
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moment agréable avec ses enfants ou pour son bien-étre physique ; et celui qui est soucieux
du temps qu’il met pour réaliser une longueur, cherche a s’améliorer et éventuellement prévoit

la participation a un événement compétitif organisé.

La compétition sportive correspond le plus souvent & la confrontation entre deux ou
plusieurs individus (ou équipes) pour I’atteinte d’un méme but. Il s’agit d’une « comparaison
interindividuelle socialisée », dont le but est le dépassement de ses propres possibilités et/ou
I’affirmation d’une supériorité par rapport aux autres (Pociello, 1999). Cette définition induit
des vainqueurs et des vaincus, un classement du meilleur au moins bon. Il en découle une
comparaison et/ou la confrontation des différents concurrents les uns aux autres. Mais le but
peut aussi étre le dépassement de soi-méme dans la production d’une prouesse, d’une
performance qui s’approche de ses propres limites. Cette forme de performance est beaucoup
plus subjective, dépendant essentiellement des objectifs que 1’individu se fixe. La réalisation
d’une performance, ou d’une contre-performance, dépend finalement beaucoup de la facon

dont le sportif pergoit et interpréte son résultat (Grun-Rehomme, 1990).

Un autre point important dans la définition du sport est son caractere social, culturel.
Ce marquage social du sport a été tantdt encensé et tantot critiqué, en fonction des enjeux
sociaux et idéologiques sous-tendus (Pociello, 1999). Sans entrer dans ce débat éminemment
politique sur la place du sport dans la société, il faut tout de méme souligner que si le sport est
culturel, empreint de valeurs, alors le choix de la pratique est orienté en fonction de cette
culture et de ces valeurs. Ceci peut étre observable au niveau de la répartition régionale des
sports. Par exemple, la pelote basque est quasiment incontournable au Pays Basque, quand le
ski et I’alpiniste sont particulierement répandus dans les régions de montagne, ou encore la
pratique du rugby se concentre dans le sud de la France (Mathieu & Praicheux, 1987). Mais
cela a également un impact sur la pratique de I’enfant, ce choix étant le plus souvent guidé par
ses parents, détenteurs de la culture. Ainsi, ’enfant peut étre amené a pratiquer un sport qu’il
n’a pas choisi, pour faire plaisir a ses parents ou a son entraineur, plus que parce qu’il le veut

vraiment, ce qui entraine un rapport particulier a la pratique et a la compétition.

Ainsi, la pratique de I’enfant peut étre assez différente de celle de I’adulte, notamment
parce qu’elle ne comporte pas la méme signification ni les mémes enjeux. Nous allons donc
maintenant nous intéresser plus particulierement a la pratique sportive chez 1’enfant, et a

I’impact que cette pratique peut avoir sur lui.
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1.1.2.2. Pratique sportive compétitive chez ’enfant

Le sport des jeunes en France n’est pas négligeable, puisque des statistiques du
Ministére de la Jeunesse, des Sports et de la Vie Associative (2005) révelent que 15% des 14,2
millions de licences sportives attribuées en 2002 étaient pour des enfants de moins de 9 ans. A
titre d’exemple, la Fédération Frangaise de Football a délivré 349 134 licences a des jeunes de
moins de 9 ans, la Fédération Francaise de Judo-Jujitsu, Kendo et Disciplines Associées en a
délivrées 227 576, et la Fédération Francaise de Tennis en a délivrées 137 350. 11 est difficile
de déterminer a partir de ces chiffres quels sont les enfants qui pratiquent la compétition. Pour
autant, 74% des licences délivrées donnent accés a une pratique compétitive (Ministére de la
Jeunesse, des Sports et de la Vie Associative, 2004). Et dans le cas de la Fédération Francaise
de Football, seules les licences « pratiquants », ouvrant a la pratique compétitive, ont été
indiquées. On peut donc penser que la majorité de ces enfants seront amenés assez rapidement
a pratiquer la compétition. En fait, ceci est une démarche assez naturelle, méme chez I’enfant,
dans nos sociétés occidentalisées. En effet, une étude a montré que la premiere raison qui
pousse un enfant a pratiquer une activité est la compétition et 1’amélioration de ses

performances (Yan & McCullagh, 2004).

Ce fort taux de pratique s’explique notamment par la croyance, largement répandue
aupres des parents et des éducateurs, que le sport est bénéfique pour le développement
personnel des enfants (Smoll & Smith, 1996). Une activité physique réguliere diminuerait les
risques d’obésité, favoriserait 1’acquisition de compétences motrices et sociales, conduisant a
un développement physique et psychologique optimal (Hedstrom & Gould, 2004). Mais la
pratique de la compétition ne dispose pas du méme engouement, des effets néfastes étant
redoutés (Passer, 1996). En outre, un acces difficile a la compétition, des échecs ou des
déceptions, sont supposés pouvoir induire un sentiment de compétence physique percue et une
estime de soi générale diminués, une anxiété compétitive accrue et des problémes de
popularité vis-a-vis de leurs pairs. Pour autant, ces risques sont les mémes que ceux encourus
par les enfants plus agés ou les adolescents. Et ce sont également les mémes que ceux

rencontrés dans d’autres activités, particulierement les activités scolaires (Passer, 1996).

Par ailleurs, la compétition est relativement naturelle chez 1’enfant a partir de 5-6 ans,

puisque c’est a cet age que les échanges sociaux s’intensifient. L’enfant prend de plus en plus
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de plaisir a interagir avec autrui, il rivalise et transforme toutes sortes de situations en
compétitions (Durand, 2006). Ainsi, la compétition deviendrait un objectif autonome vers 7-8
ans, avec un fort besoin de se comparer aux autres. Cependant, d’autres facteurs entrent en
jeu, comme le sexe, le milieu social, les pratiques éducatives,... Ceci correspondrait au début
de la construction de ce que Martens (1976) considére comme un trait de personnalité :

I’« esprit de compétition ».

L.1.2.3. Quelques exemples de compétition sportive chez les enfants

De nombreuses fédérations proposent une pratique compétitive aux enfants, méme tres
jeunes. Parmi les plus fréquentes, il est possible d’évoquer I’athlétisme, le judo, la
gymnastique ou le basket. Pour étayer notre propos, nous allons détailler certaines de ces

compétitions réservées aux jeunes sportifs.

L’athlétisme est accessible aux enfants dés 6 ans dans de nombreux clubs. Ils font
partie de la catégorie « Ecole d’Athlétisme », et participent a certaines compétitions.
Notamment, ils peuvent pratiquer le cross-country durant la saison hivernale, sur des
distances adaptées a leur age (entre 500 et 1200 metres). Lors des épreuves les plus longues, il
arrive que les organisateurs prévoient de réguler la vitesse de la premicre moiti¢ de course, en
retenant les enfants derriére une corde tenue par des adultes. Puis a la mi-course, les adultes
lachent la corde et les enfants peuvent librement se disputer la victoire. Ensuite, durant la
saison estivale, ils participent a des compétitions sur piste. La encore, les courses ont une
distance moins importante (50 meétres, 100 metres et 1000 metres). Et les lancers sont adaptés
a I’age des enfants (par exemple, lancer de balle de 500 grammes au lieu du lancer de javelot
ou du poids). Les enfants sont souvent engagés dans plusieurs épreuves au cours d’'une méme

compétition, afin de limiter les temps d’attente et de ne pas les orienter vers une spécialisation

prématurée.

Les enfants peuvent également découvrir le judo des 4-5 ans, sous forme de jeux a
travers I’Eveil Judo. Ensuite, ils commencent les cours de judo a 6 ans. C’est a partir de ce
moment qu’ils vont étre confrontés a deux formes d’évaluation. La premicre est une forme de
tournoi, appelé « Petits Tigres », accessible deés 7-8 ans. Les enfants sont confrontés aux
autres petits judokas du département, et recoivent, en fonction de leurs résultats, un petit tigre

d’or, d’argent ou du bronze (un écusson a coudre sur le kimono). Ensuite, en fin d’année, les
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clubs organisent les passages de ceinture. Les enfants doivent faire la démonstration qu’ils ont
acquis les fondamentaux nécessaires a 1’obtention de la ceinture supérieure. Le passage de la

ceinture blanche (pour les débutants) a la ceinture blanc-jaune peut se faire des 7 ans.

Un autre sport accessible trés tot est la gymnastique. Dés 3-4 ans, certains clubs
accueillent les enfants dans le cadre du Baby Gym. Ensuite, & 5-6 ans, ceux-ci peuvent
pratiquer I’Eveil Gymnique. Enfin, a 6 ans, ils accédent a I’initiation a la gymnastique. C’est a
cet age que les comités régionaux et départementaux peuvent organiser des Circuits Educatifs,
sortes de petites compétitions par équipe. Les enfants passent aux différents agres, auxquels
ils obtiennent des notes. Les notes obtenues par I’ensemble des enfants de 1’équipe a

I’ensemble des agres sont alors additionnées pour obtenir la note finale et le classement.

Enfin, un des sports collectifs qui a le mieux organisé la pratique des plus jeunes est le
basket. A partir de 6 ans, les enfants peuvent pratiquer le MiniBasket. Le matériel est adapté a
I’4ge des enfants (e.g., ballons de différentes tailles, paniers a hauteur réglable, petits
terrains,...). De méme, le réglement a été 1égérement simplifié, en se centrant sur les régles les
plus fondamentales du basket-ball (i.e., le dribble, le marcher, les sorties et les contacts). Des
matchs de championnat et des tournois sont organisés régulicrement pour confronter les

enfants des différents clubs d’un département.

Si de nombreuses fédérations organisent des compétitions pour les enfants dés 6 ou 7
ans, il reste a préciser ce que représente la compétition pour un jeune, sur le plan émotionnel.
Comment un enfant vit-il la compétition sportive ? En quoi la compétition sportive peut-elle
constituer un facteur de stress pour I’enfant ? Nous allons maintenant proposer quelques pistes

de réponses a ces questions.

L.1.2.4. La compétition sportive, source de stress

D’une maniére générale et que ce soit pour ’enfant ou pour I’adulte, la compétition
semble pouvoir étre un vecteur d’émotions assez fortes. Selon Elias et Dunning (1986/1994),
le sport, et les loisirs en général, sont des mesures proposées par les sociétés humaines pour se
protéger contre ces tensions qu’elles créent elles-mémes, pour les libérer de maniére
contrdlée. Le sport constituerait un espace toléré de débridement des émotions, « une enclave

ou l'on peut manifester en public, avec l'approbation générale, toute forme d'excitation
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modeérée » (Elias & Dunning, 1986/1994, p. 86). Sur le plan émotionnel, le sport, et la
compétition en particulier, semblent pouvoir avoir un impact fort, permettant de parler de
passion, d’émotions tres fortes... Nous allons nous intéresser a ce phénoméne chez I’enfant en
particulier, car on est en droit de se demander ce qui se passe quand on confronte un enfant a
ce « fait social » si particulier, au moment méme ou il commence a acquérir les normes et les

références sociales (en terme de contrdle des émotions, de valeurs,...).

A ce titre, une ¢tude de Gould, Feltz, Horn et Weiss (1982) a montré que I'une des
causes d’abandon du sport chez I’enfant était le stress percu et la difficulté a y faire face.
Viennent ensuite le caractére trop sérieux des entrainements et la place trop importante de la
compétition. Dé&ja, pour cette troisiéme cause, on peut se demander dans quelle mesure les
enfants qui n’apprécient pas la compétition en ont, en fait, peur (peur de 1’échec, de se
confronter aux autres, de paraitre moins bons,...). Il n’est pas précisé pourquoi les enfants
n’aiment pas donner autant de place a la compétition. En outre, cette étude de Gould et ses
collégues (1982), s’intéressant a de jeunes nageurs, montre que la 5°™ raison d’abandon est
« Je ne supportais pas la pression », derriere « Autre chose a faire », « Je n’étais pas aussi bon
que je l’aurais voulu », « Pas assez amusant » et « Je voulais faire un autre sport». On
retrouve aussi, dans cette liste de causes d’abandon : « Je n’aimais pas la compétition », « Je
ne gagnais pas assez souvent », « On ne s’intéressait pas assez a moi »,... Tous ces motifs
mettent en avant que la compétition en elle-méme peut constituer une source de stress
importante. Pour autant, ces études restent treés descriptives et ne permettent pas d’apporter
d’explication concernant le fonctionnement cognitif et affectif des enfants face a ces
situations. Nous allons tout de méme évoquer quelques sources potentielles de stress, qui

peuvent tre pergues par les enfants.

Tout d’abord, comme c’était le cas avec 1’évaluation scolaire, la situation elle-méme
peut représenter une source de stress, du fait de I’incertitude et des attentes quant aux
résultats. La signification que 1’enfant va donner a la victoire ou a la défaite, et a la pratique
en général, peut avoir un impact important sur le stress qu’il éprouve. En effet, les enfants
investissent souvent beaucoup de leur temps et de leur personne dans les activités athlétiques

(Gauvin, 1986).

Ensuite, les parents constituent une source importante de stress (Brustad, 1996 ; Smoll

& Smith, 1996). En effet, ils jouent souvent un role central dans I’investissement en sport de
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leurs enfants. Plus ils sont actifs dans la pratique sportive de leurs enfants, plus ils peuvent
devenir une source de stress importante. IIs peuvent développer des attentes de réussite, leurs
enfants devenant une source de gratification personnelle. Les enfants pergoivent alors leur

réussite comme une condition pour conserver I’amour parental.

De méme, I’entraineur, les juges ou arbitres et les personnes du public peuvent
constituer une source de stress, car ils apportent un regard extérieur, parfois critique sur la
prestation de I’enfant. L’entraineur représente la connaissance du mouvement juste, il posséde
la maitrise de I’activité, et une remarque de sa part peut étre comprise comme une remise en
cause des qualités de I’enfant dans I’activité. De méme, le jeune peut rechercher des marques
d’approbation de cette personne, comme autant de preuves de sa compétence et de sa valeur.
Ensuite, I’arbitre, ou le juge, représente, quant a lui, la régle, une sorte de carcan auquel
I’enfant doit se soumettre. C’est également lui qui détient la possibilité de punir, c’est lui qui,
au final, accorde, ou non, la victoire. Son rdle en tant que facteur de stress semble pouvoir étre
d’autant plus important chez I’enfant que ce dernier n’intériorisera pas la régle, en tant que
convention librement acceptée, avant I’entrée dans I’adolescence, vers 11-12 ans (Piaget,

1985).

Enfin, les camarades peuvent étre une source de stress, car les enfants vont se
retrouver confrontés les uns aux autres. Lorsque les enfants recherchent la victoire, ils
souhaitent montrer qu’ils sont les meilleurs. La confrontation a des enfants plus forts qu’eux
ou de niveaux tres proches induit une incertitude dans le résultat, et peut constituer en cela un
facteur de stress. La comparaison aux autres au travers de la compétition induit une menace,
notamment dans la construction du sentiment de compétence. Et ceci est d’autant plus fort que

les enfants se connaissent et s’apprécient (Guay, Boivin & Hodges, 1999).

Cependant, la compétition sportive ne semble pas constituer un élément trop stressant.
En effet, une étude de Simon et Martens (1979), se proposant d’estimer I’intensité de 1’anxiété
précompétitive de jeunes garcons de 9 a 14 ans dans différentes situations d'évaluation,
sportives ou non, scolaires ou extrascolaires, a permis de mettre en avant que les compétitions
sportives extrascolaires étaient plutdt moins stressantes que d'autres situations, telles que des
représentations musicales, en groupe ou en solo. Par contre, sur I'échantillon de jeunes
gargons de cette étude, les activités extrascolaires semblaient plus stressantes que les activités

scolaires. De méme, il a ét¢é mis en avant que les situations individuelles semblaient plus
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stressantes que les situations de groupe. Par ailleurs, Scanlan et Lewthwaite (1984) montrent
que lorsque les enfants ont la possibilité de réduire leur niveau de stress en choisissant des
adversaires d’un niveau inférieur, ils ne le font pas. Si le stress induit par la situation de
compétition était particulierement éprouvant, les enfants profiteraient de cette opportunité

pour réduire cette tension.

I1.2. L’évaluation sociale : deux processus distincts

L’évaluation scolaire et la compétition sportive sont deux situations pouvant susciter
des craintes, du stress, chez les enfants. Si ces situations apparaissent comme stressantes, c’est
essentiellement parce qu’elles mettent en jeu 1’identité de I’individu, et plus particuliérement
son sentiment de valeur personnelle. L’estime de soi de 1’enfant est particulierement menacée
dans la confrontation aux autres, et au travers du regard des personnes significatives de son
entourage. Il existe de nombreuses situations amenant I’enfant a s’évaluer a partir de son
environnement social, en classe ou dans la cour de récréation, au travers d’activités
extrascolaires ou dans ses jeux avec ses fréres et sceurs. L’évaluation scolaire et la compétition
sportive sont deux situations d’évaluation sociale particuliecrement saillantes, car elles
organisent cette confrontation au regard des autres. Nous allons donc maintenant détailler les
deux processus, la comparaison sociale et 1’évaluation réfléchie, qui contribuent a rendre ces

situations stressantes.

1.2.1. La comparaison sociale

L2.1.1. Définition de la comparaison sociale

Selon Festinger (1954/1971), ’homme est enclin a évaluer ses opinions et ses
aptitudes personnelles. Cette évaluation s’effectue sur la base de critéres de classement qui
sont plus ou moins objectifs. Lorsque ces critéres sont facilement observables, 1’individu
parvient a se « classer » par rapport a la performance effectuée par les autres. C’est le cas
lorsque 1’on souhaite évaluer son aptitude a la course a pied, par exemple. On a un critére
facilement observable, il s’agit du temps mis pour parcourir une distance. Pour connaitre la

valeur de cette performance, ’individu va pouvoir la classer parmi les performances
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d’individus ayant effectué la méme distance. Il peut aussi tout simplement regarder les
individus qui sont arrivés avant et apres lui, lors d'une course en peloton. Dans ces deux cas, il
lui est facile de savoir comment il se situe par rapport aux autres ; s’il est plutdt meilleur, ou

moins bon, ou bien encore a un niveau moyen.

Mais lorsque cette performance n’est pas objectivable, I’idée que s’en fera I’individu
dépend fortement de I’idée que s’en font les autres. Ce serait le cas par exemple dans les
sports dits artistiques, tels que la gymnastique ou le patinage artistique. L'individu se référera

alors a I'idée que se font les autres de ses performances.

De nombreuses compétitions sportives se situent typiquement dans la premicre
catégorie, le classement étant méme effectué¢ dans le cadre de cette organisation. Pour autant,
certaines épreuves « jugées », ne disposant donc pas de critéres objectifs de performance,
comme par exemple la danse, se situeront d’avantage dans la seconde catégorie, les enfants ou
les sportifs se référant dans ce cas au jugement émis par un juge, un entraineur, un parent.
Mais on peut s'apercevoir que méme dans une situation ou la performance est directement
objectivable, l'individu pourra chercher d'autres indices de performance, plus subjectifs. Par
exemple, un coureur a pied ne se basera pas que sur son temps et sa place pour estimer sa
performance, mais pourra aussi se tourner vers son entraineur pour savoir si sa tactique de

course était adéquate, ou la qualité de sa foulée satisfaisante.

Concernant les évaluations scolaires, cette distinction est peut-€tre encore moins nette.
En effet, la note attribuée par 1’enseignant correspond a un jugement adressé par
I’environnement social de 1’enfant. Pour autant, aux yeux de I’enfant, il est vraisemblable que
I’instituteur représente 1’autorité, 1’Ecole, et qu’en ce sens, son jugement (i.e., la note) soit
percu comme un critére objectif, qu’il n’est pas possible de remettre en cause. Ainsi, on se

situerait a nouveau dans le premier type d’évaluation d’aptitudes.

Dans tous les cas, que la performance soit objectivable ou non, qu’il s’agisse de
compétition sportive ou d’évaluation scolaire, I’enfant se trouve confronté a une situation lui

permettant la comparaison sociale, et peut-étre méme 1’encourageant en ce sens.

1.2.1.2. Construction du processus de comparaison sociale

Selon Passer (1996), la participation a la compétition n’aurait de réel intérét
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motivationnel pour les enfants qu’a partir du moment ou ceux-ci seraient capables de procéder
a des comparaisons sociales. Avant cela, la compétition ne présenterait pas de bénéfice
supplémentaire par rapport a I’entrainement, a savoir le plaisir, le développement d’habiletés
et des buts d’accomplissement. Il semble donc nécessaire de s’intéresser a 1’age d’apparition

de ces premicres comparaisons sociales.

Les tres jeunes enfants, avant 1’age scolaire, ne seraient pas capables de se comparer a
leurs pairs, car cela nécessite un certain niveau de développement cognitif et social. Il faudrait
attendre 4 ans pour voir des enfants capables de se comparer aux autres (Mosatche &
Bragonier, 1981 ; Passer, 1996), essentiellement sur des attributs facilement observables (e.g.,
la couleur des cheveux ou la taille). Cependant, a I’age préscolaire, méme si certains enfants
peuvent utiliser la comparaison sociale pour évaluer leur compétence dans une situation

compétitive, la motivation a la réussite individuelle reste prédominante (Passer, 1996).

Par contre, cette motivation a la comparaison sociale se développe rapidement lors des
premiéres années a 1’école élémentaire. En effet, on observe une progression trés nette de
I’utilisation de la comparaison sociale entre la derniére année de maternelle et le Cours
Préparatoire (Frey & Ruble, 1985). A partir de 6 ou 7 ans, les enfants se confrontent souvent a
leurs pairs, ils multiplient les comportements compétitifs et recherchent de plus en plus
fréquemment a étre dans des situations de compétition (Passer, 1996). La comparaison sociale
apparait dés lors comme un besoin des enfants, une nécessité pour leur permettre d’évaluer
leurs compétences. Elle leur permet de s'évaluer, mais reste essentiellement fondée sur des
criteres concrets, comme la performance et la victoire en sport, ou les appréciations et les

notes a l'école.

Des auteurs ont mis en évidence le réle de I’environnement social de 1’enfant dans la
mise en place du processus de comparaison sociale (e.g., Butler & Ruzany, 1993). L’enfant
utiliserait cette source d’informations pour évaluer ses aptitudes personnelles dés lors que ses
parents ou 1’école ’orientent dans ce sens. Le fait que cela se produise a I’entrée a 1’école
primaire n’est certainement pas un hasard. En effet, le syst¢tme de notation, qui permet la
comparaison des éléves entre eux, est trés discret durant les années d'école maternelle, et
devient prépondérant au CP. Par ailleurs, il s'agit également de I’age choisi préférentiellement
pour débuter le sport et la compétition, comme nous avons déja pu le présenter. Ainsi, 1'age

d'entrée au CP apparait comme le moment a partir duquel tout I'environnement social de
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l'enfant, notamment ses parents, le systéme scolaire..., va multiplier les occasions d'entrer en
comparaison, en compétition avec les autres enfants. Il s'agit donc bien d'une période clé pour

la constitution de ce phénomene.

Dés lors, I’évaluation comparative va prendre une place importante dans la
construction de I’estime de soi, notamment pour des domaines spécifiques. Concernant le
domaine scolaire, Guay et ses collaborateurs (1999) ont montré que la comparaison sociale est
un processus permettant a I’individu de construire son concept de soi académique a partir de
ses résultats scolaires. L’évaluation scolaire, en fournissant a l'enfant des outils de
comparaison, favorise donc ce processus. De plus, ce dernier aurait plus d’impact si la
comparaison est effectuée avec des amis, plutdt qu’avec des camarades quelconques, car cette
comparaison est plus significative pour 1’enfant. De méme, pour le domaine sportif, Brustad
(1996) souligne que les enfants utilisent, entre autres, ce processus de comparaison pour
construire leur sentiment de compétence physique. La compétition sportive serait un terrain
privilégié¢ de construction de 1’estime de soi physique, mais elle serait aussi le lieu de sa

remise en cause.

Ainsi, la comparaison sociale se met en place deés lors que I’enfant vit ses premicres
situations d’évaluation sociale (e.g., les évaluations scolaires ou les compétitions sportives,
mais aussi toutes sortes de situations de confrontation aux autres enfants), particulierement
autour de la rentrée au Cours Préparatoire. Si elle est partie intégrante de situations
potentiellement stressantes, comme nous avons pu le voir précédemment, elle est ¢galement
nécessaire a la construction de I’estime de soi de I’enfant, tout comme le second processus

que nous allons voir maintenant, 1’évaluation réfléchie.

L1.2.2. L’évaluation réfléchie

L.2.2.1. Définition de I’évaluation réfléchie

L’évaluation réfléchie correspond au processus par lequel 1’individu s’évalue a partir
des jugements et des comportements percus d’autres personnes a son égard. Ainsi, I’individu

va inférer la valeur qu’une autre personne lui attribue a partir de signes explicites ou

implicites. Certains parlent également de « méta-perceptions » (e.g., Kennis, 1994) pour
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désigner cette inférence de ce que les autres pensent de nous. Ce postulat est a la base de la
théorie interactionniste (e.g., Mead, 1934/2006), qui considére que les individus se pergoivent

tels que les personnes significatives de leur entourage les voient.

Lors de I’évaluation scolaire, cette évaluation apparait par I’intermédiaire de la note,
ou de I’appréciation que le maitre adresse a 1’enfant. Lorsque 1’enfant prend connaissance de
cette évaluation, il s’agit bien pour lui de percevoir ce que son enseignant pense de lui, la
facon dont il évalue son travail, et par extension, lui-méme. Mais I’évaluation réfléchie se
produit également en fin de journée, au moment ou I’enfant présente son travail a ses parents.
Méme s'ils n'émettent pas directement une opinion, un avis concernant ce travail, ’enfant
pourra le plus souvent percevoir une satisfaction ou un mécontentement, preuve de la valeur

de son devoir.

Lors de la compétition sportive, I’enfant pourra percevoir la valeur de sa performance
a travers le comportement des différentes personnes présentes sur le bord du stade,
particulierement I’entraineur et les parents. Un entralneur qui gronde son mécontentement ou
une mere qui montre sa satisfaction en tapant dans les mains et en scandant le prénom de son

petit champion sont autant de marques de la valeur, positive ou négative, de sa performance.

1.2.2.2. Construction de ’évaluation réfléchie

La théorie interactionniste (e.g., « looking-glass self», Cooley, 1902) supposait que
l'estime de soi d'un individu est le produit de la perception des jugements des autres a son
¢gard, soit de 1'évaluation réfléchie. Mais il apparait aujourd'hui que le lien entre 1’évaluation
réfléchie et ’estime de soi n’est pas aussi évident que ne le laissait présager cette théorie. La
relation de causalité qui les unit n’est pas unidirectionnelle, il faut plutdt considérer une
relation d’interaction entre ces deux construits (Felson, 1985 ; Kenny, 1994). Ainsi, I’individu
utiliserait ce qu’il percoit du jugement des autres a son égard pour confirmer, et au besoin
renforcer son estime de soi. Mais il apparait également que les individus qui s’évaluent
positivement auront tendance a penser que les autres les évaluent aussi positivement. Les
individus percevraient de leur environnement ce qu’il veulent ou cherchent a voir. En
définitive, les études ont montré que, contrairement a [’hypothése initiale des

interactionnistes, 1’estime de soi influencerait davantage 1’évaluation réfléchie que ’inverse

(Felson, 1985 ; Kenny, 1994).
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Pour autant, la relation entre ces deux variables serait différente chez ’enfant. En effet,
les enfants s’appuieraient, au moins en partie, sur ces €valuations réfléchies pour construire
leur estime de soi (Felson, 1985 ; Felson & Reed, 1986), alors que chez 1’adulte cet effet est
trés faible voire inexistant. Plus spécifiquement, cela dépend des facettes considérées de
I’estime de soi, I’apparence physique étant largement influencée par 1’évaluation réfléchie par
les pairs, alors que ce n’est pas forcément le cas des différentes perceptions de compétences

(Felson, 1985).

Ces jugements effectués par les autres n’ont d’impact sur 1’évaluation de 1’enfant que
s’ils proviennent de personnes significatives de son entourage (Felson, 1990). On peut méme
aller plus loin en affirmant que seules les personnes significatives pour la facette de 1’estime
de soi concernée auront une influence. Ainsi, les enfants vont facilement se référer a
I’évaluation que leurs parents font d’eux pour évaluer leur compétence académique. Les peres
auront un impact plus important que les meéres concernant le sentiment de compétence
physique (Felson & Reed, 1986). Et le groupe de pairs sera plus influent au sujet de
I’apparence physique (Felson, 1985). Il semble également que le choix de la personne
significative servant de base a 1’évaluation réfléchie évolue avec 1’dge. Ainsi, a 1’école
primaire, la mére serait la plus influente, alors qu’au collége, 1’évaluation du pére prendrait
progressivement de I’importance, notamment pour les filles. De tels résultats ont été
confirmés dans le cadre de D’activité¢ physique, auprés d’enfants agés de 9 a 11 ans,
I’évaluation de compétence des enfants de cet dge étant principalement influencée par
I’évaluation de leur méere (Bois, Sarrazin, Brustad, Trouilloud & Cury, 2005). Dans tous les
cas, cette évaluation des parents et des personnes significatives de I’entourage de 1’enfant joue

un role primordial dans la construction de son estime de soi.

Les études mettent en avant que cette évaluation réfléchie tient une place importante
au milieu de I’enfance, aux alentours de 8 ans (e.g., a partir du 3°™ grade?, Felson & Reed,
1986). Pour autant, les enfants prendraient conscience de ces évaluations émises par des
personnes significatives de leur entourage plus tot, dés le début de I’école primaire. On

observe un impact de 1’évaluation effectuée par les parents sur I’évaluation personnelle de

2 Un grade correspond 2 la dénomination admise par de nombreux pays (e.g., les Etats Unis, I’ Angleterre,...)
pour désigner les différents niveaux scolaires, les différentes classes, par lesquels passent les éléves. Le premier
grade correspond au premier niveau de 1’enseignement primaire. L’enseignement secondaire (comprenant le
collége et le lycée en France) débute aux environs du 6°™ grade, avec quelques différences d’un pays a Iautre.
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I’enfant dés le premier grade, méme si cet effet est de plus en plus important avec 1’age
(Wigfield et al., 1997). Ceci serait di au fait que le jeune enfant, a partir de 5 ans, percoit ces
¢valuations, mais ne parvient pas a les intérioriser. Cette intériorisation se ferait
progressivement entre 5 et 7 ans, pour étre complétement effective a partir de 8 ans, age
auquel I'impact de I’évaluation réfléchie est particulierement important. Mais, comme le
soulignent Wigfield et ses collaborateurs (1997), les deux premiéres années d’école sont un
moment crucial de la mise en place de cette relation entre évaluation de I’environnement

social et évaluation de I’enfant.

1.3. Conclusion : Des situations stressantes mettant en

jeu ’estime de soi des enfants au travers des processus

d’évaluation sociale

Pour conclure cette partie, nous venons de voir que les enfants peuvent étre confrontés
a des situations délicates, et potentiellement stressantes. L’évaluation scolaire et la
compétition sportive en font partie. Ces deux situations sont différentes, puisque la premiere,
I’évaluation scolaire, a un caractere obligatoire, alors que la seconde, la compétition sportive,
ne I'a pas. Pour autant, elles mettent en jeu deux processus qui peuvent rendre la confrontation
a ces situations particulierement pénible, en faisant appel a 1’identité de I’individu. Il s’agit de
la comparaison sociale et de 1’évaluation réfléchie. Ces deux processus jouent un role
important dans la construction du soi de I’enfant, et notamment de sa composante évaluative.
En effet, ils renvoient aux deux sources d’informations permettant la construction de 1’estime
de soi (Harter, 1999). Le stress provoqué par ces situations aura donc vraisemblablement un
lien avec I’estime de soi, notamment chez I’enfant, lors de sa construction. Il apparait dés lors
pertinent de mettre en évidence un modele prenant en compte 1’estime de soi dans le
processus de stress, tel qu’il a été défini par Lazarus et Folkman (1984). Aprés avoir présenté
un tel modele chez 1’adulte, nous nous attacherons a montrer sa pertinence en particulier
pendant I’enfance, au moment de I’entrée a I’école primaire, qui est une période clé, ou
I’enfant va vivre intensément les situations d’évaluation sociale, alors méme qu’il leur est

confronté pour la premiére fois.
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Chapitre II :
Vers un modéle prenant en compte ’estime de soi
dans le processus de stress’

I1.1. Introduction

Comme nous I’avons vu dans le chapitre précédent, I’enfant peut se trouver confronté
a des situations d’évaluation sociale (e.g., I’évaluation scolaire et la compétition sportive).
Face a de telles situations, tout individu va vivre des comparaisons sociales et des évaluations
réfléchies qui mettent en jeu son identité et plus particulierement son estime de soi. Ce sont

autant d’informations qui permettent d'établir sa valeur personnelle.

Si celles-ci sont plutot négatives (e.g., Berjot, Lidvan & Battaglia, 2008), ou si elles ne
convergent pas avec ce que l'individu pense de lui-méme, elles peuvent alors s’avérer étre une
source importante de menace a laquelle celui-ci doit faire face. De la méme manicere, les
difficultés vécues quotidiennement et la fagon dont elles sont surmontées vont certainement
influencer I'évaluation. Dit autrement, ’estime de soi va dépendre de ce qui est vécu et de la
facon dont la personne fait face aux difficultés, mais va aussi, en retour, influencer la maniére
dont celle-ci y fait face. C’est ce qui est proposé a travers ce chapitre, dans lequel il sera
montrer que I’estime de soi, cette partie centrale de I'individu, qui le définit, peut étre a la fois

un antécédent du processus de stress et de faire face, et une conséquence de ce processus.

L’estime de soi est définie comme « [’évaluation qu’un individu fait et maintient
habituellement du regard qu’il porte sur lui-méme ; cela exprime une attitude d’approbation
ou de désapprobation, et indique dans quelle mesure 'individu se sent capable, important,
couronné de succes et honorable » (Coopersmith, 1967, p. 5, cité par Barnes, 1995, p. 200,
notre traduction®). Il s’agit donc de la valeur, positive ou négative, qu’une personne se donne,

par rapport a un sentiment de compétence ou d’approbation sociale.

* Cette partie est issue principalement du chapitre « Role et place de I’estime de soi dans le modéle
transactionnel du stress » de Gobancé, Berjot et Paty, paru en 2008 dans 1’ouvrage « Stress, Santé et Société. Les
menaces de I’identité », sous la direction de S. Berjot.

4 « By self-esteem we refer to the evaluation which the individual makes and customarily maintains with regard
to himself ; it expresses an attitude of approval or disapproval, and indicates the extend to which the individual
believes himself to be capable, significant, successful and worthy. »
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Si cette notion a pris autant d’importance ces derni¢res décennies, c’est sans doute
aussi en raison de son impact sur le bien-&tre psychologique et la santé mentale (Harter,
1993 ; Rector & Roger, 1997). En effet, quel que soit I’age ou le type de population a laquelle
il est fait référence, elle semble jouer un role déterminant dans ce processus complexe qu’est
la santé physique ou mentale, et plus particuliecrement sur la capacité d’ajustement de
I’individu face aux difficultés quotidiennes. Ainsi, 1’estime de soi est fortement corrélée aux
habiletés sociales, a la participation a des activités extrascolaires, et a I’atteinte d’un statut de
leader. Elle favorise les interactions avec I’environnement, notamment sous un angle social
(Sonstroem, 1984). De plus, une estime de soi haute peut aider les enfants a résister a une
pression négative de la part de leurs pairs et a maintenir de bonnes relations (Connor, 1994).
Elle leur permet également d’avoir de meilleures performances (Pruessner, Hellhammer &
Kirschbaum, 1999) et d’étre moins anxieux. Rak et Patterson ont également montré qu'elle
constitue un des facteurs permettant de promouvoir la résilience chez des enfants dits « a
risque », vivant dans un contexte familial et social les rendant particuliérement vulnérables
aux difficultés d'ajustement (e.g., risque de violence, comportements déviants, €chec
scolaire,...). En parall¢le, une basse estime de soi est reliée a davantage de dépression et de

problémes internalisés (Sandler, 2001).

Mais, depuis peu, cette vision unilatérale de I’estime de soi, décrite dans les années
80-90 comme une forme de «vaccin social », une panacée permettant de contrer la
criminalité, la violence, 1’abus de substances, et I’échec scolaire, est largement remise en
question (California Task Force to Promote Self-Esteem and Personal and Social
Responsibility, 1990 ; Crocker & Park, 2004 ; DuBois & Tavendale, 1999). Les débats
semblent aujourd’hui se diriger dans le sens d’une interaction entre l’estime de soi et
I’ajustement (DuBois & Tavendale, 1999). Ainsi, un nombre croissant de chercheurs
s’intéresse a d’autres aspects de 1’estime de soi tels que sa stabilité (Kernis, 1993) ou a ses
composantes, implicite et explicite (Greenwald., & Banaji, 1995 ; Koole, Dijksterhuis, & Van

Knippenberg, 2001)...

Si I’estime de soi peut favoriser I’ajustement, c’est sans doute qu’elle a une influence
dans la gestion des stresseurs de la vie quotidienne. Dés lors, on peut s’interroger sur son role
dans I’ensemble du processus de stress : elle influencerait non seulement la fagon dont les

individus évaluent les situations potentiellement stressantes (Rector & Roger, 1997) mais
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aussi leur maniére d’y faire face (DeLongis, Folkman & Lazarus, 1988, Rector & Roger,
1996). Par ailleurs, certaines situations, notamment des contextes difficiles et menagants,
pourraient avoir un impact sur le niveau d’estime de soi (e.g. Ritter, Stewart, Bernet, Coe &
Brown, 2002) et le stress lui-méme pourrait influencer ’estime de soi (e.g. Langrock,

Compas, Keller, Merchant & Copeland, 2002).

Face a ces différents ¢léments, 1’objectif de ce chapitre est donc d’apporter quelques
¢léments d’éclaircissement sur le réle que peut tenir I’estime de soi dans ce processus
d’ajustement aux situations difficiles, afin de mieux en comprendre les effets, positifs ou
négatifs. Nous nous référerons principalement au mod¢le transactionnel du stress de Lazarus
et Folkman (1984 ; voir également Hellemans, 2008 ; Lassarre, 2002), dans lequel le
processus de stress apparait comme 1’ensemble des interactions complexes entre 1’individu et
I’environnement, au sein duquel il est nécessaire de prendre en compte aussi bien les
caractéristiques de 1’individu que celles de la situation. Une place prépondérante sera

accordée a l'estime de soi, en tant que caractéristique centrale de l'individu.

Dans une premicre partie, 1’estime de soi ainsi que ses différentes caractéristiques
seront présentées plus en détail. Un intérét particulier sera accordé a celles qui peuvent avoir

une influence sur 1’ajustement de 1’individu avec son environnement.

Dans une seconde partie, les principaux éléments constitutifs du processus complexe
de faire-face aux situations difficiles, le mod¢le transactionnel du stress (Lazarus & Folkman,

1984), seront mis en évidence.

Enfin, dans une troisiéme partie, une tentative d'intégration de ces deux concepts sera
réalisée. Pour chaque phase du processus de stress, il sera déterminée la place que peut y tenir

I’estime de soi.

I1.2. I’estime de soi

L’estime de soi est communément admise comme la valeur qu’une personne se donne,
par rapport a un sentiment de compétence ou d’approbation sociale, mais elle est aussi une
entit¢ complexe, présentant de multiples caractéristiques. Elle comporte en particulier un

caractére stable ou variable en fonction des situations et un format uni- ou multidimensionnel.
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Elle est aussi source de différences interindividuelles, en ce qui concerne a la fois son niveau
(les individus ayant une estime de soi faible ou forte) et sa stabilité (certains individus ayant

une estime de soi stable a travers le temps et les situations alors que d’autres non).

11.2.1. Les caractéristiques de ’estime de soi

11.2.1.1. Le trait et I’état d’estime de soi

La premiére caractéristique de I’estime de soi est qu’elle peut étre considérée a la fois
comme un « trait » et comme un « état ». L’estime de soi, en tant que trait, correspond a une
tendance stable de I’individu, voire a un trait de personnalité¢ (Trzesnieski, Donnellan &
Robins, 2003), permettant de prédire nos comportements, la facon dont on va réagir et
s’adapter aux situations (e.g., Rosenberg, 1985). C’est d’ailleurs le niveau de ce « trait » qui a
le plus souvent ét¢ étudié, les chercheurs allant jusqu’a dire que la recherche de 1’estime de
soi est un besoin fondamental de 1’étre humain (e.g., Rogers, 2005 ; Rosenberg, 1979). En ce
sens, elle favoriserait la recherche d’informations qui la confirment dans 1’environnement
(Heatherton & Polivy, 1991) et I’évitement de celles qui la contredisent ou la menacent. Elle
apparait dés lors comme une sorte de filtre a travers lequel les individus vont observer leur
environnement. Ceci nous laisse penser qu’elle va participer au processus d’évaluation d’une
situation stressante, en tant qu'élément déterminant du processus de stress présenté dans ce
chapitre. Pour autant, il est difficile de penser que cette notion de trait puisse, a elle seule, étre
considérée comme la source de nos comportements, puisqu'elle est stable a travers le temps et

les situations (Crocker & Park, 2004).

A T’opposé de cette notion, des changements dans les niveaux d’estime de soi peuvent
s’observer sur des laps de temps assez courts, parfois sur une journée, ou méme sur quelques
minutes. C’est, par exemple, ce que cherche a mesurer I’Echelle d’Estime de Soi Etat
d’Heatherton et Polivy (The State Self-Esteem Test, Heartherton & Polivy, 1991). Ainsi,
I’estime de soi trait correspond a une ligne directrice autour de laquelle on peut observer des
fluctuations de 1’état d’estime de soi (e.g. Wells, 1988). Lorsque 1’état d’estime de soi se situe
au dessus du trait, on parle d’état positif, et inversement, lorsqu'il se situe en dessous, il s'agit

d'un état négatif (Crocker & Park, 2004).

44



Chapitre I : Vers un modéle prenant en compte l'estime de soi dans le processus de stress

Ceci laisse penser que ce serait la recherche d’un état positif d’estime de soi qui
pourrait servir de source de motivation a nos actions (Crocker & Park, 2004). Les personnes
choisiraient de s’investir dans des situations en rapport a des buts d’estime de soi (Deci &
Ryan, 2000 ; Crocker & Park, 2004). Or, elles difféerent en mati¢re d’estime de soi, en
fonction de ce qu’elles pensent devoir étre, et de ce qu’elles pensent devoir faire pour cela. En
ce sens, on peut supposer que ces buts d’estime de soi pourraient avoir un impact sur les
stratégies de faire-face ou d’évitement que les individus vont mettre en place face a une

situation stressante.

11.2.1.2. Un construit global et multidimensionnel

L’estime de soi peut étre congue comme une valeur globale, unique, telle qu’elle est
mesurée par exemple a I’aide de 1’échelle de Rosenberg (1965). Pour autant, comme [’avait
déja envisagé James (1892), cette valeur semble aussi se construire sur un ensemble
d’évaluations que I’on s’accorde dans différents domaines de la vie (le domaine académique,
les relations sociales, etc.). Dés lors, I’estime de soi apparait comme un construit
multidimensionnel complexe. En effet, si I’idée que différents domaines peuvent contribuer a
I’estime de soi est largement acceptée aujourd’hui, I’influence de ces domaines sur le concept
global, ainsi que leur organisation, font 1’objet de davantage de controverses. Parmi les
conceptualisations proposées, celle d’une organisation hiérarchique de I’estime de soi semble
de plus en plus acceptée (e.g. James, 1892 ; Shavelson, Hubner & Stanton, 1976 ; Fleming &
Courtney, 1984 ; Marsh & O’Mara, 2008). Dans cette conception, I’estime de soi globale
serait au sommet d’une pyramide composée d’estimes de soi spécifiques a plusieurs
domaines, comme les compétences académiques, sociales, I’apparence physique,... ces
domaines étant ensuite subdivisés en compétences de plus en plus spécifiques (cf. Figure 1, p.

46).
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Figure 1 : Le modele hiérarchique de 1’estime de soi (inspiré du modele proposé par

Shavelson et al., 1976).

Dans le méme sens, Rosenberg (1979) insiste sur le fait que le Soi est une organisation
de picces et de composantes qui sont hiérarchiquement organisées de maniére complexe. Mais
cette conceptualisation multidimensionnelle de 1’estime de soi n’est pas sans soulever

quelques problémes.

Le premier réside dans la détermination du nombre et de la nature des dimensions.
Ceci est particulierement visible chez ’enfant, chez qui les dimensions varient beaucoup en
fonction de 1’age et du niveau de développement de 1’estime de soi ; mais aussi chez ’adulte,
chez qui de nouvelles dimensions peuvent apparaitre (e.g., la compétence au travail) ou perdre
de leur importance (e.g., au moment de la retraite). Il existe des variations également d’un
auteur a D’autre, et d’un instrument de mesure a un autre. Car, comme le précisent Shavelson
et ses collaborateurs (1976), chaque instrument ferait référence a une représentation possible
de D’organisation hiérarchique. On peut d’ailleurs a ce titre souligner un probléme
méthodologique important a nos yeux : la plupart des échelles ont été validées sur des

¢chantillons d’étudiants (e.g., Shavelson & al., 1976 ; Fleming & Watts, 1980). On comprend
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mieux dés lors pourquoi certaines dimensions (comme la compétence académique) prennent
une place si importante dans ces modeles. Et on ne peut que se demander ce qu’il en serait

dans un échantillon d’adultes actifs extérieurs au systéme universitaire.

Un second probléme concerne I’importance accordée a ces différentes dimensions par
les individus. Comme [’avait déja avancé James (1892), un individu a tendance a accorder
beaucoup d’importance a un domaine dans lequel il se sent compétent. Ces domaines
importants, centraux pour un individu, seraient alors ceux qui auraient le plus d’impact sur
I’estime de soi globale. C’est ce que I’on appelle maintenant les contingences de 1’estime de
soi, domaines sur lesquels les individus ont basé leur estime de soi (Ziegler-Hill, 2006). Mais
cette hypothése s’est jusque 1a avérée assez complexe a vérifier, tant il est délicat d’établir des
liens entre I’estime de soi globale et ses différentes facettes (e.g., Donellan, Trzesniewski,
Conger & Conger, 2007). Pour autant, méme s’il est difficile de connaitre quel est réellement
le lien entre ces contingences et 1’estime de soi globale, on peut néanmoins supposer que les
situations y faisant référence auront plus d’importance pour I’individu et présenteront plus

d'enjeux.

Finalement, le probléme n’est peut-étre pas de savoir si I’estime de soi est globale ou
multidimensionnelle, puisqu’elle semble pouvoir étre les deux. Il s’agit plutdt de savoir quel
est I’intérét d’utiliser plutot une échelle multidimensionnelle ou une échelle globale. Car si
ces deux formes de mesure sont reliées, elles ne seraient pas interchangeables (Rosenberg,
Schoenbach, Schooler & Rosenberg, 1995). Les évaluations spécifiques permettraient de
prédire des comportements plus ciblés que ’estime de soi globale (Rosenberg, 1979). Par
exemple, la compétence en vocabulaire ne semble étre liée qu’a 1’estime de soi académique
(Fleming & Courtney, 1984). De la méme manicére, I’estime de soi académique semble mieux
prédire la réussite scolaire que ’estime de soi globale (Fleming & Watts, 1980). Rosenberg et
ses collaborateurs (1995) soutiennent 1’idée selon laquelle 1’estime de soi globale serait
fortement corrélée avec le bien-étre psychologique, alors que les mesures spécifiques
prendraient toute leur importance dans la prédiction des conséquences comportementales. Le
type de mesure choisi, et donc les fondements théoriques auxquels on fait référence,
dépendraient finalement des objectifs visés, méme si peu d’études se sont attardées sur ce

point (Scheff, Retzinger & Ryan, 1989).
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11.2.2. Les différences interindividuelles de ’estime de soi

Si des caractéristiques permettent de définir I’estime de soi chez tous les individus, il
existe également des différences interindividuelles importantes. Ces différences permettraient,
en partie, d’expliquer que certaines personnes présentent, plus que d’autres, des problémes
notables en termes d’ajustement, de santé mentale et de bien-étre. Ainsi, de nombreux auteurs
se sont attachés a mettre sur pied des théories reflétant ces différences individuelles, parmi
lesquelles on peut citer le niveau, la stabilité, la clarté, la certitude, la complexité, ...
(Campbell, Chew & Scratchley, 1991 ; Campbell et al., 1996 ; Kernis, 2005 ; Story, 2004). 11
a été choisi de traiter ici plus spécifiquement des différences en termes de niveau et de
stabilité de I’estime de soi, car, comme nous le verrons, elles s’avérent particuliérement

pertinentes a prendre en considération dans le cadre du modele transactionnel du stress.

11.2.2.1. Des niveaux d’estime de soi différents d’un individu a I’autre

Les différences interindividuelles en termes de niveaux d’estime de soi ont longtemps
¢été étudiées en rapport aux conséquences qu’elles peuvent avoir sur la santé mentale, le bien-
étre ou I’ajustement. Par exemple, il a ét€ montré qu’une estime de soi haute favorise le bien-
étre et la stabilit¢ émotionnelle (Harter, 1993), ’adaptation comportementale et sociale
(Bromley, 1978), ou encore la réussite scolaire (Purkey, 1970), faisant apparaitre 1’estime de
soi comme plutdt favorable a I’individu. C’est d’ailleurs sur ce postulat que s’étaient
appuyées certaines politiques d’éducation aux Etats-Unis pour promouvoir I’estime de soi
chez les jeunes (California Task Force to Promote Self-Esteem and Personal and Social

Responsibility, 1990).

Cependant, cette acception est aujourd’hui largement remise en question (e.g.
Seligman, 1993), des études ayant montré un impact minime, voire méme négatif dans
certains cas, de 1’estime de soi sur I’ajustement (voir DuBois & Tavendale, 1999, pour un
exposé plus complet). Ainsi, il a été mis en évidence, par exemple, que parmi les individus
avec une estime de soi élevée, certains utilisent diverses stratégies pour conserver une estime
de soi haute, comme I’auto-complaisance ou 1’auto-valorisation, pouvant aboutir a une
surévaluation de I’estime de soi et, a terme, & des problemes adaptatifs (Robins & Beer,

2001).
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Deés lors, si le niveau d’estime de soi est considéré comme un outil utile pour mettre en
valeur une estime de soi optimale, il s’aveére souvent insuffisant pour comprendre les
processus et les conditions d’un bon ajustement, et expliquer 1’inconsistance de certains

résultats (Kernis, 2003).

11.2.2.2. L’estime de soi, un construit plus ou moins stable

Pour mieux comprendre les effets de I’estime de soi sur 1’ajustement, Kernis (2003)
propose de prendre aussi en compte sa stabilit¢. On dénombre, dans la littérature, trois types

de stabilités de I’estime de soi (Donnellan et al., 2007) :

- la stabilit¢ normative, qui concerne le maintien, la diminution ou

I’augmentation de la valeur, du niveau moyen observé a travers les ages de la vie.

- la stabilit¢ de rang ou différentielle (rank-order consistency), qui s’intéresse
au maintien des différences individuelles a travers le temps. On établit le rang d’un
individu par rapport aux autres a un instant T1 et on observe si ce rang évolue a un
instant T2. Ceci permet de dire que, généralement, un individu qui a une estime de soi
plus élevée (ou plus basse) que la moyenne pendant I’enfance conservera un score plus
¢levé (ou plus bas) a 1’age adulte. Pour cela, les auteurs observent des corrélations qui
sont certes importantes mais restent variables a travers les ages. Ainsi, cette stabilité

semble assez forte a 1’age adulte mais plus faible durant I’enfance ou I’adolescence.

- la stabilit¢, ou I’instabilité, a un niveau individuel, qui concerne les
fluctuations, plus ou moins importantes, que I’estime de soi des individus peut subir.
Ainsi, une moyenne stable dans le temps peut refléter des modifications importantes
au niveau de la personne. Il semble en effet que certains individus voient leur estime
de soi fluctuer sur des laps de temps assez courts. Une estime de soi stable peut alors
étre favorable a un bon fonctionnement psychologique (Kernis, 2005 ; Kernis,
Grannemann & Mathis, 1991). Au contraire, les personnes présentant une estime de
soi instable semblent répondre plus intensément aux situations qui mettent en jeu cette
estime de soi (Greenier et al., 1999), et évaluer davantage de situations comme
représentant un enjeu pour leur estime de soi (Greenier et al., 1999). C’est donc pour

cette raison que la stabilité¢ de 1’estime de soi se distingue comme un critére central
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dans un modele qui cherche a mettre en évidence le role et la place de I’estime de soi

dans la réaction d’un individu face a une situation stressante.

Lorsque I’individu est confronté a une telle situation, per¢ue comme une menace plus
ou moins importante, il s’opere un processus particulier lui permettant de donner du sens et
d’essayer de gérer au mieux cet événement. Ce processus particulierement complexe, décrit
par Lazarus (e.g., Lazarus & Folkman, 1984 ; Lazarus, 1999) va étre brievement détailler,

avant de présenter la place que peut y occuper I’estime de soi.

I1.3. Le mod¢le transactionnel du stress

La théorie du processus transactionnel du stress de Lazarus et Folkman (1984)
s’attache a expliquer le processus mis en place par I’individu lorsqu’il est confronté a une
situation mettant a 1’épreuve ou dépassant ses ressources personnelles. Elle repose sur I’idée
que la transaction entre I’individu et I’environnement est médiée par une évaluation cognitive.
« Cette évaluation cognitive reflete la relation unique et changeante, prenant place entre un
individu, avec ses caractéristiques distinctives (valeurs, engagements, facon de percevoir et
de penser) et un environnement, dont les caractéristiques doivent étre prédites et
interprétées » (p. 24, Lazarus & Folkman, 1984, notre traduction®). Cette notion d’évaluation
cognitive est centrale car elle permet de comprendre pourquoi deux individus placés dans la
méme situation peuvent y répondre différemment. Le stress dépend donc de I'évaluation que
la personne fait de la situation a laquelle elle est confrontée. Il s’agit d’une transaction
particuliere entre I’individu et son environnement. L’évaluation repose sur les caractéristiques

a la fois de I’individu et de la situation.

11.3.1. Les caractéristiques individuelles

Nous allons commencer par présenter rapidement certaines des caractéristiques de
I’individu qui peuvent avoir un impact dans le processus évaluatif de stress. Lazarus et

Folkman (1984) en identifient certaines :

3 « A cognitive appraisal reflects the unique and changing relationship taking place between a person with
certain distinctive characteristics (values, commitments, style of perceiving and thinking) and an environment
whose characteristics must be predicted and interpreted ».
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- les engagements (commitments) expriment ce qui est important pour la
personne, ce qui a du sens pour elle. Cette notion renvoie aux choix que la personne
est préte a faire, a ses valeurs et a ses buts. Elle fait référence a ce qui pousse
I’individu a s’engager ou non dans une situation. Les engagements peuvent donc étre
congus comme des sources de motivation. Par ailleurs, on peut envisager assez
facilement qu’il y ait un lien avec les contingences du soi, ces domaines ayant une

importance particuliére pour I’individu, évoquées précédemment.

- Les croyances sont des convictions a propos du monde ou de soi, qu'il s'agisse
de croyances religieuses, politiques, ..., ou de croyances sur les possibilités de
contrdle des événements (locus of control ; Rotter, 1966). Elles peuvent étre
construites par 1’individu ou induites par la culture. Ce sont autant de filtres a travers
lesquels I’individu percoit et comprend son environnement. Parmi ces croyances, il a
¢té mis en avant que certains concepts, notamment 1’estime de soi, 1’optimisme, le

sentiment d’auto-efficacité, peuvent étre particuliérement pertinents (Lazarus, 1991).

- L'endurance est la tendance stable de l'individu a résister aux exigences
extérieures. Une personne endurante supportera mieux, en régle générale, les stress
psychosociaux. Par contre, d’autres personnes y seront particulieérement vulnérables

(Rivolier, 1989).

- Les expériences passées de I’individu sont également des éléments importants
a prendre en compte pour comprendre les différences interindividuelles concernant le
déroulement du processus de stress. A titre d’exemple, lorsque deux tennismen se
rencontrent a plusieurs reprises, il est trés probable que les résultats des matchs
antérieurs aient un impact sur les évaluations respectives des deux joueurs. Celui qui a
perdu précédemment est davantage susceptible de percevoir une menace dans cette

nouvelle rencontre.

- D’autres caractéristiques individuelles peuvent également jouer un rdle dans
le processus de stress, notamment le sexe et 1’age (e.g. Jose & Ratcliff, 2004),
I’anxiété trait et les états d’humeur (e.g. Carrillo, Moya-Albiol, Gonzales-Bono,
Ricarte & Gomez-Amor, 2001) ou encore certains traits de personnalité (e.g. Mak,

Blewitt & Heaven, 2003).
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11.3.2. Les caractéristiques de la situation

Comme les caractéristiques individuelles, les caractéristiques situationnelles sont a

prendre en compte dans le processus cognitif d’évaluation. Notamment, chaque situation va

prendre une signification particuliere pour I’individu, en fonction de ses propriétés. Nous

allons distinguer quatre propriétés des situations rencontrées, que le sujet identifie

systématiquement, consciemment ou non (Rosnet, 1999) :

- La nouveauté de la situation fait référence au fait que 1'individu a déja vécu,
ou non, une situation similaire. Cependant, le cas de situations complétement
nouvelles est assez rare. En général, elles présentent des aspects pouvant étre
familiers, ou certaines ressemblances avec d’autres contextes connus. Cette

caractéristique de la situation est en lien avec les expériences passées de I’individu.

- La prédictibilit¢ implique que certaines caractéristiques environnementales
peuvent étre découvertes ou apprises, et permettent d’anticiper le début et le
déroulement de I’événement. On peut lui substituer le terme d’incertitude de

I’événement.

- L'ambiguité d’une situation correspond au fait que, dans la majorité des
situations rencontrées par un individu, les informations lui permettant d’évaluer la
situation sont souvent insuffisantes et parfois troubles. Si une situation est ambigué,
l'individu aura du mal a déterminer en quoi elle est menagante. Ainsi, Bruchon-
Schweitzer (2002) montre que l'ambiguité de role (absence de repére et d'objectif clair,
tache fluctuante, imprécise, mal définie) dans le milieu professionnel peut induire un

surplus de stress. L'ambiguité peut aussi étre due a un surcroit d'informations.

- La contrdlabilité repose sur la possibilité¢ pour I'individu de pouvoir modifier
la situation ou non. Ainsi, ’impact que I’action de I’individu peut avoir sur la situation

est plus ou moins important.

La perception que I’individu a de la situation est trés largement influencée par ses

caractéristiques personnelles. Pour comprendre comment l'individu donne du sens a la

situation, il est nécessaire de considérer l'ensemble des caractéristiques personnelles et

situationnelles. L’individu s’engage dans un processus de stress si cette transaction entre lui et

I’environnement présente un enjeu, un intérét (Lazarus & Folkman, 1984).

52



Chapitre I : Vers un modéle prenant en compte l'estime de soi dans le processus de stress

11.3.3. Les enjeux de la situation

Le modéle du stress suppose que la situation dans laquelle I’individu s’est engagé
représente un enjeu pour lui (Lassarre, 2002). La situation doit mettre en jeu le bien-Etre de la
personne pour que celui-ci la juge comme stressante (Lazarus & Folkman, 1984). Si ce n’est
pas le cas, l'individu n'aura pas a essayer d'y faire face. Il ne cherchera pas a faire aboutir la
transaction entre lui et I’environnement s’il n’est pas intéress¢ pour le faire. Lorsqu’un
¢tudiant est face a un examen, cela peut constituer un stress si la réussite a cette évaluation
conditionne son passage au niveau supérieur, ou peut remettre en cause son statut de « bon
¢léve ». Il représente donc un enjeu, et c’est pour cela que la situation peut étre stressante. Par
contre, un simple exercice non noté ne présentera pas d’enjeu particulier, impliquant son bien-

étre ou sa sécurité, la situation n’aboutira donc pas a un stress.

11.3.4. L’évaluation cognitive

L’évaluation cognitive reléve d’une activité cognitive complexe, permettant de donner
du sens a la situation, de la catégoriser, et de sélectionner une réponse parmi le panel a

disposition de 1’individu.

En fait, Lazarus et Folkman (1984) ont distingué¢ deux formes d’évaluations, primaire
et secondaire. Les termes "primaire" et "secondaire" ne désignent pas une quelconque
primauté ni une supériorité de 1'une des deux évaluations sur 'autre, mais servent uniquement

a les distinguer. Elles doivent étre congues comme deux processus paralleles et simultanés.

L'évaluation primaire consiste a donner une signification a I'événement par rapport au
bien-étre de la personne. Il s’agit en fait de déterminer les enjeux que revét la situation pour
I’individu. Lorsque I’individu est confronté a une situation stressante, elle peut se définir

selon trois catégories :

- la perte (harm-loss), si la situation fait référence a des difficultés mal

surmontées dans le passé, et que 1'individu craint de subir un nouvel échec.

- la menace (threat), si la situation fait référence a des difficultés supposées,
mais non encore expérimentées. L'individu pense alors avoir une chance, mais assez

faible, de parvenir a surmonter les difficultés rencontrées.
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- le défi (challenge), si 1'événement fait référence a des difficultés, non encore

expérimentées, mais que I'on pense étre capable de surmonter.

Mais I’individu peut aussi étre confronté a des situations non stressantes. D¢s lors, soit
il n’aura aucun intérét dans la situation, qui n’est donc pas pertinente pour lui ; soit la
situation est plaisante et les résultats attendus sont positifs, elle est alors bénéfique pour

I’individu. Dans ces deux cas, I’évaluation aboutit a 1’absence de stress.

L’évaluation secondaire : Lorsque I’on est face a une situation stressante, I’individu
doit essayer de la gérer afin d’en limiter les conséquences négatives. L'évaluation secondaire
consiste a estimer les ressources et les possibilités de faire face a cette situation. Il s’agit d’un
processus bien plus complexe qu’un simple repérage des possibilités d’actions. Il consiste
¢galement a estimer la probabilit¢ de parvenir a appliquer les stratégies envisagées, et
d’obtenir les résultats escomptés. Cela fait référence a l’expectation d’efficacité et aux
attentes de réussite (Bandura, 1976). De plus, cette évaluation secondaire comprend
I’appréciation des conséquences possibles de I'utilisation de telle ou telle stratégie de faire

face, en fonction des diverses demandes internes ou externes.

Ces deux formes d'évaluation interagissent pour déterminer le degré de stress et les
stratégies de coping a mettre en ceuvre, ainsi que la force et la qualit¢ de la réponse
émotionnelle. Si l'individu juge que la tache dépasse ses compétences, parce qu'elle est
nouvelle ou trop difficile, qu’elle est menagante, qu’elle représente un enjeu, alors cela

induira un état de stress percu.

11.3.5. Le coping

Suite a la phase d’évaluation cognitive, I’individu va agir pour essayer de diminuer ce
niveau de stress, en s’engageant dans un processus de coping. Ce dernier consiste en "un
ensemble d'efforts cognitifs et comportementaux perpétuellement changeants permettant de
gérer les demandes externes et/ou internes évaluées comme mettant a l'épreuve ou excédant
les ressources personnelles." (Lazarus & Folkman, 1984, p. 141, notre traduction®). Les
stratégies mises en ceuvre sont le fruit de 1’évaluation cognitive et sont spécifiques a la

situation. Lazarus et Folkman distinguent deux grandes fonctions de ces stratégies :

% « Constantly changing and behavioral efforts to manage specific external and/or internal demands that are
appraised as taxing or exceeding the resources of the person »
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- les stratégies centrées sur le probléme, qui visent a diminuer les effets de

I'événement stressant.

- les stratégies centrées sur les émotions, qui impliquent la régulation des

émotions générées par la situation stressante.

En 1990, Endler et Parker décrivent une troisiéme catégorie, avec une troisiéme
fonction : les stratégies de coping qui visent a fuir la situation stressante, que ce soit

physiquement ou psychologiquement. Il s'agit des stratégies d’évitement.

11.3.6. Un modéle transactionnel

Apres la phase d’évaluation cognitive et le processus de coping, I’individu peut
s’engager a nouveau dans une phase d’évaluation, la réévaluation. 11 s’agit d’un retour aux
deux premicres, apres que l'individu ait effectué¢ des modifications sur la situation ou sur son
¢tat émotionnel, susceptibles de modifier sa perception de I'élément stressant. Lorsque
l'individu pergoit une situation comme stressante, il essaie de s'adapter, de rétablir un certain
équilibre émotionnel et physiologique (on pourrait parler d'homéostasie). Cette tentative
d'adaptation va modifier la perception qu'a I'individu de I'environnement ou de ses capacités a
y faire face. Une nouvelle évaluation est alors faite et le stress percu sera modifié. Le
processus d’évaluation se produit continuellement, reflétant le caractére transactionnel de ce
modele. Dés lors, ce qui constitue une conséquence au premier temps de la transaction peut en
devenir une cause des le second temps. La relation unissant la personne et 1I’environnement est
« dynamique, mutuellement réciproque, bidirectionnelle » (Lazarus & Folkman, 1984, p. 293,
notre traduction’), si bien que la signification de la relation ne correspond pas a la somme des
¢léments, mais les dépasse largement, aboutissant a une nouvelle unité de sens. Ainsi, ce
mod¢le transactionnel est bien différent d'un mod¢le interactionniste, qui suppose une
influence réciproque, mais une certaine indépendance entre les éléments constitutifs de la
relation. Au contraire, la transaction suppose que les éléments n'ont de sens que les uns par

rapport aux autres, et sont en cela indissociables.

Cette transaction entre I’environnement et I’individu, cette suite d’évaluations et

d’actions, se produit jusqu’a ce que la situation ne constitue plus une menace pour I’individu.

7 « dynamic, mutually reciprocal, bidirectional »
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L’ensemble du processus, depuis la premicre phase d’évaluation jusqu’a la résolution du
probléme, représente un « épisode de stress », selon la dénomination utilisée par Lassarre
(2002) en référence aux épisodes comportementaux décrits par Barker (1979). Il correspond a
un stress produit par une situation particuliére, qui est donc limité dans le temps. En effet,
I’épisode de stress comporte « un début, un développement et une fin » (Lassarre, p. 9, 2002)
et constitue par conséquent une unité. Une compétition sportive, un examen ou un
contretemps quelconque peuvent constituer autant d’exemples d’épisodes de stress, car ils ne
constituent en aucun cas quelque chose de persistant ou de récurrent dans la vie des sujets.

Cela fait référence a une situation ponctuelle.

Lorsque ces épisodes de stress sont récurrents ou persistants, on peut alors parler de
contextes stressants. C’est le cas des maladies graves, du chomage de longue durée, d’un
contexte familial violent ou d’un statut social défavorisé... A titre d’exemple, la stigmatisation
et la discrimination (Berjot et al., 2008), constituent un contexte stressant. Il s’agit en fait d’un
environnement favorisant la multiplication des épisodes de stress. La suite de cet exposé
montrera que I’'impact d’un épisode de stress isolé est tres différent de celui d’un contexte

stressant.

En résumé, lorsqu'un individu particulier entre en transaction avec une situation
particuliére a un moment donné, et s'il en résulte des enjeux quelconques, alors le processus
de stress, succession des processus évaluatifs et de faire face, intervient. Ainsi, le processus
transactionnel de stress apparait comme une suite d’évaluations cognitives et d’actions de
faire face, influencées par des caractéristiques situationnelles et/ou personnelles (cf. Figure 2,
p. 57). 1l débouche sur des conséquences diverses a court et long terme. Ces conséquences
peuvent €tre en lien avec les caractéristiques de 1'individu (par exemple en étant mémorisées
en tant qu'expériences passées), et avoir une influence sur sa fagon de percevoir

I'environnement.
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Figure 2 : Mod¢le du processus transactionnel de stress.

Nous allons maintenant détailler la place que peut occuper 1’estime de soi au sein de

ce modele.

I1.4. Vers un mode¢le intégrant 1’estime de soi dans le

processus transactionnel de stress

« L’estime de soi est [...] une composante centrale des expériences quotidiennes d’un
individu ; elle [...] reflete et affecte ses transactions continuelles avec I’environnement et les

personnes qu’il rencontre »* (Kernis, 2003, p. 1, notre traduction).

Si elle est tellement importante dans les expériences quotidiennes d’un individu, elle le
sera d’autant plus dans le cadre d’une situation stressante, menagante, qui représente un enjeu
pour lui. Et I’impact semble pouvoir étre encore plus fort si cette situation fait appel a I’une
des contingences de I’estime de soi, a un domaine central pour I’individu, puisqu’elle peut,
alors, remettre en cause la maniére dont il se per¢oit. Si on voit apparaitre un enjeu pour
I’estime de soi, qu’il s’agisse de la protéger, de la valoriser ou tout simplement de la

maintenir, alors on entre dans un épisode de stress (Lassarre, 2002), qui sera d’autant plus

¥ « Self-esteem is [...] a central component of individuals’ daily experience, it [...] reflects and affects their
ongoing transactions with their environment and the people they encounter in it ».
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intense que la situation s’inscrit dans un domaine important pour nous, central dans le schéma
de notre estime de soi (Greenier et al., 1999). Il en est de méme pour les événements en lien
avec I’acceptation ou le rejet social qui semblent aussi avoir un impact important sur I’estime

de soi (Greenier et al., 1999).

Ainsi, nous considérerons que 1’estime de soi peut affecter la maniére dont 1’individu
interagit avec 1I’environnement, de méme que ces transactions semblent pourvoir se refléter, se
répercuter sur I’estime de soi (cf. Figure 3). Elle semble dés lors se manifester tantot comme

un antécédent et tantdt comme une conséquence du stress, aussi bien a court qu’a long terme.
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Figure 3 : L’estime de soi dans le processus de stress.

11.4.1. L’estime de soi comme antécédent de la situation stressante

L’estime de soi a un impact sur la situation stressante et la fagon dont on 1’évalue. En
effet, en tant que composante du soi et en tant que croyance en la valeur personnelle, elle a la
méme place dans le processus de stress que d’autres croyances telles que le locus de contrdle.
En cela, il est possible de la considérer comme un modérateur de la relation entre le processus

de stress et ses conséquences en termes d’ajustement, de santé mentale et de bien-é&tre.

58



Chapitre I : Vers un modéle prenant en compte l'estime de soi dans le processus de stress

11.4.1.1. Le réole modérateur de ’estime de soi dans le processus de stress

Tout d’abord, 1’estime de soi est souvent considérée comme étant un modérateur de la
relation entre le processus de stress et ses diverses conséquences. En tant que telle,elle
tiendrait la place d’un antécédent dans ce modele. Par exemple, elle modére la relation entre
le processus de stress et la maladie (Rector & Roger, 1997). Brown et McGill (1989) ont
¢galement montré que les individus ayant une estime de soi basse avaient davantage tendance
a déclencher des maladies a la suite d’événements de vie que ceux qui avaient une haute
estime de soi. Ou encore, DeLongis et ses collaborateurs (1988) ont trouvé qu’elle avait un
impact sur la relation entre les événements de vie et I’apparition de certains symptomes
psychosomatiques, les sujets avec une estime de soi basse paraissant plus vulnérables. De
méme, I'impact des événements de vie sur I’état d’humeur serait différent en fonction de

I’estime de soi (Campbell et al., 1991).

Par ailleurs, il a ét¢ montré, en situation expérimentale, que manipuler I’estime de soi
préalablement a la confrontation a des situations d’échec provoquait chez les individus un
certain nombre de manifestations de stress. On observe, par exemple, que des personnes chez
qui on a fait baisser le niveau d’estime de soi présentent, lorsqu’elles se retrouvent en
situation d’échec, des taux plus importants de cortisol salivaire, considéré comme 1’hormone
du stress (Pruessner et al., 1999). Un état d’estime de soi bas augmente donc ’intensité des

réponses physiologiques au stress.

Mais le niveau d’estime de soi n’est pas le seul a avoir un impact important dans la
relation entre le processus de stress et ses conséquences. La relation peut aussi concerner la
stabilité de I’estime de soi. Ainsi, si des individus avec une estime de soi élevée, mais
instable, fragile, éprouvent des émotions positives face a une situation difficile, la
multiplication de ces situations aboutit souvent a un désengagement et a une diminution du
bien-étre (Robins & Beer, 2001). De la méme maniére, il a été montré expérimentalement que
les personnes ayant un niveau d’estime de soi haut mais instable, comparativement a des
personnes ayant une estime de soi haute et stable, présentent en situation d’échec des
manifestations cardiovasculaires plus prononcées, signes d’un stress vécu plus intensément
(Seery, Blascovich, Weisbuch & Vick, 2004). En régle générale, les événements de la vie

quotidienne, qu’ils soient positifs ou négatifs, sont vécus plus intensément par les individus
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présentant une estime de soi instable par rapport a ceux ayant une estime de soi stable
(Greenier et al., 1999). Kernis et al. (1998) ont, en ce sens, montré que les individus avec une
estime de soi instable présentaient davantage de symptomes dépressifs a la suite d’un
événement de vie négatif, preuve d’'un moins bon ajustement a la situation. Ainsi, la stabilité
de I’estime de soi, au méme titre que le niveau d’estime de soi, joue un réle important, en tant

que modérateur, dans la relation qu’entretiennent le stress et la santé mentale.

11.4.1.2. L'influence de I’estime de soi dans le processus évaluatif

Nous allons maintenant nous intéresser plus précisément aux mécanismes a travers
lesquels I’estime de soi joue un role dans ce processus de stress, notamment a travers les
¢valuations primaire et secondaire. Dans cette optique, nous pensons que, dans une situation
stressante, c’est I’état d’estime de soi qui aura un impact sur [’évaluation cognitive.
Cependant, si cet état dépend de la situation, il découle également du niveau ainsi que de la
stabilité de I’estime de soi. Nous allons donc détailler dans quelle mesure son niveau, puis sa
stabilité, peuvent jouer un rdle dans les évaluations cognitives, primaire et secondaire, du

processus.

Tout d’abord, [’estime de soi va influencer [’évaluation primaire, notamment en terme

de menace, souvent considérée comme négative, ou de défi, plus positif. Pour reprendre les
termes de Rector et Roger (1997), « [’estime de soi peut donc influencer le degré auquel les
evénements de vie sont généralement construits soit comme des défis positifs soit comme des
menaces négatives »° (p. 807, notre traduction). Ainsi, plus le niveau de I’estime de soi est
faible, plus la situation sera évaluée en terme de menace. A I’inverse, une estime de soi ¢levée
sera davantage associée a une évaluation en terme de défi, plutot qu’a une évaluation en terme
de menace. Cela se trouve €tre le cas aussi bien au niveau des évaluations cognitives réalisées
par les individus (Berjot & Girault-Lidvan, 2009), que pour les réactions physiologiques
spécifiques a ces évaluations (Seery et al., 2004). Par ailleurs, des études expérimentales,
manipulant 1’état d’estime de soi, ont permis de montrer qu’une situation est jugée moins
menacante par les sujets chez qui il a été induit un état d’estime de soi €élevé (Rector & Roger,

1997).

? « Self-esteem may directly influence the degree to which life events are cutomarily construed as positive
challenges for growth or negative threats »
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Mais le niveau d’estime de soi n’est pas toujours suffisant pour expliquer I’impact de
I’estime de soi sur 1’évaluation primaire. La prise en compte conjointe du niveau et de la
stabilité¢ de I’estime de soi mettrait en évidence un effet plus important sur 1’évaluation en
termes de menace ou de défi. Ainsi, un individu avec une estime de soi haute et instable aurait
tendance a percevoir et a évaluer les situations difficiles davantage en termes de menace,

qu’un individu avec une estime de soi haute et stable (Seery et al., 2004).

D autre part, [’estime de soi est supposée influer sur la phase d’évaluation secondaire

et _le choix des stratégies de coping. Elle agirait comme une ressource, influencant

positivement cette évaluation secondaire et, par conséquent, le choix des stratégies de coping
utilisées. En ce sens, il a été montré qu’elle est positivement corrélée avec 1’utilisation de
stratégies de coping instrumentales, et inversement corrélée avec des stratégies centrées sur
les émotions (Rector & Roger, 1996). De la méme maniére, Johnson (2004) a mis en évidence
des corrélations négatives entre I’estime de soi et le coping émotionnel, et des corrélations
positives entre I’estime de soi et le coping détaché, défini comme une indépendance
émotionnelle vis-a-vis de la situation aversive (Roger, Jarvis & Najarian, 1993). Pour autant,
si les premiéres études sur son role dans le processus de stress se sont concentrées sur
I’évaluation secondaire (DeLongis et al., 1988 ; Bednar, Wells & Peterson, 1989), il n’y a, a
notre connaissance, que peu d’études qui se sont attachées a montrer un lien plus précis entre
le niveau d’estime de soi et les catégories de coping utilisées. On pourra tout de méme citer
I’é¢tude de Berjot et Lidvan (2009), dans laquelle les corrélations entre I’estime de soi et le
faire face sont dans l'ensemble assez faibles, voire nulles (» = .19 avec le faire face centré sur
le probléme et » = -.01 avec le soutien social), sauf en ce qui concerne le faire face centré sur
les émotions (» =-.37, p <.001). Cependant, dans cette étude, I'évaluation en terme de menace
et défi, ainsi que le stress percu apparaissent comme des médiateurs puissants de la relation

entre l'estime de soi et les stratégies de coping.

De la méme fagon que le niveau d’estime de soi influence ces évaluations cognitives,
la stabilit¢ aura, elle aussi, un impact dans ce processus, en particulier sur 1’évaluation
secondaire des individus et sur le choix des stratégies de coping qui en découlent. Un individu
avec une estime de soi instable aura ainsi tendance a s’orienter plutot vers des stratégies
inadaptatives. C’est ce que peut laisser penser 1’étude de Robins et Beer (2001), qui montre

que des ¢étudiants dont I’estime de soi est instable ont tendance, a terme, a se désengager de

61



Chapitre I : Vers un modéle prenant en compte l'estime de soi dans le processus de stress

leurs études, ce qui peut étre considéré comme une stratégie d’évitement. De méme, les
personnes avec une estime de soi haute et instable auront tendance a utiliser des stratégies
défensives, alors que celles avec une estime de soi haute et stable sont plus résilientes (Kernis,
2005). La stabilité, tout comme le niveau d’estime de soi, semblent donc bien avoir un impact
sur I’évaluation secondaire et le choix des stratégies de coping, méme si des études

complémentaires seraient nécessaires pour vérifier et préciser cette hypothese.

11.4.2. L’impact du stress sur ’estime de soi

Si ’estime de soi peut étre considérée comme un antécédent d’une situation stressante,
du fait de son impact modérateur sur le processus de stress, via les évaluations primaire et
secondaire, il semble que ce processus puisse, en retour, avoir un impact sur I’estime de soi.
Cette dernicre est d’ailleurs fréquemment utilisée comme un indicateur d’un bon ajustement
(Guest & Biasini, 2001). De Wolfe et Saunders (1995) ont d’ailleurs montré, chez de jeunes
collégiens, qu’un programme de gestion du stress pouvait avoir des effets bénéfiques sur
I’estime de soi. Dans ce programme, on proposait aux adolescents un programme de 8 séances
d’une heure de gestion du stress, a raison d’une séance par semaine. Les mesures de 1'estime
de soi étaient effectuées juste avant la premicre séance et juste aprés la derniére.
Malheureusement, le peu de recul quant a la mesure post-test de 1’estime de soi dans cette
¢tude, ne permet d’observer que de faibles résultats. En effet, ’estime de soi est considérée
comme étant relativement stable. De plus, lors des séances, il était question de donner des
outils aux collégiens pour apprendre a gérer leur stress. On peut penser qu’il leur aura fallu un
peu de temps avant d'intégrer puis de mettre en place ces techniques, et donc de pouvoir
observer un effet sur I'estime de soi. Avec un peu plus de temps avant la mesure post-test, il
semble vraisemblable que des résultats plus nets seraient apparus. En outre, il est probable
que seule une certaine répétition des situations puisse avoir un impact sur 1’estime de soi,
surtout dans sa conception globale et relativement stable, comme nous le postulerons dans la

suite de ce travail (cf. ce chapitre, 11.4.2.2 Contexte stressant et estime de soi, p. 63).

11.4.2.1. L'impact d’un épisode de stress sur I’état d’estime de soi

Tout d'abord, il semble que le stress puisse avoir un impact a court terme sur 1’estime

de soi, en amenant I’individu a éprouver des états, positifs ou négatifs, d'estime de soi.
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Comme il a déja été évoqué, des buts d’estime de soi sont souvent a 1’origine de
I’engagement d’un individu dans une situation. Ainsi, cette situation deviendra
potentiellement stressante, puisqu’elle comportera un enjeu. En effet, c’est aussi pour
améliorer, maintenir ou protéger son estime de soi que 1’individu a besoin de faire face
efficacement a certains épisodes de stress (Berjot et al., 2008). C’est ce que Crocker et Park
(2004) appellent la poursuite de 1’estime de soi. Ces auteurs envisagent que les bénéfices
observés chez les individus ayant une estime de soi haute seraient dus aux stratégies engagées
pour la maintenir. Les effets positifs d’un épisode de stress seraient liés a un faire face
adaptatif face a des situations dans lesquelles I’estime de soi est au cceur du défi. Le but de

I’individu est donc de vivre un état positif d’estime de soi (Crocker & Park, 2004).

Mais on peut également observer 1’apparition d’un état d’estime de soi dans les
expériences ou les chercheurs ont manipulé le niveau d’estime de soi (e.g., Pruessner et al.,
1999). Dans cette recherche, aprés avoir évalu¢ I’estime de soi des participants, les
expérimentateurs leur présentaient des taches d'arithmétiques de difficultés différentes (i.e.,
simples vs. difficiles), pour induire un échec ou une réussite. Ils mesuraient ensuite a nouveau
I’estime de soi, mettant ainsi en évidence un trés net déclin de son niveau chez les individus
placés en situation d’échec. Ceci nous permet de confirmer qu’un épisode de stress dans
lequel I’estime de soi est engagée, méme a minima, induit un état d’estime de soi. Ce serait
donc cette recherche d’un état positif qui nous inciterait a nous engager dans une situation.
D’une maniere générale, les individus chercheraient a avoir des états excédant leur trait
d’estime de soi, pergus positivement, ou a éviter des états inférieurs, qui seraient alors pergus

négativement (Crocker & Park, 2004).

On voit ici que I’estime de soi est une conséquence d’un €pisode de stress, mais aussi
bien plus encore, puisque c’est une conséquence attendue, un but pour I’individu. Ceci nous
renvoie a la complexité de ce modele et a son caractere transactionnel, dans lequel la place de

chaque élément peut paraitre ambigué.

11.4.2.2. L'estime de soi dans un contexte stressant

Si une situation stressante débouche a court terme sur un état, positif ou négatif
d’estime de soi, quelles peuvent en étre les conséquences a long terme dans le cadre d’un

contexte stressant ?
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Dans ce sens, il a ét¢ montré que le fait de vivre dans un environnement stressant, telle
la pauvreté, entraine une multiplication des événements de vie négatifs (Gad & Johnson,
1980). Or le fait de vivre dans un contexte stressant pendant I’enfance a un impact sur le
niveau d’estime de soi a I’adolescence (Ritter et al., 2002). Ceci nous conduit donc a penser
que la multiplication des épisodes de stress entrainerait des modifications de 1’estime de soi.
En effet, face a la multiplication des situations stressantes, des états d’estime de soi récurrents
pourraient avoir un effet sur le niveau de I’estime de soi, s’ils ont toujours la méme valeur,
positive ou négative. En outre, la fréquence d’apparition des stresseurs s’est révélée étre un
fort prédicteur du niveau d’estime de soi (Jose & Ratcliffe, 2004). De méme, la confrontation
a un contexte stressant sur une grande période, comme le chomage de longue durée, entraine
une diminution de I’estime de soi (Kokko & Pulkinnen, 1998 ; Goldsmith, Veum & Darity,
1997).

Par ailleurs, le niveau d'estime de soi s’est montré fortement corrélé avec 1’intensité
percue des stresseurs (Jose & Ratcliffe, 2004), ce qui laisse penser que, selon notre hypothese,
plus la situation de stress renvoie a un domaine contingent de notre estime de soi et plus la
menace percue sera importante. De ce fait, un succes ou un échec dans un domaine pertinent
pour l'individu sera d'autant plus significatif, et ’impact potentiel sera plus important. C’est
sans doute pour cela que les études s’intéressent trés généralement a des stresseurs tres
puissants, tels la perte d’un parent (e.g., DeHart, Pelham & Tennen, 2006), la pauvreté (e.g.
Guest & Biasini, 2001), le chomage de longue durée (Kokko & Pulkkinen, 1998) ou encore
des maladies graves ou des états de santé trés inquiétants (e.g., la séropositivité au VIH,
Anderson, 2000). Dans un contexte stressant, c’est donc la fréquence et ’intensité des

stresseurs qui contribuent a la modification du niveau de 1’estime de soi.

En outre, on peut se demander si la confrontation réguliere a des épisodes de stress
pourrait avoir un impact sur la stabilité de I’estime de soi. La question serait alors de savoir si
ce n’est pas le fait d’étre confronté a des événements mettant en jeu négativement 1’estime de
soi, et donc la multiplication d’états d’estime de soi, notamment négatifs, qui finit par lui
conférer son caractére instable. En effet, en raison du caractére transactionnel du modéle
auquel nous nous référons, on peut supposer qu’un individu avec une estime de soi haute et
stable, qui serait confronté de facon répétée a des épisodes de stress grandement menagants

pour son estime de soi, finirait par ressentir des doutes quant a sa réelle valeur. Et ces doutes
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seraient d’abord visibles a travers une instabilité accrue de 1’estime de soi, son niveau étant
fréquemment maintenu par des stratégies d’auto-valorisation ou d’auto-complaisance (Robins
& Beer, 2001). Cependant, il n’existe pas encore, a notre connaissance, d’études qui auraient
permis de vérifier cette derniére hypothese. Il serait sans doute intéressant de voir I’impact
d’un contexte stressant, tel le chomage prolongé, sur la stabilit¢ de 1’estime de soi.
Malheureusement, 1’étude de la stabilité de I’estime de soi étant encore récente, de

nombreuses pistes de recherche restent a ce jour inexplorées.

Pour aller plus loin dans l'analyse, il a ét¢ montré que 1’estime de soi est un médiateur
dans la relation entre le stress et des symptomes internalisés tels que I’anxiété ou la dépression
(Haine, Ayers, Sandler, Wolchik & Weyer, 2003 ; Roosa, Gensheimer, Short, Ayers & Shell,
1989). En effet, le stress peut avoir un impact sur 1’estime de soi, que ce soit sur son niveau,
mais aussi probablement sur sa stabilité. Or, au début du chapitre, nous avons souligné le fait
que le niveau et la stabilité¢ de 1’estime de soi pouvaient avoir un impact sur 1’ajustement, le
bien-étre et la santé mentale de 1’individu. En effet, ce sont deux des caractéristiques centrales
d’une estime de soi optimale (Kernis, 2003), qui est elle-méme largement corrélée avec des
indices d’ajustement et de bien-étre. Ainsi, lorsque le stress a un impact sur I’estime de soi, en
diminuant son niveau ou sa stabilité, cela se répercute sur la qualité de I’ajustement et de la
santé¢ mentale. L’estime de soi apparait donc comme un médiateur de la relation entre le stress

et la santé mentale, le bien-étre et I'ajustement.

En bref, une situation stressante qui met en jeu 1’estime de soi, notamment lorsqu’elle
aboutit sur un échec, risque de la diminuer ou de la déstabiliser. Ceci aura pour conséquences,

avec la répétition des situations, de diminuer le bien-étre et la santé mentale.

I1.5. Conclusion

Pris séparément, I’estime de soi et le stress sont deux concepts qui ont largement été
¢tudiés, notamment dans leurs relations avec le bien-Etre, la santé mentale et 1’ajustement.
Pour autant, la fagon dont on peut prendre en compte ’estime de soi dans le processus
transactionnel du stress n’avait pas été clairement mise en avant. Le stress et I’estime de soi
peuvent pourtant entretenir des relations étroites et complexes, qui auront un effet non

négligeable sur le bon fonctionnement psychologique de I’individu.
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Aprés avoir énoncé certaines caractéristiques de I’estime de soi, et mis en évidence
I’existence de différences interindividuelles, nous avons montré qu’elle pouvait se présenter
comme un antécédent du stress, en modérant sa relation avec la santé mentale. Ce phénomene
s’effectue par I’intermédiaire des évaluations cognitives, primaire ou secondaire, face a une
situation stressante. Ces évaluations vont étre assez largement influencées par le niveau, mais

aussi la stabilité de I’estime de soi.

Par ailleurs, il est apparu en retour que le stress avait des répercussions sur le niveau et
la stabilit¢ de I’estime de soi, ce qui entrainait également des conséquences pour la santé
mentale, le bien-étre et I’ajustement de 1’individu. D’une situation stressante, il découle un
état d’estime de soi particulier en fonction des évaluations faites et de la signification de la
situation pour l’individu. La multiplication des situations de stress peut entrainer une
modification du niveau et de la stabilit¢ de I’estime de soi, ce qui engendrera des
conséquences bénéfiques ou coliteuses pour la sant¢ mentale, le bien-étre et/ou 1’ajustement

de la personne.

Ce modele se révele étre particulierement pertinent pour étudier la confrontation
réguliére d’un enfant a des situations stressantes, telles que des évaluations scolaires ou des
compétitions sportives par exemple. En effet, de telles situations mettent en jeu son estime de
soi, au travers du processus d’évaluation sociale. De plus, puisqu'il s’agit de situations
répétées, on peut se demander dans quelle mesure cette répétition est suffisante pour avoir un
impact important sur le bien-étre et 1’ajustement de I’enfant. Mais une difficulté
supplémentaire apparait, liée au niveau de développement cognitif et social de 1’enfant.
Effectivement, il est probable que cela aura un impact sur le processus de stress, ainsi que sur
I’estime de soi. Nous allons donc maintenant nous attacher a présenter les spécificités d’un tel

modele, prenant en compte I’estime de soi dans le processus de stress, chez I’enfant.
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Chapitre III :
Impact du niveau de développement d’un enfant de 6 ans
sur le modele transactionnel du stress
prenant en compte ’estime de soi

III.1. Introduction

L’enfant de 6 ans apprend a interagir avec son environnement, aussi bien physique que
social. Ces différentes interactions lui permettent de construire progressivement une
représentation cognitive du monde. C’est donc au travers de celles-ci, notamment avec les
personnes qui I’entourent, que 1’enfant va développer ses fonctions mentales (e.g., Vygotski,
d’apres Clot, 2002 ; Doise & Mugny, 1997). Deux types de relations sociales pourront avoir
un impact sur son développement cognitif : les relations verticales, ou asymétriques, et les
relations horizontales, ou symétriques (Hartup, 1989). Les relations verticales correspondent
aux interactions avec des personnes supérieures, au niveau de 1’age, du savoir et de 1’autorité.
Ce sont par exemple les parents ou I’enseignant, qui sont considérés comme les détenteurs
d’un savoir, essentiellement culturel. Ils ont pour réle d’aider I’enfant a se construire, en lui
transmettant les outils culturels, et en le guidant progressivement vers un niveau de
développement supérieur (e.g., Bruner, 2002). Les relations horizontales correspondent aux
interactions avec des personnes de méme rang, de méme pouvoir social, c'est-a-dire les pairs.
Ce type d’interaction joue également un role important dans le développement cognitif de
I’enfant, par exemple au travers du conflit socio-cognitif (Doise & Mugny, 1997). Ainsi,

I’environnement social de I’enfant a un impact non négligeable sur son développement.

Mais il est aussi vrai que le développement cognitif influe sur le développement social
de l’enfant. En effet, ’acquisition d’outils de communication, tel que le langage, lui
permettent de multiplier et d’enrichir ses relations sociales. De méme, ce n’est que lorsqu’il
sort de son égocentrisme enfantin (Piaget & Inhelder, 2004) qu’il parvient a se tourner vers les
autres, a comprendre qu’ils ont un point de vue propre et a le prendre en compte. Ainsi, plus
I’enfant va développer ses capacités cognitives et plus il sera a méme de vivre des interactions

sociales complexes et diversifiées.
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Le développement cognitif de 1’enfant est indissociable de son développement social,
ce qui lui permet d’interagir de plus en plus efficacement avec son environnement. Or, le
processus de stress est une transaction complexe entre 1’individu et son environnement. Pour
en étudier le déroulement a 6 ans, age de la rentrée au CP et des premiéres confrontations aux
¢valuations sociales, il apparait nécessaire de prendre en compte ces deux formes de

développement, et le niveau atteint par un enfant de cet age.

Nous présenterons dans un premier temps les principales caractéristiques d’un enfant
de 6 ans du point de vue cognitif, puis social. Nous verrons ensuite I’impact de ce niveau de
développement sur les différents éléments du modéle transactionnel du stress. Puis, nous
illustrerons notre propos en présentant le déroulement de ce processus, lorsqu’un enfant est
confronté a des situations d’évaluations sociales, en insistant sur le role qu’y joue ’estime de

SOI.

I1I.2. Quelques ¢léments de comprehension du

fonctionnement cognitif de ’enfant de 6 ans

II1.2.1. De la pensée intuitive a la pensée logique

A 6 ans, les enfants sont a la fin de la période préconceptuelle (Piaget & Inhelder,
2004). Ils disposent donc normalement des bases nécessaires, sur le plan de la réflexion, pour
accéder a la période des opérations concrétes. Ainsi, avant cet age, leur pensée est
essentiellement intuitive, avant de pouvoir €tre logique. En ce sens, les enfants sont capables
de répondre intuitivement & certaines questions, mais ils ne possédent pas encore les reégles
leur permettant d’expliquer ces réponses. Ce mode de raisonnement leur permet
d’appréhender le monde sur un mode perceptif. Ils ne sont pas encore capables d’anticiper les
conséquences d’une action, et ils ne peuvent pas généraliser leurs observations d’une situation
a d’autres contextes. Un autre élément caractéristique de la pensée du jeune enfant est sa
tendance a se centrer sur certains aspects précis, certains détails de la réalité, au détriment de

tous les autres. Il s’agit du phénomene de centration.

Ce n’est qu’aux environs de 6-7 ans que I’enfant va commencer a construire un
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\

ensemble de régles a partir de ses observations. Il met en place une série d’opérations
concretes (Piaget & Inhelder, 2004), « des actions intériorisées » (Bergeron & Blois, 1999),
telles que la réversibilité, la conservation, la classification, la sériation ... Il va étre capable de
déduire un résultat ou une conséquence a partir d’une situation, grace a ses observations
antérieures. Toutes ces régles permettent a I’enfant de comprendre de mieux en mieux le
fonctionnement de son environnement. Cela va aussi lui permettre de réguler de plus en plus
facilement son comportement, puisqu’il anticipe mieux le résultat de ses actions. De méme, il
va comprendre que les jeux comportent des regles, il va développer des stratégies pour
explorer le monde,... Ce nouvel ensemble de compétences correspond a I’acquisition de la

pensée logique.

Le passage de la pensée intuitive a la pensée logique ne se fait pas du jour au
lendemain. L’acquisition des opérations est assez longue et débute tout juste a 6 ans, chez les
enfants entrant au CP. De plus, tous les enfants ne seront pas strictement au méme niveau de
développement en méme temps, certains pouvant avoir acquis une pensée logique assez
avancée, alors que d’autres n’en auront que quelques bribes. Ainsi leur logique ne sera pas
toujours parfaite, ils auront encore parfois du mal a se décentrer d’éléments de détail de leur
environnement, les déductions et les anticipations qu’ils infeéreront de leurs perceptions

pourront étre encore parfois approximatives.

IIL.2.2. La fin de I’égocentrisme enfantin et I’ouverture vers les autres

Un autre élément caractéristique de la pensée enfantine est que, jusque vers 4 ans,
I’enfant est « enfermé » dans 1’égocentrisme intellectuel. Il s’agit de « [l’indifférenciation du
point de vue propre et de celui des autres ou de [’activité propre et des transformations de
[’objet » (Piaget, 1923). En conséquence, I’enfant n’est pas capable de tenir compte des
normes de la logique et de la réciprocité intellectuelle. Il ne différencie pas 1’expérience, sa
confrontation avec 1’environnement d’une part, et sa conscience de soi, son affectivité propre
d’autre part. Ainsi, le jeune enfant n’est pas encore capable de se représenter le point de vue
d’autrui. De facto, il ne différencie pas qu’il voit ou pense, et ce que peut voir ou penser
quelqu’un d’autre. Piaget pensait que cette caractéristique de la pensée enfantine persistait
jusque vers 6 ou 7 ans. Mais des études plus récentes ont montré que I’enfant construit un

ensemble d’idées lui permettant de se représenter la pensée d’autrui et de prédire ses
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comportements, a partir de 4 ans (Gauthier, 2003 ; Sullivan, Zaitchik & Tager-Flusberg,
1994). En fait, il semble que la décentration s’effectue progressivement (Thommen &

Rimbert, 2005), conduisant a la construction d’une « théorie de I’esprit ».

I11.2.3. Construction de la théorie de ’esprit

Ainsi, a partir de 4-5 ans, les enfants élaborent une série de régles complexes pour
arriver a comprendre ce qu’une personne pense, ressent ou désire. Ils vont apprendre ce que
sont les perceptions, les désirs, les croyances, le savoir, les pensées, les intentions,... (Flavell,
1999). Méme si ’enfant est capable tres tot, des les premiers mois de sa vie, d’agir sur son
entourage (par exemple en pleurant pour faire venir sa mére), il ne comprend pas quels sont
les mécanismes sous-jacents. Il faut attendre un niveau de développement cognitif supérieur
pour qu’il puisse conceptualiser le fonctionnement de la pensée. Il développe alors sa propre
« théorie » sur le fonctionnement de I’esprit, en tant que systeéme qui explique, prédit et

interpréte ce qu’il percoit (Thommen & Rimbert, 2005).

La construction de la théorie de I’esprit débute aux alentours de 4 ans, puis elle se
poursuit jusque 8-10 ans. Ainsi, un enfant de 4 ou 5 ans ne comprend pas encore toute la
complexité des états mentaux. Il congoit qu’une autre personne peut savoir quelque chose que
lui ne sait pas et inversement. Mais il ne pergoit pas la multiplicité et la complexité des
modalités épistémiques, qui ne se limitent pas a cette simple distinction entre « savoir » et
« ne pas savoir ». Il s’agit plutdt d’un continuum d’incertitude, s’étendant de la croyance a la
certitude (i.e. je crois, je pense, je sais, je suis sir ; Thommen, 2001). De plus, ces différentes
modalités ne vont pas engendrer le méme type de réactions émotionnelles de la part d’un
individu qui confronte sa pensée a la réalité. Ainsi, I’enfant congoit d’abord que les émotions
sont déclenchées par des causes extérieures, par 1I’environnement. Par exemple, il comprend
que si un enfant a cassé son jouet, il est triste. Ensuite, il intégre qu’une pensée triste peut
suffire a rendre triste, qu’il existe un lien entre la pensée et les sentiments. En reprenant
I’exemple précédent, I’enfant comprend qu’il suffit de repenser au jouet que 1’on a cassé et
qui a été jeté pour étre triste. Enfin, ce n’est qu’a partir de 7-8 ans que 1’enfant acquiert trois
intuitions utiles dans le traitement et la régulation de la pensée et des émotions (Flavell &
O’Donnell, 1999): 1/ Les émotions peuvent se déclencher sous ’effet d’une pensée, sans

aucun stimulus externe, de fagon soudaine et spontanée ; 2/ Une émotion est accompagnée de
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raisonnements appropriés a ce sentiment; 3/ Les individus sont capables de changer leurs
émotions avec de simples significations mentales, délibérément. L’entrée a 1’école primaire
aurait un impact significatif sur la compréhension de ces expériences mentales, du fait que les
enfants sont de plus en plus souvent engagés dans ce type d’activités (Flavell & O’Donnell,

1999).

Ensuite, aux environs de 8 ans, les enfants vont construire des croyances, des pensées
et des intentions de second ordre (Sullivan et al., 1994). Cela signifie que I’enfant peut
maintenant imaginer quelqu’un en train de penser a ce qu’une autre personne pense. Cette
capacité nécessite la possibilité de comprendre la réciprocité de la pensée, ce qui justifie
qu’elle apparaisse assez tardivement. Or, elle est nécessaire dans la compréhension de la
promesse et de I’engagement, ainsi que dans I’attribution de I’intentionnalité, de la causalité et
de la responsabilité. Avant 8 ans, I’enfant va effectuer des attributions, mais qui seront
souvent erronées, avec la croyance en des procédés « magiques », ou la confusion entre le
résultat et I’intention par exemple (Thommen & Rimbert, 2005). De plus, si I’enfant de 6 ans
comprend que les autres pensent, il a encore des difficultés pour percevoir qu’ils peuvent

émettre des pensées, et donc des jugements a son égard.

Ce constat est important car il est sans doute nécessaire a la mise en place de réelles
relations d’amitié (Bee & Boyd, 2008), sous-entendant la construction d’une confiance
réciproque. Il permet également de comprendre l'apparition des processus d’évaluation
sociale, notamment de 1’évaluation réfléchie qui repose sur I’inférence des jugements, donc
des pensées d’autrui. Ainsi, le développement cognitif est fortement li¢ au développement

social, qui va étre abordé maintenant.

I11.3. Quelques ¢léments de compréhension du

fonctionnement social de 1I’enfant de 6 ans

Si le développement cognitif permet a I’enfant de prendre de mieux en mieux en
compte son environnement, aussi bien physique que social, les relations sociales de celui-ci
vont également contribuer a son développement. Tout d’abord elles constituent le contexte

dans lequel vont se dérouler la plupart des expériences de 1’enfant. Ensuite, elles établissent
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les bases ou les ressources dont 1I’enfant dispose pour explorer le monde qui I’entoure. Enfin,
elles représentent des modeles, qui permettront & I’enfant d’acquérir des habiletés et des
normes sociales (Hartup, 1986). Nous allons donc présenter ces relations sociales, afin de
mieux percevoir leur impact sur le développement de 1’enfant mais aussi sur son interaction

avec I’environnement, a la base du processus de stress.

II1.3.1. Les relations verticales

II1.3.1.1. La diminution des comportements d’attachement

Parmi les relations sociales qui ont un impact important dans la vie de I’enfant, la
relation aux parents joue un role fondamental. Ils sont une base de sécurité dans la découverte
de I’environnement physique et social. Pour autant, tout au long de 1’age préscolaire, la
relation d’attachement, qui unit I’enfant a ses parents, va étre de moins en moins visible. Non
pas que cette relation soit moins forte, mais le nombre de comportements, de manifestations
d’attachement diminue progressivement. Ainsi, si la situation ne parait pas menagante ou
stressante, I’enfant va étre capable de s’¢loigner de sa base de sécurité¢ de plus en plus
facilement. Ce progres est lié au développement cognitif, I’enfant étant capable de
comprendre que la relation qui I’unit & sa mére (ou a son pere) persiste méme lorsqu’ils sont
séparés. La qualité de 1’attachement est considérée comme un facteur protecteur permettant
d’éviter I’apparition de comportements problématiques, en particulier face a des situations
stressantes (Greenberg, 1999). En ce sens, on constate que les enfants ayant développé un lien
d’attachement sécurisant présentent moins de comportements anxieux lors de I’entrée a
I’école primaire (Dallaire & Weinraub, 2007). Par contre, les enfants avec un attachement
insécurisant sont plus susceptibles de développer des craintes excessives ou de I'anxiété a
I’age scolaire (Bowlby, 1978). Ils présentent également des scores plus élevés sur les
différentes dimensions de 1’anxiété sociale (i.e. peur des évaluations négatives, évitement
social et détresse face a des situations nouvelles, et évitement social et détresse généralisés ;

Brumariu & Kerns, 2008).

Par ailleurs, il semblerait que le mod¢le interne d’attachement construit par 1’enfant
tende a se généraliser a d’autres relations sociales, par exemple avec son instituteur. Ainsi, les

enfants qui ont développé un attachement sécurisant sont plus susceptibles d’établir des
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relations positives avec leurs enseignants en maternelle et en primaire, que ceux ayant
construit un attachement insécurisant (DeMulder, Denham, Schmidt & Mitchell, 2000). Ce
lien d’attachement continue donc d’avoir un impact sur la vie de ’enfant méme a 1’age
scolaire. Il a toujours besoin de ses parents, car leur présence et leur affection restent une base

de sécurité pour lui.

Ainsi, méme si nous ne traiterons pas spécifiquement du style d’attachement dans ce
travail, ceci permet de comprendre a quel point la relation particuliére qui unit un enfant a ses
parents est importante pour comprendre la transaction entre 1’enfant et son environnement. En
effet, aux vues de ce qui vient d’étre dit, on peut s’attendre a ce que certains enfants aient plus
de difficultés a gérer la confrontation a une situation nouvelle ou menacante. Ce serait par
exemple le cas de ceux qui ont développé une relation conflictuelle avec leurs parents, un
attachement insécurisant, lors des évaluations scolaires au début du CP. De méme, ce lien
d’attachement aura un impact sur la relation établie avec 1’enseignant et avec les autres

enfants.

II1.3.1.2. L’acquisition de ’autorégulation

Un autre changement apparait dans la relation entre les parents et les enfants lors de
I’entrée a 1’école élémentaire. Les interventions des parents sur le plan disciplinaire vont
diminuer, pour laisser place a des attentes quant aux tiches que I’enfant devra accomplir a la
maison, mais aussi et surtout a I’école. Désormais, les parents attendent de 1’enfant qu’il
réussisse a I’école. Ces attentes varient en fonction du genre des parents et des enfants
(Furnham & Bunclark, 2006), de 1’age et de la culture. Ceci va de pair avec une nouvelle
capacité de I’enfant : I’autorégulation. Il va étre capable de se conformer aux directives et aux
régles imposées par les adultes sans que ces derniers ne soient obligés de les superviser. Cela
signifie que ’enfant a internalisé les régles et les attentes de ses parents, qu’il se les est
appropriées. Ainsi, méme en leur absence, a I’école par exemple, il aura le souci de leur faire
plaisir, en répondant au plus prés a leurs attentes. A ce titre, il a ét€ montré que la croyance de
la part des parents en la compétence de leur enfant a un temps T1 était un prédicteur puissant
de sentiment de compétence de ce dernier a un temps T2, comme s’il avait internalis¢ les
croyances de ses parents. On peut observer ce phénomene aussi bien pour le sentiment de

compétence académique (McGrath & Repetti, 2000) que pour le sentiment de compétence
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physique (Bois, Sarrazin, Brustad, Trouilloud & Cury, 2005). Il est a noter que I’influence de
la mére est plus prononcée chez les jeunes enfants, mais que le role du pére progresserait

durant 1’adolescence.

111.3.1.3. L’acquisition des roles sociaux

Les parents ont également un role de socialisation trés important. C’est par leur
intermédiaire que 1’enfant prend progressivement conscience des roles qu’il joue dans la
société, qu’il comprend qu’il est un acteur de son environnement social. Cette émergence des
roles sociaux débute a 2 ans et se développe tout au long de 1’dge préscolaire. Un des rdles
centraux que 1’enfant acquiert est le rdle sexué, la compréhension du fait d’étre une fille ou un
gargon et d’agir comme tel. A partir de 4 ans, les enfants commencent a connaitre les
compétences qui sont assez propres aux hommes et celles qui sont plutot propres aux femmes.
Et a 6 ans, ils ont tendance a considérer que ce sont des régles morales absolues (e.g., un
garcon n’a pas le droit de jouer a un jeu de fille). Ils n’envisagent quasiment pas la possibilité
de transgresser ces régles (Freeman, 2007). Ce n’est qu’'un peu plus tard que I’enfant
comprend qu’il s’agit seulement de conventions sociales, et que les stéréotypes s’atténuent

(Katz & Ksansnak, 1994).

Ces stéréotypes sont observables trés tot, dés 3 ans, au travers de 1’émergence de
comportements stéréotypés (Martin & Little, 1990). Ainsi, les enfants commencent a préférer
jouer avec des enfants du méme sexe et avec des jeux leur étant « attribués ». Pour autant, il
est encore fréquent d’observer des jeux « croisés », des filles qui empruntent des jeux de
garcons, et inversement. Mais c’est beaucoup mieux toléré par I’environnement social des
enfants, notamment par leurs parents et les pairs, dans le premier cas, lorsque les filles
adoptent un comportement a la garconne. En effet, une croyance populaire, « naive », veut
que le fait de jouer a des jeux de garcons, pour une fille, ne soit pas un frein a sa féminité. Et a
I’inverse, les garcons qui joueraient a des jeux de filles développeraient progressivement leurs
attributs féminins (Sandnabba & Ahlberg, 1999). Les parents, mais aussi les médias,
joueraient un réle non négligeable dans la construction de tels stéréotypes (Freeman, 2007).
Dr’ailleurs, les filles continuent de présenter une plus grande flexibilité dans leur role sexué

que les garcons jusque durant I’adolescence (Katz & Kansnak, 1994).

Mais les stéréotypes sexués ne sont pas les seuls. Des études se sont aussi intéressées
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aux stéréotypes raciaux que les enfants acquicerent (Aboud & Doyle, 1996). Comme
précédemment, les stéréotypes des enfants sont trés marqués, contrairement a ce que 1’on peut
observer chez 1’adulte, chez leurs parents. Leurs attitudes sont figées et leurs préjugés, treés
marqués. Mais, le role des parents dans 1’acquisition de ces stéréotypes raciaux serait indirect.
Les enfants inféreraient des régles a partir de nuances assez faibles dans le comportement de
leurs parents a 1’égard des personnes d’une autre race. En effet, ils pensent avoir des attitudes
similaires a celles de leurs parents. Pour autant, les corrélations montrent que ce n’est pas le

cas, les parents ayant des stéréotypes beaucoup plus modérés (Aboud & Doyle, 1996).

Méme si peu d’études se sont intéressées aux divers roles que peut avoir un enfant, en
tant qu’éléve, que sportif ou que bon copain,..., leur développement suit vraisemblablement le
méme cheminement. L’enfant semble inférer un ensemble de régles morales absolues a partir
de détails de son environnement social (ses parents, ses enseignants, ses pairs, ainsi que les
médias). Ces stéréotypes dépassent souvent assez largement la réalité des croyances de son
entourage. Pour autant, ils constituent une sorte de carcan rigide auquel I’enfant de 6 ans

cherche a adhérer a tout prix, et dont il ne se libeére que plus tard dans I’enfance.

I11.3.2. Les relations horizontales : l'exemple du lien d’amitié

Comme nous venons de le voir, les interactions avec les adultes jouent un role
important dans le développement de I’enfant. Mais les interactions avec les pairs peuvent
aussi jouer un role central, notamment au moment de I’entrée a 1’école primaire, ou elles vont

devenir prépondérantes.

En effet, au début de sa vie, ’enfant n’est pas capable de jouer avec ses pairs. Ses
principales interactions sociales se déroulent avec ses parents. Il faut attendre 3-4 ans pour
qu’il puisse s’engager dans des jeux coopératifs, qui peuvent Etre symboliques ou de
construction, dans lesquels deux ou plusieurs enfants vont collaborer pour 1’atteinte d’un
méme but. Ces jeux vont permettre [’acquisition d’habiletés sociales, c’est a dire « un
ensemble d’habiletés qui permettent habituellement a un individu d’étre accepté par les
autres » (Bee & Boyd, 2008). Ceci va amener un changement important dans les rapports
sociaux : les premiéres amitiés. Elles vont se généraliser progressivement durant la période
préscolaire, 50% des enfants de 4 ans passant jusqu’a 30% de leur temps avec un enfant qu’ils

préférent aux autres. Mais ce ne sont encore que des compagnons de jeu, I’amitié étant
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essentiellement basée sur une proximité physique.

A I’age scolaire, une nouvelle conception de I’amitié apparait, fondée sur la confiance
réciproque, la loyauté et I’entraide. Les relations d’amitié, au travers des jeux, notamment les
jeux symboliques, sont le théatre et les moyens de progres cognitifs et sociaux importants.
Ainsi, lors de leurs échanges, les enfants vont exercer leur habileté langagicre (e.g., capacité a
poser des questions, a persuader), progressivement planifier et organiser leurs scénarios, et
laisser apparaitre qu’ils comprennent les états mentaux d’autrui, en y faisant appel dans leurs
mises en scéne (Trawick-Smith, 1998). C’est aussi le moment ou ils exercent leur

compréhension des différents roles sociaux, et apprennent a se mettre a la place des autres

(Thommen & Rimbert, 2005).

Mais, si I’enfant passe de plus en plus de temps avec ses amis, il va aussi avoir plus de
conflits avec eux et leur adresser plus de critiques (Hartup, 1992). L’amiti¢ devient un lien
particulier qui permet a I’enfant d’apprendre a gérer des conflits de toutes sortes (Newcomb &
Bagwell, 1995). Ainsi, les enfants les plus agés sont davantage compétents pour gérer les
situations conflictuelles (Putallaz & Sheppard, 1992). Ceux qui ne parviennent pas a mettre en
place de relation d’amitié, ceux qui sont rejetés par leurs camarades, seront plus enclin a
déclarer des troubles comportementaux et émotionnels, et développeront moins de

connaissances et d’habiletés sociales (Putallaz & Sheppard, 1992).

Au dela du jeu et des conflits, cette nouvelle relation devient également un terrain
privilégié¢ de la comparaison sociale. Notamment, il a ét¢ mis en avant que les comparaisons
sociales avec des amis proches ont un impact plus important sur la construction de I’estime de
soi que la comparaison avec de simples camarades de classe (Guay, Boivin & Hodges, 1999).
En effet, on peut penser que les amis occupent une place prépondérante dans la vie de
I’enfant, qu’ils sont des personnes significatives de son entourage, et, qu’a ce titre, leurs avis

et leurs comportements ont une plus grande influence que ceux des autres enfants.

Ainsi les relations entre pairs, a 1’age scolaire, peuvent étre a la fois un espace de
coopération, d’entraide et de soutien social, mais aussi de conflits, de comparaisons sociales
et de compétition. Pour autant, quelle que soit la forme que prennent ces échanges, ils
apportent a I’enfant la possibilité d’acquérir de nombreuses habiletés, qui I’aideront & mieux

gérer la confrontation a un environnement, a la fois physique et social, de plus en plus varié et
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complexe. Nous allons donc voir désormais comment les différents éléments du
fonctionnement cognitif et social de ’enfant de 6 ans peuvent avoir un impact sur la

transaction qu’il effectue avec I’environnement, particuliecrement quand celui-ci est menagant.

[11.4. L'impact du fonctionnement cognitif et social

d’un enfant de 6 ans sur le processus de stress.

Tout comme D’adulte, ’enfant peut étre soumis a des situations potentiellement
stressantes. En effet, lorsqu’il participe a une compétition ou a une €valuation scolaire, un
certain poids social peut reposer sur ses épaules, dii a I’enjeu que va représenter une telle
situation, en rapport, par exemple, aux attentes des parents et de 1’entourage, au désir de leur
faire plaisir,... Il apparait peu probable que la vulnérabilité au stress subisse une progression
ou un déclin linéaire, entre I’enfance et 1’age adulte. Par contre, la nature des événements qui
peuvent conduire a une réaction de stress, ainsi que les possibilités de réponses disponibles

aux différents ages de la vie, vont probablement changer considérablement (Maccoby, 1983).

Ainsi, le processus de stress aurait lieu chez I’enfant, comme il se déroule chez
I’adulte, en fonction du sens que I’individu donne a la situation, quels que soient la maturité et
le caractere achevé avec lesquels il a pu construire cette signification. Par conséquent, Lazarus
(1991, 1999) émet I’idée selon laquelle le modele transactionnel du stress est pertinent, méme
chez un enfant de quelques mois, mais a un niveau ¢lémentaire. Cela dépendrait du niveau de
développement cognitif et social atteint. Les enfants n’ont pas les capacités d’évaluer la
situation de facon aussi complexe, compléte et abstraite que 1’adulte, mais ils la percoivent et
lui attribuent une signification avec leurs outils. Les différences dans le processus de stress
entre les adultes et les enfants apparaitraient donc davantage a I’intérieur du modele, au
niveau de chacune des composantes. Comme le soulignent Smoll et Smith (1996), les enfants
ne sont pas des adultes miniatures, et en ce sens, ils ont leurs propres critéres influengant leur
perception du stress. Nous allons donc maintenant voir dans le détail I'impact du

développement sur les différents éléments du processus transactionnel du stress.

77



Chapitre I1I : Impact du niveau de développement d'un enfant de 6 ans sur le modeéle

1I1.4.1. Le processus évaluatif

Les enfants effectueraient des évaluations cognitives dépendantes de leur niveau de
développement. De cette manicre, des réponses liées au stress ont été constatées chez les
enfants des le berceau, par exemple dans le cas d'une séparation momentanée avec leur mére
(e.g., Gunnar & Brodersen, 1992 ; Ahnert, Gunnar, Lamb & Barthel, 2004). Les études
montrent que I’intensité de la réponse comportementale (e.g., les pleurs) et physiologique
(i.e., ¢lévation du taux de cortisol salivaire) au stress est liée a la qualité du lien d’attachement
(Ahnert et al., 2004), ainsi qu’au fait que ’enfant n’a pas encore acquis la permanence de
I’objet. Dés lors, la situation de séparation représente une grande menace, voire une perte, si
I’enfant n’imagine pas pouvoir revoir sa mere. On comprend I’intensité que peut atteindre le
stress chez un enfant aussi jeune, et I’évaluation trés négative qu’il peut faire de la situation,

du fait de ses capacités cognitives immatures.

Si ces résultats vont dans le sens de nos présupposés, ils ne nous renseignent pas sur le
déroulement du processus de stress avec notre population, a savoir les enfants de 6 ans. Un
nombre assez restreint d’auteurs ont travaillé avec des enfants, la majorité des études
s’intéressant a la tranche d’age supérieure, au moment de la préadolescence, entre 8 et 12 ans
(e.g., Anshel & Delany, 2001 ; Sirsch, 2003). A ce titre, Anshel et Delany postulent que la
distinction entre perte, menace et défi ne serait pas la plus adaptée, au moins dans le cadre de
leur étude, pour mettre en évidence le lien entre I’évaluation cognitive et les stratégies de
coping utilisées par des enfants de 10 a 12 ans en contexte sportif. IIs préferent distinguer des
¢valuations positives (i.e., bénéfice et défi) et négatives (i.e., menace et perte). De plus, ils
notent que, dans le cadre de leur étude, le processus évaluatif ne pourrait pas aboutir a une
¢valuation en terme de perte, du fait de la spécificit¢ de la situation, qui ne présenterait pas
d'enjeux trés importants risquant de compromettre 1'intégrité de 1'individu (il apparait que de
telles remarques pourraient étre valables chez ’adulte). Pour autant, leur étude a permis de
mettre en avant un lien entre 1’évaluation cognitive et les stratégies de coping mises en place.
En effet, les jeunes ayant effectu¢ une évaluation positive de la situation se sont orientés
préférentiellement vers des stratégies de coping d’approche, alors que ceux ayant réalisé une

évaluation négative ont préféré I’évitement.

De méme, Sirch (2003) s’est intéressé au caractére défiant ou menagant que représente
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le passage de 1’école primaire a I’enseignement secondaire chez des enfants de 10 ans environ
(a la fin du quatriéeme grade en Autriche). Il s’est intéressé aux évaluations effectuées dans
deux domaines distincts, a savoir sur les plans académique (i.e., les changements dans le
domaine académique représentent-ils une menace ou un défi ?) et social (i.e., les changements
dans le domaine social représentent-ils une menace ou un défi ?). Il a montré que des facteurs
personnels, tels que I’anxiété sociale, la timidité, 1’estime de soi globale et les sentiments de
compétence dans des domaines spécifiques (i.e., compétence académique et sentiment
d’acceptation sociale) jouent un role prépondérant dans I’évaluation primaire au moment de
cette transition scolaire. De méme, certaines caractéristiques de la situation présentent un
impact non négligeable sur cette évaluation, notamment la nouveauté de la situation (i.e.,
certains enfants ayant déja visité leur future école) et la contrdlabilité (i.e., certains enfants

ayant participé activement au choix de leur future école).

Ainsi, méme s’ils s’intéressent a des enfants 1égérement plus 4gés que ceux de notre
¢tude, ces travaux apportent un soutien important a la validité du processus de stress chez
I’enfant. Ils montrent également que, conformément a I’idée avancée précédemment, ce n’est
pas la signification donnée a la situation qui différe, puisque I’on peut concevoir des
évaluations en terme de menace et de défi de facon pertinente, mais davantage les ¢léments
qui vont influencer cette construction de sens, ainsi que leur perception. En outre, ils montrent
I’importance de prendre en compte les facteurs environnementaux et personnels, qui différent

en fonction du niveau de développement.

111.4.2. La perception des caractéristiques de la situation

L’enfant ne va pas forcément pouvoir percevoir une situation dans son ensemble, a
cause du phénomene de centration, ce qui avait amené certains auteurs a penser qu’il ne
pouvait pas éprouver de stress (e.g., Durand, 1987/2006). De ce fait, il va souvent se focaliser
sur une partie de la situation, sur des détails, qui peuvent étre stressants. Par exemple, des
entretiens (Gobancé, 2004) ont montré que les enfants semblent incapables avant un certain
age de verbaliser a la fois de I’anxiété somatique et de 1’anxiété cognitive. Ils se focalisent
plutét sur 'une ou l’autre des composantes de 1’anxiété compétitive, en rapport avec le
phénomene de centration. Ainsi, I’enfant peut se centrer sur des détails stressants, par exemple

le pistolet servant a donner le départ lors des compétitions d’athlétisme (Gobancé, 2004,
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2005). Mais, il est possible que cette centration conduise 1’enfant a ne pas percevoir les enjeux
de la situation, et représente alors un facteur protecteur face au stress. Cependant, il est aussi
probable que cela ne lui permette pas de comprendre la situation, la rendant ambigué. Or

I’ambiguité d’une situation est I’un des facteurs ayant un impact sur le processus de stress.

Aussi, les enfants ont moins de controle de la situation (Fields & Prinz, 1997), parce
qu’ils sont dépendants des adultes, qu’ils ont moins d’expérience, moins de pouvoir... Or la
controlabilité de la situation est une des caractéristiques qui peut influer sur le niveau de
stress. Ceci nous amene a penser que si les enfants vivent les situations comme étant moins
controlables, 1’évaluation qui en découlera sera sans doute plus négative. Notamment, on peut
penser que I’évaluation secondaire, permettant a I’enfant de déterminer ses possibilités de
faire face a la situation, aboutira a des solutions assez limitées (Maccoby, 1983). Par contre, il
a ¢ét¢ montré que le fait de redonner du contrdle aux enfants, en les faisant participer
activement au choix de leur école au moment de la transition du primaire au secondaire,
aboutit & une évaluation primaire plus positive (Sirsch, 2003). Pour autant, dans certains cas,
on peut supposer que ce manque de controle conféere moins de responsabilité a ’enfant, et
donc des enjeux moins importants. Deés lors, cette absence de contrOle pourrait aussi

constituer un facteur protecteur, par rapport a 1’adulte (Maccoby, 1983).

Enfin, ’enfant, de par son jeune age, est d’autant plus souvent confronté¢ a des
situations nouvelles. En effet, il possede moins d’expérience que 1’adulte, il est en train de
découvrir son environnement physique et social, ainsi que les possibilités d’actions et
d’interactions qui se présentent a lui. Ce manque d’expérience aboutit a un plus grand nombre
de situations au caractére étranger, non familier (Maccoby, 1983). La nouveauté¢ de la
situation pourrait étre particuliecrement saillante dans le cas d’une transition scolaire, lorsque
I’enfant doit découvrir en méme temps une nouvelle école, un nouvel enseignant, de
nouveaux camarades de classe, un nouveau mode de fonctionnement, des nouvelles attentes

de la part de ses parents quant a sa réussite,. ..

Pour montrer I’impact des caractéristiques d’une situation sur 1’évaluation cognitive
qui en découle, une étude de Creasey et ses collaborateurs (1997) a mis en évidence que des
enfants présentaient des réponses cognitives et émotionnelles plus négatives lorsqu’ils étaient
confrontés a la détresse d’un parent, plutdt qu’a celle d’un pair. Parmi les hypothéses mises en

avant, les auteurs ont suggéré que le lien émotionnel qui unit un parent a son enfant pouvait
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expliquer en partie ce résultat, mais ils ont également proposé que la premicre situation est
moins controlable (du fait du statut social de I’adulte) et moins familiére (car plus rare) que la
seconde. Les caractéristiques de la situation et la facon dont elles sont percues pourraient

jouer un rdle non négligeable dans le processus de stress.

111.4.3. Les caractéristiques individuelles

1I1.4.3.1. Le genre

Parmi les caractéristiques individuelles ayant une importance particuliere dans le
processus évaluatif, le genre de I’individu a souvent ét¢ mis en évidence chez des
préadolescents ou des adolescents (e.g., Anshel & Delany, 2001 ; Jose & Ratcliff, 2004 ;
Sorensen, 1994). Chez I’enfant, 1’acquisition des roles, en particuler le role sexué, est un point
important. Il est possible que cela ait un impact sur le stress, notamment parce que la
ségrégation sexuelle est de mise, et que les enfants ne se comparent sans doute pas de la
méme fagon aux enfants de leur genre et aux autres. Par exemple, certaines études ont mis en
avant que les parents ont des attentes plus importantes en mathématiques pour les gargons que
pour les filles. Si le jeune gargon internalise de telles attentes stéréotypées et qu’une fille se
révele étre meilleure que lui en mathématiques, il est fort probable que cela ait un impact sur
la facon dont il évalue les situations d’évaluations scolaires dans cette discipline. Le genre
apparait donc comme un modérateur possible dans le processus de stress. En ce sens, les
travaux de Creasey et de ses collaborateurs (1997) avec des enfants de 6 a 8 ans, ont montré
un léger effet du genre, notamment sur les stratégies de coping mises en place. Cependant,
une étude (Towend, Dimigen & Fung, 2000), s’intéressant au niveau d’anxiété éprouvé chez
le dentiste par des enfants de 7 & 10 ans d’une part, et de 11 a 14 ans d’autre part, n’a révélé
de différences significatives entre les filles et les garcons que pour les enfants les plus agés.
Des ¢études supplémentaires semblent donc nécessaires pour vérifier le role joué par le genre

dans le processus de stress.

111.4.3.2. Les expériences passées

Un autre point trés important a prendre en compte lors du processus évaluatif est le

role des expériences passées. Mais, chez I’enfant, elles sont forcément trés limitées de par son

81



Chapitre I1I : Impact du niveau de développement d'un enfant de 6 ans sur le modeéle

jeune age et le faible nombre de situations rencontrées. De ce fait, n’importe quelle situation
comporte généralement des ¢léments nouveaux. L’enfant manque de point de repére, et se
retrouve face a un environnement qu’il ne connait pas ou mal. Ce sera particulierement le cas
lorsqu’il entrera au Cours Préparatoire, ou lors de ses débuts en sport. Il se trouvera face a des
situations totalement nouvelles, avec des enjeux nouveaux, qu’il ne pourra qu’extrapoler a

partir des paroles de ses parents, de ses fréres et sceurs (s’il en a), de ses camarades...

1I1.4.3.3. L’anxiété trait et d’autres traits de personnalité

Si ’anxiété trait s’est révélée avoir une influence sur le processus de stress chez
I’adulte, notamment en contexte de compétition (Martens, Vealey & Burton, 1990), de
nombreuses études se sont également intéressées a cet effet chez les jeunes. A ce titre, le role
joué par le trait d’anxiété compétitive dans la réalisation d’une performance, et dans le bien-
étre psychologique des jeunes athlétes, a été 1’une des premicres directions majeures prises
par la recherche sur cette population (Gould, 1982). Il existe aujourd’hui de nombreuses
preuves de I’impact de ’anxiété trait sur le stress dans un contexte compétitif (e.g., Gould,

Horn & Spreemann, 1983 ; Scanlan & Lewthwaite, 1984).

Par ailleurs, quelques études se sont intéressées a I’impact d'autres traits sur le
processus de stress, dés ’enfance. L’¢tude de Lengua et Long (2002) a mis en évidence que
I’émotionnalité négative, définie comme la disposition a éprouver des émotions négatives,
telles que la peur ou la frustration, avait un impact sur 1’évaluation primaire et le coping.
Ainsi, certaines caractéristiques stables de I’enfant auraient un impact sur le processus de

stress.

111.4.3.4. Les engagements et les croyances

Les engagements de 1’enfant vont probablement étre liés aux personnes significatives
de son entourage. Ainsi, lorsqu’un enfant s’engage dans une activité, c’est souvent sous
I’impulsion de ses parents. Il ne dispose pas de I’autonomie qui lui permettrait de pratiquer
une activité sans leur aval. En effet, il ne pourra pas se déplacer a I’entrainement et en
compétition, payer sa licence,... Ce sont ses parents qui doivent s’en charger pour lui. Sa

pratique sportive est fortement dépendante de 1’investissement temporel, matériel et financier
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que ses parents vont consentir (Delforge & Le Scanff, 2006). De méme pour I’école, ce sont
¢galement les parents qui le conduisent, et qui participent a sa réussite en lui fournissant le

matériel adapté, ainsi qu’un soutien, par exemple pour les devoirs.

De plus, les pratiques sont inspirées par la culture, comme le montrent les atlas de
répartition des différentes pratiques sur le territoire (Mathieu & Praicheux, 1987). Et 1’école
est prescrite par la société. Or, ce sont les parents qui sont détenteurs de ces savoirs culturels

et sociaux. Ils orienteront donc, volontairement ou non, les pratiques de leurs enfants.

Parmi les croyances que 1’enfant peut développer, et qui auront une influence sur la
situation transactionnelle, il est nécessaire de prendre en compte celles en ses possibilités de
réussir a faire face a la demande de la situation, car elles auront un impact important dans le
processus d’évaluation. Ces croyances sont proches des expectations d’efficacité et de
résultats décrites par Bandura (1976 ; Lazarus & Folkman, 1984). En ce sens, Scanlan,
Lewthwaite et Jackson (1984) ont montré que les expectations étaient de bons prédicteurs des
performances sportives de jeunes lutteurs. De méme, Scanlan et Lewthwaite (1984) ont mis
en ¢vidence que I’état d’anxiété précompétitive était influencé par les expectations.
Précisément, les jeunes qui croyaient le moins en leurs capacités de réussite lors de la

compétition présentaient les niveaux d’anxiété précompétitive les plus élevés.

111.4.4. Les enjeux de la situation

Pour ce qui est d’envisager les enjeux de la compétition, si les enfants n’ont pas une
image réaliste des conséquences possibles de la compétition et de son résultat, ils savent
cependant des choses. Par exemple, ils savent que s’ils gagnent, ils auront une médaille, ils
seront considérés comme meilleurs que leurs adversaires. Ainsi, la victoire semble tres
importante pour les jeunes compétiteurs. Par contre, ils ne peuvent pas encore envisager des
conséquences a long terme d’une victoire ou d’une défaite. Contrairement aux adolescents ou
aux adultes, ils ne peuvent pas croire qu’une compétition aura des répercussions sur toute leur
saison, voire sur leur carriére. L’importance donnée aux enjeux sera donc limitée au moins sur

sa composante temporelle.

Ensuite, on voit apparaitre des préoccupations liées aux parents chez certains enfants.

Ces derniers vont extrapoler ce qui peut se passer par rapport a ce qu’ils pergoivent de
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I’importance donnée a la compétition par les parents. On peut donc voir des enfants qui font
de la compétition et qui veulent gagner pour faire plaisir a leurs parents, avec parfois la
crainte de perdre I’amour parental en cas de défaite. Mais on peut aussi voir des choses plus
¢tonnantes, en lien avec la valeur matérielle que les enfants donnent a la médaille (« mes

parents seront plus riches si je gagne »).

Par ailleurs, les adultes significatifs de I’environnement des enfants (parents,
instituteurs, entraineurs) peuvent avoir des attentes, parfois irréalistes, concernant leur réussite
en compétition ou lors d’évaluations scolaires. Les enfants de 6 ans ont conscience de cette
pression que les adultes peuvent faire peser sur eux (Scanlan & Passer, 1978). En effet, en
pleine acquisition des rdles sociaux, ils savent désormais ce que signifie, aux yeux des
adultes, €étre un bon sportif, ou étre un bon ¢éleve. Ils vont donc chercher a gagner des
compétitions ou a avoir les meilleures notes. Par contre, ils ne sont pas encore capables de
relativiser ’importance de ces indicateurs. Il est possible qu’ils ne fassent pas la distinction
entre le fait d’étre bon et celui d’étre le meilleur. Dés lors, une deuxiéme place pourra étre
vécue comme une contre-performance, du fait du caractére absolu accordé aux critéres

permettant de définir les roles sociaux chez I’enfant.

Ainsi, les enjeux tels qu’ils sont construits par I’enfant, peuvent &étre un facteur
protecteur en situation menacante, allant méme jusqu’a préserver 1’enfant du processus de
stress, si celui-ci ne pergoit aucun enjeu. Par contre, pour d’autres enfants, ces enjeux vont
étre démultipliés, du fait qu'ils leur sont imposés par leur environnement social,

volontairement ou non.

111.4.5. Le processus de coping

Contrairement au processus ¢valuatif du stress, le processus de coping chez I’enfant a
été assez largement étudié, particulierement durant les 30 dernieres années. On peut ainsi
trouver, dans des bases de données électroniques spécialisées (e.g., EBSCOhost ou SCOPUYS),
de 3000 a 8000 références comportant les mots « coping » et « child » dans leur sujet ou leur
titre. Et cet engouement ne semble pas vraiment ralentir, puisqu'on peut dénombrer 613
références pour I'année 2007, et encore 537 pour I'année 2008 (données SCOPUS, le 5 Février

2009).
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Ainsi, les études s’étant intéressées au coping chez I’enfant sont nombreuses. Mais il
existe une grande disparit¢ dans la méthodologie utilisée, tant au niveau des outils (i.e.,
questionnaires aux parents, aux enseignants ou aux enfants, observations en laboratoire ou en
situation écologique, scénarii proposés aux enfants) que du protocole (longitudinal ou
transversal, comparatif ou descriptif). De ce fait, les résultats peuvent parfois paraitre
contradictoires, et il est délicat de se faire une idée de 1’état actuel des connaissances.
Cependant, les auteurs semblent d’accord pour dire que le répertoire de coping s’acquiert
progressivement. Ainsi, les réponses de stress disponibles chez I’enfant ne sont pas celles de
I’adolescent ou de ’adulte (Fields & Prinz, 1997 ; Hampel, 2007). Elles sont dépendantes du
niveau de développement biologique, cognitif, social et émotionnel (Compas, Connor-Smith,
Saltzman, Thomsen & Wadsworth, 2001). Or, si les enfants ne possédent pas encore toutes les
stratégies de coping nécessaires pour faire face efficacement a une situation menacante, ils
pourront étre encore plus vulnérables face a une telle situation. Nous allons proposer quelques
pistes permettant de mieux cerner les capacités de coping que posséde, ou non, un enfant de 6

ans.

I11.4.5.1. Les stratégies de coping utilisées par ’enfant

Avant I’entrée a 1’école primaire, les enfants disposent de capacités de coping assez
rudimentaires, essentiellement composées de stratégies d’évitement, d’agressivité, ou de
solutions simples de résolution de probléme. Par contre, ils utiliseraient assez peu de
stratégies centrées sur I’émotion. Ce ne serait qu’a partir de ’entrée a 1’école primaire que les
stratégies utilisées se complexifieraient, en s’orientant progressivement vers une meilleure

gestion de I’émotion et ’utilisation de techniques cognitives (Fields & Prinz, 1997).

Le fait que les jeunes enfants utilisent de nombreuses stratégies d’évitement parait
normal, en lien avec le faible controle dont ils disposent sur leur environnement. En effet, les
stratégies d’évitement seraient les plus efficaces pour faire face a des situations incontrolables
(Altshuler & Ruble, 1989). Mais certains résultats sont contradictoires, car les enfants n’ont
pas souvent la liberté d’éviter les situations qu’ils ne contrdlent pas. A titre d’exemple, il n’est
pas possible pour un jeune enfant d’ « oublier » un rendez-vous chez le dentiste, car ce sont

les parents qui prennent l'initiative de la prise de rendez-vous et qui le conduisent.

De plus, on observe des différences selon que les stratégies sont comportementales ou

85



Chapitre I1I : Impact du niveau de développement d'un enfant de 6 ans sur le modeéle

cognitives, les plus jeunes enfants utilisant davantage les premicres que les secondes. Il est
difficile d’envisager des enfants d’age préscolaire utiliser des stratégies de coping d’évitement
cognitif et €tre capables de le revendiquer, vu leur niveau de développement de la théorie de
I’esprit. En effet, s’ils n’ont pas encore conscience que de telles stratégies peuvent les aider a
faire face a une situation stressante et aux manifestations émotionnelles qu’elle provoque, ils
ne pourront pas les mettre en place, ou alors pas de fagon volontaire. C’est ainsi que des
stratégies comme la pensée positive n’apparaissent qu’au moment de I’entrée a 1’école
primaire. Cette conclusion, mise en avant par la revue de Fields et Prinz (1997), est confirmée
par les travaux de Kalpidou, Power, Cherry et Gottfried (2004). Ces derniers ont en effet
montré que l’utilisation de stratégies de coping instrumental (i.e., résolution de probléme,
recherche de soutien instrumental, intervention instrumentale, restructuration cognitive et
recherche de soutien émotionnel) augmente progressivement entre 3 et 5 ans, au fur et a
mesure que I’enfant acquiert la compréhension et la maitrise de 1’environnement. Ceci semble
justifier que les plus jeunes préferent des stratégies comportementales quand les plus agés
s’orientent progressivement vers des stratégies cognitives de plus en plus complexes (Fields

& Prinz, 1997).

De la méme manicre, les stratégies centrées sur 1’émotion ne semblent apparaitre
qu’au moment de I’entrée a 1’école primaire, age ou I’enfant développe sa théorie de 1’esprit,
comme nous 1’avons déja expliqué précédemment (Pincus & Friedman, 2004). Cependant, les
¢tudes comparatives mettent en avant davantage de coping centré sur 1’émotion que sur le
probléme, au moment de I’entrée a 1’école. De méme, certains auteurs, en particulier Nancy
Eisenberg et ses collaborateurs (e.g., Eisenberg et al., 1993, 1999, 2001, 2004), se sont
intéressés spécifiquement aux capacités de régulations des émotions en situation stressante,
qu’il s’agisse de controle volontaire ou réactif. Ces études ont mis en évidence que les enfants
disposaient de telles capacités des 4 ans, mais avec de grosses disparités interindividuelles. Et
les enfants capables de contréler volontairement leurs émotions assez tot dans leur
développement présentaient moins de problémes d’ajustement psychologique présent et futur,

et des relations sociales meilleures.

Par conséquent, il existe des disparités interindividuelles dans 1’utilisation des
stratégies de faire face, et on observe également des différences d’une situation a I’autre, pour

un méme enfant. Notamment, les enfants, méme trés jeunes, vont s’orienter préférentiellement

86



Chapitre I1I : Impact du niveau de développement d'un enfant de 6 ans sur le modeéle

vers des situations centrées sur le probleme lorsqu’ils font face a des situations plutot
contrblables, comme c’est le cas des conflits entre pairs ou de certaines taches scolaires, car
celles-ci se révelent étre plus efficaces. Ainsi, comme chez 1’adulte, les stratégies de coping
utilisées dépendent du contexte, en particulier de la contrdlabilité de la situation. De plus,
comme les enfants les plus agés disposent d’un panel de stratégies disponibles plus larges, ils
parviendraient mieux a adapter leurs efforts a chaque situation, et seraient donc plus habiles
pour faire face a un stress. En ce sens, la flexibilit¢é du coping est un facteur important
favorisant 1’ajustement des enfants, et qui se développerait avec ’age (Fields & Prinz, 1997 ;

Pincus & Friedman, 2004).

Enfin, les relations sociales jouent un role prépondérant dans les stratégies de coping.
En effet, il a ét¢ mis en évidence que les stratégies de recherche de soutien social, qu’elles
soient émotionnelles ou instrumentales, évoluaient avec la qualit¢ de ces relations. La
préférence des plus jeunes enfants pour un soutien par les parents décroit progressivement,
pour accorder un role plus important au soutien par les pairs, en lien avec I’évolution des

relations sociales significatives pour I’enfant (e.g., Altshuler & Ruble, 1989 ; Compas, 1998).

Pour conclure, il est a noter que les stratégies de coping utilisées par les enfants
dépendent de nombreux facteurs, tels que leur niveau de développement cognitif et social, ou
les caractéristiques de la situation. Pour autant, des différences importantes sont également a
considérer d’une étude a I’autre, selon le protocole utilisé. On observe des écarts selon que les
questionnaires sont remplis par la mére, par le professeur ou par ’enfant (e.g., Eisenberg et
al., 1993), que les résultats ont été obtenus par observations, ou au moyen d’entretiens, ou
encore a partir de scénarii. Mais, au dela de ces disparités méthodologiques, les supports
théoriques qui sous-tendent chacune des études sont trés variables, ce qui peut partiellement
expliquer I’inconsistance de tous ces résultats. En effet, les auteurs se sont appuyés sur divers
modeles adultes (e.g., dichotomie probléme/émotion, dichotomie approche/évitement,
contrble primaire et secondaire,...). Or, il y a un réel besoin de trouver un consensus
concernant une conceptualisation du coping chez I’enfant et 1’adolescent (Compas, 1998 ;
Compeas et al., 2001). Seules les études les plus récentes essaient de résoudre ce probléme de
classification du coping spécifique a ’enfant, notamment au travers des recherches de
Compas et ses collaborateurs (Compas et al., 2001 ; Langrock, Compas, Keller, Merchant &

Copeland, 2002).
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111.4.5.2. La classification du coping chez ’enfant

La conceptualisation, ainsi que la classification du coping chez I’enfant, sont un enjeu
majeur des recherches actuelles sur le sujet. Pour cela, les auteurs cherchent a trouver une
définition du processus de faire face qui refléte ses caractéristiques développementales, et qui
aboutisse a une classification cohérente (Compas, 1998). Ils ont donné des définitions assez

diverses, mais ils s’accordent sur certains points.

Tout d’abord, le coping, chez I’enfant, fait partie d’un ensemble plus large de réponses
possibles a une situation stressante (e.g., Compas, et al., 2001 ; Losoya, Eisenberg & Guthrie,
1998). Ensuite, le coping vise a réguler a la fois les émotions, le comportement, la cognition,

... Il est donc constitué de stratégies diverses.

Cependant, il existe un point de désaccord : Certains auteurs consideérent que le coping
chez I’enfant n’est pas forcément volontaire et conscient (e.g., Losoya et al., 1988), alors que
d’autres font la distinction entre le coping, qui est volontaire, et d’autres réponses au stress,
qui sont involontaires (Compas et al., 2001). Pour autant, Compas et ses collégues soulignent
I’importance de prendre en considération toutes ces formes de réponses au stress, qu’elles
soient volontaires (i.e., le coping) ou non, car la compréhension de leur relation a une
importance fondamentale dans la construction du processus de coping. Notamment, elles
pourraient apparaitre différemment durant le développement. Ainsi, les réponses involontaires
seraient majoritairement présentes assez tot, alors que les réponses volontaires se
manifesteraient ensuite progressivement. Pour soutenir cette hypothése, une étude de
Langrock et ses collaborateurs (2002) a montré que les enfants présentaient une majorité de
réponses involontaires au stress, ce qui renforce 1’idée selon laquelle les enfants ne disposent
pas encore d’un éventail treés large de réponses de coping, et qu’ils font souvent face a des
situations incontrdlables pour eux. Moins les enfants parviennent a controler leurs émotions et
leurs comportements, plus ils risquent de réagir de manic¢re incontrolée, involontaire,
inconsciente. Or, nous avons vu précédemment que certaines capacités d’auto-régulation
n’apparaitraient pas avant 6 ans. Ceci confirme que les jeunes enfants pourraient avoir des
difficultés pour faire face efficacement & une situation stressante. Cependant, la régulation
réactive, involontaire, qui se met en place, bien que souvent considérée comme moins

efficace, pourrait limiter I’impact de certaines situations stressantes.
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En outre, les réponses au stress volontaires et involontaires pourraient jouer un role
différent dans la confrontation a différentes situations stressantes. Aussi, les réponses
involontaires pourraient avoir un impact sur les réponses volontaires face au stress. Compas et
ses collegues (2001) ont donc choisi de prendre en considération ces réponses involontaires au

stress dans leurs études sur le coping chez ’enfant.

Par ailleurs, ils font la différence entre les réponses engageantes et désengageantes, en
référence aux études qui ont mis en avant la distinction entre approche et évitement, et qui
s’étaient révélées particulierement pertinentes chez les enfants (e.g., Altshuler & Ruble,
1989). Ils ont également posé I’hypothése selon laquelle les stratégies de coping volontaires
engageantes seraient différentiables en fonction de leur but, selon qu’elles visent a modifier
directement les conditions de 1’événement (contréle primaire) ou a permettre une meilleure
adaptation de I’individu a la situation (controle secondaire) (e.g., Band & Weisz, 1990). La
classification obtenue par Compas et ses colleégues (2001) comporte donc 5 classes et est

représentée par la figure 4.

Réponses au stress

Volontaires Involontaires
ou de Coping
Engageantes Désengageantes Engageantes Désengageantes
Primaires Secondaires

Résolution de probléme | : Pensée : Déni Ruminations Vide émotionnel

! Modulation émotionnelle : positives : Evitement ~: : Pensées intrusives ! Interférence cognitive
Expression émotionnelle :: Acceptation i Pensées Activation Inaction
""""""""""""""""" E Restructuration : fantasmatiques E E émotionnelle et E E Fuite E
cognitive I LI LLLY * I physiologique i TTTTTTTTTmmmmemmooseeeses '

Figure 4. Catégorisation du coping chez I’enfant, selon Compas et al. (2001).

Quelques études semblent confirmer la validité de cette conceptualisation et de la

catégorisation qui en découle, aussi bien chez I’adolescent que chez I’enfant (Connor-Smith &
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Calvete, 2004 ; Connor-Smith, Compas, Wadsworth, Thomsen & Saltzman, 2000 ; Langrock
et al., 2002).

Ainsi, si un consensus concernant la conceptualisation du coping chez I’enfant n’est
pas encore acquis, d’importantes avancées ont été faites dans ce sens au cours des 10
derniéres années. Ces progres ont été possibles grace a la prise en compte et a I’effort

d’intégration des différents résultats préexistants.

Nous venons donc de voir que I’enfant, de par son niveau de développement cognitif
et social, peut étre assez vulnérable, mais aussi, parfois, protégé par ses lacunes, face a des
situations de stress. Nous allons maintenant nous intéresser au déroulement de ce processus
lors de situations d’évaluation sociale, ainsi qu’a la place que I’estime de soi peut y occuper.
En effet, nous avons déja vu que des situations d’évaluation sociale, telles que 1’évaluation
scolaire ou la compétition sportive, étaient le moment d’une importante remise en cause de
I’estime de soi. Or, I’estime de soi chez I’enfant est particulierement fragile, ce qui la rend

davantage saillante dans le processus de stress, lors de telles situations.

I11.5. Modele prenant en compte 1’estime de so1 dans le

processus de stress chez un enfant de 6 ans en situation

d’évaluation sociale

IIL.5.1. L'impact du fonctionnement cognitif et social de ’enfant de 6 ans sur son _

estime de soi

Avant de s’intéresser a la place qu’occupe 1’estime de soi dans le modele de stress
chez un enfant de 6 ans, il est important de situer le niveau de développement de cette
variable a cet age. Nous allons donc expliquer rapidement comment celle-ci se construit au

travers des progres cognitifs et sociaux effectués par I’enfant.

Ainsi, I’estime de soi d’un enfant de 6 ans est en voie de construction. Une de ses
caractéristiques essentielles est qu’elle est surestimée. Cela est di au fait qu’il continue

d’avoir des difficultés a prendre en compte le point de vue d’autrui, et qu’il se centre encore
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assez facilement sur des détails abondant dans son sens. Pour autant, ce niveau a tendance a
diminuer au fur et a mesure que I’enfant acquiert de nouvelles habiletés cognitives et sociales
pour évaluer de maniere plus objective sa valeur réelle. Il va donc y avoir des modifications
relativement importantes entre le moment ou [’enfant est empreint de « mégalomanie

infantile », et le moment ou il devient capable de faire des jugements plus réalistes.

De plus, comme l'enfant est en train de construire des concepts, il effectue des
classifications et des hiérarchisations progressives. Ceci s’applique également a ses domaines
de compétences, ce qui lui permet de coordonner ses différentes habiletés en groupe de
compétences plus générales. Mais il ne posséde pas encore de concepts plus généraux et
abstraits, il n’est donc pas capable d’établir une image globale de son estime de soi. En ce
sens, selon Harter (1999), I’enfant construit progressivement son estime de soi, qui ne devient

globale qu’aux alentours de 7 ou 8 ans, et est le fruit de deux phénomenes :

- Grace a ses nouvelles capacités cognitives, I’enfant devient capable de voir la
différence qu’il y a entre ce qu’il aimerait étre, une certaine vision de son soi idéal, et
ce qu’il pergoit de lui, 'image qu’il a de son soi physique, social, émotionnel et
psychologique. Ainsi, Higgins (1991) met en avant la capacité a construire un soi
idéal, durant la moyenne enfance, lorsque les enfants acquierent des représentations de
ce que les autres veulent qu’ils fassent. Cette capacité est essentielle pour le
développement de 1’estime de soi, qui peut étre comprise comme 1’écart entre le soi
percu et le soi idéal. Ainsi, si cet écart est faible, I'estime de soi sera élevée. Si cet écart

est important, 1'estime de soi sera basse.

- Le second processus concerne la perception qu’a I’enfant des messages
d'approbation ou de désapprobation que lui apporte son entourage, que ce soit ses
parents ou ses pairs. L'évaluation réfléchie joue donc un réle important dans la
construction de l'estime de soi. Cet élément serait important pour comprendre les
différences interindividuelles au niveau de l'estime de soi (Harter, 1999). Ainsi, un
enfant qui se sent soutenu, encouragé par ses proches, a souvent une estime de soi plus
¢levée qu’un autre qui se sent délaissé (Franco & Levitt, 1998). En ce sens, les
relations sociales de I’enfant, que ce soit avec ses parents (Solomon & Serres, 1999)
ou avec ses pairs (Altermatt, Pomerantz, Ruble, Frey & Greulish, 2002) ont un impact

non négligeable sur son estime de soi.
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Enfin, un autre aspect de I’estime de soi a prendre en considération chez 1’enfant est
celui de sa stabilité. Il s’agit de tenir compte des changements ou des fluctuations qu’il peut y
avoir dans ’estime de soi des enfants ou des adolescents, a travers d'une part le temps et
d'autre part les situations (Rosenberg, 1985). Il apparait que cette stabilité aurait tendance a
s’affaiblir entre 1’enfance et I’adolescence pour environ un enfant sur cing. Les enfants dont
l'estime de soi connait un fort déclin sembleraient présenter de plus grands problémes
développementaux (Hirsch & Dubois, 1991 ; Zimmerman et al., 1997). Par ailleurs, certains
jeunes présentent des changements dans leur sentiment de valeur personnelle sur des
intervalles de temps beaucoup plus courts, parfois sur une journée, ce qui pourrait étre une
preuve de fragilité ou de vulnérabilité (Kernis, 1993 ; Roberts & Monroe, 1994). Méme s'il
n'est pas possible d'observer la méme stabilité que chez 1’adulte, il est préférable de ne pas
avoir une instabilité trop importante chez I’enfant et I’adolescent, qui serait la preuve d’une

vulnérabilité particuliére.

L’estime de soi d’un enfant de 6 ans est donc en cours de construction. Elle reste
généralement ¢élevée, ce qui est une source potentielle de protection a 1’égard du stress, mais a
tendance a diminuer, ce qui peut rendre ’enfant plus vulnérable. De plus, I’enfant parvient de
mieux en mieux a catégoriser et a globaliser ce sentiment de valeur personnelle, mais c’est
une période de vulnérabilité importante du fait de D’instabilité apportée par tous ces
changements. Nous allons donc voir quel peut étre le role joué par cette estime de soi dans le

processus de stress, qu’elle soit protectrice ou source de vulnérabilité.

II1.5.2. Le processus de stress en situation d’évaluation sociale chez Uenfant : Le_

role central de ’estime de soi

Lorsque I’enfant est confronté a une situation d’évaluation sociale, qu’il s’agisse d’une
¢valuation scolaire ou d’une compétition sportive, comme il a été détaill¢ dans le chapitre 1, il
est nécessaire de prendre en compte de nombreux éléments pour comprendre la signification

que revét cette situation pour lui, et les conséquences qu’elle pourra avoir.

Le modele du processus de stress, prenant en compte 1’estime de soi (cf. Figure 5, p.
93), permet de comprendre comment 1’enfant donne du sens a une telle situation et comment

cela va avoir des répercussions a court et a long terme.
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Figure 5 : Modge¢le de stress prenant en compte 1’estime de soi chez 1’enfant.

Ce modele permet de synthétiser les différentes hypothéses proposées tout au long de

ce chapitre quant a l'impact attendu du niveau de développement cognitif sur le modéele

transactionnel de stress prenant en compte l'estime de soi. En outre, concernant les

caractéristiques de la situation, cette derni¢re apparait comme davantage nouvelle et ambigué,

mais moins prévisible et moins controlable que chez 1'adulte. Ces différences pourront soit

induire un effet protecteur vis-a-vis de la situation stressante, soit au contraire rendre l'enfant

plus vulnérable (cf. Partie I11.4.2 de ce chapitre, p. 79), ce qui est figuré par la représentation
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simultanée de deux fléches (i.e., une en trait pointillé et une en trait épais). Cette double
fleche signifie que les éléments trouvés dans la littérature ne permettent pas de trancher entre
un effet protecteur ou vulnérabilisant de la variable concernée. Elle peut également désigner
la possibilité que le facteur soit tantdt vulnérabilisant et tant6t protecteur en fonction des
situations et des enfants. De la méme manicre, les caractéristiques personnelles ont été
définies comme plus ou moins manifestes et plus ou moins influentes dans ce modele. Par
exemple, l'enfant posséde bien moins d'expériences passées qu'un adulte, et ceci aura sans
doute pour effet de le rendre plus vulnérable dans la plupart des situations (cf. Partie 111.4.3.2
de ce chapitre, p. 81).

L’estime de soi joue un role central dans ce modele, notamment par son instabilité
encore accentuée lorsque l'enfant est soumis a une situation stressante. En effet, lorsque
I’enfant est confronté a une situation d’évaluation sociale, la mise en place des processus de
comparaison sociale et d’évaluation réfléchie va naturellement impliquer son estime de soi. Sa
protection et/ou sa valorisation vont constituer un enjeu majeur pour l’enfant. Ainsi, en
situation de compétition sportive ou d’évaluation scolaire, I’enfant se retrouve comparé aux
autres, ce qui met en relief son réel niveau de compétence. Cette détermination plus objective
du niveau de I’enfant va étre visible non seulement par les autres enfants, mais aussi par les
parents, les enseignants, les entraineurs, et toutes les personnes qui pourront voir ou avoir

connaissance du résultat.

A un age ou ’estime de soi est en pleine construction, ce type de confrontation a un
impact majeur sur le sentiment de valeur personnelle de I’enfant. En ce sens, il a ét¢ montré
qu’en situation de comparaison sociale, le niveau et la communication avec les autres enfants
avait un impact sur I’estime de soi de I’enfant (Altermatt et al., 2002 ; Guay et al., 1999). Par
ailleurs, les évaluations réfléchies de la part des enseignants et des parents se sont révélées
influer sur le niveau de 1’estime de soi des enfants (Felson & Reed, 1986 ; Herbert & Stipek,
2005).

Ainsi, une situation qui peut remettre en cause le niveau de I’estime de soi peut étre
considérée comme un défi, surtout si I’enfant a une estime de soi élevée, et qu’il pense donc
avoir de bonnes chances de réussir. Dés lors, I’estime de soi peut constituer un facteur
protecteur face a la situation stressante. Mais elle peut aussi représenter une menace, surtout si

I’enfant a déja des doutes quant a sa valeur personnelle (i.e., une estime de soi basse et/ou
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instable), et qu’il craint de ne pas pouvoir faire face efficacement a la situation. Dés lors,

I’estime de soi constituerait un facteur amplificateur du processus de stress.

En retour, si ’enfant parvient a faire face efficacement a la situation stressante, et que
ses résultats sont bons, ce qu’il va montrer aux autres, adultes ou pairs, sera valorisant pour
son estime de soi. Le processus de stress pourra conduire a un état d’estime de soi positif. Par
contre, s’il ne parvient pas a faire face a cette situation stressante, et qu’il percoit son échec,
alors le processus conduira a un état d’estime de soi négatif. Si I'une ou I’autre de ces
situations se renouvelle fréquemment, cela pourrait avoir un impact plus important sur
I’estime de soi, en influant sur son niveau ou sa stabilité a long terme. Ainsi, la construction
de I’estime de soi dépend de la résolution de ces situations ou I’enfant est confronté au regard

des autres (Harter, 1999).

De cette maniére, 1’estime de soi joue un role primordial mais ambigu dans un mod¢le
particulierement complexe, tantdt « antécédent », facteur protecteur ou de vulnérabilité, et
tantdt « conséquence », puisque potentiellement affaiblie ou renforcée par son implication
dans une situation d'évaluation. Ainsi, la complexit¢ de ce modele tient en son caractere
transactionnel, que nous avons défini chez 1’adulte et qui a toute sa place dans la définition du

processus chez I’enfant.

111.5.3. Un processus transactionnel... Chez Uenfant aussi

Dire que le modéle est transactionnel revient a considérer chacune des variables
comme définissant le modéle a un moment (i.e., un antécédent), et en découlant 1’instant
suivant (i.e., une conséquence). Ainsi, dans un mod¢le transactionnel, le caractére
continuellement changeant du processus rend particulierement complexe la définition de la
place des différents ¢léments du schéma. Le role que nous venons d’attribuer a I’estime de soi
montre bien la pertinence de considérer cette dynamique lorsque 1’on s’intéresse au stress
chez I’enfant. Mais 1’étude d’autres variables permet également de mettre en évidence cette

caractéristique de notre mode¢le.

Ainsi, la résilience correspond a la capacité d’une personne, exposée a des facteurs de
risque, de dépasser ce risque et d’en éviter les conséquences négatives (Rak & Patterson,

1996). Elle englobe un ensemble de ressources permettant de réduire les effets négatifs de
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I’adversité¢ (Sandler, 2001). En ce sens, elle peut étre considérée comme un antécédent du
processus de stress, car les différentes ressources qui la composent sont préexistantes a la
situation stressante. Pour autant, elle a été considérée comme un médiateur entre les différents
modes de contrdle d’une situation, considérés par les auteurs comme faisant partie des modes
de coping, et les problemes d’internalisation (Eisenberg et al., 2004). Elle pourrait donc étre
schématisée comme un élément central du modele. On pourrait méme étre tenté de penser
qu’elle se construit au travers des différentes situations stressantes que 1’enfant rencontre,
puisqu’elle correspond a la qualité de 1’ajustement obtenue face a un contexte de risque. Elle
serait alors également une conséquence de ce modele. Elle est donc bien « dans » le modele,

au ceeur du modgele, partie prenante du déroulement du processus de stress.

La place accordée a I’anxiété dans le processus de stress par de nombreux chercheurs
permet également de mettre en évidence cette complexité du modele. Ainsi, il apparait assez
nettement que le trait d’anxiété a un impact sur la perception de la situation en tant que
menace ou défi, c'est-a-dire sur le processus d’évaluation primaire (e.g., Passer, 1983). De
méme, des ¢états d’anxiété peuvent avoir un impact sur la perception de la situation stressante
(Gould et al., 1983). Inversement, diverses cognitions, comme les expectations ou les craintes
de I’échec, se sont révélées avoir un impact sur 1’état d’anxiété en compétition (Scanlan &
Lewthwaite, 1984). Enfin, il a également ét¢ mis en évidence que 1’anxiété lors d’un premier
match avait un impact sur ’anxiété lors du match suivant (Scanlan & Lewthwaite, 1984).

Ainsi, les différentes situations stressantes pourraient avoir un impact les unes sur les autres.

En conclusion, la perception des différents éléments d’une situation stressante a un
moment donné aura un impact sur cette méme perception a I’instant suivant. L’ensemble du
modele se meut perpétuellement, tous les ¢léments étant liés les uns aux autres, dans une
expression holistique de ce schéma. Et chaque situation aurait un impact sur les situations
futures du méme type. C’est en cela que la transaction entre 1’individu et I’environnement est
si complexe, et qu’elle est si difficile a mettre en lumicre. Ces éléments sont au centre de

notre travail et auront un impact sur les choix méthodologiques effectués.
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I11.6. Conclusion

Nous venons de détailler les différents éléments du développement cognitif et social
de I’enfant ayant un impact sur le processus de stress. Malgré ces différences entre 1’adulte et
I’enfant, il apparait que le modéle proposé pour expliquer les relations complexes entre estime
de soi et stress reste pertinent. Et il est particulierement intéressant dans le cadre de I’étude de
situations d’évaluation sociale (i.e., les compétitions sportives et les évaluations scolaires), du
fait de la forte implication de I'estime de soi dans ce type de situations. Ainsi, ces situations
sont encore plus saillantes au moment de I’entrée au CP et des premiéres confrontations aux

jugements des autres, alors que I’estime de soi est fragile et en pleine construction.

C’est pourquoi nous allons désormais nous attacher a mettre en évidence la pertinence
de ce modele aupres d’enfants entrant en classe de CP. Apres avoir explicité plus précisément
notre problématique et nos hypothéses de travail, nous expliquerons quels efforts ont été faits
pour parvenir a dépasser divers probléemes méthodologiques, dus notamment aux

particularités des enfants et a la complexité du modele.
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Chapitre IV :
Problématique et Hypothéses

IV.1. Problématique

Certaines situations peuvent s’avérer particulierement stressantes, méme pour des
enfants. C’est notamment le cas des évaluations scolaires et des compétitions sportives. Ces
situations apparaissent dans la vie des enfants au moment de I’entrée au CP, quand leur
environnement social et leur développement cognitif les aménent a effectuer de plus en plus
d’évaluations sociales. Le stress nait de l’interaction, de la transaction complexe entre
I’individu et ces situations, ainsi que des enjeux qui en découlent, liés en particulier aux
nouvelles évaluations sociales. A ce titre, le modele transactionnel de stress (Lazarus &
Folkman, 1984) parait particulicrement pertinent pour étudier ce phénomeéne, et comprendre
ce que peuvent représenter ces premicres situations d’évaluation sociale, pour un enfant

entrant a I’école primaire.

Par ailleurs, les évaluations sociales vont avoir un impact sur ’estime de soi des
enfants et participer a sa construction. Ainsi, I’estime de soi va se trouver mise en jeu et
menacée par les situations stressantes rencontrées par les enfants, alors qu’elle est fragile,
instable, du fait de son immaturité. C’est pourquoi il apparait particulierement pertinent de

prendre en compte 1’estime de soi dans ce modele de stress.

L’objectif de ce travail sera donc de tester un modele transactionnel du stress inspiré
de celui de Lazarus et Folkman (1984), prenant en compte 1’estime de soi des enfants, dans

des situations d’évaluation sociale, telles que la compétition sportive et 1’évaluation scolaire.

IV.2. Hypotheses

1V.2.1. Hypothése 1 :

La premiére hypothese a tester afin de répondre a cette problématique concerne le
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processus transationnel de stress décrit par Lazarus et Folkman (1984). Il est important de
s'interroger sur la possibilité de transposer ce modéle a une population d'enfants, alors qu'il a
d'abord été¢ mis au point pour expliquer la transaction entre I'environnement et un individu

adulte.

A la lumicre de ce qui a été décrit précédemment, nous allons chercher a vérifier qu'un
enfant vivant un épisode potentiellement stressant percoit des enjeux a cette situation. Des
lors, ces enjeux auraient un impact sur le processus évaluatif, ainsi que sur certaines

conséquences de la situation, telles que la réussite pergue ou les résultats.

Ainsi, en situation de compétition sportive ou d'évaluation scolaire, certains facteurs
auraient une importance particuliére pour 1'enfant, notamment le regard de ses parents ou de
son instituteur, la comparaison avec ses pairs, ou encore la réussite lors de la situation. Il en
découlerait une évaluation primaire plus négative, et probablement une réussite percue plus
mitigée. Il est également possible qu'un enfant se sentant grandement menacé mette en place
des stratégies de faire-face inadaptées (e.g., Altshuler & Ruble, 1989), et que ceci ait une

répercussion sur ses résultats scolaires.

1V.2.2. Hypothese 2 : L’interaction entre ’estime de soi et les résultats scolaires

serait médiée par le processus de stress

De nombreuses ¢tudes (e.g., Marsh & O’Mara, 2008) ont montré les effets
d’interaction entre les résultats scolaires et I’estime de soi, en particulier 1’estime de soi
« académique ». Pour autant, le mécanisme, le processus par lequel 1’estime de soi a un

impact sur les performances scolaires n’a jamais vraiment été mis en avant.

Nous pensons que le processus de stress peut étre un mécanisme médiateur, permettant

d’expliquer les effets réciproques de I’estime de soi et des résultats scolaires.

Dans un premier temps, I’estime de soi apparait comme un antécédent de la situation,
et les résultats scolaires comme une conséquence de la transaction. Ainsi, un éléve avec une
estime de soi faible pourrait se trouver fortement menacé par une situation d’évaluation,
pouvant mettre en lumicre ses faiblesses. Si I’enfant pergoit la situation comme dépassant ses
capacités, il est fort probable qu’il ne trouvera pas les moyens pour faire face efficacement a

la situation. Parmi les conséquences de ce processus assez négatif, il va y avoir les résultats
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scolaires, qui risquent d’en patir. Ensuite, ces résultats médiocres vont déclencher un nouvel
épisode de stress, avec une évaluation sociale trés forte et probablement négative. Ce

processus de stress va donc avoir un impact négatif sur une estime de soi déja tres fragile.

Ceci renforce encore 1’idée d’une véritable transaction, d’une vision holistique de
I’ensemble des variables présentes, pouvant étre a la fois antécédents et conséquences de la

confrontation de ’enfant a son environnement.

IV2.3. Hypotheése 3 : Le genre, une variable modératrice du modeéle

Que ce soit concernant I’estime de soi et le stress, des différences ont été¢ observées
chez les adultes, les adolescents et les préadolescents, entre les filles et les gargons.
L’acquisition des rbles sociaux, notamment des rdles sexués, s’effectue durant la petite
enfance. A 6 ans, la conception de ces rdles n’est pas encore a maturité, mais les enfants ont
déja une grande conscience des différences entre une fille et un garcon, comme le montre la
ségrégation sexuelle trés importante qui existe dans les cours de récréation du primaire. Il est

donc possible que le genre soit déja une variable modératrice du processus des le début du CP.

IV.2.4. Hypothése 4 : Des évolutions trés rapides, dues au choix de la période _

charniere de ’entrée en Cours Préparatoire

Nous avons choisi de nous focaliser sur les enfants de 6 ans, au moment ou ils entrent
au CP, car il s’agit d’une période clé de leur développement. Cette transition importante
amene des évolutions rapides sur le plan cognitif mais aussi social. A ce titre, 1’évaluation
sociale apparait comme une conséquence importante de ce développement, les progres
cognitifs et sociaux rendant possibles les comparaisons avec les pairs, ainsi que la
compréhension des jugements portés par autrui. Mais c’est aussi une cause de ces évolutions,
en permettant la comparaison et donc I’ouverture aux autres, la construction d’une vision plus
objective de la réalité et de la place que I’enfant y occupe,... Des modifications importantes et
trés rapides sont attendues, aussi bien au niveau du processus de stress que de 1’estime de soi,

mettant en évidence 1’effet modérateur de 1’age, et du temps, dans le modéle.
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1V:2.5. Hypotheése 5 : Une conséquence de la transactionnalité du modéle ou le role_

modérateur de la pratique compétitive lors des évaluations scolaires

Le modele du stress est transactionnel. En ce sens, un élément qui va étre une
conséquence d’un épisode de stress peut s’avérer €tre un antécédent dans I’épisode de stress
suivant. Particulierement chez I’enfant, on s’attend a ce qu’il se « nourrisse », qu’il développe
ses compétences en terme de gestion du stress, de stratégies de faire-face, d’une situation a
I’autre. De méme, chaque situation va venir enrichir les expériences passées de 1’enfant, qui
sont treés faibles au départ. Par conséquent, la multiplication des épisodes de stress peut

constituer un avantage pour I’enfant face a des situations de stress.

Comme les situations de compétition sportive et d’évaluation scolaire font intervenir
le méme processus d'évaluation sociale, elles sont vraisemblablement trés proches dans la
facon dont elles vont mettre en ceuvre le processus de stress. Il semble donc probable qu'elles
aient un impact 'une sur l'autre. Plus particulierement, nous nous attendons a ce que la
pratique compétitive extrascolaire permette a I’enfant de mieux faire face au stress des
¢valuations scolaires. La compétition sportive représenterait donc une variable modératrice
dans le processus de stress face aux évaluations scolaires. Ce phénomene serait visible a partir
de la fin de la premicre année du primaire, pour les enfants qui ont été confrontés a des

compétitions sportives.

Pour répondre a ces différentes hypothéses, un protocole longitudinal s'est imposé. Il a
¢été mis en place aupres d'une soixantaine d'enfants. Le recueil de données s'est étalé du début
du CP, au moment de I'entrée a I'Ecole Primaire, jusqu'au début du CEI1, aprés les vacances
scolaires. Apreés avoir présenté cette population, une place importante sera accordée a la
justification du choix de ce protocole particulier, ainsi qu'a l'attention apportée a l'adaptation
des outils de mesure. Puis nous détaillerons le déroulement du recueil de données et les

différents outils utilisés.
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Chapitre V :
Présentation de la population

Choix d’un protocole

V.1. Population

Au début de I’étude, 1’échantillon se composait de 63 enfants, issus de 4 classes de
Cours Préparatoire (CP) différentes, réparties dans deux écoles. Les deux premiéres classes,
issues de la premicre école, se composent de 23 et 18 enfants, pour un total de 41 enfants (soit
65% de 1’échantillon). La seconde école a fourni une classe de 17 enfants, ainsi que 5 enfants
issus d’une classe mixte (CP-CE1l). Ces deux écoles publiques étaient situées en secteur

urbain, au sein de la ville de Reims.

L’age moyen était de 6.1 ans (SD = 0.44) au début de I’étude. Cing enfants,
redoublants, avaient déja 7 ans lors du début de l'expérimentation (11% de 1’échantillon), et
12 enfants (19% de 1’échantillon), 1égérement en avance ou nés en fin d’année, n’avaient pas

encore 6 ans.

Il y avait 26 garcons (soit 41.3% de 1’échantillon) et 37 filles (soit 58.7%). Notre
¢chantillon était donc légerement féminis¢, ce qui va a I’encontre des données nationales, les
garcons étant normalement légerement plus nombreux que les filles durant 1'enfance (INSEE,
2009). Les enfants dont les parents ont refusé de participer a 1’étude étaient répartis
¢quitablement entre les filles et les gargons (4 filles et 3 garcons). La mortalité échantillonnale
ne permet donc pas d’expliquer cet écart. Cette répartition est respectée au sein des écoles (17

garcons sur 41 dans la premiére école, soit 41%, et 8 sur 22 dans la seconde, soit 36%).

Apres I’adhésion des directeurs et instituteurs concernés au projet, nous avons obtenu
I’autorisation écrite de 1’Inspection d’ Académie, puis des parents. La lettre explicative remise
aux parents, permettant d’obtenir leur autorisation, ainsi que certaines informations pratiques

concernant leur enfant, est disponible en annexe.

Le protocole longitudinal utilis¢ a eu pour conséquence la disparition de certains

sujets. Ils étaient ainsi encore 63 lors de la deuxieme passation, puis 62 a la troisiéme (un
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enfant est parti, soit 0.02% de 1’échantillon), puis 56 lors du quatri¢me et dernier entretien, au
moment de l'entrée en CE1 (7 enfants de moins que lors de la premiére passation, soit 11%).
Le départ de certains sujets s’est donc produit en grande majorit¢ pendant les vacances
estivales. Cette mortalité échantillonnale est due essentiellement & des déménagements. Seul
un enfant a changé volontairement d’école, pour entrer dans une filicre particuliére (option

musique).

V.2. Le choix des outils de mesure

Une des grandes difficultés liées a notre population est le choix des outils de mesure.
En effet, s’il existe aussi peu d’études sur les enfants aussi jeunes, il est possible que ce soit
en partie a cause des problémes a l'dge de ces derniers (Pallas, Entwisle, Alexander &
Weinstein, 1990). En effet, le niveau de développement cognitif des enfants ameéne un certain
nombre d’obstacles méthodologiques. Tout d’abord, les enfants ne disposent pas d’une
capacité attentionnelle importante, d’ou la nécessité d’utiliser des outils qui ne demandent que
peu de temps et d’efforts de concentration pour les enfants. De plus, ils ne savent ni lire ni
écrire, ce qui rend difficile 1'emploi des échelles d’autoévaluation, pourtant couramment
utilisées dans la recherche en psychologie. De plus, le niveau de développement du langage
peut amener les enfants a ne pas comprendre toutes les questions auxquelles il faudra pourtant
les confronter, ainsi qu’a ne pas verbaliser facilement. Par ailleurs, I’immaturité affective des
enfants peut les empécher d’exprimer ce qu’ils éprouvent, notamment face a un adulte qu’ils

ne connaissent pas (Gobancé, 2004).

V.2.1. La mesure de ’estime de soi chez ’enfant

Malgré ces difficultés, il existe des outils de mesure de I’estime de soi chez I’enfant,
par exemple le Self Descriptive Questionnaire-I ( SDQ-I ; Marsh, Craven & Debus, 1991) et
la Pictorial Scale of Perceived Competence and Social Acceptance for Young Children
(PSPCSA ; Harter & Pike, 1984). La passation de ces deux échelles s’effectue sous forme
d’entretiens individuels, mais elles présentent cependant un certain nombre de différences

nous ayant amené a choisir la seconde échelle, la PSPCSA de Harter et Pike (1984).

Tout d’abord, le PSPCSA se présente sous forme picturale, contrairement au SDQ-I.
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Ce format est supposé favoriser la compréhension des items par les enfants, tout en focalisant
leur attention (Gullo, 1982 ; Harter & Pike, 1984). Ensuite, la longueur de cette échelle,
composée de 24 items, semble plus adaptée aux enfants que la SDQ-I, composée de 63 items.
Plus I’échelle est longue, plus il sera difficile de conserver un niveau d’attention satisfaisant
tout au long de la passation. A ce titre, Marsh et ses collaborateurs (1991, 1998) ont admis étre
obligés d’effectuer la passation en deux temps, en permettant aux enfants de jouer et de se
défouler physiquement entre les deux parties de I’entretien. Si cette méthode permet d’obtenir,
malgré tout, des résultats satisfaisants, elle est tres coliteuse en temps (environ 45 minutes par

enfant), ce qui n’est pas adapté a notre travail.

Enfin, la PSPCSA peut étre utilisée pour des études longitudinales (Mantzicopoulos,
2006 ; Pallas et al., 1990), grace aux diverses versions disponibles pour toutes les tranches
d’age, depuis les enfants de 4 ans jusqu’aux adultes. Ce genre d’outils est nécessaire pour
pouvoir mettre en avant les évolutions intra-individuelles. Ainsi, les qualités du PSPCSA
permettent de le considérer comme « une premiere tentative pour mesurer les multiples
aspects du systeme du soi, dans une perspective developpementale » (Mantzicopoulos, 2006,

p. 304, notre traduction)™.

Cette échelle, ainsi que la procédure de validation dont elle a fait 1’objet, seront

présentés plus en détail dans le chapitre 6.

V.2.2. La mesure du stress chez ’enfant

Les problemes méthodologiques inhérents a 1’évaluation du stress chez 1’adulte sont
démultipliés du fait de la difficulté a recueillir de I’information auprés des enfants. Il apparait
essentiel de parvenir a dépasser les difficultés méthodologiques, en adaptant des outils de
mesure, en accord avec leurs capacités sociales et cognitives (Lazarus, 1999). L’absence
d’outils ayant montré leur réelle efficacité expliquerait sans doute qu’il existe trés peu
d’études convaincantes sur le sujet. Ainsi, I’objectif de notre étude, menée en 2005 dans le
cadre du Diplome d'Etudes Approfondies, €tait de trouver une méthodologie appropriée et
efficace. Parmi les premiceres possibilités étudiées, ce travail s'était intéressé aux mesures

physiologiques du stress.

1 “eqrly attempts to assess multiple aspects of self-system in developmentally appropriate ways”

(Mantzicopoulos, 2006, p. 304)
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V.2.2.1. Le choix d'exclure les méthodes physiologiques

Le stress engendre un certain nombre de réactions physiologiques (Selye, 1936), dues
a une activation des systemes nerveux et endocrinien (Scherman, 1987). Ainsi, des
fluctuations de certaines données physiologiques, telles que le rythme cardiaque, de
nombreuses hormones (e.g., cortisol, hormone de croissance, adrénaline, catécholamine,
insulin-like growth factor I, testostérone) ou des substances spécifiques au systéme
immunologique, sont autant de marques du caractere stressant d’une situation. Ces marqueurs
physiologiques du stress, ont souvent été utilisés chez 1’enfant, méme tres jeune (e.g., Gunnar
& Brodersen, 1992 ; Filaire, Michaux, Robert & Lac, 1999). Mais le recours a ce type de

mesures pose différents problémes.

Tout d’abord, il faut souligner le caractére relativement invasif de la plupart des
mesures physiologiques. En effet, sauf pour le rythme cardiaque, il s’agit de réaliser un
prélévement de sang, d’urine ou de salive, afin de pouvoir effectuer des mesures. Dans le
cadre d’une étude sur de trés jeunes enfants au sein de leur école, il semblait difficile
d’obtenir I’accord des parents et des administrations pour ce genre d’expérimentation. De
plus, de telles méthodes nécessitent des outils, des moyens et des techniques dont il n’est pas
¢évident de disposer. L’utilisation de telles mesures aurait risqué de remettre en cause la

faisabilité de notre étude, sur les plans pratiques, financiers, temporels...

Ensuite, méme si de nombreuses études ont utilisé ce type de mesure, leur efficacité
chez de jeunes enfants peut paraitre discutable. En effet, de nombreuses hormones, telles que
I’hormone de croissance ou la testostérone, sont impliquées dans le processus de croissance
des enfants. Une étude de Rich et ses collaborateurs (1992) avait mis en évidence une chute
du taux de testostérone lors d’une séquence de plusieurs jours d’entrainement intensif chez de
jeunes gymnastes masculins, suivie d’'une augmentation de ce taux lors d’une journée de
repos. Mais une telle augmentation avait également pu étre observée avec le groupe controle,
laissant penser qu’un autre facteur que 1’activité physique était en cause. De méme, les
résultats des études sont souvent contradictoires. Des études menées aupres de nourrissons et
utilisant le taux de cortisol salivaire pour évaluer le stress de la séparation ont montré des
résultats trés satisfaisants (e.g., Gunnar & Brodersen, 1992). Mais d'autres études, menées

aupres d'enfants plus agés et portant sur des stresseurs moins intenses, comme peut I’étre la
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compétition sportive, n’ont pas été aussi concluantes (e.g., Filaire et al., 1999 ; Rich et al,
1992). Pourtant, 1’étude de Filaire et ses collaborateurs (1999) avait mis en évidence une
¢lévation du taux de cortisol salivaire chez de jeunes gymnastes sur une période de
compétition, mais pour une durée de 4 semaines. Et une autre étude, de Jahreis, Kauf, Frohner
et Schmidt (1991), avait au contraire mis en évidence la diminution du taux de nombreuses
hormones, dont le cortisol, au cours d’un stage d’entrainement de trois jours. Ces données
opposé€es amenent a s'interroger sur le crédit a apporter a ces mesures physiologiques, qui ne
semblent pas refléter uniquement une valeur du stress, ainsi que sur les interprétations

possibles de ces résultats.

Enfin, un dernier point important nous a amené a ne pas considérer les mesures
physiologiques comme une éventualité dans notre cas. Il s’agit du manque d’informations
fournies. En effet, si elles peuvent présenter une valeur de stress, du moins chez 1’adulte, elles
n’aménent aucun renseignement sur le plan psychologique, permettant de comprendre le
déroulement de processus de stress. Or, c’est justement notre objectif ici. Nous nous sommes
donc orientés vers plusieurs autres méthodes, que nous avons comparées lors de notre étude
de DEA (Gobancé, 2005). Le but de ce travail était de choisir la méthode la plus efficace pour
¢évaluer le stress d'enfants de 6 a 8 ans, lors d'une compétition d'athlétisme. Parmi les
méthodes possibles, 1'utilisation de questionnaires, de techniques projectives, et d'entretiens de

plusieurs formes avaient été retenues.

V.2.2.2. Comparatif de plusieurs méthodes

Questionnaire : L'utilisation d'un questionnaire était possible, mais sous forme d’un
entretien individuel, les items étant lus aux enfants, pour dépasser leurs difficultés de lecture.
Ce mode de fonctionnement permettait ¢galement d’expliquer les mots de vocabulaire les plus
compliqués lorsque les enfants le demandaient. Du plus, des dessins de visages leur figuraient
les différents niveaux de 1’échelle de Lickert. Il s’agissait de ’Echelle d’Etat d’Anxiété en
Compétition (EEAC ; Cury, Sarrazin, Peres & Famose, 1999), adaptation francaise du
Competitive State Anxiety Inventory-2 (CSAI-2 ; Martens, Vealey & Burton, 1990).

L’utilisation de questionnaire était supposée ne pas pouvoir apporter de données
suffisamment fiables avec de jeunes enfants, les réponses de ce dernier mettant en évidence

un fort biais de désirabilité sociale, en allant dans le sens des attentes des adultes. En effet, les
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enfants, en pleine construction de leur estime de soi, pouvaient chercher a se protéger par ce
biais, du fait que I’échelle n’était pas anonyme et qu’ils n’étaient pas seuls au moment d’y
répondre. De plus, les enfants étaient supposés ne pas faire la différence entre leurs désirs et la
réalité, d’ou un probléme pour interpréter les résultats. Par ailleurs, les informations fournies
par les questionnaires paraissaient étre difficilement exploitables dans le cadre de cette étude,

car les informations fournies n'étaient pas suffisamment détaillées.

Les résultats allaient confirmer ces attentes. Ainsi, tout d’abord, certains termes se sont
révélés difficiles a comprendre pour les enfants, il a donc fallu en expliquer un bon nombre.
Pour autant, tous les enfants n’étaient pas égaux face a ces difficultés, les enfants les plus agés
(i.e., 8 ans) en ayant éprouvé davantage. Ce résultat, qui pouvait paraitre étonnant, aurait en
fait été une conséquence du biais de désirabilité, plus important chez les plus jeunes (i.e., agés
6 ans), qui ne voulaient pas admettre leur incompréhension. Ainsi, des scores trés incohérents
apparaissaient lors d'une analyse en détail de I’échelle. En outre, ces résultats étaient assez
incohérents avec les entretiens réalisés par ailleurs. Cette étude concluait donc sur la difficulté

d’utiliser une telle échelle avec une population de jeunes enfants.

Test projectif: Un autre outil, souvent utilis¢ avec des enfants, avait également été
intégré a 1'étude : un test projectif. S’il existe de nombreux tests projectifs adaptés aux enfants
(e.g., le test de la Patte Noire ; Corman, 1982), quatre planches d’un test adapté au contexte
sportif avaient finalement été choisies (Test Projectif pour Sportifs ; Laforestrie & Missoum,
1985), susceptibles de révéler les informations recherchées. Mais 1’interprétation des résultats
montrait que les enfants avaient eu du mal a se projeter, ou qu’ils refusaient, qu’ils évitaient la
projection. Ils présentaient une fragilité psychologique importante, mise en avant par la
« violence » des planches, sans doute relative a leur dge. Le nombre important de réponses
d’évitement, s’il permettait de confirmer le caractére stressant des situations présentées,
interdisait d’effectuer une analyse plus fine. Ce nouvel outil ne semblait donc pas adapté a la

population et au contexte présentés.

Entretien basé sur un jeu : La possibilité d’effectuer un entretien semi-directif simple
avait été écartée, suite a une étude effectuée en maitrise (Gobancé, 2004), car il s’était avéré
difficile d’amener les enfants a parler directement d’une situation qui pouvait étre
dérangeante. Deux autres méthodes, empruntées aux psychologues cliniciens, avaient été

utilisées. Elles ¢étaient de type projectif, mais beaucoup plus libres que le test projectif
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présenté précédemment. Il s’agissait d’un entretien basé sur une phase de jeu dans un premier
temps, et d’un entretien basé sur un dessin dans un second temps. Dans ces deux situations, la

grille d’entretien était identique pour permettre des comparaisons.

Pour la phase de jeu, un jeu édité par la Fédération Frangaise d’Athlétisme servait de
base, représentant une piste d’athlétisme avec ces différentes composantes. L’enfant était
invité a jouer tantot selon les régles imposées par ce jeu de société, et tantdt de facon libre,
avec des personnages qu’il devait mettre en compétition. Les différentes questions de la grille
d’entretien étaient posées durant le jeu, au sujet des personnages impliqués. Mais une
difficulté importante était apparue : le jeu se déroulait sur un plan imaginaire, les enfants
« faisaient semblant », ce qui rendait les données obtenues difficilement interprétables. En
effet, durant le jeu, il était problématique de les faire répondre aux questions, ils étaient
vraiment plongés dans leur action, parfois trés décentrée du sujet de 1’entretien, et il était tres
difficile de leur faire exprimer la part affective qu’il pouvait y avoir derriére la situation de

compétition.

Entretien basé sur un dessin : Par contre, toutes ces difficultés semblaient relativement
bien dépassées lorsque l’entretien se basait sur un dessin. Il s’agissait de demander aux
enfants un dessin thématique, portant sur le sujet de I’entretien. En 1’occurrence, il leur était
demandé de faire un dessin représentant une compétition, en précisant que ce dessin n’avait
pas forcément besoin d’étre beau mais qu’il devait permettre de comprendre la situation. Cette
derniere précision permettait d’insister sur la nécessité pour les enfants de réaliser un dessin
faisant référence au réalisme intellectuel plutdt que visuel, pour reprendre la classification de
Luquet (1927). Selon cette typologie, les enfants commenceraient par dessiner ce qu’ils
pensent, a partir de 4 ans, avant de dessiner ce qu’ils voient, au dela de 7 ou 8 ans. Un dessin
de la premicre phase serait plus intéressant dans notre cas, car ’enfant y présente tous les

détails importants pour lui, y compris ceux qui ne sont pas visibles.

L’organisation du dessin était trés favorable a la réalisation de 1’entretien. Tout
d’abord, les enfants étaient plus calmes, ils pouvaient prendre le temps de dessiner, de se
replonger dans la situation évoquée. Ensuite, lorsque le dessin était termingé, le temps de
discuter autour de leur réalisation était facile a délimiter. Les enfants racontaient ce qu’ils
avaient fait, et les différentes questions de I’entretien étaient abordées. Il leur était moins

facile d’éviter la situation, en répondant « Je ne sais pas », d’un air évasif, car il s'agissait de
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leur dessin, leurs personnages. Ensuite, comme D’entretien portait sur leur dessin, et pas
directement sur eux, ils ont eu moins de difficultés a s’exprimer, car la projection dans le
dessin semblait diminuer I’impact émotionnel qui les avait paralysés lors des entretiens semi-

directifs simples.

Ainsi, les résultats étaient plus complets, plus convaincants lorsque ’entretien était
basé sur un dessin. Pour autant, les réponses apportées par les enfants aux deux formes
d’entretiens se recoupaient assez bien, laissant penser que la grille permettait d'avoir acces, de
facon assez fidele, a ce que I’enfant avait vécu en compétition. De plus, malgré la faible taille
de notre échantillon, les réponses étaient tres différentes d’un enfant a 1’autre, comme une
indication en faveur de la sensibilit¢ de la grille. Méme s’il ne s’agissait pas d’un
questionnaire, et qu’aucune analyse statistique n’était réalisable, la grille ainsi construite était
apparue comme un outil intéressant, permettant d’obtenir des données consistantes lorsqu’elle

s’appuyait sur un dessin thématique.

Nous avons donc retenu cette derniere méthode consistant a faire passer un entretien
aux enfants apres leur avoir demandé de réaliser un dessin sur le théme a aborder. Les détails
concernant le déroulement de cet entretien, ainsi que la construction de la grille d’entretien

seront présentés dans le chapitre 7.

V.3. Présentation du protocole

Ce travail est orienté vers une population d’enfants entrant au CP, lorsque ceux-ci sont
confrontés pour la premicre fois a 1’école et, pour certains, au sport de compétition. Ce choix
est motivé par le fait qu’il s’agit d’une période charni¢re dans le développement de 1’enfant,
comme cela a déja été évoqué a plusieurs reprises, et qu’il semble nécessaire de mieux
comprendre les changements qui s’opérent durant ces tout premiers moments passés a 1’école.
C’est aussi pour ces raisons que le choix d’un protocole longitudinal, étalé sur une année
scolaire, s’est imposé. De plus, au dela d’une simple description des changements s’opérant a
cet age, un des objectifs de ce travail est d’en identifier les principales causes, ainsi que
certaines de leurs conséquences. Or, les auteurs s’accordent sur le fait que seules des mesures
répétées dans le temps permettent de tirer des conclusions concernant la directionnalité d’un

lien unissant deux variables (Marsh & O’Mara, 2008).
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Tous les entretiens avec les enfants se sont déroulés dans une salle de classe non
utilisée, comme une classe de soutien, une salle d’art plastique, ou la bibliothéque. Ceci
permettait d’étre au calme, tout en situant I'entretien dans un milieu connu de 1’enfant, ou il
¢tait susceptible de se sentir a son aise. Toutes les entrevues avaient lieu durant les heures de
cours. Des plages horaires étaient déterminées avec les instituteurs, afin de géner le moins
possible le fonctionnement de la classe, et pour que les enfants ne manquent pas de legcons

essentielles.

Premiere phase : Le premier recueil de données s’est déroulé au tout début de I’année
scolaire, juste aprés les évaluations de rentrée de CP, servant aux instituteurs de base a leur
travail avec les enfants. Cette premicre rencontre permettait de recueillir deux types de

données :

- Des données qualitatives, permettant d’évaluer le stress qu’une telle situation
a pu représenter pour les enfants. Il s’agissait donc d’effectuer un entretien basé sur un
dessin. Il était demandé¢ aux enfants d'y faire figurer ce qui leur avait paru important

lors de cette premicre ¢valuation scolaire.

- Des données quantitatives, grace a une adaptation francaise de la PSPCSA
(Harter & Pike, 1984). Il s’agissait donc ici d’évaluer 1’estime de soi des enfants. Pour
cette premicre mesure, I’échelle adressée aux classes de maternelle a été choisie, car le
niveau de compétences des enfants entrant tout juste au CP semblait étre plus proche
de celui d’un enfant de maternelle que de celui d’un enfant de primaire. Par exemple,
I’apprentissage de I’écriture et de la lecture n’était pas réellement commencé. Et les
évaluations de rentrée portaient essentiellement sur les compétences qui devaient étre

acquises en maternelle.

Suite a cet entretien, les résultats obtenus lors des évaluations étaient récupérés aupres
des instituteurs. Ceci permettrai de vérifier un éventuel effet du modele présenté dans le
chapitre 3 sur les performances scolaires, conformément aux hypothéses présentées. De plus,
lors de D’entretien, il était demandé¢ aux enfants quel était leur sentiment de réussite,

permettant d’accéder a la fois a la réussite objective et subjective.

Deuxieme phase : La seconde phase avait pour objectif de contrdler les activités

extrascolaires des enfants. Ainsi, un entretien, basé sur un dessin, était réalisé, portant sur
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leurs occupations des mercredis ou samedis, lorsqu’il n’y avait pas d’école. Lorsque les
enfants pratiquaient une activité physique compétitive, la discussion était orientée vers une
situation de compétition, afin de chercher a observer un processus de stress face a une telle

situation.

Troisieme phase : La troisiéme phase était identique a la premicre, portant également
sur les évaluations scolaires. Mais elle s’est déroulée juste apres les évaluations de fin
d’année, permettant aux instituteurs de juger les progres réalisés tout au long de I’année, et de
la capacité des enfants a passer au cours supérieur. Une mesure de I'estime de soi des enfants
¢tait également réalisée, mais, cette fois-ci, avec I’échelle adressée aux enfants d'école
primaire, 1'Echelle Picturale de Compétence Percue et d’Acceptation Sociale pour Jeunes
Enfants (Gobancé, Rosnet, Gillet, en révision ; adaptation frangaise de la PSPCSA [Harter &
Pike, 1984]). Les résultats obtenus par les enfants aux évaluations ont également été
récupérés, comme marques de leur performance scolaire. En outre, leur réussite subjective a

fait I’objet d’une question lors des entretiens.

Quatrieme phase : Un dernier recueil de données a été réalisé, au moment de la rentrée
suivante, afin de se retrouver dans les mémes conditions que lors de la premiére phase de cette
étude. Le déroulement était le méme, sauf qu’il a eu lieu aprés les évaluations de rentrée en
CELl. 1l s’agissait d’évaluations nationales, tous les enfants entrant au CE1 en France devant

passer ces €preuves.

La encore, un entretien bas¢ sur un dessin a été effectué pour obtenir une image de leur
processus de stress. Et I’estime de soi des enfants a de nouveau été mesurée, a 1’aide de
l'adaptation de la PSPCSA (Harter & Pike, 1984). Enfin, les résultats des enfants aux
¢valuations ont été¢ récupérés aupres des enseignants, et la réussite pergue, demandée aux

enfants lors des entretiens.

Le tableau 1 présente un récapitulatif des différentes étapes du protocole longitudinal,

ainsi que des différentes données recueillies lors de chaque phase.
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Tableau 1 : Récapitulatif du déroulement du protocole longitudinal

Phases

Données recueillies

Phase 1 :

Evaluations d'entrée au CP

Entretien basé sur un dessin

Echelle Picturale de Compétence Percue et d'Acceptation

Octobre 2006 Sociale (version maternelle)
Réussite percue et notes obtenues aux évaluations
Phase 2 : Entretien basé sur un dessin

Activités extrascolaires

Février a Avril 2007

Type d'activité extrascolaire pratiquée

Réussite percue

Phase 3 :
Evaluations de fin d'année de CP

Juin 2007

Entretien basé sur un dessin
Echelle Picturale de Compétence Percue et d'Acceptation
Sociale (version primaire)

Réussite percue et notes obtenues aux évaluations

Phase 4 :
Evaluations d'entrée au CE1

Septembre a Octobre 2007

Entretien basé sur un dessin
Echelle Picturale de Compétence Percue et d'Acceptation
Sociale (version primaire)

Réussite percue et notes obtenues aux évaluations

Apres avoir présenté les réflexions et les résultats qui ont amené a choisir les méthodes

de mesure qui seront utilisées pour ce travail, les différentes étapes du protocole longitudinal

ont été détaillées. Avant d’en arriver, dans la troisiéme partie, au traitement, aussi bien

quantitatif que qualitatif, des données qu’une telle démarche a permis de recueillir, les deux

chapitres suivants ont pour objectif de présenter en détail les efforts de construction et

d’adaptation des outils utilisés. En particulier, le chapitre 6, présente les études d'adaptation

francaise des deux versions, maternelle et primaire, de la Pictorial Scale of Perceived

Competence and Social Acceptance de Harter et Pike (1984). Puis, le chapitre 7 donne une

définition de l'outil, basé sur le dessin, permettant d'évaluer le modéle du stress chez I'enfant
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Chapitre VI :
Description et adaptation francaise de

I’Echelle de Compétence Percue et d’Acceptation Sociale
(Harter & Pike, 1984)"

L'estime de soi est un élément central du modele du processus transactionnel de stress,
présenté lors des chapitres II et III. Une importance particuliere est donc apportée a la mesure
de cette variable. L'Echelle Picturale de Compétence Pergue et d'Acceptation Sociale (Harter
& Pike, 1984) a été choisie, pour les raisons présentées dans le chapitre V, paragraphe V.2.1
(p. 104). Cependant, cette échelle n'ayant jamais été validée en frangais, une premicre étape

du travail consiste donc a 1'adapter a la population d'enfants frangais.

VI.1. Présentation de 1’échelle

L’Echelle Picturale de Compétence Percue et d’Acceptation Sociale pour les Jeunes
Enfants (Pictorial Scale of Perceived Competence and Social Acceptance for Young Children,
PSPCSA ; Harter & Pike, 1984) permet de mesurer l'estime de soi des enfants dgés de 4 a 8
ans, a travers deux composantes : la compétence percue et l'acceptation sociale. La
compétence percue renvoie a la capacité percue par l'enfant a utiliser certaines de ses
habiletés. L'acceptation sociale renvoie a l'impression qu'il a d'étre aimé et apprécié. Cette
échelle se compose de 24 items, répartis en 4 sous-échelles théoriques : la compétence
académique, la compétence physique, 1’acceptation par les pairs et I’acceptation maternelle. 11
apparait que ces sous-échelles sont composées d'items assez différents les uns des autres. C'est
notamment le cas de I'échelle de compétence physique, mais aussi de I'acceptation maternelle,
qui renvoie tantét a l'autonomie laissée par la mére a son enfant (e.g., item 4, version
« primaire », « laisser manger chez un ami »), et tantdt au contraire au controle qu'elle exerce
sur lui (e.g., item 24, version « primaire », « discuter beaucoup avec lui »). Malgré I'existence
de ces quatre sous-échelle, 1I’étude de validation exploratoire (Harter & Pike, 1984) avait

révélé une structure a deux facteurs (i.e., la compétence générale et I’acceptation sociale). Ces

! Ce chapitre est inspiré en grande partie de article de validation frangaise de I’Echelle Picturale de
Compétence Percue et d’ Acceptation Sociale pour les Jeunes Enfants (Harter & Pike, 1984), par Gobancé,
Rosnet et Gillet (en révision).
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résultats reflétent sans doute la difficulté a différencier clairement les sous-échelles, qui sont
fortement corrélées durant I’enfance (Marsh, Craven & Debus, 1998). Enfin, contrairement a
I’Echelle de Compétence Per¢ue pour Enfants (Perceived Competence Scale for Children,
PCSC ; Harter, 1982), adressée aux enfants de 8-12 ans, il n’y a pas de sous-échelle
permettant d'évaluer l'estime de soi globale. En effet, les jeunes enfants (avant 8 ans) ne

seraient pas capables de concevoir leur Soi comme une entité globale (Harter & Pike, 1984).

Cette échelle existe en deux versions, une premiere adressée aux enfants d’age
préscolaire (entre 4 et 6 ans), dite échelle « maternelle », et une seconde adressée aux enfants
en début de scolarité (entre 6 et 8 ans), que nommees ici échelle « primaire ». Les auteurs ont
choisi de construire deux échelles distinctes pour ces deux tranches d’age, car la structure de
I’estime de soi évoluerait trés rapidement durant 1’enfance, la spécificité des domaines se
précisant progressivement (Marsh & Shavelson, 1985 ; Pallas, Entwisle, Alexander &
Weinstein, 1990). Ils ont également construit deux formats pour chacune de ces échelles, un
pour les filles et un autre pour les garcons. Cette différenciation est notamment due au
caractere pictural de 1’échelle. Ainsi, pour les filles, les images représentent des images de
fille, et pour les gargons, ce sont des images de gargon. La formulation des phrases est
¢galement légerement différente : Les items de 1’échelle adressée aux filles commencent le
plus souvent par « cette fille », alors qu’ils commencent par « ce garcon » dans 1’échelle
adressée aux garcons. Ces différences ne s’averent pas étre suffisamment importantes pour
poser un probléme lors de la validation de I’échelle. Ces deux formats peuvent donc étre

analysés ensemble, comme une seule et méme échelle (Harter & Pike, 1984).

Enfin, la plus grande particularité de cet outil est d’associer un format pictural avec
des items lus par I’expérimentateur. Cette construction particuliére est supposée améliorer la
compréhension que les enfants ont des items (Gullo, 1982 ; Harter & Pike, 1984). Ce format
particulier présente deux avantages. Tout d’abord, les images permettent aux enfants de mieux
focaliser leur attention qu’un format écrit plus classique. Ensuite, elles les aident a mieux
comprendre les compétences spécifiques auxquelles font référence les items. En effet, les
enfants disposent ainsi de deux moyens différents pour accéder au sens. Le premier est
constitué¢ de signes plus précis, plus conventionnels, mais parfois moins accessibles pour les
enfants. Il s’agit du langage. Et le second, I’image, est plus symbolique et mieux maitrisé par

ces derniers, mais il peut donner lieu a des interprétations fantaisistes. En associant ces deux
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modes de communication, toutes les conditions semblent réunies pour permettre une

meilleure compréhension aux enfants.

Le format de réponse amene 1'enfant a choisir, entre deux images différentes, celle qui
est « le plus comme lui ». Ensuite, il doit affiner son choix, en disant s’il est vraiment, ou
plutét, comme I’image qu’il a choisie. Pour I’aider dans son choix, il a un grand et un petit
cercle, correspondant respectivement a « vraiment comme lui » et « plutét comme lui ». Pour
chaque item, Dl'interviewer lit de petites phrases expliquant la signification d’abord des
images, puis des cercles (voir Harter & Pike, 1984, pour plus de détails). De cette maniére, un
score est obtenu sur une échelle de mesure en 4 points. Comparé a un format dichotomique
plus classique, ce type de réponse conduit a une meilleure différenciation entre les enfants, et

réduit le biais de désirabilité sociale (Harter, 1982).

VI1.2. Procédure générale

Ces échelles (i.e., I’échelle « maternelle » et I’échelle « primaire ») n’ont jamais, a
notre connaissance, fait ’objet d’une validation francaise. Il a donc été nécessaire, dans un
premier temps, de les traduire. Dans la lignée des travaux méthodologiques traitant de la
validation transculturelle d’outils psychologiques (Vallerand, 1989), une procédure de
traduction inversée a été réalisée, car elle est supposée €tre une des méthodes les mieux
appropriées pour limiter les problémes lors du processus d'adaptation d'un outil (Hambleton,
2005). Ainsi, les échelles ont d’abord été traduites depuis 1’anglais, la langue source, vers le
francais. Ensuite, deux professeurs d’anglais ont, chacune, retraduit la version préliminaire
francaise en anglais. Les deux nouvelles versions anglaises obtenues ont été comparées, afin
de mettre en évidence des problémes de traduction. Trés peu de modifications ont été
finalement apportées a la version préliminaire, du fait du niveau de langue utilisé, tres
basique, pouvant étre compris par les enfants. Durant cette dernicére révision, une spécialiste
de la langue anglaise a contribué a trouver les mots de vocabulaire les plus appropriés, pour
¢viter les ambiguités. En effet, un processus de traduction inversée réalis¢ de maniere
mécanique ne permet pas toujours d'obtenir des résultats réellement satisfaisants (Hulin,
1987). Les versions préliminaires ainsi obtenues pour les échelles « maternelle » et

« primaire » sont présentées dans le tableau 2.
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différentes sous-échelles
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des échelles « maternelle » et « primaire », groupés selon les

Sous-échelles

Echelle « Maternelle »

Echelle « Primaire »

Compétence Percue
Compétence
académique

1
5
9

13
17
21

Compétence physique
3

11

15
19
23

Acceptation sociale
Acceptation par les pairs
2
6

10
14
18
22
Acceptation maternelle

4

8
12

16
20

24

Ce gargon/Cette fille...

... est plutot bon(ne) aux puzzles.

.. a habituellement des gommettes ou des TB
sur son travail.
... connait le nom de beaucoup de couleurs.*

.. est plutdt bon(ne) pour compter.*
.. est plutot bon(ne) pour dire I’alphabet.*

.. connait la premiere lettre de son nom.

est plutét bon(ne) pour faire de la
balangoire par lui/elle-méme. *
... est plutdt bon(ne) pour grimper.

est plutot bon(ne) pour attacher ses
chaussures.*
... est plutot bon(ne) pour sautiller.

... peut courir plutdt vite.*

... est plutot bon(ne) pour sauter a cloche-pied.

... a beaucoup d’ami(e)s avec qui jouer.

.. reste pour passer la nuit chez ses ami(e)s
tres souvent.*

.. a plutot beaucoup d’ami(e)s avec qui jouer
a des jeux.

... a beaucoup d’ami(e)s avec qui jouer dans la
cour de récréation.*
On demande généralement a ce gargon/cette
fille de jouer avec les autres enfants.

... va généralement diner chez des ami(e)s. *

La maman de ce garcon/cette fille...

... lui sourit beaucoup.*

... ’emmeéne a beaucoup d’endroits ou il/elle
aime aller.

... cuisine beaucoup de plats qu’il/elle aime. *

... lui lit beaucoup de choses.*

... joue beaucoup avec lui/elle.

... aime parler beaucoup avec lui/elle.

Ce gargon/Cette fille...

... est plutot bon(ne) avec les chiffres.*

... connait beaucoup de choses a 1’école.

. est plutdt bon(ne) pour lire par lui/elle-
méme.*
... est plutdt bon(ne) pour écrire des mots.

...est plutot bon(ne) pour épeler des mots.*

est plutét bon(ne) pour faire des
additions.

est plutét bon(ne) pour faire de la
balancoire par lui/elle-méme. *
... est plutdt bon(ne) pour grimper.

. est plutot bon(ne) pour faire rebondir le
ballon.*
... est plutét bon(ne) pour sautiller.

... peut courir plutot vite.*

... est plutot bon(ne) a la corde a sauter.

... a beaucoup d’ami(e)s avec qui jouer.

Plutdt beaucoup d’enfants partagent leurs
jouets avec ce gargon/cette fille.*

. a plutoét beaucoup d’ami(e)s avec qui
jouer a des jeux.

. a beaucoup d’ami(e)s avec qui jouer
dans la cour de récréation.*
On demande généralement a ce gargon/cette
fille de jouer avec les autres enfants.
Beaucoup d’enfants veulent s asseoir a coté
de ce gargon/cette fille. *

La maman de ce garcon/cette fille...

. la laisse habituellement manger pour
diner chez des ami(e)s.*

. ’emméne a beaucoup d’endroits ou
il/elle aime aller.

cuisine beaucoup de plats qu’il/elle

aime.*
... lui lit beaucoup de choses.*
... la laisse généralement passer la nuit chez

des ami(e)s.
... aime parler beaucoup avec lui/elle.

Note. * indique les items inversés. Les items en italique seront exclus de I’échelle a I’issue

des procédures de validation.
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Ensuite des analyses statistiques ont été réalisées afin de tester la structure et la fidélité
de ces échelles. Ces analyses sont réalisées séparément pour les deux échelles, « maternelle »
et « primaire », car la structure de I’estime de soi des enfants est supposée évoluer trés
rapidement entre 4 et 8 ans. En effet, il est possible que les résultats obtenus pour ces deux
outils ne soient pas les mémes. On peut notamment s’attendre a une structure plus précise
chez les enfants les plus agés, entre 6 et 8 ans, ainsi qu’a 1’apparition progressive d’une
structure hiérarchique, puisque les enfants sont en train d’organiser leur estime de soi,

aboutissant a ’apparition d’une estime de soi globale a 8 ans (Harter, 1999).

Méme si la validation des échelles « maternelle » et « primaire » a donné lieu a deux
procédures distinctes, le recueil de données a été effectué pour chaque étude dans les mémes
conditions. A chaque fois, les entretiens ont pris place au sein des écoles, durant les heures de
classe, dans un endroit calme, par exemple dans la bibliothéque, de facon a géner le moins
possible le fonctionnement de la classe, en accord avec l'enseignant. L’échelle était
administrée individuellement. Aprés avoir expliqué a l'enfant qu'il allait participer a une sorte
de jeu, il devait répondre a un item servant d'exemple, pour s'assurer qu'il avait bien compris
le format des réponses et le fonctionnement de 1'échelle. Ensuite, chaque item était évalué
selon une échelle en 4 points. Lors de la validation de I'échelle « primaire », 56 enfants ont

participé une seconde fois a la passation de 1'échelle, afin de permettre un test-retest.

VI1.3. Adaptation de I’échelle « primaire »

Au dela d'une simple validation d’une version francgaise de I’échelle picturale de
Harter et Pike (1984), ce travail cherche a adapter cet outil a la population d'enfants frangais.
Cette procédure est nécessaire car des études antérieures ont révélé des différences
importantes quant a la structure de cette échelle. Il existe actuellement un débat concernant les
qualités psychométriques, et particuliérement la structure factorielle de cet outil (French &
Manzticopoulos, 2007). En effet, I’échelle a été construite pour mesurer quatre facettes de
I’estime de soi. Cependant, les premieres analyses exploratoires réalisées ont mis en avant une
structure a deux facteurs (Harter & Pike, 1984), et ces résultats se sont révélés d'autant plus
faibles que certains items présentaient des poids factoriels a .22. Néanmoins, depuis sa

création, des recherches ont mis en avant des structures différentes, selon I’age, le niveau de
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développement et la catégorie socioprofessionnelle des parents (Cadieux, 1996; Fantuzzo,
McDermott, Manz, Hampton & Burdick, 1996 ; French & Mantzicopoulos, 2007 ;
Mantzicopoulos, French & Maller, 2004). Ainsi, des analyses confirmatoires sont nécessaires

pour faire émerger la réelle structure factorielle de I’échelle (Marsh, Craven & Debus, 1991).

Les chercheurs francais qui voudraient comprendre la construction du Soi et de
l'estime de soi chez l'enfant ont besoin d'un outil valide et fiable. L'objectif est donc de donner
de nouvelles informations concernant la stabilité de la structure factorielle, de la fidélité et de
la validité de 1’échelle picturale. Dans cette optique de réaliser une adaptation de I'échelle,
aprés en avoir effectué une traduction inversée, les analyses seront réalisées en deux temps
aupres de deux populations différentes. Dans un premier temps, il est nécessaire d'explorer les
propriétés psychométriques de base de la version francaise obtenue apres traduction, dans la
mesure ou il n'existe pas de réel consensus concernant la version d'origine. Cette analyse
exploratoire est nécessaire a cause de la faiblesse des résultats mis en évidence par Harter et
Pike (1984), et des résultats controversés trouvés dans la littérature (e.g., Fantuzzo et al.,
1996). Dans une seconde étude, un nouvel échantillon sera utilis€ pour réaliser une analyse
factorielle confirmatoire, afin de confronter les résultats de la premiere étude a d'autres
structures mises en avant par la littérature. Ce sera également l'occasion de mettre en évidence
un premier indice de la validité convergente de cet outil, en comparant les résultats obtenus a

un autre construit, la réussite percue lors d'une évaluation scolaire, évalué¢ a I'aide d'entretiens.

VI1.3.1. Etude 1

V1.3.1.1. Méthode

VI3.1.1.1. Population

Deux cent trois enfants sont recrutés dans sept €coles différentes, aussi bien rurales
qu’urbaines. Cent trente sept sont issus de Cours Préparatoire (CP), et 66 de 1°° année de
Cours Elémentaire (CE1). L’age moyen est de 7.02 ans (SD = 0.68). Les sujets sont répartis a
peu prés équitablement entre les sexes, puisque 1’échantillon comprend 105 filles (51.7%) et
98 garcons (48.3%). Harter a été critiquée concernant la composition de 1’échantillon avec

lequel elle avait validé I’échelle, composé essentiellement d’enfants blancs des classes
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moyennes (Fantuzzo et al., 1996). Donc, dans chaque étude, les contextes scolaires sont variés
pour explorer un échantillon plus large, en termes d’ethnicité et de niveau sociéconomique
des parents. Ainsi, les enfants sont issus d'un milieu urbain ou rural. Et les écoles urbaines
sont situées aussi bien en centre ville que dans des quartiers périphériques, de deux villes de
taille différente (i.e., Reims, peuplée d'environ 250000 habitants, et Troyes, peuplée d'environ
60000 habitants). Cependant, toutes les écoles font partiec de la méme région (i.e.,
Champagne-Ardenne), et sont sélectionnées en raison de leur proximité géographique. Les

autorisations administratives et parentales sont obtenues pour tous les enfants.

VI13.1.1.2. Analyses statistiques

Tout d'abord, des analyses descriptives sont présentées, en particulier les moyennes,
les écarts-types, les tests de normalité (i.e., grace a des tests de Kolmogorov-Smirnov ainsi
que des valeurs de symétrie et d'aplatissement), les corrélations et les différences avec
1'échelle originale. Ensuite, la fiabilit¢ est mesurée en réalisant des corrélations test-retest,
ainsi que des coefficients alpha de Cronbach, pour évaluer la consistance interne. Enfin, une
analyse factorielle exploratoire est réalisée, afin de trouver la structure typique de la PSPCSA.
En effet, 1'échelle picturale a été construite avec quatre sous-échelles théoriques, mais la
validation originale n'a mis en évidence que deux facteurs, avec des poids factoriels
relativement faibles (Harter & Pike, 1984). De plus, comme il a déja été souligné, il n'existe
pas d'accord concernant cette structure. En conséquence, la premicre question concerne la
structure factorielle. Pour déterminer le nombre de facteurs a retenir, une analyse parallele est
réalisée (Hayton, Allen & Scarpello, 2004), car elle semble étre une des méthodes les plus
fiables. Cela consiste a comparer les valeurs propres obtenues a partir de la matrice de
corrélation des données réelles avec les valeurs propres moyennes obtenues a partir de
matrices de corrélation de données aléatoires. Ensuite, les données sont soumises a une
procédure d'analyse factorielle basée sur la méthode des moindres carrés non pondérés
(Unweighted Least Square, ULS), avec une rotation oblique Promax, car les facteurs sont
corrélés (comme il est possible de le voir dans les études précédentes ; e.g., Harter & Pike,
1984). La procédure ULS a été choisie car elle résiste a la non normalité et a 'ordinalité des

données (Joreskog & Sorbom, 1993). Par ailleurs, dans la mesure ou les facteurs sont
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supposés étre corrélés, les variables ne peuvent pas étre « une mesure pure du facteur »"
(Tabachnick & Fidell, 2001, p. 649, notre traduction). En conséquence, les poids factoriels ne
seront vraisemblablement pas trés €levés. De plus, cette étude étant la premiere étape de la
procédure d'adaptation, il pourrait étre néfaste de choisir un poids factoriel minimum
acceptable relativement élevé, car cela conduirait a éliminer un nombre trop important
d'items. C'est pourquoi la limite de .32 est choisie comme seuil inférieur, en accord avec les

recommandations de Tabachnick et Fidell (2001).

VI1.3.1.2. Résultats

VI13.1.2.1. Statistiques descriptives

Au niveau des items, les réponses sont ordonnées entre 1 et 4, mais la plupart des
réponses sont comprises entre 3 et 4, aboutissant a une distribution non normale des données.
En effet, les tests de Kolmogorov-Smirnov sont significatifs pour tous les items (Ds compris
entre 0.16 et 0.31, p <.01), amenant a rejeter I'hypotheése de normalité. Ce premier résultat est
confirmé par les valeurs d'aplatissement et de symétrie. Cependant, les présupposés
théoriques avaient permis d'anticiper cette non normalité des données, car il était attendu que
les enfants aient majoritairement une estime de soi élevée. De plus, il n'apparait que peu de
différences entre les filles et les garcons, notamment pour les items 6, 7 et 19 (« partager
leurs jouets », « bon pour grimper » et « courir plutot vite »), les garcons obtenant des scores
plus ¢levés que les filles, ainsi que pour les items 3 et 23 (« bon pour faire de la balangoire »

et « bon a la corde a sauter »), les filles ayant des scores plus élevés que les gargons.

Au niveau des sous-échelles, les moyennes obtenues sont comparées a celles
observées par Harter et Pike (1984). Les résultats sont présentés dans le tableau 3. Ces
derniers sont relativement €levés, mais égaux, voire légérement plus bas que ceux obtenus a
partir des échelles originales. De plus, comme au niveau des items, la plupart des sous-
¢chelles se révelent avoir une distribution non normale, d'apres les tests de Kolmogorov-
Smirnov (Ds compris entre 1.43 et 1.46, p < .05), sauf la sous-échelle d'acceptation maternelle
dont la distribution est proche de la normalité (D = 1.25, p = .09). Ces résultats sont confirmés

par les valeurs de symétrie (comprises entre — 0.41 et — 0.61 + 0.17, sauf pour l'acceptation

12« pure measure of the factor »

121



Chapitre VI : Description et adaptation fran¢aise de la PSPCSA

maternelle, skewness = -.016 £ 0.17), mais pas par les valeurs d'aplatissement (comprises
entre — 0.63 et — 0.14 £ 0.34). Par ailleurs, toutes les sous-échelles sont corrélées (rs compris
entre .18 et .49, ps < .01). Enfin, la seule différence apparaissant entre les filles et les garcons
concerne la sous-échelle de compétence physique (¢ = 3.18, p < .002), les filles (M = 3.42)

obtenant des scores en moyenne plus élevés que les garcons (M = 3.18).

Tableau 3 : Moyennes et €carts-types (SD) de la version préliminaire de 1'échelle, et

différences entre les résultats de la présente étude et ceux de Harter et Pike (1984).

Moyennes Moyennes obtenues

Sous-échelles (SD) par Harter et Pike
(8D)
Compétence Cognitive  3.32 (0.54) 3.4(0.34)"
Compétence Physique  3.30 (0.54) 3.4(0.39)°
Acceptation par les Pairs 3.10 (0.67) 3.1(0.55)™
Acceptation Maternelle 2.75 (0.65) 2.8(0.58)™

Note. Les écarts-types sont présentés entre parentheses et en italique.

" p <.05 ; ™ résultat non significatif.

V13.1.2.2. Stabilité temporelle et consistance interne

Pour évaluer la stabilit¢ temporelle de 1'échelle, des corrélations test-retest sont
calculées, a partir d'un échantillon de 56 enfants, pour chaque sous-échelle théorique, ainsi
que pour les deux facteurs mis en évidence par les travaux de Harter et Pike (1984). Les
corrélations obtenues, comprises entre .60 et .71, sont acceptables (i.e., pour la compétence
cognitive, » = .67 ; pour la compétence physique, » = .65 ; pour l'acceptation par les pairs, r
= .66 ; pour l'acceptation maternelle, » = .60 ; pour la compétence générale, » = .71 ; et pour

l'acceptation sociale, ¥ =.71 ; ps <.001).

La consistance interne, testée a 1'aide de coefficients de Cronbach, est donnée pour les
mémes sous-¢échelles que précédemment (i.e., quatre sous-échelles et deux facteurs). Les

coefficients révelent que la consistance interne est acceptable, sauf pour la compétence
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physique (i.e., pour la compétence cognitive, o = .74 ; pour la compétence physique, o = .46 ;
pour l'acceptation par les pairs, a = .75 ; pour l'acceptation maternelle, a = .73 ; pour la
compétence générale, a = .71 ; et pour l'acceptation sociale, a = .81). Ces résultats sont
relativement comparables a ceux obtenus par Harter et Pike (1984 ; pour la compétence
cognitive, o = .76 ; pour la compétence physique, a = .53 ; pour 'acceptation par les pairs, o =
.79 ; pour l'acceptation maternelle, o = .74 ; pour la compétence générale, o = .77 ; et pour
l'acceptation sociale, a = .86). Le coefficient alpha de Cronbach n'est pas calculé pour
1'échelle dans son ensemble, car I'estime de soi globale est supposée ne pas avoir de sens pour

les jeunes enfants (Harter & Pike, 1984).

VI1.3.1.2.3. Analyse factorielle exploratoire

D'apres les recherches précédentes, une solution a deux ou a quatre facteurs était
attendue. Cependant, d’apres les résultats de I’analyse parallele (Hayton et al., 2004), un
format a trois facteurs apparait étre le plus approprié. La matrice de structure et la matrice-
modele obtenues dans un premier temps sont présentées dans le tableau 4. Globalement, ces
matrices reflétent les trois dimensions de compétence générale, d'acceptation par les pairs et

d'acceptation maternelle.

Tableau 4 : Matrice de la structure factorielle (et matrice-modele) de la version

préliminaire (24 items)

Items Composantes

Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3
Its .628 (.691)
It 13 .624 (.571) 261 .380
It17 585 (.545) 344
It 21 520 (.479) .309
1t9 515 (.590)
It 19 475 (.377) 386
It1 449 (.503)
It7 319 (.284)
It 11 292 (.273)
It 15
It2 791 (.895) 262
It 14 .765 (.756) 400
1t 10 .657 (.609) 407
It 18 573 (.447) 467
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Items Composantes

It 6 399 (.326) 314
It3 261

It 20 340 .623 (.638)
It 8 318 283 .615(.620)
It 12 301 573 (.589)
It16 358 294 .564 (.511)
It 24 489 (.315) 353 .494 (.293)
It4 330 .485 (.488)
It 22 303 338
1t 23 262 324 (.294)

Note. La matrice-mode¢le est présentée entre parentheses et en italique.

Les poids factoriels inférieurs a .25 ne sont pas présentés dans un souci de clarté. Les poids
factoriels indiqués en gras correspondent aux items saturant sur le facteur attendu.
Variance totale expliquée = 37.1% ; Variance expliquée par le facteur 1= 21.8% ; Variance

expliquée par le facteur 2 = 9.1% ; Variance expliquée par le facteur 3 = 6.3%.

Cependant, quelques items ne saturent pas sur le facteur attendu, notamment I'item 15
(« bon pour sautiller »), l'item 3 (« bon pour faire de la balangoire »), 1'item 23 (« bon pour
faire de la corde a sauter »), l'item 22 (« s'asseoir a coté d'elle/de lui »), l'item 7 (« bon pour
grimper ») et l'item 11 (« bon pour faire rebondir le ballon »). Durant le recueil des données,
les items 15 et 22 se sont révélés difficiles a comprendre par certains enfants. En particulier,
l'item 15 (i.e., « bon pour sautiller ») n'était pas suffisamment précis, renvoyant a un exercice
vraiment simple pour la plupart des enfants (e.g., sauter a pieds joints ou sur les deux pieds
alternativement), mais a un exercice beaucoup plus complexe pour quelques uns d'entre eux.
Ainsi, la différence entre les enfants n'est pas due a une compétence percue différente mais a
la référence a différents exercices plus ou moins complexes. Ensuite, l'item 22 (« s'asseoir a
coté d'elle/de lui ») peut faire référence a des situations tres différentes, selon les enfants.
Certains considérent que c'est a I'école ou dans la cour de récréation, ou encore au cinéma
(certains expliquant qu'ils ne vont pas au cinéma avec leurs amis). Une telle ambiguité est en
partie due a 1'image, qui n'est pas tres claire. Par ailleurs, le probléme posé par 1'item 3 (« bon
pour faire de la balancgoire ») est qu'il ne renvoie pas a une perception de compétence pour
tous les enfants, car certains n'ont tout simplement pas la possibilité de faire de la balangoire
(s'ils n'en ont pas dans leur jardin, ou s'ils ne vont jamais au parc avec leurs parents). En ce

sens, le probléme de l'item 3 est un important biais de construit, tel qu'il a été¢ défini par Van
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de Vijer et Poortinga (2005), car le comportement présenté fait davantage référence a la
possibilité de pratiquer qu'a la compétence pergue dans cette tache. L'item 23 (« bon a la
corde a sauter ») comporte une importante différence entre les filles et les garcons (= 6.70, p
< .001), car la plupart des garcons ne jouent pas a la corde a sauter, et ne veulent pas dire
qu'ils peuvent le faire. En effet, la corde a sauter représente, du moins en France, une activité
de filles. Et il est particuliérement difficile pour les garcons de dire qu'ils pratiquent une
activité de filles, notamment a cause de la culture et de l'attitude des adultes (Sandnabba &
Ahlberg, 1999). En outre, les analyses de fiabilit¢ révelent que ces items ont un impact
légérement négatif sur les coefficients de Cronbach. En effet, les alpha de Cronbach de la
version préliminaire (a 24 items) sont de .71 pour le facteur de compétence générale (au lieu
de .72 quand les items 15 et 23 sont supprimés), .74 pour l'acceptation par les pairs (au lieu de
.77 quand l'item 22 est supprimé) et .73 pour l'acceptation maternelle. En conséquence, face a
tous ces problémes, ces quatre items (i.e., les items 3, 15, 22 et 23) sont supprimés, un par un,
en réalisant une nouvelle analyse a chaque étape. Concernant les deux items problématiques
restants (i.e., les items 7 et 11), il ne semblait pas justifier, d'apres la théorie, de les supprimer.
En effet, les enfants n'ont pas exprimé de probléme pour les comprendre, et il n'existait pas de
grande différence entre les filles et les garcons. Comme ils font tous deux partie de la méme
sous-échelle, qui est déja réduite a trois items (i.e., sous-échelle de compétence physique), il a

été choisi de les conserver.

Finalement, la nouvelle version a 20 items de 1'échelle (cf. la matrice de structure et la
matrice-modele dans la table 5, p. 126) permet d'expliquer un plus grand pourcentage de
variance (42.4%, contre 37.1% pour la version originale), et a une consistance interne
acceptable (i.e., a = .74 pour le facteur de compétence générale ; o = .77 pour l'acceptation par
les pairs ; et o = .73 pour l'acceptation maternelle). Le coefficient de Cronbach n'a pas été
calculé pour I'ensemble de I'échelle dans la mesure ou 1'estime de soi globale est supposée ne

pas avoir de sens pour les jeunes enfants (Harter & Pike, 1984).
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Tableau 5 : Matrice de structure factorielle (et matrice-modele) de la nouvelle version

(20 items)

Items Composantes

Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3
Its 637 (.702)

It13  .610 (.566) 357
t17  .568 (.537) 319
[t21  .538 (.498) 322
1t9 521 (.603)

[t19  .465 (.367) 386
It 1 460 (.510)

It 7 318 (.274) 251
It11 282 (.267)

It 2 817 (.910) 273
It 14 281 764 (.742) 408
It 10 .641 (.582) 413
1t 18 307 .551(.409) 480 (.252)
It 6 385 (.290) 338
It 20 258 323 .646 (.671)
It 8 335 281 .605 (.591)
It 12 287 .583 (.605)
It 16 352 285 .535(.471)
[t24  .502 (.335) 339 .494 (.292)
It 4 352 285 480 (.478)

Note. Les matrices-modeles sont présentées entre parenthéses et en italique.

Les poids factoriels inférieurs a .25 ne sont pas présentés dans un souci de clarté. Les poids
factoriels indiqués en gras sont ceux qui saturent sur le facteur attendu.

Variance totale expliquée = 42.4% ; Variance expliquée par le facteur 1= 24.5% ; Variance

expliquée par le facteur 2 = 10.7% ; Variance expliquée par le facteur 3 =7.1%

V1.3.1.3. Discussion

Le but de cette premicre €tape était d'explorer le fonctionnement de 1'adaptation
francaise de 1'Echelle Picturale de Compétence Pergue et d'Acceptation Sociale pour les
Jeunes Enfants (Harter & Pike, 1984). Tout d'abord, la stabilité temporelle des scores des
sous-échelles est satisfaisante, et les coefficients de consistance interne sont acceptables, sauf
concernant la sous-échelle de compétence physique. Cependant, ces résultats sont en accord

avec ceux de Harter et Pike (1984). Ils se reflétent également dans les problémes rencontrés
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durant l'analyse factorielle exploratoire. Les résultats de cette analyse révelent que quelques
items ne saturent pas sur le facteur attendu, amenant une fiabilité faible, en particulier pour la
sous-échelle de compétence physique. Quatre de ces items ont été supprimés, car ils
présentaient des problémes théoriques, conduisant a une version de 1'échelle a 20 items. Mais,
comme trois des quatre items supprimés faisaient partie de la méme sous-échelle, il est
possible que cela ait un impact négatif sur la fiabilité des sous-échelles. En effet, le nombre
d'items est supposé avoir un impact négatif sur la consistance interne d'une échelle.
Cependant, il apparait qu'avec une échelle courte, 1'adéquation du modele de mesure sous-
jacent peut étre plus représentatif de la qualit¢ de la mesure du construit que la consistance
interne (e.g., Vallerand, Fortier & Guay, 1997). En outre, dans la présente étude, supprimer
trois items problématiques conduit & un contenu mieux représentatif, dans la mesure ou les
items restants semblent refléter des habiletés physiques plus communes. Par ailleurs, la
structure globale de 1'échelle peut étre influencée par une suppression d'items. En ce sens, une

¢tude additionnelle est nécessaire pour confirmer le modele sous-jacent.

Ensuite, les statistiques descriptives ne révelent pas de différence entre les garcons et
les filles, sauf pour quelques items et pour la sous-échelle de compétence physique. Il peut
étre surprenant que les filles aient un score de compétence physique plus élevé que les
gargons, tandis que des études précédentes ont révélé des résultats opposés (e.g., Marsh et al.,
1998). Cependant, ces résultats peuvent étre expliqués au niveau des items, quelques items
physiques favorisant les gargons et d'autres favorisant les filles, comme dans I'é¢tude de French
et Mantzicopoulos (2007). La plupart de ces différences entre les filles et les garcons sont en
accord avec les stéréotypes sexués (e.g., la corde a sauter). Ceci est convergent avec 'idée que
les jeunes enfants deviennent conscients des roles et des stéréotypes sexués des 1'age de 5 ans

(e.g., Martin & Little, 1990 ; Sandnabba & Ahlberg, 1999).

De plus, les résultats de cette analyse exploratoire révelent une solution a trois
facteurs. Ceci est en opposition avec les résultats de Harter et Pike (1984), qui avaient mis en
¢vidence un format a deux facteurs. On peut le concevoir comme la marque que la structure
factorielle devient de plus en plus claire au fur et & mesure que les enfants grandissent et se
développent (Marsh et al, 1998). Néanmoins, une structure a quatre facteurs était supposée
étre plus adéquate, car certains auteurs avaient mis en évidence une structure a trois facteurs

en utilisant seulement trois des quatre facteurs (Cadieux, 1996 ; French & Mantzicopooulos,
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2007). De plus, les deux sous-échelles du facteur d'acceptation sociale sont différenciées,
alors que celles du facteur de compétence générale ne le sont pas. Il est surprenant que les
enfants soient capables de différencier certaines facettes de l'estime de soi mais pas d'autres.
Cependant, la structure a trois facteurs peut aussi étre un artefact de l'analyse factorielle
exploratoire (Marsh et al, 1991). En ce sens, Asendorpf et Van Aken (1993), dans une étude
de validation allemande de la PSPCSA, ont trouvé une solution a deux facteurs grace a une
analyse exploratoire, mais ont préféré une solution a 4 facteurs a la suite d’une analyse
confirmatoire. Ainsi, une analyse factorielle confirmatoire est nécessaire pour répondre aux

questions posées par cette premicre étude.

V1.3.2. Etude 2

Les résultats de I'¢tude 1 ont révélé la nécessité de confronter cette échelle a une
analyse factorielle confirmatoire, afin de vérifier sa validité de construit. En effet, si I'analyse
factorielle exploratoire était nécessaire en tant que premiere étape de la procédure d'adaptation
d'une échelle qui présentait quelques problémes, elle n'est pas suffisante pour s'assurer de la
solidité de sa structure. C'est pourquoi le modele a trois facteurs va étre testé, en comparaison
avec plusieurs autres modeéles, au moyen d'analyses factorielles confirmatoires, avec un
nouvel échantillon d'enfants. De plus, il est apparu que la sous-échelle de compétence
physique n'était pas pleinement satisfaisante. En particulier, elle présentait une mauvaise
consistance interne, et la plupart des items qui la composaient n'ont pas saturé sur le facteur
attendu, alors que les qualités psychométriques étaient plutdt acceptables pour les autres sous-
¢chelles. Ce peut étre a cause de la particularité de cette sous-échelle, qui fait référence a des
compétences trés spécifiques et concretes, dans un domaine relativement large. A contrario, la
sous-échelle de compétence académique, par exemple, renvoie a des compétences intervenant
a des moments et dans des lieux bien définis (i.e., a 1'école, durant la classe). Ainsi, les items
de ces deux sous-échelles, considérés conjointement, peuvent constituer un méme facteur
(i.e., la compétence générale). Mais les items de la compétence physique sont trop fragmentés
pour représenter la sous-échelle de compétence physique. D¢s lors, cette nouvelle étude va
permettre de tester I'impact de cette sous-échelle problématique sur la structure de la mesure.
Elle sera également 1'occasion de confronter les scores de I'échelle picturale a d'autres scores,

afin de trouver des indices de sa validité convergente.
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V1.3.2.1. Méthode

VI.3.2.1.1. Population

Le nouvel échantillon se compose de 199 enfants, recrutés dans cinq écoles
différentes. Ils étaient tous au CP ou au CE1 (4ge moyen = 6.8 ans ; SD = 0.55). Les sujets
sont approximativement bien répartis entre les deux genres, avec 111 filles (55.8%) et 88
gargons (44.2%). Comme dans 1’étude 1, les contextes scolaires étaient multiples, afin
d’explorer un échantillon vari¢, en terme d’ethnicité et de classe socioéconomique des
parents. Les autorisations officielles administratives et parentales ont été obtenues pour tous

les enfants.

VI.3.2.1.2. Analyses statistiques

Tout d’abord, une estimation de la consistance interne est obtenue grace aux
coefficients alpha de Cronbach. Ensuite, une analyse factorielle confirmatoire est conduite,
afin de comparer la structure mise en avant lors de I’analyse exploratoire avec d’autres
structures possibles. Notamment, 1’ajustement du modele a trois facteurs est testé, en
comparaison d’un modele a deux facteurs, trouvé par Harter et Pike (1984), d’autant plus
pertinent qu’il a été confirmé lors d’une validation en libanais (El Hassan, 1999). Cependant,
la structure théorique originale (i.e., un schéma a 4 facteurs), est aussi testée, car elle apparait
comme une solution plausible depuis que des études utilisant seulement 3 sous-échelles ont
mis en avant une solution a trois facteurs (Cadieux, 1996 ; French & Mantzicopoulos, 2007),
et qu’une validation allemande a conservé une structure a 4 facteurs apreés une analyse
confirmatoire (Asendorpf & Van Aken, 1993). Puis, un autre modele est testé, inspiré par la
vision du modé¢le hiérarchique de 1’estime de soi (Fleming & Courtney, 1984 ; Shavelson,
Hubner & Stanton, 1976), montrant deux facteurs principaux, chacun divisé en deux facteurs
de second ordre (en 1’occurrence, les deux facteurs de compétence générale et d’acceptation
sociale, et les quatre sous-échelles - compétence académique et compétence physique d’une
part, acceptation par les pairs et acceptation maternelle de 1’autre). Finalement, comme
'échelle de compétence physique s'est révélée étre problématique durant la premiére étude,

une derniere analyse confirmatoire est réalisée sans cette sous-échelle, aboutissant a
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\

'obtention d'une échelle a 17 items répartis en trois facteurs (i.e., compétence cognitive,

acceptation par les pairs et acceptation maternelle).

Ces analyses factorielles confirmatoires sont réalisées a 1'aide du logitiel LISREL 8.3®
(Joreskog & Sorbom, 1993), en utilisant la méthode d'estimation des moindres carrés non
pondérés (Unweighted Least Square, ULS), plus robuste aux écarts a la normalité¢ (Krijnen,
1996). Ces analyses s'appuient sur des matrices de corrélations polychoriques, car les données
sont ordinales au niveau des items (Flora & Curran, 2004 ; Holgado-Tello, Chacon-Moscoso,
Barbero-Garcia & Vila Abad, 2008). L'ajustement des différents modeles est mis en avant
grace a différents indices, en particulier le ratio du Chi? (y*/ddl), le SRMR (Standardized Root
Mean-square Residual), le CFI (Comparative Fit Index) et le GFI (Goodness of Fit Index).
Pour révéler un ajustement satisfaisant, le ratio du Chi? doit étre inférieur a 2. Un CFI et un
GFI supérieurs a .90 sont attendus (Tabachnick & Fidell, 2001). De plus, une valeur du
SRMR inférieure a .10, en combinaison avec un CFI acceptable, est interprétée comme

indiquant un ajustement correct (Hu & Bentler, 1999).

Enfin, une derni¢re étape de l'analyse consiste a trouver des indices de la validité
convergente de 1'échelle. Pour cela, un échantillon de 56 enfants ont été interrogés, dans le
cadre d'entretiens. Cette utilisation d'entretiens est rendue préférable du fait de l'absence
d'autre outil en langue frangaise permettant de mesurer l'estime de soi des enfants de 6 ans,
ainsi que de la difficulté a utiliser des questionnaires avec cette population. Cette collecte de
données a eu lieu dans les jours suivant une évaluation scolaire, et permet de mettre en
¢vidence la réussite pergue par les enfants lors de cette évaluation. Les réponses de ces
derniers sont réparties selon deux catégories : (a) les enfants ayant un sentiment dominant de
réussite a cet examen, et qui pensent donc avoir une bonne note, qui ont trouvé les exercices
faciles ; et (b) ceux éprouvant des doutes importants ou un sentiment d'échec, qui ont donc
trouvé les exercices difficiles ou qui craignent d'avoir une mauvaise note. Ces données, ainsi
que les notes obtenues par les enfants lors de I'examen sont confrontées aux scores de 1'échelle
de compétence cognitive. Ainsi, un test-¢ est utilis€ pour comparer les scores obtenus par les
enfants sur 1'échelle de compétence cognitive en fonction de leur sentiment de réussite.
Ensuite, des corrélations sont réalisées entre les notes a 1'évaluation et les scores sur I'échelle

de compétence cognitive.
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V1.3.2.2. Résultats

V1.3.2.2.1. Consistance interne

Les coefficients de fidélité des deux facteurs supérieurs, rappelant la structure mise en
¢vidence par Harter et Pike (1984) sont acceptables (i.e., pour la compétence générale, a = .71
et pour 1’acceptation sociale, a = .77). Cependant, au niveau de chaque sous-échelle, les
coefficients alpha de Cronbach sont 1égérement bas (i.e., pour la compétence académique, o =
.68 ; pour la compétence physique, a = .55 ; pour I’acceptation par les pairs, a = .78 ; et pour
I’acceptation maternelle, o = .65). Comme précédemment, le coefficient de Cronbach n'est pas
calculé pour l'ensemble de 1'échelle, dans la mesure ou il est attendu que l'estime de soi

globale n'ait pas de sens pour des enfants aussi jeunes (Harter & Pike, 1984).

VI1.3.2.2.2. Analyses factorielles confirmatoires

Apres avoir spécifié chaque modele, les indices d'ajustement sont, dans 1'ensemble,
satisfaisants, ainsi qu'il peut étre lu dans le tableau 6. Cependant, pour chaque analyse, une
lecture des indices de modifications attendues révele que la spécification de plusieurs erreurs
de covariance pourrait générer de meilleurs indices d’ajustement pour les modeles. Seules les
erreurs de covariance entre deux items de la méme sous-échelle sont ajoutées, les autres étant
ignorées. Notamment, dans les modéles a trois et quatre facteurs, ainsi que dans le modele
hiérarchique et dans le modele ne comprenant pas la sous-échelle de compétence physique,
une erreur de covariances est ajoutée, unissant les items 4 et 20. Ensuite, dans le mode¢le a
deux facteurs, deux erreurs de covariance sont placées entre 1’item 4 et l'item 20, et entre
I’item 11 et l'item 17. La nouvelle estimation des modeles incluant ces parametres conduit a

des solutions mieux ajustées (cf. Tableau 6, p. 132).
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Tableau 6 : Indices d’ajustement des analyses factorielles confirmatoires, avant et

apres spécifications des erreurs de covariance

Modeéles e ddl yddl SRMR CFI GFI
@ 2 O o O @ J 2

(1) Modgéle a trois 410.89™" 394.69™ 167 166 2.46 238 0.099 0.096 0.98 0.98 0.93 0.93

facteurs

(2) Mod¢le a deux 45532 454.62°7 169 167 2.69 2.72 0.10 0.098 096 098 0.92 093

facteurs

(3) Mode¢le a quatre ~ 377.03"" 360.42™" 164 163 230 221 0.096 0.092 0.98 0.99 0.93 0.93

facteurs

(4) Modg¢le 384.05™" 397.92™ 165 164 232 242 0.096 0.093 0.98 0.99 0.93 0.93

hiérarchique

(5) Modgle a trois 161.59™ 144.13" 116 115 1.39 125 0.079 0.074 1.00 1.00 0.95 0.95

facteurs, sans la

sous-échelle de

compétence physique

Note. ddl = degré de libert¢ ; SRMR = Standardised Root Mean-square Residual ; CFI =

Comparative Fit Index ; GFI = Goodness of Fit Index.
(1) indique les colonnes présentant les résultats avant spécification des erreurs de covariance ;
(2) indique les colonnes présentant les résultats apres spécification des erreurs de covariance.

p<.05;"p<.01;" p<.001

Tout d'abord, les quatre premiéres solutions ont des indices d'ajustement satisfaisants,
bien que les statistiques du Chi*> soient significatives, en lien avec la petite taille de
I'échantillon. Ensuite, parmi ces quatre solutions, celle a quatre facteurs apparait avec des
indices légérement meilleurs. Cependant, comme la structure hiérarchique présente des
résultats trés similaires, il est difficile de les distinguer, et d'exclure I'un ou l'autre de ces
modeles. Les poids factoriels et les statistiques descriptives obtenus pour cette derniére
version de 1'échelle sont présentés dans le tableau 7 (p. 133). Il est tout de méme a noter que le
cinquieme modele, ne comprenant pas la sous-échelle de compétence physique, permet

d'obtenir de meilleurs indices d'ajustement.
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Tableau 7 : Moyennes, écarts-types et poids factoriels standardisés de la version finale

Items, classés par sous-échelles Moy. SD Fact.1 Fact.2 Fact.3 Fact. 4
Compétence Générale 3.32 0.46
Compétence Académique 3.35 0.51
Item 1 3.47 0.76 42

Item 4 (Item 5 de la 1°° version) 3.36 0.78 74
Item 8 (Item 9 de la 1°® version) ~ 3.27 0.87 53
Item 12 (Item 13 de la 1°° version) 3.25 0.86 .86
Item 15 (Item 17 de la 1°© version) 3.42 0.78 .55
Item 19 (Item 21 de la 1°° version) 3.30 0.92 .60

Compétence Physique 3.16 0.67
Item 6 (Item 7 de la 1°° version) 3.27 0.97 .61
Item 10 (Item 11 de la 1°° version) 3.49 0.80 .80
Item 17 (Item 19 de la 1° version) 3.51 0.75 17

Acceptation Sociale 2.85 0.54

Acceptations par les Pairs 3.06 0.70
Item 2 3.08 1.01 .70
Item 5 (Item 6 dans la 1° version) 3.08 0.94 73
Item 9 (Item 10 de la 1°© version)  3.00 0.99 .80
Item 13 (Item 14 de la 1°° version) 3.10 1.00 .63
Item 16 (Item 18 de la 1°° version) 3.05 0.88 .66

Acceptation Maternelle 2.70 0.59
Item 3 (Item 4 de la 1°® version)  2.18 0.97 27
Item 7 (Item 8 de la 1°° version) 3.04 0.96 .70
Item 11 (Item 12 de la 1°® version) 3.03 0.86 .60
Item 14 (Item 16 de la 1° version) 2.52 1.17 52
Item 18 (Item 20 de la 1°° version) 2.23 1.08 21
Item 20 (Item 24 de la 1°° version) 3.03 0.97 .67

Note. Les lignes indiquées en gras présentent les résultats obtenus pour les facteurs de premier

et de second ordres.

V13.2.2.3. Validité convergente

Le test-#, servant a comparer les deux groupes d'enfants, ceux ayant un sentiment
dominant de réussite, et ceux éprouvant des doutes ou un sentiment d'échec lors des
entretiens, révele une différence significative des scores de compétence cognitive (¢s4; = 2.30 ;
p = .02). La corrélation obtenue entre les notes a l'examen et les scores de compétence

cognitive est marginalement significative (» = .25 ; p = .08).
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V1.3.2.3. Discussion

Tout d’abord la consistance interne pour cette échelle peut étre considérée comme
¢tant légerement basse, particuliecrement concernant la sous-échelle de compétence physique.
Il est important de noter que ce coefficient est égal, et méme 1égérement supérieur a celui
trouvé par Harter et Pike (1984 ; i.e., a = .53). Néanmoins, cette nouvelle sous-échelle est
composée de trois items seulement, contrairement a 1’échelle originale qui en comportait 6,
alors que le nombre d’items aurait un impact favorable sur les coefficients de Cronbach
(Vallerand, Fortier & Guay, 1997), particulierement chez les enfants (Davis-Kean & Sandler,
2001). A titre d'exemple, une étude longitudinale de Marsh, Craven et Debus (1999), utilisant
la méme mesure tout au long du protocole, a montré une élévation systématique des
coefficients de Cronbach entre les grades 2 et 6. On peut donc penser que cette faible
consistance interne est une conséquence de 1’dge de la population d’étude, ainsi que du
nombre d’items. Cependant, il sera important d’interpréter les résultats de cette sous-échelle
avec prudence. Par ailleurs, la stabilité temporelle a également été évaluée. Elle s'est révélée
étre plus élevée qu'il n'était initialement attendu, dans la mesure ou l'estime de soi des enfants
est sensée Etre assez fragile, instable, alors que le retest a eu lieu deux mois apres la premiére
mesure, ce qui est une grande période, en particulier pour des enfants. Mais ces derniers
¢taient en vacances estivales entre le test et le retest. Ils ont donc été vraisemblablement
moins souvent confrontés a des situations d'évaluation sociale que durant I'année scolaire. Dés
lors, leur estime de soi avait sans doute été assez peu menacée durant la période concernée.
Cependant, ceci met en évidence la nécessité de mieux comprendre la construction et le

fonctionnement de 1'estime de soi des jeunes enfants.

Cette ¢tude examine ¢galement la structure factorielle de la version francaise de la
PSPCSA (Harter & Pike, 1984) en utilisant une analyse factorielle confirmatoire, afin de
comparer plusieurs structures possibles. Tout d'abord, le cinquieme mod¢le testé, excluant la
sous-échelle de compétence physique, comporte de meilleurs indices d'ajustement, révélant
que cette sous-échelle est vraiment problématique. Cependant, s'il est important d'interpréter
avec précaution les résultats de cette sous-échelle, cette derniére semble indispensable dans le
cadre d'une échelle multidimensionnelle. En effet, des profils d'estime de soi, incluant des
mesures de compétence physique, sont nécessaires pour définir les risques de troubles (e.g.,

comportementaux) plus précisément (Dubois, Felner, Brand & George, 1999 ; Harter, 1999).
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En outre, la valeur subjective accordée par les jeunes enfants au sport et a 'activité physique

est généralement assez ¢levée (e.g., Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002).

Les quatre modeles restants présentent des indices d'ajustement corrects, mais les
résultats sont 1égérement meilleurs pour les structures a quatre facteurs et hiérarchique. Il est
difficile de différencier ces deux modeles, dans la mesure ou la solution a quatre facteurs est
incluse dans le mod¢ele hiérarchique. C'est pourquoi ce dernier peut étre préféré, puisqu'il
représente a la fois une mesure multidimensionnelle et une évaluation plus globale de 1'estime
de soi. En ce sens, tous les modeles (i.e., modeles a deux, a trois et a quatre facteurs) étaient
convergents et significatifs, car ils reflétaient tous une partie spécifique de la structure

hiérarchique optimale.

Enfin, une comparaison est faite entre les réponses obtenues pour I'échelle de
compétence et la réussite pergue lors d'une évaluation scolaire, ainsi que les notes obtenues a
cette évaluation, afin de trouver des indices supportant la validit¢é convergente de cette
¢chelle. Il était attendu que les notes a I'évaluation soient moins fortement liées a la
compétence cognitive que la réussite percue, car les enfants de cet age sont supposés ne pas
avoir un regard objectif sur leurs performances (e.g., Marsh et al., 1998). Ainsi, cette étude
confirme que la réussite subjective est plus en rapport avec l'estime de soi que la réussite

objective. Elle apporte également un premier indice de la validité convergente de cet outil.

Il reste désormais nécessaire d'adapter la version « maternelle » de 1'Echelle Picturale
de Compétence Pergue et d'Acceptation Sociale d'Harter et Pike (1984) a la population

francaise, car elle sera utile lors de la premiere étape du protocole, lors de l'entrée au CP.

VI1.4. Adaptation de 1’échelle « maternelle »

Bien que I'échantillon utilisé dans le cadre du protocole longitudinal soit composé
d’enfants de primaire, un effort pour valider cette version adressée aux enfants de maternelle
est fait, car elle est utilisée lors du premier recueil de données, au moment de I’entrée au
Cours Préparatoire. En effet, étant a peine entrés en primaire, les enfants sont supposés avoir
un niveau de compétence équivalent a celui attendu en fin de maternelle, ce qui fait I’objet de
I’évaluation de début d’année (e.g., reconnaissance des lettres, des chiffres, de mots trés

simples, tels que le prénom,...). Cette partie s’intéresse donc a tester les qualités
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psychométriques de cette échelle. Ainsi, comme pour ’outil précédent, cette procédure
d'adaptation se décompose en deux étapes : Dans un premier temps, la structure factorielle de
la version francaise de I’échelle va étre explorée, au travers d’une analyse factorielle
exploratoire. Puis, dans un second temps, les premiers résultats seront vérifiés, au moyen
d’une analyse factorielle confirmatoire, tout en évaluant la consistance interne de cet outil par

le biais de coefficients alpha de Cronbach.

VI.4.1. Etude 1

Comme pour 1'échelle « primaire », I'analyse factorielle exploratoire est nécessaire car
la structure de 1'échelle « maternelle » est fortement controversée, certains auteurs ayant mis
en évidence deux facteurs (Harter & Pike, 1984 ; Mantzicopoulos, et al., 2004), alors que
d'autres études ont révélé quatre facteurs (Strein & Simonson, 1999). De plus, il s'agit
d'adapter cet outil a la population francaise, il est donc possible que certains items soient
problématiques pour cette population particuliére, alors qu'ils ne I'étaient pas pour la
population d'origine. Ceci est d'autant plus probable que certains items paraissaient déja
problématiques lors de la validation d'origine (certains poids factoriels ne dépassant pas .22).
Par ailleurs, cette analyse sera I'occasion de réduire la taille de 1'échelle, car les enfants ont des
difficultés a se concentrer durant toute la durée de la passation. Et il semble que quatre items
par sous-échelle, au lieu de six, soient suffisants. Ainsi, le but de cette premicre étude est
double : (a) réaliser une premicre exploration de la structure de cette échelle ; (b) et la réduire,

afin de limiter les problémes de perte d'attention des enfants lors de la passation.

V1.4.1.1. Méthode

VI4.1.1.1. Population

Pour cette premicére phase d’analyse, 257 enfants sont recrutés, dans huit écoles
différentes, aussi bien en milieu rural qu’urbain, pour répondre aux exigences de pluralité de
I’échantillon déja évoqué précédemment. Les sujets sont 4gés de 5.3 ans en moyenne (SD =
0.74), répartis de maniere relativement équilibrée entre les sexes, puisqu’il y a 125 filles
(48.6%) pour 132 garcons (51,4%). Les autorisations administratives et parentales sont

obtenues pour chaque enfant.
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Vi4.1.1.2. Analyses Statistiques

Les analyses statistiques réalisées sont trés proches de celles qui ont été effectuées lors
de la procédure d'adaptation de 1'échelle « primaire ». Ainsi, dans un premier temps, des
statistiques descriptives sont présentées, en particulier les moyennes, les écarts-types, les tests
de normalité, les corrélations entre les sous-échelles et les différences avec 1'échelle originale.
Ensuite, la fiabilit¢ de I'échelle est testée a I'aide de coefficients alpha de Cronbach. Enfin, une
analyse factorielle exploratoire est réalisée, en utilisant la méme démarche que
précédemment, c'est-a-dire une méthode d'extraction ULS avec rotation Promax. Ces analyses
sont l'occasion de réduire 1’échelle de quelques items (passant de 24 a 16 items), car les
enfants ont présenté des difficultés a conserver leur attention durant toute la durée du test. Un
effort pour conserver I’organisation générale de 1’échelle, ainsi que 1’équilibre entre les

différentes sous-échelles, est réalisé lors de cette réduction.

VI1.4.1.2. Résultats

VI4.1.2.1. Statistiques descriptives

Au niveau des items, les moyennes des réponses sont en grande majorité assez €levées
(Ms comprises entre 2.55 et 3.72), aboutissant a une distribution non normale. En effet, les
tests de Kolmogorov-Smirnov sont significatifs pour tous les items (Ds compris entre 3.31 et
7.31, ps < .001), permettant de rejeter 1'hypothése de normalité. Ce premier résultat est
confirmé par les valeurs d'aplatissement et de symétrie. Mais, comme précédemment, ce
résultat était attendu, dans la mesure ou les enfants sont suppos€s avoir majoritairement une
estime de soi élevée. Par ailleurs, il n'existe que deux différences significatives entre les filles
et les gargons, a savoir pour les items 3 et 11 (« bon pour faire de la balangoire » et « bon

pour attacher ses chaussures »), les filles ayant des scores plus €levés que les gargons.

Au niveau des sous-échelles, les moyennes obtenues sont comparées a celles
observées par Harter et Pike (1984). Les résultats sont présentés dans le tableau 8 (p. 138).
Les résultats obtenus sont relativement élevés, mais trés proches, voire 1égerement supérieurs
a ceux de la version originale de 1'échelle. De plus, comme au niveau des items, la plupart des

sous-échelles se révelent avoir une distribution non normale, d'apres les tests de Kolmogorov-
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Smirnov (Ds compris entre 1.70 et 2.12, ps < .01), sauf la sous-échelle d'acceptation
maternelle dont la distribution est proche de la normalité (D = 1.29, p = .07). Ces résultats
sont confirmés par les valeurs de symétrie (comprises entre - 0.91 et — 0.52 + 0.15, sauf pour
l'acceptation maternelle, skewness = - 0.25 + 0.15), mais pas pour toutes les valeurs
d'aplatissement (i.e., pour la compétence cognitive, kurtosis = 1.00 £ 0.30 ; pour la
compétence physique, kurtosis = - 0.32 + 0.30 ; pour l'acceptation par les pairs, kurtosis = -
0.31 £ 0.30 ; et pour 'acceptation maternelle, kurtosis = - 0.75 + 0.30). Par ailleurs, toutes les
sous-échelles sont corrélées (rs compris entre .41 et .62, ps < .001). En outre, il n'existe
aucune différence entre les filles et les gargons au niveau des scores obtenus aux sous-

échelles.

Tableau 8 : Moyennes et écarts-types (SD) de la version préliminaire de I'échelle, et

différences entre les résultats obtenus et ceux de Harter et Pike (1984).

Moyennes  Moyennes obtenues

Sous-échelles (SD) par Harter et Pike
(5D)
Compétence Cognitive  3.51 (0.42) 3.5(0.43)™
Compétence Physique  3.35(0.54) 3.3(0.46)™
Acceptation par les Pairs 3.01 (0.66) 2.9(0.56)
Acceptation Maternelle 3.07 (0.62) 3.0(0.59)1

Note. Les écarts-types sont présentés entre parenthéses et en italique.

p<.10;" p<.01 ;™ résultat non significatif.

Vi4.1.2.2. Consistance interne

La consistance interne, testée a I'aide de coefficients de Cronbach, est donnée pour les
quatre sous-échelles théoriques, ainsi que pour les deux facteurs mis en évidence par Harter et
Pike (1984 ; i.e., compétence générale et acceptation sociale). Les coefficients révelent que la
consistance interne des deux facteurs est tout a fait acceptable (i.e., pour la compétence

générale, a = .75 ; et pour l'acceptation sociale, a = .82), mais qu'elle est lIégérement faible au
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niveau des quatre sous-échelles, en particulier pour la compétence cognitive (i.e., pour la
compétence cognitive, o = .54 ; pour la compétence physique, a = .63 ; pour l'acceptation par
les pairs, o = .73 ; et pour l'acceptation maternelle, a = .70). Ces résultats, bien qu'étant assez
proches de ceux obtenus par Harter et Pike (1984), sont légérement moins bons (i.e., pour la
compétence générale, o = .76 ; pour l'acceptation sociale, o = .87 ; pour la compétence
cognitive, a = .67 ; pour la compétence physique, a = .62 ; pour I'acceptation par les pairs, o =
.74 ; et pour l'acceptation maternelle, a = .83). Le coefficient alpha de Cronbach n'est pas
calculé pour I'échelle dans son ensemble car I'estime de soi est supposée ne pas avoir de sens

pour les jeunes enfants (Harter & Pike, 1984).

VI4.1.2.3. Analyse factorielle exploratoire

D'apres les recherches antérieures, une structure a 2 ou a 4 facteurs est attendue.
L'analyse parallele (Hayton, et al., 2004) permet de révéler que la structure a 2 facteurs
semble étre la plus adaptée, conformément aux résultats de Harter et Pike (1984). La matrice

de structure factorielle et la matrice-modele peuvent étre observées dans le tableau 9.

Tableau 9 : Matrice de structure factorielle (et Matrice-modeéle) de la version

préliminaire (24 Items)

Ttems Composantes
Facteur 1 Facteur 2
It 20 698 (.833)
It16 292 .620 (.655)
It 18 402 .600 (.542)
1t 10 455 .562 (.446)
It 24 355 554 (512)
It 14 386 .548 (.480)
It6 547 (.613)
It 11 309 .492 (.460)
It 22 479 (.568)
1t2 396 .476 (.370)
It 8 298 .436 (.389)
Its 327 387 (.298)
It 12 381 (.367)
It3 328 .378(.284)
It4 369 375 (.248)
It 13 629 (.655) 308
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It15  .552(.584) 258
It19  .541(.520) 321
It7  .530 (.424) 425
1t23  .496 (.455) 324
1t9  .456 (.513)

It17  .409 (.306) 356

It 1 405 (.424)
It21  .351(.387)
Note. La matrice-mode¢le est présentée entre parentheses et en italique.

Pour plus de clarté, les poids factoriels inférieurs a .25 ne sont pas présentés. Les poids
factoriels indiqués en gras correspondent aux items saturant sur le facteur attendu.
Variance totale expliquée = 32.6% ; Variance expliquée par le Facteur 1= 24.4% ; Variance

expliquée par le Facteur 2 = 8.1%

Tout d’abord, la structure factorielle obtenue refléte les deux dimensions de
compétence générale et d’acceptation sociale. Mais certains items ne se rapportent pas a leur
facteur, ou ont un poids environ équivalent sur les deux facteurs. Il s’agit des items 11 (« Bon
pour attacher ses chaussures »), 5 (« Avoir des gommettes ou des bonnes notes »), 3 (« Bon a
la balancoire ») et 4 (« Maman sourit »). Durant la collecte de données, ces items s’étaient
révélés étre ambigus pour les enfants. En particulier, le probléme rencontré avec l'item 3
(« bon a la balangoire ») est le méme que précédemment, cet item présentant un probléme de
validité de construit, dans la mesure ou il évalue davantage la possibilité pour les enfants
d'avoir acces a une balangoire, plutdt que leur réelle compétence dans cette tache. Concernant
l'item 5 (« avoir des gommettes ou des bonnes notes), il existe des disparités importantes en
fonction des écoles et des classes sur la fagon dont les enseignants attribuent des
appréciations, et les enfants ne comprenaient pas toujours de quoi il était question pour cet
item. L'item 11 (« bon pour attacher ses chaussures ») s'est révélé étre fortement dépendant
de critéres sociaux, les enfants répondant « oui, ma maman m'a appris », ou « non, ma maman
n'a pas le temps de me montrer », par exemple. Et concernant l'item 4 (« maman sourit »), les
enfants ne semblaient pas toujours faire le lien avec leur comportement, et avaient du mal a
faire la différence entre le fait pour leur mere de sourire d'une maniére générale et de sourire
pour eux en particulier. En conséquence, ces items ont été retirés de 1’échelle, un par un, en

réalisant une nouvelle analyse a chaque étape.

La nouvelle échelle obtenue se compose de 20 items, mais I’équilibre entre les deux
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facteurs n’est plus respecté, le premier comprenant moins d'items que le second (9 items
contre 11). De plus, il semblait intéressant de réduire 1’échelle, tout en respectant 1’équilibre
entre les 4 sous-échelles, en vue de 1’analyse confirmatoire qui est susceptible de révéler une
autre structure (comme cela a déja été le cas pour I’échelle primaire). Ainsi, 4 items
supplémentaires sont supprimés, en fonction de I’impact qu’ils ont sur les alpha de Cronbach,
a savoir les items 12, 21, 22 et 6. Ils sont retirés un par un, en calculant de nouveaux
coefficients de Cronbach a chaque étape, et leur impact sur ces coefficients s’est révélé

vraiment minime. La nouvelle version a 16 items, présentée dans le tableau 10.

Tableau 10 : Matrice de structure factorielle (et matrice-modeéle) de la nouvelle

version, réduite a 16 items

Ttems Composantes
Facteur 1  Facteur 2
It 14 328 .641 (.660)
It 18 392 .635 (.601)
1t 20 633 (.717)
It 10 378 .614 (.582)
It2 332 567 (.551)
It 16 301 .562 (.567)
It 24 354 504 (.444)
It 8 279 442 (414)
It 13 657 (.670) 342
It 15 585 (.644)
It7 560 (.479) 411
It 19 536 (.505) 332
1t 23 522 (.504) .309
It 17 434 (.361) 331
1t9 426 (.433) 225

It 1 382 (.400)
Note. La matrice-modele est présentée entre parenthéses et en italique.

Les poids factoriels inférieurs a .25 n’ont pas été indiqués, dans un souci de clarté. Les poids
factoriels indiqués en gras correspondent aux items saturant sur le facteur attendu.
Variance totale expliquée = 39.1% ; Variance expliquée par le Facteur 1= 28.4% ; Variance

expliquée par le Facteur 2 = 10.6%.

Cette nouvelle version permet d’expliquer un plus grand pourcentage de variance

(39.1% contre 32.6% avec la version originale) et sa consistance interne est tout a fait
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acceptable (i.e., pour la compétence générale, o = .73 contre a = .75 avant modifications ; et
pour 1’acceptation sociale, oo = .80 contre a = .82 avant modifications). L’alpha de Cronbach
pour 1’échelle globale n’a pas été calculé, puisqu’un score d’estime de soi globale est supposé

ne pas avoir de sens chez des enfants aussi jeunes (Harter & Pike, 1984).

V1.4.1.3. Discussion

Le but de cette premicre étude était double. Tout d’abord, une analyse paralléle et une
analyse factorielle exploratoire ont été réalisées afin d'explorer la structure de cette version
frangaise de la PSPCSA. Ces analyses ont révélé une structure a deux facteurs (i.e.,
compétence générale et acceptation sociale), en accord avec les résultats des études d’Harter
et Pike (1984) et de Mantzicopoulos et ses collégues (2004). Mais cette structure avait été
désapprouvée par Strein et Simonson (1999), qui avait mis en avant une structure a 4 facteurs
a l'aide d’une analyse factorielle confirmatoire. Comme pour 1’étude précédente, il est
possible que I’analyse exploratoire ne permette pas d’identifier clairement la structure de
I’estime de soi chez I’enfant, et il est nécessaire de réaliser une analyse confirmatoire (Marsh,

et al., 1991), ce qui sera I’objectif de notre la étude.

Ensuite, 1’échelle a été réduite pour permettre aux enfants de rester concentrés durant
toute la durée du test. Cette nouvelle version, obtenue a partir de 1’analyse factorielle
exploratoire et des coefficients de Cronbach, se compose de 16 items. Un soin particulier a été
apporté¢ a I’équilibre de I’ensemble de I’échelle, afin que chaque facteur et chaque sous-
échelle comporte le méme nombre d’items. Si cette réduction de 1'échelle parait nécessaire,
suite aux difficultés rencontrées lors du recueil initial de données, elle peut s'avérer étre
néfaste aux qualités psychométriques de cet outil, en particulier a sa fiabilité. En effet, la
méta-analyse de Davis-Kean et Sandler (2001) a mis en évidence que le nombre d'items et
l'age sont deux variables qui ont un impact non négligeable sur la consistance interne des
échelles. Ils ont supposé que plus les enfants sont jeunes et plus ils ont besoin de temps pour
comprendre les consignes. Or, les enfants de cette étude sont particulieérement jeunes (i.e.,
entre 4 et 6 ans). D¢s lors, la réduction du nombre d'items risquait d'avoir un impact négatif
sur ce critere. Cependant, les analyses ont révélé que cet impact était assez négligeable ici. Il
est possible que le double format, textuel (lu) et pictural, permette aux enfants de mieux

comprendre la consigne, deés le début de I'échelle. De méme, la présence d'un « item-
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exemple » permet de mieux expliquer et présenter I'exercice qui leur est demandé. Ainsi, une
¢tude supplémentaire est nécessaire pour vérifier que la fiabilité de I'échelle n'a pas pati de

cette réduction du nombre d'items.

Nous allons donc désormais essayer de confirmer la structure de cette nouvelle version
frangaise, un peu plus courte que la précédente, au travers d’un nouvel échantillon. Ce sera
¢galement l'occasion de vérifier la fiabilité de cette échelle. La structure a 2 facteurs mise en
avant par cette premicre étude sera comparée avec d’autres structures, notamment un modé¢le

a 4 facteurs, correspondant a la construction théorique.

V1.4.2. Etude 2

V1.4.2.1. Méthode

V14.2.1.1. Population

Un nouvel échantillon de 154 enfants, issus de 4 écoles différentes, participent a cette
étude. L’age moyen est de 5.0 ans (SD = 0.7). Les sujets sont répartis de maniére relativement
¢quitable entre les sexes, avec 85 filles (55.2%) et 69 gargons (44.8%). Comme dans les
¢tudes précédentes, les enfants sont issus de milieux socio-culturels assez divers, afin d’avoir
un échantillon varié. Les autorisations administratives et parentales sont obtenues pour chaque

enfant.

VI4.2.1.2. Analyses Statistiques

Tout d'abord, une estimation de la consistance interne est donnée, grace a des
coefficients alpha de Cronbach. Ensuite, une analyse factorielle confirmatoire est menée afin
de comparer la structure a deux facteurs, mise en avant par 1’étude 1, avec d’autres structures.
La méme démarche et les mémes critéres que pour I’étude 2 de la validation de 1’échelle
« primaire » (ci dessus) sont utilisés (i.e., méthode d'extraction ULS, basée sur une matrice de
corrélation polychorique, et utilisation du SRMR, du CFI, du GFI et du Chi*dd! en tant
qu'indices d'ajustement). En particulier, nous comparons cette structure a deux facteurs avec

le modéle théorique a 4 facteurs, déja mis en évidence par 1’étude de Strein et Simonson
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(1999). Ensuite, un modele a un facteur est évalué, dans la mesure ou les trés jeunes enfants
sont susceptibles de ne pas clairement discrétiser les différentes facettes de leur estime de soi
(Harter, 1999 ; Harter & Pike, 1984), méme s’ils sont supposés distinguer au minimum deux
facteurs, et ne pas étre capables d’avoir une vision générale de leur soi. Enfin, une derniere
structure est testée, telle qu’elle peut étre mise en évidence par le modele hiérarchique de
I’estime de soi (Fleming & Courtney, 1984 ; Shavelson, et al., 1976), déja présenté lors de la
validation de 1’échelle « primaire ». Cependant, il est fort probable que ce dernier modele soit
trop complexe pour les jeunes enfants, qui ne parviennent pas encore a catégoriser leurs
compétences, et qui sont sensés différencier progressivement leur estime de soi avec 1’age
(e.g., Harter, 1999 ; Shavelson, et al., 1976). Pour autant, il a ét¢ montré que 1’estime de soi
d’enfants de 5 ans serait plus clairement différenciée que la littérature ne le laisse penser
(Marsh, et al., 1998). Et la validation de I’échelle « primaire » a mis en avant la pertinence
d’une telle structure. Il est donc possible que la conceptualisation de I’estime de soi des

enfants soit plus complexe que ce qu’ont montré les études antérieures.

VI.4.2.2. Reésultats

V14.2.2.1. Consistance interne

Les coefficients de Cronbach obtenus avec ce nouvel échantillon pour les deux
facteurs de compétence générale et d'acceptation sociale sont acceptables, méme si la
consistance interne de la compétence générale se révele étre moyenne (i.e., pour la
compétence générale, oo = .62 ; et pour l'acceptation générale, a = .76). Cependant, ces
résultats sont légérement moins bons que ceux observés lors de la premiere étude. En
revanche, concernant les quatre sous-échelles théoriques, les alphas sont particuliérement
faibles (i.e., pour la compétence cognitive, o = .39 ; pour la compétence physique, o = .55 ;

pour l'acceptation par les pairs, o = .75 ; et pour I'acceptation maternelle, o = .59).

V14.2.2.2. Analyses Factorielles Confirmatoires

Apres avoir spécifié chaque modéle, les indices d'ajustement sont, dans 1'ensemble,
assez faibles, ainsi qu'il peut étre lu dans le tableau 11 (p. 145). Cependant, pour chaque

analyse, une lecture des indices de modifications attendues révele que la spécification de
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plusieurs erreurs de covariance pourrait générer de meilleurs indices d’ajustement pour les
modeles. Seules les erreurs de covariance entre deux items de la méme sous-échelle sont
ajoutées, les autres étant ignorées. Notamment, dans le mod¢le a un facteur, quatre erreurs de
covariance sont ajoutées entre les items 2 et 10, 13 et 16, 15 et 23, ainsi que 9 et 13. Ensuite,
dans le modele a deux facteurs, une erreur de covariance est ajoutée, liant I’item 17 avec
l'item 19. La nouvelle estimation des modé¢les incluant ces paramétres conduit a des solutions
mieux ajustées (cf. Tableau 11). Sans étre tout-a-fait satisfaisants, les modeles a deux et a
quatre facteurs se révelent étre assez proches des normes d'acceptabilité admises. Et parmi ces
configurations, celle a deux facteurs semble étre la meilleure. Ce résultat est d'ailleurs en

accord avec les valeurs présentées précédemment, concernant la consistance interne de

I'échelle.

Tableau 11 : Indices d’ajustement des analyses factorielles confirmatoires, avant et

apres spécifications des erreurs de covariance

Modéles e ddl yddl SRMR CFI GFI
. @ 2 oOooo0n0 e -6 > .n e @GV >

g;gtﬁ‘;geleade“x 277.06™ 25271 103 102 2.69 248 0.2 0.2 092 094 089 0.89

(fi): tﬁ‘r’géle dquatre  5oc o 98 2.72 0.12 0.93 0.89

(3) Modéle a un . -

o 331.19™ 293.45™ 104 100 3.18 2.93 0.14 0.2 083 090 0.85 0.88

(4) Modg¢le

o . Le modéle ne converge pas.
hiérarchique gep

Note. ddl = degré de libert¢ ; SRMR = Standardised Root Mean-square Residual ; CFI =

Comparative Fit Index ; GFI = Goodness of Fit Index.
(1) indique les colonnes présentant les résultats avant spécification des erreurs de covariance ;

(2) indique les colonnes présentant les résultats apres spécification des erreurs de covariance.

" p<.001

Quelques statistiques descriptives et les poids factoriels obtenus pour la derniere

version de 1'échelle obtenue sont présentés dans le tableau 12 (p. 146).
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Tableau 12 : Moyennes, écarts-types et poids factoriels standardisés de la version

finale
Items, classés par sous-échelles Moyenne SD Facteur 1 Facteur 2
Compétence Générale 3.50 0.41
Compétence Académique
Item 1 3.39 0.84 .56
Item 5 (Item 9 de la 1 version) 3.69 0.66 37
Item 7 (Item 13 de la 1% version) 3.64 0.64 .63
Item 11 (Item 17 de la 1 version) 3.51 0.85 .60
Compétence Physique
Item 3 (Item 7 de la 1 version) 3.10 1.02 35
Item 9 (Item 15 de la 1% version) 3.52 0.77 Sl
Item 13 (Item 19 de la 1°© version) 3.64 0.72 .60
Item 15 (Ttem 23 de la 1% version) 3.51 0.78 .56
Acceptation Sociale 3.06 0.60
Acceptations par les Pairs
Item 2 3.18 1.02 .63
Item 6 (Item 10 de la 1% version) 3.18 1.03 .79
Item8 (Item 14 de la 1°° version) 3.22 0.98 .80
Item 12 (Ttem 18 de la 1% version) 3.09 0.96 .60
Acceptation Maternelle
Item 4 (Item 8 de la 1% version) 3.32 0.81 44
Item 10 (Item 16 de la 1°© version) 2.75 1.12 42
Item 14 (Ttem 20 de la 1° version) 2.56 1.08 .55
Item 16 (Item 24 de la 1°° version) 3.18 0.90 47

Note. Les lignes indiquées en gras présentent les résultats obtenus pour les facteurs de premier

ordre. Les titres des sous-échelles sont rappelés en italique.

V1.4.2.3. Discussion

Les analyses de cette seconde étude de validation avaient pour but de confirmer la
structure de I'échelle adressée aux enfants de maternelle. Les résultats ont révélé une structure
a deux facteurs, conformément aux résultats mis en évidence lors de la premicre étude. Ils
sont en accord avec ceux obtenus par Harter et Pike (1984), lors de la validation de 1'échelle
originale, ainsi qu'avec d'autres études utilisant des analyses factorielles confirmatoires
(Mantzicopoulos, et al., 2004). Cependant, cette structure ne semble pas pleinement
satisfaisante, car les indices d'ajustement obtenus ne répondent pas tous aux normes en
vigueur. En ce sens, des études supplémentaires avec d'autres échantillons, plus larges,

seraient nécessaires pour s'assurer de la validité de construit de cet outil. Il est cependant
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possible que les difficultés a mettre en avant une structure adéquate pour cette échelle soient
lices a l'age de la population ciblée. En effet, les jeunes enfants ne différencieraient que
progressivement les différentes facettes de leur estime de soi (Harter, 1999). Ainsi, une étude
avec un échantillon d'enfants plus agés, par exemple au début du CP, permettrait de vérifier si
les problémes rencontrés sont dus a une défaillance dans la structure de I'échelle ou a la
spécificité de la construction de I'estime de soi avant 6 ans. En effet, les connaissances
concernant la mise en place et la structuration progressive de l'estime de soi chez les jeunes
enfants restent encore limitées, les résultats des différentes études étant souvent
contradictoires (e.g., Fantuzzo et al., 1996 ; Mantzicopoulos et al., 2004 ; Strein & Simonson,

1999).

Ensuite, concernant la consistance interne de 1'échelle, elle s'est révélée étre correcte
pour les deux facteurs mis en lumiere par les analyses confirmatoires. Les problémes
rencontrés avec l'échelle « primaire » ne se retrouvent pas ici du fait que seuls deux facteurs
ont été retenus, et non quatre, comme pour I'échelle adressée aux enfants plus agés. Dées lors,
le nombre d'items pour chaque facteur est plus important, ce qui permet sans doute de justifier
le fait que les coefficients de Cronbach soient meilleurs, alors que les enfants sont plus jeunes.
En effet, il a ét¢ montré qu'avec des enfants jeunes, les échelles ont souvent une consistance
interne plus faible (e.g., Davis-Kean & Sandler, 2001 ; Marsh, et al., 1999). Mais le nombre
d'items permettrait de compenser la faiblesse de cet indice de fiabilit¢ (Davis-Kean & Sandler,
2001). Cependant, il aurait été impossible de considérer une structure a quatre facteur, tant la
consistance interne des sous-échelles théoriques est faible. Ceci confirme le réle joué par I'dge

et le nombre d'items sur cet indice.

Enfin, il est important de souligner que cette étude de validation n'est pas compléte. En
particulier, aucun effort n'a été fait ici pour mettre en évidence la validité convergente de cet
outil. Il serait nécessaire de réaliser des é¢tudes complémentaires en utilisant d'autres mesures,
comme il a été fait pour la validation de I'échelle primaire, en confrontant les résultats de la
PSPCSA avec des données obtenues lors d'entretiens sur la réussite pergue lors d'un exercice

en classe.
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VI1.5. Discussion genérale des deux procédures

d'adaptation des échelles picturales

Le but de ces études était d'adapter 1'Echelle Picturale de Compétence Percue et
d'Acceptation Sociale pour Jeunes Enfants d'Harter et Pike (1984) a la population frangaise,
aussi bien dans sa version « primaire » que « maternelle ». Un intérét particulier était donné a
la structure de ces échelles, car l'analyse de la structure peut étre considérée comme une
premicre étape pour confirmer la validité de construit d'un questionnaire (Vallerand, 1989).
Apreés avoir construit une version préliminaire de ces outils, en donnant une importance
particuliere a la réduction des problémes causés par la traduction transculturelle (Vallerand,
1989), leur fiabilité et leur structure ont ét¢ explorées. Les premiers indices de la fidélité des
échelles ont donné des résultats intéressants, méme si les coefficients de Cronbach étaient
légerement faibles pour certaines sous-échelles, comme il a déja été justifié lors des

discussions partielles proposées.

Ensuite, l'utilisation d'une analyse factorielle exploratoire a abouti a I'obtention de
deux structures différentes pour les deux outils. Concernant la version « primaire », la
structure est différente de celle mise en évidence par Harter et Pike (1984), composée de trois
facteurs, et plus courte que 1'échelle originale (i.e., 20 items au lieu de 24). Cependant, cette
structure semblait avoir du sens, dans la mesure ou elle se situait 4 mi-chemin de la structure
théorique a 4 facteurs, et de celle attendue a 2 facteurs. Mais ce nouveau mode¢le était tout de
méme sujet a controverse, comme il a été justifi¢ précédemment. Pour clarifier la réelle
structure de cet outil, une analyse factorielle confirmatoire a été réalisée avec un nouvel
¢chantillon, mettant en évidence une structure hiérarchique. Ce modéle hiérarchique est
compos¢ de deux niveaux, un premier plus général, reflétant la structure mise en avant pas
Harter et Pike (1984), et un second plus spécifique, tel qu'il était attendu d'apres la

construction théorique de I'échelle.

Concernant I'échelle « maternelle », I'analyse factorielle exploratoire a mis en évidence
une structure a deux facteurs, en accord avec les résultats de Harter et Pike (1984). Elle a
¢galement donné l'occasion de réduire le nombre d'items de 1'échelle, les enfants de

maternelle ayant montré des difficultés a rester concentrés durant toute la passation. La
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nouvelle échelle est donc constituée de 16 items, contre 24 a l'origine. L'analyse factorielle
confirmatoire a renforcé l'idée selon laquelle cette structure a deux facteurs est la plus adaptée
pour une population d'enfants de 4 a 6 ans, méme si les indices d'ajustement ne sont pas tous

parfaitement satisfaisants.

Le fait que deux structures différentes soient obtenues entre les deux échelles n'est pas
¢tonnant, car la structure de l'estime de soi des enfants est supposée évoluer trés vite entre 4 et
8 ans (Harter, 1999). Au départ, leur concept de soi serait constitué de représentations isolées
sans réelle cohérence. Ensuite, les enfants deviendraient capables de les catégoriser de fagon
de plus en plus précises. Ainsi, le fait qu'ils soient d'abord capables de distinguer deux puis
quatre facettes semble cohérent. De plus, ces études sont en accord avec la possibilité de
trouver plusieurs facettes de 1'estime de soi chez des enfants dés I'age de 6 ans, en accord avec
'ensemble des travaux menés par Marsh et ses collegues (e.g., Marsh et al., 1991, 1998), qui

ont mis en évidence la multidimensionnalité du concept de soi des jeunes enfants.

En outre, la construction hiérarchique révélée par l'analyse factorielle confirmatoire
menée sur l'échelle « primaire » semble en accord avec l'idée que I'estime de soi pourrait étre
une évaluation globale de soi basée sur des évaluations plus spécifiques (e.g., James, 1892 ;
Marsh & O'Mara, 2008 ; Shavelson et al., 1976). Ainsi, plutét que d'étre en accord avec la
procédure de validation originale, cette échelle apparait refléter la structure de 1'estime de soi,
telle qu'elle est fréquemment exposée dans la littérature. Cette nouvelle structure est
théoriquement pertinente, et présente des indices d'ajustement satisfaisants, mettant en
¢vidence que l'adaptation proposée est acceptable. Harter (1999) a émis I'hypothése que,
durant la petite enfance, le concept de soi deviendrait de plus en plus organisé, jusqu'a
'apparition de généralisations d'ordre supérieur. De cette manicere, l'estime de soi globale
n'apparaitrait pas avant 8 ans. La structure hiérarchique, apparue lors des études d'adaptation
de 1'échelle picturale « primaire », pourrait étre congue comme une étape intermédiaire entre
le manque complet de cohérence des premiéres années, la structure a deux facteurs, assez
larges mais assez peu consistants, des années d'école maternelle, et I'estime de soi globale

mature, basée sur ces multiples évaluations, apparaissant apres 8 ans.

Par ailleurs, la structure hiérarchique est particulierement intéressante, car elle a
souvent été mise en évidence dans les recherches sur le concept de soi, depuis qu'elle a été

introduite par Shavelson et ses collegues (1976). Cette perspective hiérarchique permet
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d'intégrer une dimension globale dans une optique multidimensionnelle. Ceci est important
car les mesures globales et spécifiques ont été reliées a des conséquences différentes (Marsh
& O'Mara, 2008). En ce sens, l'estime de soi globale est en lien avec des comportements
généraux, tels que la santé mentale, et l'estime de soi spécifique apparait étre un meilleur
prédicteur de comportements spécifiques. Par exemple, la réussite scolaire est fortement reliée
a la compétence académique, mais n'est que marginalement en lien avec l'estime de soi
globale (e.g., Marsh & O'Mara, 2008 ; O'Mara, Marsh, Craven & Debus, 2006). Ainsi, il a été
suggéré que les chercheurs utilisent une mesure globale ou spécifique en fonction de leur
projet de recherche. Un outil hiérarchique pourrait donc étre utile dans un nombre plus
important de recherches. Il est cependant dommageable, dans cette optique, que I'échelle
« maternelle » ne dispose pas de cette structure hiérarchique. Mais, comme il a déja été

discuté, il s'agit vraisemblablement d'une conséquence de 'dge des enfants concernés.

Cependant, I'échelle picturale ne comporte pas de mesure d'estime de soi globale, aussi
bien dans sa version « maternelle » que « primaire ». Harter (1999) a supposé que les jeunes
enfants ne seraient pas capables de conceptualiser un concept de soi global avant 1'dge de 8
ans. Mais Marsh et ses collegues (1991, 1998) ont montré que I'estime de soi globale pouvait
avoir du sens chez des enfants agés de 5 ans. En ce sens, il est possible que les enfants soient
capables de comprendre leur soi dans une acception globale plus tot que ce qui avait été
envisagé. Il serait intéressant de réaliser des études additionnelles dans cette direction, pour
confirmer ou infirmer la possibilité pour les jeunes enfants d'évaluer leur estime de soi
globale. Cependant, ceci n'était pas possible dan le cadre des présentes études, car l'estime de
soi globale n'est pas une moyenne d'estimes de soi spécifiques. Il serait nécessaire de
construire une sous-échelle supplémentaire pour évaluer I'estime de soi globale, comme dans
la « Perceived Competence Scale for Children » (PCSC ; Harter, 1982), adressée aux enfants
légeérement plus agés, a partir de 8 ans, ou encore dans le « Self Description Questionnaire I »
(SDQ-I ; Marsh et al., 1991). Par ailleurs, en fonction des centres d'intérét des différentes
¢tudes, il pourrait étre intéressant de construire d'autres sous-échelles spécifiques. En
particulier, il serait utile de distinguer les compétences en lecture et en mathématiques. Il
serait également approprié¢ de produire une sous-échelle d'acceptation paternelle. En outre, il
pourrait étre particuliérement pertinent de créer des sous-échelles plus spécifiques de

compétence physique. En particulier, pour 1'échelle « primaire », cette sous-échelle, dans sa
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forme actuelle, présente des propriétés psychométriques assez basses, et les analyses
factorielles confirmatoires ont révélé qu'elle avait un impact négatif sur la structure
d'ensemble de 1'échelle. L'amélioration de cette sous-échelle serait d'autant plus importante
que le sport et les activités physiques sont des domaines importants pour les enfants, en
particulier pour les garcons (e.g., Jacobs et al., 2002). D¢s lors, il serait possible, pour des
¢tudes s'intéressant au sport, de créer des sous-échelles pour mesurer la compétence pergue
dans un sport particulier ou une activit¢ physique particuliere. Ceci conduirait
vraisemblablement a I'obtention d'une échelle avec une meilleure consistance interne,
puisqu'un des problémes soulignés pour cette sous-échelle est ce manque de cohérence entre

les différents items.

De surcroit, une premicre tentative pour supporter la validité convergente de cet outil
s'est révélée significative. Cependant, il ne concerne que la sous-échelle cognitive de 1'outil
adress¢ aux enfants de «primaire», et il serait nécessaire de réaliser des études
supplémentaires pour confirmer ces résultats et développer l'utilit¢ d'un tel outil. En
particulier, davantage d'indices de la validité convergente de cette échelle picturale sont
nécessaires, en particulier pour les sous-échelles de compétence physique, d'acceptation par
les pairs et d'acceptation maternelle de la version « primaire », ainsi que pour I'échelle
« maternelle » dans son ensemble. Mais, cette mesure est subjective, et il est clair que les
enfants ont souvent une vision irréaliste d'eux-méme, et donc faiblement corrélée avec des
criteres objectifs (Harter, 1999 ; Harter & Pike, 1984). Ainsi, il pourrait étre intéressant de
trouver une autre mesure similaire, par exemple au travers d'entretiens, ou encore de valider

une traduction du SDQ-I (Marsh et al., 1991) et de confronter ces deux échelles.

Une autre limite importante a ces résultats est que les échantillons utilisés ne reflétent
pas la population frangaise globale, car tous les enfants ont été recrutés dans la méme région.
En effet, méme si un intérét particulier a ét¢ accordé a la multiplicité des contextes scolaires
rencontrés (i.e., rural et urbain, de centre ville et de quartiers périphériques), les particularités
régionales, aux niveaux culturel et socio-économique, pourraient avoir un impact sur l'estime
de soi. Par conséquent, des études avec des échantillons provenant d'autres régions, plus
larges, et en contrdlant certaines variables spécifiques, comme le niveau socio-économique
des parents, sont nécessaires. En effet, méme si le lien entre I'estime de soi et le niveau socio-

¢conomique n'a pas ¢été clairement mis en évidence, des études utilisant des échantillons
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différents ont révélé des résultats différents (e.g., pour un échantillon d'enfants issus des
classes moyennes, Harter & Pike, 1984 ; pour un échantillon d'enfants défavorisés, Fantuzzo
et al., 1996). D¢s lors, il existe de plus en plus d'indices laissant penser que le contexte social
et culturel a un impact sur diverses variables psychologiques et d'ajustement, telles que
l'estime de soi, durant I'enfance et l'adolescence (e.g., Brand, Felner, Seistinger, Burns &

Bolton, 2008).

En résumé, l'adaptation francaise de I'Echelle Picturale de Compétence Percue et
d'Acceptation Sociale pour les Jeunes Enfants (Harter & Pike, 1984) apparait avoir une
validité de structure intéressante. De plus, les deux présentes procédures ont occasionné du
soutien a la validité de la structure de I'échelle originale. En ce sens, ces résultats ont apporté
de nouveaux arguments dans le débat concernant cette échelle (e.g., Fantuzzo et al., 1996 ;
French & Mantzicopoulos, 2007). Cependant, des études supplémentaires sont nécessaires
pour construire un outil utile et utilisable pour les professionnels de I'Ecole (e.g., enseignants,
psychologues scolaires,...), leur permettant de mesurer I'estime de soi des jeunes enfants lors
des deux derni¢res années d'école maternelle et du début de 1'école primaire. Mais, les
premicres marques de la validité de ces adaptions francaises de la PSPCSA sont jugées
suffisantes pour utiliser ces outils dans le cadre des études de ce travail de thése. Néanmoins,
les résultats seront a discuter a la lumiére des limites évoquées tout au long de ce chapitre, et a

considérer avec toutes les précautions nécessaires.

Apres avoir présenté les échelles utilisées pour mesurer l'estime de soi, nous allons
nous intéresser, dans le chapitre suivant, a décrire I'outil servant a estimer certaines facettes du

processus transactionnel de stress.
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Chapitre VII :
Définition d’un outil, basé sur le dessin,
permettant d’évaluer le modéle du stress
chez ’enfant

Pour évaluer le processus de stress, un entretien semi-directif s’appuyant sur un dessin
thématique a été utilisé. Les méthodes plus classiques de modélisations statistiques et
d’expérimentations en laboratoire ne permettent pas de comprendre la complexité¢ de la
transaction. En effet, le processus transactionnel de stress mérite une approche holistique, en
tant que systéme complexe de variables et de processus. Il est donc nécessaire de s’ouvrir vers
d’autres méthodologies, comme les approches narratives, qui permettent d’explorer le
systéme dans son ensemble, tel qu’il est construit par 1’individu. Ainsi, « c’est la relation
entre la personne et l’environnement, telle qu’elle est construite par la personne, qui est la
meilleure stratégie pour obtenir une compréhension adéquate du stress, de [’émotion et de
’adaptation » (Lazarus, 1999, p. 203, notre traduction)”. Ceci nécessite d’avoir accés a la
situation telle qu’elle est subjectivement construite par I’individu. C’est dans cette approche
que se situe notre outil, constitué d’un entretien, et basé sur un dessin, au travers duquel
I’enfant nous raconte la situation d’évaluation sociale telle qu’il 1’a vécue. Ce dessin,
demand¢ aux enfants, doit représenter la situation ayant potentiellement déclenché un
processus de stress, ce que 1’entretien cherche ensuite a mettre en évidence. Les raisons ayant
orienté le choix de cette méthodologie ont été plus largement présentées dans le chapitre 5. 11
y était présenté¢ les résultats d'une ¢étude ayant permis de comparer plusieurs méthodes,
notamment l'utilisation de questionnaires, de techniques projectives et d'entretiens, afin de
déterminer la méthodologie la mieux adaptées a une population de jeunes enfants. Les
différents éléments de l'outil sélectionné, constitué d'un entretien semi-directif basé sur un

dessin, vont maintenant étre détaillés.

1 « It is the person-environment relationship, as construed by the person, which is the best strategy for obtaining
an adequate understanding of stress, emotion, and adaptation ».
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VII.1. Les consignes du dessin

VII.1.1. Lors des entretiens portant sur les évaluations scolaires

Avant de débuter I’entretien, il est demandé a ’enfant de se remémorer la dernic¢re
situation d’évaluation qu’il venait de vivre en classe. Les entretiens se déroulent dans un délai
assez court apreés ces évaluations, il est donc attendu que les enfants n’aient pas trop de

difficultés a s’en rappeler.

Pour autant, notamment lors du premier entretien qui a été réalisé dans le cadre de ce
travail, il s’est avéré que certains enfants n’avaient pas compris ce que ces situations avaient
de particulier. Il est possible que la nouveauté de I’ensemble de la situation qu’ils étaient en
train de vivre, a savoir ’entrée au CP, avec tout ce que cela comporte comme changements
dans le mode de fonctionnement de la classe, ne leur ait pas permis de distinguer cette
situation des autres. Il est également envisageable que les instituteurs, pour ne pas ajouter de
pression, de stress a leurs jeunes €léves, n’aient pas insisté sur le caractére évaluatif de ces
premiers exercices. Néanmoins, il semble important d'envisager également la possibilité que
certains enfants n'aient pas voulu se remémorer cette situation. En effet, si celle-ci a été
génante, menagante, ils n'avaient peut-&tre pas envie de la vivre a nouveau, méme au travers
d'un entretien. Les enfants ne semblant pas disposer des mémes capacités de coping que
l'adulte (cf. Chapitre III, paragraphe 4.5., p. 85), il semble vraisemblable que 1'évitement soit

le moyen le plus simple et le plus efficace a leur disposition pour faire face a cette situation.

Ainsi, lorsque les enfants ne semblent pas pouvoir se remémorer ces évaluations, il est
nécessaire de commencer par les rassurer sur le fait que ce n’est pas grave s’ils ne se
rappellent pas, afin d’éviter qu’ils se forcent a imaginer comment cela pouvait étre et qu’ils
inventent plus qu’ils ne se souviennent. Puis, il leur est demandé de se rappeler, les premiers

exercices qu’ils ont pu faire le jour de la rentrée, ou dans les premiers jours d’école.

Lorsque les enfants ont en mémoire un de ces événements, ils sont alors invités a le
dessiner. Ils doivent dessiner ce qui leur semble important, ce dont ils se souviennent, tout ce
qui peut aider & comprendre comment cela s’est passé. De plus, il leur est précisé que le

dessin n’a pas besoin d’étre beau, au contraire, que le but est juste de bien comprendre. Les
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dessins ainsi obtenus sont supposés étre plus proches de la réalité intellectuelle de I’enfant que
de la réalité visuelle, pour reprendre la distinction faite par Luquet (1927). De plus, il est
possible que certains enfants ne se sentent pas compétents pour dessiner, le but de ce dernier
¢lément de la consigne est donc de les encourager a dessiner, en leur signifiant que ce n’est
pas la qualité « artistique » de leur dessin qui va étre observé, mais bien uniquement son
contenu. IIs ont a leur disposition des feutres et des crayons de couleur. Lorsque leur dessin
est achevé, il leur est demandé de raconter ce qu’ils ont fait. Apres leur récit, I’entretien semi-

directif, orienté par la grille d'entretien, peut débuter.

Cependant, particuliérement lors du dernier entretien, certains enfants (# = 5) n’ont pas
souhaité dessiner, parce qu’ils ne savaient pas quoi faire, ou parce qu’ils n’étaient pas bons en
« dessinage » (pour reprendre le terme employé par 1’'un des enfants). Dans ce cas, I’entretien

se déroulait sans support.

VII.1.2. Lors des entretiens portant sur les activités extrascolaires

Lors des entretiens s’intéressant aux activités extrascolaires, la difficulté vient du fait
que les enfants n’ont pas tous les mémes activités. Certains n’ont aucune activité, et passent
leurs mercredis et leurs samedis aprés-midi avec leurs parents, leurs grands-parents ou chez
une nourrice. D’autres ont une activité récréative, de loisir, ¢’est a dire qu’ils pratiquent un
sport ou une autre activité sans aucun but compétitif. D’autres enfin pratiquent un sport en
vue de préparer des compétitions. Dans ce dernier cas, I’entretien se focalise sur les situations
de compétition, plutdt que sur les entrainements, afin de mettre en lumiere le stress qu’une

telle situation d’évaluation sociale peut représenter pour 1’enfant.

Pour mettre en lumiére ces différentes activités, il s'agit d'abord de discuter un moment
avec I’enfant, afin de savoir ce qu’il fait lorsqu’il n’a pas d’école, le mercredi ou le samedi,
s’il pratique un sport en dehors de I’école, comme du foot, de la danse, de la piscine, du
judo... (qui sont les activités les plus fréquentes). Si ’enfant ne semble pratiquer aucune
activité en dehors de 1'école, il lui est demandé ce qu’il fait, et chez qui il va. Ensuite I’enfant
peut commencer a dessiner. Lorsque 1’enfant pratique une activité, il est important de savoir
s’il s’agit bien d’une activité encadrée, par un club ou un centre aéré, ou s’il s’agit juste de
’activité qu’il a dans son jardin, ou dans un parc avec ses parents et ses amis. S’il s’agit d’une

activité encadrée, il lui est demandé s’il lui arrive de faire de la compétition, comme des
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matchs, des spectacles (notamment pour la danse), des tournois,... Lorsque le type d’activité,

compétitive ou récréative, est déterming, 1’enfant peut débuter son dessin.

Dans tous les cas, il est demandé a I’enfant de dessiner tout ce qui lui semble
important pour permettre de comprendre ce qu’il fait et comment se passe 1’activité qu'il vient
d'évoquer. Encore une fois et pour les mémes raisons que précédemment, il lui est précisé que
le dessin n’a pas besoin d’étre beau, qu’il doit juste permettre de comprendre ce qu’il fait.
Lorsque le dessin est terminé, il lui est demandé¢ de raconter tout ce qu’il a fait, puis I’entrevue

peut continuer avec la grille d'entretien.

VII.2. La grille d’entretien

Le but de cette grille d'entretien est de mesurer certaines variables du modéle pour
comprendre le déroulement du processus de stress chez 1’enfant. Elle vise donc a mettre en

¢vidence les différents éléments constitutifs de ce processus.

Ainsi, une partie de I’entretien s’attache a observer le résultat du processus
d’évaluation primaire de I’enfant. Il s'agit de savoir si la situation a constitué une menace, un
défi, un bénéfice ou bien si elle n’a présenté aucun stress, aucun enjeu particulier pour lui.
Puis, la suite de l'entretien cherche a mettre en évidence les enjeux que peut véhiculer la
situation pour I’enfant, comme autant d’antécédents permettant de comprendre les sources de
stress. Parmi ces enjeux, lors d’une situation d’évaluation scolaire, les enfants sont interrogés
sur la signification de la réussite et de la note obtenue, le role joué par les parents et
I’instituteur, ainsi que la comparaison avec les camarades de classe. Et, dans le cadre des
situations de compétition, les enjeux investigués sont la signification de la réussite et de la
victoire pour I’enfant, ainsi que le role joué par les parents, les entraineurs, les juges, le

public, et par la comparaison avec les autres compétiteurs.

L'entretien donne également I'opportunité d'avoir acces a la réussite pergue par l'enfant
lors des différentes situations (évaluations scolaires ou compétitions sportives). En effet, dans
la mesure ou les enfants n'ont pas forcément un regard objectif sur leurs résultats, il apparait

pertinent de s'intéresser a la valeur qu'ils attribuent subjectivement a leurs performances.

Les deux grilles ainsi obtenues sont disponibles en annexes.
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VII.3. Les grilles d’analyse

Suite a la passation de ces entretiens, il était nécessaire d'analyser leur contenu. Des
grilles d'analyse ont été construites selon le schéma de la grille d’entretien. Ainsi, plusieurs
variables étaient au cceur de ce travail, notamment I’évaluation primaire de la situation et les
différents enjeux : I'importance donnée a la réussite, aux parents, aux instituteurs ou

entraineurs, et aux autres enfants présents lors de la situation.

Chaque variable présente différentes modalités possibles, construites selon la théorie,
et en appui sur les réponses données par les enfants lors de la premiére vague d’entretiens.
Ensuite, des valeurs, positives ou négatives, ont été attribuées aux différentes modalités, en
fonction de leur impact dans le processus de stress. Les réponses pouvant ajouter du stress au
travers des différents éléments du processus sont représentées par une valeur négative, alors
que les réponses semblant pouvoir protéger les enfants d’un processus menagant sont
gratifiées d’une valeur positive. Dans chaque cas, deux niveaux différents d'impact ont été
déterminés. Ainsi, les éléments fortement protecteurs ou fortement vulnérabilisants sont
caractérisés par des scores respectifs de +1 et -1. Par contre, lorsque I'impact de la variable
semble moyennement protecteur ou moyennement vulnérabilisant, un score de +0,5 et -0,5
leur est respectivement attribué. Par ailleurs, certaines réponses laissent penser que la variable
en question ne représente absolument pas un enjeu dans la situation, mais ne constitue pas non
plus un facteur protecteur. Dans ce cas, la valeur qui leur est attribuée est neutre, soit 0.
Lorsque les réponses sont manquantes, il leur est accordé soit une valeur neutre (i.e., 0), signe
d’un oubli, d’une absence dans le déroulement de ’entretien ; soit le sens d’un évitement, et
donc une valeur négative, preuve que I’enfant a cherché a se protéger du rappel en mémoire
de la situation. Dans ce dernier cas, comme il semble difficile de connaitre la force de I'impact
de la variable sur le processus de stress de I'enfant un score moyennement négatif est attribué,
a savoir -0,5. Ainsi, pour chaque variable, les différentes catégories sont ordonnées de -1,
lorsque 1'élément semble étre un facteur fortement stressant, a +1, pour les facteurs

protecteurs, selon une échelle en 5 points. Les données obtenues sont de nature ordinale.

Ces grilles, qui vont étre présentées maintenant, sont disponibles en annexes.
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VII1.3.1. L’évaluation primaire de la situation

La premicre grille s’intéresse aux évaluations primaires. Elle permet de faire la
distinction entre les différents types d’évaluation primaire décrits par Lazarus et Folkman
(1984). Tout d’abord, certains enfants ont montré une évaluation en terme de bénéfice,
lorsqu’ils pensaient que la situation allait étre facile, qu’elle n’allait pas leur poser de soucis et
que cela leur faisait plaisir. Il s’agit d’une évaluation positive, la situation n’étant pas
considérée comme stressante, puisque 1’enfant semble avoir tout a y gagner, sans réellement
pouvoir échouer. Ainsi, I'enfant déclare par exemple qu'il était « content » au moment de
débuter I'évaluation ou la compétition, et qu'il était « sir de réussir », que cela allait étre

« facile ».

Ensuite, des évaluations en terme de défi ont été¢ exprimées. Dans ces cas, les enfants
ont montré quelques doutes quant au niveau de difficulté auquel ils pouvaient s’attendre, mais
cela ne semblait pas leur poser de réel soucis, puisqu’ils étaient tout de méme contents. La
situation apparait un peu plus stressante que précédemment, mais pour autant, elle reste assez
positive, puisque les enfants semblent avoir plus a y gagner qu’a y perdre, et qu’ils sont
finalement plutdt contents d’avoir a faire face a la situation. Pour cette modalité, un enfant
peut déclarer, par exemple, qu'il se demandait ce qu'il allait faire comme exercice, mais que

cela ne l'inquiétait pas.

Une troisieme catégorie est beaucoup plus négative, lorsque les enfants s’attendaient a
quelque chose de difficile, ou bien qu’ils ne savaient pas exactement a quoi s’attendre, et que
cela les avait inquieté. Ils expriment ainsi qu'ils avaient un peu peur que les exercices soient
difficiles, qu'ils avaient peur de ne pas trop réussir, de ne pas y arriver. Il s’agit d’une
¢valuation en terme de menace, voire de perte. Cette distinction entre menace et perte ne nous
est pas forcément parue pertinente ici, du fait de notre population et des caractéristiques des
situations choisies. En effet, une évaluation en terme de perte sous-tend que la personne a déja
subi des dommages importants pour son intégrit¢ physique, son estime de soi ou son
entourage social (Lazarus & Folkman, 1984). Or, les enfants n’ont jamais (ou presque) été
confrontés a de telles situations, ils ne peuvent donc pas avoir déja enduré de grosses
déconvenues. Par ailleurs, la situation d’évaluation, par définition, est 13 pour permettre aux

¢éleves de progresser, méme si elle sous-entend souvent une remise en question de I’individu.
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Et les situations de compétition chez les enfants s’approchent d’une forme de jeu. Il semble
donc difficile qu’avec si peu de recul les enfants puissent effectuer une évaluation en terme de
perte face a une situation d’évaluation ou de compétition. Notre choix est appuy¢ par le fait
que certains auteurs (e.g., Anshel & Delany, 2001), ayant travaillé sur 1’évaluation primaire de
jeunes athlétes face a des situations de compétitions, ont utilis¢ une simple dichotomie
« positif »/« négatif », suffisante pour mettre en avant les effets du stress sur le comportement

et le choix de stratégies de coping adaptatives.

Une quatriéme catégorie consiste également en une évaluation en terme de menace,
mais moins prononcée que dans le cas précédent. En effet, les enfants envisageaient la
situation comme quelque chose qui allait étre facile, mais la nouveauté ou I’incertitude de la
situation semblait tout de méme leur poser un soucis. Ou bien, certains expriment une peur de
I’ennui face a cette situation, ou une difficulté a se mettre en valeur comme ce serait le cas
avec des exercices plus difficiles. En ce sens, une petite fille a, par exemple, déclaré que « les

eleves avaient peur que ce soit facile, mais ils voulaient faire des exercices Dlfficiles ».

Enfin, certains enfants peuvent ne pas avoir envisager la situation a priori, ils n’y
pensaient pas. Certains ont ainsi dit qu'ils ne savaient pas comment allait étre la situation
parce qu'ils n'y pensaient pas, et d'autres ont méme ajouté qu'ils s'en moquaient un petit peu
de savoir. La situation ne semblait pas avoir de réelle signification, peut-étre parce que les
enfants n’envisageaient pas les enjeux qu’une telle situation peut avoir. Dans tous cas, elle les

laissaient indifférents, 1’attitude des enfants est neutre.

VII1.3.2. Les enjeux liés a la réussite

La deuxieme grille détaille les enjeux, ou 1’absence d’enjeu, que peut représenter la
réussite a une évaluation scolaire ou a une compétition. Elle met en lumiére I’importance que
la situation revét aux yeux de I’enfant. Ce dernier peut considérer que la réussite est quelque
chose de naturelle, de simple, a laquelle il va facilement et nécessairement avoir acces. Ou
bien, il participe aux situations d’évaluation ou de compétition pour apprendre, et la réussite
n’est pas importante dans le sens ou il y aura accés a un moment ou a un autre, lorsqu’il aura
terminé son apprentissage. Dés lors, elle ne semble pas pouvoir étre un facteur déstabilisant,
mais au contraire un facteur plutdt protecteur, positif, qui peut contribuer a aider ’enfant a

faire face a la situation dans de meilleures conditions. Ainsi, une petite fille dit tout
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simplement que « on a le droit de rater », et elle ajoute qu'elle ne sait pas ce que cela ferait si
«on continue a rater, rater, rater,... Mais a un moment, on a compris, donc on peut bien
travailler ». Pour elle, il apparait que 1'échec n'est pas une source de crainte, puisqu'il n'est

qu'une étape vers la réussite.

Dans d’autres cas, la réussite est présente dans le discours de I’enfant, mais
parallelement a 1’échec. Ainsi, méme si I'enfant pense qu'il aura une bonne note, qu'il a réussi
les évaluations, il dit aussi, par exemple, que « des fois, on peut rater », ou qu'on peut avoir
«des pas trop bonnes notes ». Dés lors, la réussite apparait comme quelque chose qui n'est
pas systématique, et donc assez important, méme si elle n’est pas forcément essentielle et ne
représente pas un enjeu majeur. L’enfant a cependant des doutes, implicites ou explicites,
quant a sa capacité a réussir, et I’enjeu que représente la réussite est sous-jacent. Son impact
est alors considéré comme modérément négatif, car il n’est pas omniprésent, mais peut

constituer une source d’inquiétude.

Ensuite, la réussite peut représenter un enjeu a part entiére. L’enfant revendique son
besoin de réussite et de valorisation, notamment a travers la note, et la mise en avant de ses
compétences. C'est le cas par exemple de cette petite fille qui va nous raconter a 7 ou 8
reprises tout au long de l'entretien les notes qu'elle a eu. Dés lors, la réussite apparait comme
un moyen plus que comme un but. Cette catégorie est considérée comme négative car la
recherche de la réussite perpétuelle peut mettre I’enfant en difficulté, particulierement dans
des situations d’apprentissage, ou il n’est donc pas sensé étre continuellement en réussite, et
lors d'une évaluation sociale, ou il peut étre soumis a la critique ou a la supériorité de certains

de ces camarades.

Enfin, I’enfant peut mettre en avant I’échec, comme quelque chose de récurrent et de
quasiment inévitable. Ainsi, un garcon nous dit que « les exercices sont trop difficiles », ou
encore une petite fille affirme que « c'était grave » de ne pas y arriver. L’échec est pergu trés
négativement. L'enfant le craint car il implique une remise en cause importante, que ce soit
par lui-méme ou par les autres (I’instituteur, les parents...). Il semble envisager davantage les
conséquences négatives d’un échec que les bienfaits de la réussite. Il a également été attribuée

une valeur négative a cette catégorie.
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VI1.3.3. Les enjeux liés au parents

La troisiéme grille détaille le role joué par les parents pour I’enfant, et I’enjeu que
ceux-ci peuvent faire peser sur ses ¢€paules. En effet, le rdole des parents dans le
développement et la vie de I’enfant est indéniable. Ils sont a la fois base de sécurité et source
d’attentes importantes. Il semble donc essentiel de savoir comment le comportement des

parents pouvait influencer le processus de stress de leurs enfants.

Dans une premicre catégorie, les parents ne semblent pas représenter un enjeu
particulier. Ils sont éventuellement 1a pour rassurer I’enfant dans 1’idée qu’il a de sa note, mais
pas davantage. Dans ce cas, les parents disent simplement « c'est bien » lorsque l'enfant
montre son travail, et « ils sont contents », mais l'enfant n'insiste pas davantage. Les enfants
apprécient de montrer leurs notes ou leur travail a leurs parents, mais cela n’est pas
primordial. La fierté qu’ils peuvent tirer de leurs performances n’est pas liée a la fierté de
leurs parents, méme s’ils apprécient de partager ces moments avec eux. Cette catégorie
présente une valeur positive, mais pas particulierement protectrice. Elle sera donc coté comme

moyennement positive.

Ensuite, les parents peuvent représenter un soutien important, que ce soit dans 1’aide
aux devoirs ou comme soutien émotionnel. C'est le cas pour cette petite fille qui dit que ses
parents regardent toujours, parce qu'elle « ne peut pas s'en sortir toute seule ». L’enfant
éprouve le besoin de se rattacher a eux comme base de sécurité. L’allusion a ses parents
apparait davantage comme une stratégie de coping, en tant que recherche de soutien social,
que comme une source de stress supplémentaire. Cette catégorie est positive, elle parait

protéger les enfants du stress.

La troisiéme catégorie n’avait pas ¢té anticipée, mais elle est ressortie de 1’analyse des
premiers entretiens. Par exemple, une petite fille nous a raconté que sa maman avait des
mauvaises notes a 1'école. Il s’agit d’une comparaison que 1’enfant effectue avec 1’'un de ses
parents pour se valoriser. En effet, il est apparu a plusieurs reprises que l'enfant rabaissait 1’un
de ses parents pour donner davantage de valeurs a ses propres performances. Il est possible
que ce comportement soit en lien avec un conflit cedipien non encore résolu, car il est apparu
que ces comparaisons avaient lieu dans la grande majorité des cas avec le parent du méme

sexe. De plus, ce phénomene, déja peu répandu au départ, n’apparait plus lors des derniers
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entretiens. Il lui est attribué une valeur 1égérement positive, car il permet a ’enfant de se

valoriser.

La quatriéme catégorie correspond au cas de figure ou I’enfant ne s’investit pas
seulement dans la situation pour elle-méme, mais aussi pour répondre aux exigences des
parents, souvent élevées ou percues comme telles. Par exemple, un gargon nous a dit que
« [son] papa veut [qu'il] soi[t] tout le temps le premier de la classe ». Les parents ont
tendance a donner un niveau d’exigence supérieure a celui de I’institution, ou une charge de
travail supplémentaire, ce qui n’est pas forcément bien compris ou accepté. L’enfant craint la
punition ou une réprimande en cas d’échec, ce qui surajoute a I’enjeu d’une telle situation. Cet

enjeu a un impact négatif sur le processus de stress.

Enfin, I’enfant peut percevoir 1’avis de ses parents comme une source de valorisation
importante. Il a trés envie de leur faire plaisir. La fierté des parents, leur plaisir est I’objectif
que I’enfant veut atteindre. C'est le cas de cette petite fille nous a dit que « [son] pere veut
[qu'elle] travaille, alors [elle] travaille bien », pour lui faire plaisir. De plus, remplir les
attentes des parents peut également aboutir a I’obtention d’une récompense, qui est finalement
I’objet du désir de ’enfant. Ainsi, plusieurs enfants nous disent que s'ils ont une bonne note,
ils auront des sous ou un cadeau. Cette catégorie a ¢ét¢ évaluée comme moyennement
négative, car cet objectif ne semblait pas particulierement difficile a atteindre, et en cas

d’échec, I’enfant peut se sentir dégu mais pas forcément menacé.

VIL.3.4. Les enjeux liés aux pairs

La quatrieme grille précise 1’enjeu que peut représenter la comparaison aux autres
enfants, I’importance que ces derniers peuvent revétir dans la confrontation a la situation
d’évaluation sociale. Dans un premier temps, certains ¢léves n’éprouvent pas, ou n’expriment
pas, le besoin de se comparer aux autres. Ils évoquent des comportements de coopération, ou
d’interaction, mais n’évaluent pas la qualité de leur performance par rapport aux autres. Dans
ce cas, la relation aux autres est plutdt positive, en tant que source potentielle de soutien

social, ou simplement au travers de la relation d’amitié.

Pour d’autres enfants, la comparaison existe, elle apparait progressivement. Ainsi,

I’enfant se compare aux autres, mais il ne se trouve pas forcément ni mieux ni moins bien que
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les autres. Par exemple, un enfant, qui vient de me dire la note d'un de ses copains et a qui j'ai
demandé ce que cela fait, me répond que « ¢a fait qu'il a une bonne note », simplement. En ce
sens, la comparaison sociale a une certaine importance, elle existe, mais elle n’est pas
essentielle. La valeur attribuée a cette catégorie est neutre, car elle permet a 1’enfant de
construire progressivement des reperes pour évaluer sa performance, sans constituer ni une

source de menace ni une source de valorisation.

Par ailleurs, certains enfants prennent comme point de repére un ou plusieurs €léves et
se situent au dessus d’eux, afin de renforcer leur sentiment de compétence. C'est le cas, par
exemple, de cette enfant qui me raconte qu'elle s'est trompé « juste a un carton », mais que sa
copine, « elle s'est trompée trois fois ». lls utilisent la comparaison sociale de manicre tres
ciblée, comme un moyen de protection. Ce type d’enjeux revét donc un caractere relativement

positive, dans le sens ou elle aide I’enfant & maintenir son sentiment de compétence.

Dans d’autres cas, 1’enfant revendique clairement le besoin de se sentir supérieur aux
autres. Par exemple, une éléve me dit qu'elle « aime bien étre meilleure. Mais que ¢a [la]
gene quand [elle est] pas meilleure ». La comparaison sociale prend une place prépondérante.
Ce type d’enjeu peut constituer une menace pour I’enfant s’il n’est pas le meilleur. Mais il
peut aussi constituer un défi que I’enfant se fixe. Ainsi, on attribue une valeur moyennement

négative a ce type de cotation.

Par contre, d’autres enfants semblent avoir développé une forme de sentiment
d’infériorité vis-a-vis de leurs pairs, ils se sentent moins compétents que les autres enfants, ou
du moins que leurs camarades proches. Ou bien ils expriment trés clairement leurs difficultés
face a la situation, en opposition avec la facilité que peuvent éprouver les autres. Ainsi, une
fille déclare que les exercices ne sont pas difficiles pour sa copine, mais difficiles pour elle.
Dans ce cas, la valeur attribuée a 1’enjeu est clairement négative, la comparaison aux autres

constituant chaque fois une menace et une source d’atteinte a I’estime de soi.

Enfin, quelques enfants semblent jouer seuls et n’évoquent aucune relation
interpersonnelle. IIs disent préférer rester seuls, ou ne pas avoir de copains. Ils expriment leurs
difficultés dans leurs relations aux autres, et, parfois méme, un sentiment de rejet de la part
des autres. Ces enfants se pergoivent donc comme incompétents sur le plan social, ou au

moins en difficulté. En ce sens, cette catégorie est également négative.

163



Chapitre VII : Définition d'un outil pour évaluer le modeéle de stress chez ['enfant

VIL.3.5. Les enjeux liés a ’adulte référent (instituteur, entraineur, nourrice,...)

La cinquie¢me grille, quant a elle, présente le role de I’adulte référent, qu’il s’agisse de
I’enseignant dans le cas des évaluations scolaires, de I’entraineur lors des pratiques sportives,
ou encore de la nourrice ou des grands-parents lorsque les enfants n’ont aucune activité
extrascolaire. Toutes ces personnes représentent l’autorité en 1’absence des parents.
Concernant I’instituteur et 1’entraineur, ils sont également des références, les personnes qui
apportent le savoir, mais aussi qui évaluent les performances de 1’enfant. IlIs peuvent donc

constituer différents enjeux, en fonction des enfants.

Tout d’abord, certains enfants percoivent cet adulte référent comme une base de
sécurité. Par exemple, certains vont déclarer préférer que I'enseignant les regarde travailler
« parce que sinon, ils se trompent ». Il a un caractére rassurant, réconfortant face a la situation

stressante. Dans ce cas, il est considéré comme un élément positif, protecteur face au stress.

Pour d’autres enfants, I’adulte ne semble pas revétir une importance particuli¢re, outre
son role de détenteur de I’autorité et du savoir. Il dit que c'est bien, il surveille et il prépare les
exercices. L’enfant accepte ce role, il comprend que c’est nécessaire, avant tout pour son bien,
mais n’y préte pas davantage d’attention. Sa présence semble donc relativement neutre pour

I’enfant.

Par contre, il arrive que 1’enseignant ou I’entraineur soit per¢u comme une source de
valorisation, a travers les notes, les performances, les feedbacks, les appréciations... Par
exemple, une jeune fille aime bien que la maitresse pose des questions « parce que si c'est
facile la réponse, et ben on le dit ». L’enfant recherche I’approbation de cette personne
référente, ce qui peut contribuer a accentuer le caracteére stressant de la situation. Cette

catégorie a donc une valeur modérément négative.

Enfin, certains enfants considérent I’instituteur ou I’entraineur comme une source de

. , . - , o s i . . .
pression supplémentaire. Il détient 1’autorité, le pouvoir d’obliger a accomplir certaines
taches, d’attribuer des punitions et des évaluations négatives. Il est alors considéré comme une
source de stress assez importante pour l’enfant. Cette modalit¢ est donc négative. Par
exemple, certains enfants n'aiment pas que l'enseignant les regarde travailler, parce qu'il met

des mauvaises notes, il crie, il punit,...
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VII1.3.6. Les enjeux liés aux autres personnes présentes lors de compétitions sportives

(juges, public,...)

Enfin, pour les entretiens portant sur les compétitions sportives, deux grilles d’analyse
supplémentaires ont été construites, pour montrer 1’enjeu que peuvent représenter
respectivement les juges et le public. Pour ces deux types de personnes, on retrouve les
mémes catégories que précédemment, car il s’agit également d’adultes pouvant exercer une
¢valuation sociale sur I’enfant. Ils observent leur prestation et peuvent émettre des jugements,
mais ils sont également la pour encourager ou pour participer au bon déroulement de
I’événement. En ce sens, ils peuvent étre soit un soutien, une base de sécurité et donc avoir un
impact positif, soit avoir un role assez neutre aux yeux de I’enfant, ou bien constituer une

source de valorisation ou de pression.

VIL.3.7. La réussite percue

Une dernicre grille, ne se rapportant pas directement au processus de stress, permet de
définir la réussite subjective de I’enfant. Cette mesure peut jouer un role dans la
compréhension de I’impact des évaluations sur I’estime de soi des enfants, dans la mesure ou
leur vision de la réalité n’est pas toujours juste. En ce sens, il est apparu important d’ajouter
une mesure subjective a la performance objective obtenue aux évaluations scolaires, a savoir
les notes. De plus, concernant les activités extrascolaires, il était difficile d’obtenir une
mesure objective comparable, du fait de la diversité des activités pratiquées par les enfants.
En effet, comment comparer des performances en danse, en jeu vidéo et en football ? La
réussite percue apparait comme la mesure la plus intéressante, et peut-étre méme la seule,

permettant de comparer les performances des enfants dans leurs différentes pratiques.

La premiere modalité correspond aux enfants qui estiment avoir réussi. Ils ont un
sentiment général de réussite et ils ne semblent pas douter de leur capacité. Par exemple, lors
des évaluations scolaires, un enfant relevant de cette modalité déclare avoir trouvé les
exercices faciles, ne pas avoir eu de difficulté et pense avoir une bonne note. Dans ce cas, la

valeur attribuée est positive.

Ensuite, certains enfants évoquent avoir réussi d’une maniere globale, mais ils

expriment tout de méme quelques doutes. Ils évoquent la possibilité d’un échec, méme si leur
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sentiment général est celui d’une réussite. Ainsi, certains enfants déclarent avoir réussi, mais
ont trouvé les exercices un peu difficiles ou disent qu'ils ont peut-étre fait quelques petites

erreurs. Dans ce cas, la valeur est ¢galement positive, mais de fagon plus modérée.

Dans d’autres cas, I’enfant déclare avoir réussi, mais on peut tout de méme percevoir
dans son discours un sentiment d’échec ou d’incapacité. Ainsi, les sentiments de réussite et
d’échec cohabitent, laissant une impression ambivalente, ambigué. C'est le cas par exemple de
cette fille qui déclare concernant sa réussite : « c'est quand méme un peu réussit, mais
sinon... », laissant en suspend le fait qu'elle a aussi un peu échoué. Dans ce cas, la réussite est

considérée comme assez négative, assez proche d'un sentiment d'échec.

Enfin, certains enfants estiment avoir échoué, ils ont tendance a se dévaloriser ou bien
ont conscience de leurs difficultés. Méme si la réussite apparait a un moment pour limiter la
dévalorisation, le sentiment qui prédomine est bien un sentiment d’échec. Pour cette modalité,
certains enfants déclarent n'avoir « pas trop réussi », que les exercices « sont trop difficiles »,
ou encore ils pensent avoir « pas trop des bonnes notes ». Ainsi, méme si les enfants
n'admettent que trés rarement avoir vraiment échoué, cette évaluation est tout de méme tres

négative.

VII1.4. La cotation des entretiens

Les grilles d'analyse présentées précédemment ont permis la cotation des entretiens.
Cette cotation a été réalisée en deux temps. Tout d’abord, les entretiens ont tous été cotés deux
fois, par deux personnes différentes (i.e., d'une part, I’auteur de ce travail pour I'ensemble des
entretiens ; d'autre part, un étudiant de Master pour les entretiens de la premicre phase, et

l'ingénieur d'étude du Laboratoire de Psychologie Appliquée pour les entretiens suivants).

Suite a cette premicre étape de cotation des entretiens par chacun des juges, le
pourcentage de concordance et le coefficient kappa de Cohen (1960) ont été calculés. Le
pourcentage de concordance correspond au rapport entre le nombre de réponses ou les deux
juges sont en accord et le nombre de réponses totales. Le coefficient kappa de Cohen prend
¢galement en compte le pourcentage de concordance di au hasard. IIs révelent tous deux une
concordance assez faible entre les réponses des deux juges, comme le montre le Tableau 13

(p. 167). Concernant la seconde passation, traitant des activités extrascolaires, les résultats
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pour les deux dernic¢res variables (i.e., enjeux liés aux juges et au public) ne sont pas
présentés, car seules 3.23% des données étaient disponibles pour la premicre et 43.87% pour
la seconde, ce qui est relativement faible. En effet, ces enjeux étaient absents de nombreux

entretiens, notamment pour tous les enfants qui n'ont pas d'activité extrascolaire.

Tableau 13 : Pourcentage de concordance (et coefficient de Cohen, exprimé en

pourcentage) pour chacune des échelles et pour chaque phase de 1’¢tude.

Phases Evaluation Réussite Enjeux Enjeux Enjeux Enjeux Adulte
Primaire Percue Réussite Parents Copains Référent
1¥© phase 52 (41) 41 (21) 52 (39) 57 (47) 45 (33) 54 (39)
2¢™ phase 53 (34) 58 (43) 61(52) 42 (30) 63 (48) 79 (68)
3% phase 55 (41) 42 (21) 40 (28) 71 (56) 47 (35) 60 (32)
4°™ phase 50 (35) 54 (26) 50 (38) 75 (61) 46 (32) 59 (31)

Note. Le coefficient de Cohen est inscrit en italique et entre parenthéses

Ces résultats n'étant pas trés €levés, il était nécessaire d'harmoniser les cotations. Il
s'agit de la seconde étape du travail de cotation. Pour cela, les juges se sont réunis et ont
argumenté leurs choix jusqu'a obtenir un consensus pour 100% des réponses. Cette
harmonisation s'est avérée indispensable, aux vues de la complexité du travail de cotation
pour ce type d'entretiens. En effet, les réponses des enfants sont souvent assez irrégulicres,
pouvant aller dans un sens différent entre le début et la fin de l'entretien par exemple. I1 est
donc nécessaire de comprendre leurs réponses dans le contexte global de 1'entretien, afin de
mieux distinguer la réalité et ce qui peut relever du fantasme, les moments ou I'enfant nous
parle directement de lui, et ceux ou il « nous raconte une histoire, rien qu'une histoire »
(Widlocher, 2002, p. 12). 11 est donc important mais difficile, dans le cadre de ce travail,
d'« éviter les interprétations fantaisistes et gratuites » (Debienne, 1976, p. 35). L'objectif de la

double cotation est donc d'éviter ces écueils.

Les réponses conservées pour la constitution des résultats définitifs de la cotation des
entretiens, suite a cette harmonisation, sont relativement bien réparties entre les différents
juges, méme si celles du premier juge sont légérement majoritaires. Ceci était d'ailleurs
attendu, puisque ce premier juge est également le concepteur des grilles d'analyse. Pour
autant, il apparait important que la répartition soit assez équitable, pour preuve que le

consensus est effectivement le résultat d'une discussion, et non de I'imposition de son avis par
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un des juges qui aurait plus d'influence que les autres. En outre, dans quelques rares cas, une
troisiéme proposition, qui n'avait été envisagée a priori par aucun des deux juges, est apparue.

Le tableau 14 présente cette répartition.

Tableau 14 : Répartition des réponses entre les juges aprés la procédure

d'’harmonisation, pour chaque phase, exprimée en pourcentage.

Phases Premier juge (1) Deuxiéme juge (2) Autres réponses (3)
1% phase 57.3 373 5.4
2°m phase 514 38.7 9.9
3™ phase 53.1 41.2 5.7
4™ phase 514 44.0 4.6

Note. (1) correspond au pourcentage de réponses attribuées au premier juge ; (2) correspond
au pourcentage de réponses attribuées au second juge ; (3) correspond au pourcentage de

réponses nées de la procédure d'harmonisation.

Les différentes grilles présentant les résultats des cotations, obtenues suite a ce double

travail de cotation et d'harmonisation, sont disponibles en annexes.
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Chapitre VIII :
Résultats des Analyses Statistiques

Au dela des quelques données sociographiques déja évoquées lors de la présentation
de la population (i.e., age au début de I'étude, sexe, classe et école d'appartenance), le

protocole mis en place a permis de récolter un corpus de données relativement important :

- le type de pratique extra-scolaire, selon que les enfants n’en possédaient pas
(codé 0), qu’ils pratiquaient une activité de loisir sans aucun but compétitif (codé 1),

ou bien qu’ils participaient a une activité¢ compétitive (cod¢ 2).
- les notes obtenues lors des trois évaluations scolaires, rapportées sur 100.

- les valeurs des différentes dimensions de 1’estime de soi, mesurées par
I’adaptation de 1’échelle de Harter et Pike (1984) présentée dans le chapitre 6,
obtenues lors des trois passations concernant les évaluations scolaires, grace a la
version maternelle pour le premier recueil, puis a la version primaire pour les deux

suivants.

- les différentes facettes du processus de stress mises en avant au cours des
quatre entretiens, codifiées selon 5 catégories maximum, ordonnées de -1 a 1 selon

leur role dans le processus de stress, tel qu’il a été décrit dans le chapitre 7.

Une liste détaillée des variables est disponible a la suite de 1'index des figures (p. 10).

Toutes les données sont réunies dans un tableau disponible en annexe.

Dans un premier temps, des analyses descriptives vont permettre de découvrir les
données obtenues, notamment concernant leur répartition. Ensuite, les différentes hypothéses

seront mises a 1'épreuve de diverses analyses statistiques.

VIII.1. Analyses statistiques

La nature des données obtenues ainsi que la particularité du modele a tester justifie de
faire certains choix méthodologiques. En particulier, certaines données sont ordinales et

d'autres ne sont pas normalement réparties (comme confirmer dans le paragraphe suivant). Par
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ailleurs, le modéle a tester est transactionnel. La possibilité de réaliser des régressions est
dores et déja écartée, car il ne parait pas intéressant de chercher a mettre en évidence un lien

unidirectionnel dans un modéle transactionnel.

Lorsqu'il est question d'établir un lien entre deux variables ordinales, trois méthodes
apparaissent pertinentes : les corrélations de rangs de Spearman, les Tau-b de Kendall et les
corrélations polychoriques. Les deux dernieres semblent étre plus résistantes que les
corrélations de Spearman a la multiplication des ex-e&quo, trés nombreux ici vu la forme des
données. Et les corrélations polychoriques restreignent 1'étendue des données prises en compte
dans l'algorithme, alors que les Tau-b de Kendall considérent une plage de données infinie.
Les premicres apparaissaient donc particulierement adaptées pour confronter deux variables
ordinales qui ne s'étendent que sur un intervalle allant de -1 a +1. En conséquence, des
matrices de corrélations polychoriques sont calculées a l'aide de la macro %POLYCHOR 1.7,

disponible dans avec le logiciel SAS 9.1®.

Ensuite, lorsqu'il est question de comparer une variable ordinale et une variable
continue, une autre méthode doit étre utilisée. Ce lien est testé a l'aide de corrélations
polysériales, spécifiquement adaptées pour le cas ou une corrélation a besoin d'étre calculée
entre une variable ordinale et une variable continue. Ces différents indices sont également

obtenus a l'aide du logiciel SAS®, grace a la macro POLYSERIAL 0.2 (Yung-jui Yang, 2006).

Enfin, lorsqu'il s'agit de tester la relation unissant deux variables continues, des

corrélations de Pearson sont calculées, a I'aide du logiciel SPSS 13.0®.

Par ailleurs, a certains moments, des comparaisons entre plusieurs groupes seront
nécessaires, par exemple pour comparer les résultats obtenus par les filles et les garcons, ou
par les enfants ayant des types de pratique différents. Des lors, du fait que les données sont
soit non-normales, soit ordinales, des tests non paramétriques semblent préférables. Pour
comparer deux groupes indépendants, des tests U de Mann-Whitney sont réalisés. Lorsqu'il

s'agit de comparer trois groupes indépendants, des tests de Kruskal-Wallis sont effectués.

Enfin, il est possible de considérer les données obtenues aux différentes phases du
protocole longitudinal comme des échantillons appariées. D¢s lors, pour tester 'effet du temps
sur les variables, des tests non paramétriques spécifiques a la comparaison de groupes

appariés sont nécessaires : les tests de Friedman.
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VIII.2. Statistiques descriptives

D'abord, il s'agira d'explorer la répartition des différentes variables. Ces analyses vont
permettre de prendre connaissance des données, et de justifier le choix des analyses a utiliser
pour répondre aux hypothéses. Ensuite, les enfants de 1'échantillon étant issus de deux écoles
différentes, cette premicre partie va permettre de vérifier si les enfants de ces deux écoles ont

des réponses et des résultats similaires pour les différentes variables.

VIIL.2.1. Le type de pratiques extrascolaires

Les pratiques extrascolaires pratiquées par les enfants sont trés variables, puisqu'une
dizaine d'activités différentes sont représentées. Ainsi, parmi les enfants ayant une activité
compétitive, 8 pratiquent la danse, 4 le judo, 4 le football, 2 la natation, 1 le karaté, 1 le
tennis, 1 le hockey et 1 le tir a I'arc. Et parmi ceux ayant une activité de loisir, 4 pratiquent la
natation, 2 la gymnastique, 1 le judo et 1 le basket. Par ailleurs, 2 enfants participent a un
cours d'initiation a la musique et 1 participe a un centre aéré. Ils sont intégrés au groupe des
enfants ayant une activité de loisir, car il ne semble pas pertinent de considérer qu'ils n'ont

aucune activité extrascolaire, méme si leur loisir n'est pas une activité physique.

Un test de > permet de montrer que le type de pratiques extrascolaires, une variable
catégorielle, n'est pas équitablement réparti entre les trois modalités (i.e., aucune activité
extrascolaire, activité extrascolaire non compétitive et activité extrascolaire compétitive, y*p, v
- 631 = 8.0, p = .02). En effet, la seconde modalité, représentant les enfants qui pratiquent une
activité de loisir, est sous-représentée (i.e., n = 11, contre n = 29 pour les enfants n'ayant pas
d'activité extrascolaire et n = 23 pour les enfants pratiquant une activité compétitive). Par
ailleurs, la répartition de ces différentes formes de pratiques est relativement équitable selon

le genre, %20, =63 = 2.06, p = ns.

VIIL.2.2. Les notes aux évaluations scolaires

Ensuite, la distribution des notes aux différentes évaluations scolaires a été testée. Pour
la premiere passation (N =63, M = 69.70, SD = 16.81), cette distribution est normale, selon le

test de Kolmogorov-Smirnov, corrigé selon Lilliefors, ainsi que selon le test de Shapiro-Wilk,
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qui se sont révélés non significatifs. Ce résultat est confirmé par les données d'aplatissement
et de symétrie (Skewness = .014, SE = .304; Kurtosis = -.763, SE = .599). Suivant ces mémes
tests, les résultats obtenus lors de la seconde passation (N = 62, M = 73.70, SD = 18.76) ne
suivent pas, en revanche, la loi Normale, révélant une distribution asymétrique, les enfants
ayant majoritairement des notes assez ¢levées (Skewness = -1.123, SE = .311; Kurtosis = .
728, SE = .613). Enfin, concernant la troisiéme passation (N =51, M = 77.88, SD = 17.40), les
deux tests de normalité n'étaient pas en accord, le test de Kolmogorov-Smirnov ne permettant
pas d'exclure 1'hypothése de normalité. Mais l'observation des résultats de l'analyse de
symétrie ont permis de confirmer les résultats du test de Shapiro-Wilk, en mettant en évidence
un aplatissement normal mais une asymétrie importante de la distribution, permettant
d'observer que les notes obtenues sont essentiellement des bonnes notes (Skewness = -.767,

SE = .333; Kurtosis =.232, SE = .656).

Néanmoins, une analyse plus minutieuse de la plage de données a mis en évidence que
certains sujets se détachaient grandement de 1'ensemble du groupe. En effet, quelques ¢€léves
ont redoublé¢ a la fin du CP. De ce fait, leurs résultats pour le test d'entrée en CE1 n'ont pas pu
étre obtenus, et leurs notes durant le CP se sont révélées souvent trés basses. Ces enfants
¢étaient en grande difficulté, souvent des I'entrée au CP, et il leur était impossible de réaliser
l'ensemble des exercices aux évaluations. Ces éléves étant peu nombreux (au nombre de cing,
soit trois filles et deux gargons), leurs résultats ont ét¢ supprimés de la plage de données pour
la suite des analyses. De méme, un éléve, déja redoublant de CP, a continué a présenter des
difficultés vraiment importantes. Il s'est donc avéré préférable de supprimer également ses
notes, amenant le nombre d'observations disponibles concernant les résultats scolaires a 57,
56 et 50 sujets lors des trois phases respectivement. Suite a ces modifications, les moyennes
des notes obtenues aux évaluations ont légerement augmenté (pour la premiére passation M =
71.85, pour la seconde M = 76.13, et pour la troisiéme M = 78.39), alors que les écart-types
ont légérement baissé (pour la premicre passation SD = 15.71, pour la seconde SD = 15.94, et
pour la troisiéme SD = 17.19). Par contre, cela n'a pas changé les résultats obtenus aux tests

de normalité.

173



Chapitre VIII : Résultats des analyses statistiques

VIIL.2.3. Les résultats des échelles picturales de compétence percue et d'acceptation

sociale

Concernant les données obtenues grace a 1'adaptation frangaise de 1'échelle picturale de
compétence percue et d'affiliation sociale, les résultats ont révélé des moyennes assez élevées.
Les différentes distributions ne sont donc pas normales, puisqu'elles sont majoritairement
asymétriques et concentrées autour des notes les plus hautes. Seules quelques facettes, lors de
la seconde et de la troisiéme passations, présentent une distribution normale, notamment
l'acceptation maternelle lors de la seconde phase, ainsi que les sous-échelles d'acceptation

sociale de la troisiéme phase. Les résultats obtenus sont résumés dans le tableau 15.

Tableau 15 : Moyennes, écart-types et tests de normalité pour les différentes facettes

de l'estime de soi.

Phases Facettes de Moyennes Ecart-types Kolmogorov- Skewness Kurtosis
1'Estime de Soi Smirnov (SE) (SE)
Compétence 3.66 35 237 -.631 -.641
(.304) (.599)

Acceptation 3.15 .65 112° -.394 -.652
Q (.304) (.599)
I Compétence 3.67 39 267 -.923 -.365
Z  Cognitive (.304) (.599)
= Compétence 3.65 40 278" -.684 -.931
& Physique (.304) (.599)
& Acceptation par  3.34 .65 176" -1.128 .540
les pairs (.304) (.599)
Acceptation 2.99 .86 125" -.426 -.979
Maternelle (.3006) (.604)
Compétence 3.47 A48 1417 -1.092 1.124
(.304) (.599)

Acceptation 2.98 .68 .094 -.390 -.822

@ (.304) (.599)
i Compétence 3.43 53 1417 -1.089 1.192
Z  Cognitive (.304) (.599)
% Compétence 3.55 57 268" -1.146 220
é’ Physique (.304) (.599)
A& Acceptation 3.06 79 124 -510 -.795
par les pairs (.304) (.599)
Acceptation 291 .68 .078 -.394 -.335
Maternelle (.304) (.599)
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Phases Facettes de Movennes Ecart-types Kolmogorov- Skewness Kurtosis
1'Estime de Soi y Smirnov (SE) (SE)
Compétence 3.46 40 1147 =774 .189
(.319) (.628)
Acceptation 3.05 .50 .065 -.192 -.302
%\ (.319) (.628)
i Compétence 3.43 47 156" -.996 .823
Z  Cognitive (319 (.628)
% Compétence 3.51 50 235" -1.023 574
§ Physique (.319) (.628)
A& Acceptation 3.24 .65 156" -.684 -.496
par les pairs (.319) (.628)
Acceptation 2.90 57 1477 -.409 -.425
Maternelle (.319) (.628)

Note. Les erreurs standards (SE) des valeurs de symétrie (skewness) et d'aplatissement

(kurtosis) sont entre parentheses et en italique.

fp<.10,"p<.05 "p<.01;"" p<.001

VIIL.2.4. Les composantes du processus de stress et la réussite percue

Les variables ordinales représentant certaines des composantes du processus de stress,

ainsi que la réussite percue, ont été décrites dans le chapitre 7. La répartition de ces données

va maintenant étre présentée au travers du tableau 16. Elles se révelent assez irrégulicres, ce

qui n'est ni forcément étonnant, ni problématique. En outre, le nombre trés important de « 0 »

pour la variable « Enjeux relatifs aux Juges » révele simplement le fait qu'elle n'a pas pu étre

¢valuée pour une grande partie des enfants, en lien avec leur activité. De ce fait, les résultats

issus de cette variable ne seront pas facilement exploitables pour la suite des analyses.

Tableau 16 : Fréquences des Différentes Modalités pour les Composantes du Stress et

la Réussite Percue (en pourcentage).

Phases  Variables -1 0 0,5 Médiane X
Evaluation 31.75 11.11 1429 25.40 0 8.98"
primaire
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Phases  Variables -1 -0,5 0 0,5 1 Médiane Y&
Enjeux relatifs
i la Roussite | 2540 47.62 1.59 2540  -05 2671
& Enjeux relatifs -
o
aux Parents 1905 2540 794 3492 1270 0 14.22
Z  Enjeux relatifs \
= aux Pairs 1270 19.05 2063 11.11 3651 0 12.79
= Enjeux relatifs R
£ Al'Enseignant 2222 1270 349 30.16 0 7.16
Reussite 1429  30.16 0 1429 4127 0.5 13.13"
Percue
Evaluation /57 968 3065 968 3548 0 1848
primaire
Enjeuxrelatifs 5 ¢, 2y 5¢ 1452 3710 0 6.521
a la Réussite
Enjeuxrelatifs o, 1590 161 4355  37.10 0.5 45 42"
& aux Parents
e Enjeux relatifs
I jeux 1.61 12.90 50 19.35  16.13 0 40.42
Z  aux Pairs
o . .
g Enjeuxrelatifs o o 5,3 440 12.90 0 81.23™"
g a I'Entraineur
& Enjeux relatifs 0 393 96.77 0 0 5406
aux Juges ) '
Enjeuxrelatifs |, o) ¢6  66.13 11.29 0 56.45™
au Public
Reéussite 323 1452 1129 2419 4677 05 3477
Percue
Evaluation 30.65 484 2258 1290  29.03 0 14.94"
primaire
. Enjeuxrelatifs 55 0435 0 2419  -05 2.55
Q a la Réussite
| Enjeuxrelatifs o0, 03 o 5323 484 05 3181
3, aux Parents
o Emeuxrelatifs o0 1935 2740 1613 2742 0 7.19
% aux Pairs
= . .
& Enjeuxrelatifs o o o0 5645 29.03 0 40.58""
a I'Enseignant
Reussite 9.68  30.65 0 2581  33.87 0.5 8.58"
Percue
Evaluation 3036  7.14 1071 1736 3393 0.5 15.61"
primaire
Enjeux relatifs 26.79  51.79 0 21.43 -0.5 8.82"

a la Réussite
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Phases  Variables -1 -0,5 0 0,5 1 Médiane Y&
% Enjeuxrelatifs 0 503 179 500 536 05 4061
[ aux Parents
3 . .
3 Enjeuxrelatifs o, o000 5009 1786 3393 05 14.547
@ aux Pairs
< . .
£ Enmjeuxrelatifs 5 o0 o, 5 g9 3750 0 37.00°
a I'Enseignant
Reussite 893 2857 0 2857  33.93 0.5 8.14"
Percue

Note. Les cases vides correspondent a des catégories non définies

Tp<.10,"p<.05 " p<.01;" p<.001

L'analyse descriptive de ces données relatives au processus de stress permet
essentiellement de constater leur grande dispersion. Méme si les distributions sont différentes
d'une variable a l'autre, et d'une passation a l'autre, ce tableau permet de postuler que les
grilles d'entretiens construites sont relativement sensibles. Sans étre suffisant, ce premier

constat est un indice en faveur de la qualité de la méthodologie utilisée.

VIIL2.5. L'école

Il semble important de s'assurer que I'école n'a pas d'impact sur la constitution de
I'échantillon, autrement dit qu'il n'existe pas de différences entre les enfants des deux écoles

pour chaque variable.

Les tests U de Mann-Whitney ne révelent aucune différence concernant les facettes de
l'estime de soi des enfants des deux écoles. En revanche, une différence est apparue
concernant les résultats scolaires obtenus lors de 1'évaluation nationale, passée au début du
CEl, U = 144, p = .008. En l'occurrence, les enfants de la seconde école semblent avoir

obtenu des résultats moins bons que ceux de la premicére école.

Concernant les tests U de Mann-Whitney réalisés pour les variables ordinales, seuls
trois s'averent positifs. Tout d'abord, les enjeux relatifs aux camarades de classe au moment de
la premicre passation semblent étre plus négatifs pour les enfants de la premiere école, U =
271, p = .01. 1l apparait donc que, pour ces derniers, la comparaison sociale est plus

importante et constitue davantage un facteur de stress que pour ceux de la seconde école.
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Ensuite, on observe le phénomeéne inverse au moment de I'évaluation du début de CEI, les
enfants de la seconde école paraissant accorder trés légerement plus d'importance a leurs
camarades, U = 248.5, p = .06. Enfin, il est mis en évidence que les enfants de la premiere
¢école ont l'impression de mieux réussir que leurs camarades de la seconde école au moment

de la rentrée en CE1, mais de fagon marginale (U = 256, p = .08).

Nous allons maintenant utiliser ces données pour répondre aux différentes hypothéses

proposees.

VIIL.3. Hypothese 1 : Modele de stress

Dans un premier temps, nous voulons voir si le modele de stress de Lazarus et
Folkman (1984), tel qu'il a été présenté dans le chapitre III, est effectivement applicable aux
enfants, de la méme fagon qu’aux adultes. Pour ce faire, certaines des composantes de ce
modele sont disponibles parmi les données recueillies, notamment les différents enjeux et
I’évaluation primaire. Cependant, d’autres composantes sont absentes du recueil, en
'occurrence le processus d’évaluation secondaire, ainsi que les stratégies de coping utilisées.
Le fonctionnement du processus de stress chez I’enfant ne peut donc étre testé que
partiellement. Plus particulicrement, les relations entre les différents enjeux (i.e., enjeux
relatifs a la réussite, aux parents, aux pairs et a I'adulte référent), I'évaluation primaire, et les
résultats, objectifs et subjectifs, sont examinées pour les trois passations faisant suite aux
¢évaluations scolaires. De méme, des analyses ont été réalisées pour tester les relations entre
les différents enjeux (hormis les enjeux relatifs aux juges, a cause du manque de données),
I'évaluation primaire et la réussite percue lors du second entretien, portant sur les activités
extrascolaires. Cependant, ces résultats sont plus problématiques du fait de la diversité des

situations décrites par les enfants.

Il est attendu que des liens apparaissent entre ces variables, sauf concernant les
résultats scolaires objectifs et subjectifs. En effet, comme les enfants sont supposés, dans un
premier temps, ne pas avoir une vision réaliste de leur performance, il n'existerait pas de lien
entre ces deux mesures de la réussite scolaire lors de la premicre passation. Ce lien
n'apparaitrait que plus tard, vers la fin du CP ou le début du CE1, lorsque les enfants seraient

plus capables de s'évaluer objectivement. Les résultats sont présentés dans les figures 6 a 9.
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Figure 6 : Liens existants entre les variables lors de la passation suivant l'entrée au CP,

d'aprés les matrices de corrélations polychoriques et polysériales.

Dés la premiere étape, la figure 6, ci dessus, met en avant qu'il existe de nombreux
liens, tous positifs, entre les différentes variables, notamment entre les différents enjeux, ainsi
qu'entre ces enjeux et les résultats scolaires, qu'ils soient subjectifs ou objectifs. Il faut tout de
méme noter que, comme attendu, il n'existe pas de corrélation entre les deux formes
d'estimation des résultats aux évaluations scolaires. Par contre, I'évaluation primaire reste
comme isolée, sans lien avec les autres composantes, alors que, justement, il était attendu

qu'elle soit au centre du modgle.

Ensuite, dans la figure 7, représentant les différentes perceptions des enfants lors de
leur activité extrascolaire, il n'y a que trés peu de liens entre les différentes variables. Ceci
peut étre di au fait qu'un nombre important d'enfants n'a pas d'activité ou une activité non
compétitive. Il est donc peu vraisemblable qu'ils aient été confrontés a une situation
d'évaluation sociale. Dés lors, la situation ne présentait sans doute pas les mémes enjeux,
voire aucun enjeu. Dans de telles conditions, il est 1égitime de ne pas voir le processus se

mettre en place.
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Figure 7 : Liens existants entre les variables lors de la passation portant sur les

activités extrascolaires, d'apres la matrice de corrélations polychoriques.
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=407 o éussite Pergue
= 00l Primaire
Enjeux Copains
Résultats Scolatres
Emenx Institutenrs r=-15
’ ‘ p=.05

Figure § : Liens existants entre les variables lors de la passation de fin de CP, d'aprés

les matrices de corrélations polychoriques et polysériales.
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Concernant la troisiéme étape du protocole longitudinal, au moment de la fin de
l'année de CP, la figure 8 ne met en évidence quasiment aucune relation entre les différentes
variables. Seuls les enjeux relatifs aux parents semblent rester au cceur du modéle, conservant
des liens avec certains autres enjeux et avec la réussite pergue. De méme, les enjeux relatifs a
l'instituteur sont liés aux notes obtenues, mais la corrélation est négative, mettant en évidence
que les enfants qui accordent une importance a l'instituteur, que ce soit comme source de
valorisation ou comme source potentielle de menace (a travers la punition par exemple), sont
ceux qui ont les meilleurs résultats. Le faible nombre de relations entre les différentes
variables peut étre soit le reflet d'une restriction de I'étendue du processus, soit le fait que cette

session d'évaluation ne représentait pas une situation stressante pour la plupart des enfants.

v =]

Enjenx Réussite

. |
L - Bt
A III
E

l

Béussite Percue

Enjeux Parents
: 1____

- r= 614 +

Enjeux Copains p< 001

—#  Evaluation
Primaire

Résultats Scolaires

Enjeux Institutenss

Figure 9 : Liens existants entre les variables lors de la passation suivant 'entrée au

CEl, d'apres les matrices de corrélations polychoriques et polysériales.

Enfin, lors de la quatrieme phase du protocole, au moment de I'entrée au CEl, la figure
9 met en évidence de nombreuses relations entre les différentes variables du processus de
stress. Seuls les enjeux relatifs a 1'enseignant ne semblent pas prendre part a ce modele. Ceci
est peut-étre di au fait que les enfants comprennent désormais mieux le rdéle de leur

instituteur. Dés lors, ils ne lui accordent plus autant d'importance, si ce n'est en tant que source
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d'aide, comme le révéle le tableau 16.

En bref, il vient d'étre montrer que des liens assez forts existent entre les différents
¢léments du processus de stress en situation d'évaluation sociale. Cependant, ce modé¢le
évolue considérablement au cours de cette premiere année d'école élémentaire. En particulier,
I'évaluation primaire est d'abord comme isolée, sans aucun lien avec les autres composantes
du processus de stress, avant d'en devenir un élément central, conformément aux attentes
formulées. Ensuite, les résultats confirment que cette entrée au CP est une période charnicre
pendant laquelle les enfants apprennent a s'évaluer objectivement, ce qui se reflétent dans les
relations unissant la réussite percue et les notes. En revanche, il est apparu que le modele
n'était pas visible a partir des données obtenues lors des activités extrascolaires. Il est
probable que les diverses activités présentées par les enfants ne constituent pas, en général,
une situation d'évaluation sociale suffisamment prononcée pour permettre la mise en place du

processus.

Par ailleurs, le rdle joué par I'estime de soi dans ce modele n'a pas encore été analysé.
Pour répondre a la seconde hypothése, nous allons désormais nous intéresser au role de cette

variable dans le processus.

VIII.4. Hypothese 2 : Interaction entre estime de soi et

résultats scolaires, role médiateur du stress

Pour examiner cette hypothese, il est d'abord question de tester l'interaction entre
l'estime de soi et les résultats scolaires, objectifs et subjectifs. Dans ce cadre, seules les phases
du protocole relatives aux évaluations scolaires sont prises en compte. Les résultats sont

présentés dans le tableau 17 (p. 183).
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Tableau 17 : Corrélations entre les résultats scolaires, la réussite pergue et les facettes

de l'estime de soi, obtenus lors de la rentrée au CP.

Compétence Acceptation Compétence Compétence Acceptation Acceptation

Phases Variables Générale Sociale  Cognitive  Physique par les pairs Maternelle

—  Résultats o 099 197 070 051 046

g Scolaires

< , .

£ Rawssite 5y 047 127 248" -019 -.100
Percue

~ ResulFats 169 167 228" 001 -.185 -.125

% Scolaires

é RCUSSIte ‘303*** .057 ‘349*** .112 _.070 ]687L
Percue

. Résultats 146 -198 258" -141 -.122 -.190

o  Scolaires

5 Reussite  Hggum 206° 3207 107 177 163

& Percue

Note. Lors de la phase 1, N = 56 pour les résultats scolaires et N = 62 pour la réussite pergue ;
Lors de la phase 2, N = 56 pour les résultats scolaires et N = 62 pour la réussite percue ; Lors
de la phase 3, N = 50 pour les résultats scolaires et N = 56 pour la réussite percue

Tp<.10;"p<.05;"p<.01;" p<.001; Tous les résultats significatifs sont indiqués en

gras, et ceux marginalement significatifs (i.e., p <.10) sont en italique.

Il apparait, au dela de quelques corrélations éparses, que l'estime de soi est
essentiellement reliée aux résultats, objectifs ou subjectifs, pour sa facette « compétence », en
particulier pour le sentiment de compétence cognitive. Par ailleurs, il apparait que ces liens

sont d'autant plus forts que les résultats sont subjectifs.

Les liens existant entre le processus de stress et les résultats scolaires, objectifs et
subjectifs, ont déja ¢t¢ mis en évidence dans la partie précédente (i.e., II, Hypothése 1 :
Modele de stress, ce chapitre). Il est donc désormais nécessaire de définir s'il existe ou non
une relation entre les différentes facettes de 1'estime de soi et les composantes du processus de

stress. Ces résultats sont disponibles dans le tableau 18 (p. 183).
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Tableau 18 : Corrélations entre les facettes de 1'estime de soi et les composantes du

Phases Variables

Compétence Acceptation CompétenceCompétence Acceptation Acceptation

Générale Sociale  Cognitive Physique par les pairs Maternelle
Evaluation 5 -.045 -.002 021 043 -.041
- Primaire
o !
&  Emeux .099 -.038 030 145 -.021 043
% Reqss1te
= gnjeux 187" -.029 211 121 -.002 -074
> ar_ents
= EI?J‘?“X 2037 =374 -209 -.152 -282" -354"
A airs
Enjeux
et =013 011 .000 -.027 -.025 -.055
Evaluation o) -.017 -.058 -.092 -.061 027
Primaire
N If,‘”eu.x 049 147 095 -.052 106 164"
Il eussite
=, ; ,
> E“Jeux -.075 105 001 - 186 121 073
° arents
s  Enewx -.065 076 -.034 097 118 024
o Pairs
Enjeux - gy e 190" 340 161 105 242"
Instituteur
Evaluation . -017 094 022 -.035 .006
Primaire
e Enjeux 060 266" 050 049 177 255"
I Réussite
Z i £33 * Fedek %
S pmem 7y 368 113 203 379 235
o arents
S Enmeux 128 -.003 185 -.048 067 -.071
A Pairs
Enjeux 089 209" -.049 299 4227 -.075
Instituteur

indiqués en gras, et ceux marginalement significatifs (i.e., p <.10) sont en italique.

Note. "Tp<.10; " p<.05; " p<.01 ;" p<.001 ; Tous les résultats significatifs sont

Lors de la phase 1, des corrélations négatives entre les enjeux relatifs aux pairs et

I'ensemble des facettes de I'estime de soi (sauf la compétence physique) sont mis en évidence.

Ces résultats révelent que ce sont les enfants pour qui la comparaison aux autres est

importante qui ont la meilleure estime de soi. De méme, il apparait une relation positive entre
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les enjeux relatifs aux parents et les facettes de compétence cognitive et de compétence
générale. Ainsi, les enfants qui se sentent les plus compétents sont ceux pour qui les parents
ne représentent pas un enjeu particulier, ou considérent leurs parents comme une source de
soutien. D'apres les résultats obtenus dans la partie précédente, mettant en évidence les liens
entre le processus de stress et les résultats scolaires, ces deux formes d'enjeux sont reliées aux
résultats, objectifs pour les premiers et subjectifs pour les seconds. Par contre, les enjeux
relatifs a la réussite sont en lien avec ces deux formes de réussite mais ne semblent pas avoir

de rapport avec l'estime de soi.

Ensuite, lors de la phase 2, ce sont essentiellement les enjeux relatifs a I'enseignant qui
sont liés a I'estime de soi (sauf dans sa facette d'acceptation par les pairs). Il semble donc que
les enfants qui considérent leur instituteur comme une source de stress soient ceux qui ont
l'estime de soi la plus basse. Or, il est apparu, dans la partie précédente (i.e., paragraphe
VIIL3, p. 178), que cet enjeu est li¢ avec les résultats scolaires objectifs. Par contre, les enjeux
relatifs aux parents sont liés a la réussite percue, mais ne semblent pas réellement présentés de
lien avec l'estime de soi, puisqu'une simple corrélation marginale apparait avec la facette de

compétence physique percue.

Enfin, lors de la phase 3 du protocole, les enjeux relatifs a la réussite, aux parents et a
l'enseignant sont corrélés positivement avec la plupart des facettes sociales de I'estime de soi.
De plus, une corrélation marginale peut étre signalée entre les enjeux relatifs aux pairs et le
sentiment de compétence cognitive. Or, dans cette derniere phase, l'ensemble des
composantes sont apparues comme prenant part au modele, sauf concernant les enjeux relatifs

a I'enseignant qui sont isolés.

S'il existe quelques liens, assez différents d'une phase a l'autre, entre les sentiments de
compétence des enfants et les composantes du processus de stress, il apparait que c'est
¢galement vrai pour l'acceptation sociale. De plus, certaines concordances semblent exister
entre ce qui est observé lors de I'analyse des composantes du processus de stress, et ce qui
vient d'étre mis en évidence dans les analyses relatives a l'estime de soi des enfants. Un
¢lément demeure tout de méme surprenant : l'estime de soi semble reliée aux résultats
scolaires dans ses facettes relatives au sentiment de compétence, alors qu'elle semble associée

avec le processus de stress davantage dans ses facettes relatives a l'acceptation sociale.
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D'autres analyses sont donc sans doute nécessaires pour entrevoir toute la complexité
de ces différentes interactions. Dans ce sens, nous allons nous intéresser a une nouvelle

variable qui semble pouvoir jouer un role dans lI'ensemble du mod¢le : le genre.

VIIL.5. Hypothese 3 : Effet du genre

Le genre apparait comme pouvant avoir un impact a la fois au niveau de l'estime de soi
et du stress. De ce fait, il est important d'identifier si les filles et les gar¢ons obtiennent les

mémes scores sur ces différentes variables.

Concernant les résultats obtenus pour les différentes facettes de I'estime de soi lors de
la premicre passation, au moment de I'entrée au CP, une seule divergence se dégage entre les
filles et les garcons. Ainsi, I'acceptation maternelle des filles s'avere €tre inférieure a celle des
garcons (U = 300.5, p = .03). Lors de la seconde passation, en fin d'année de CP, une
différence est également constatée, mais cette fois-ci concernant le sentiment de compétence
physique, les filles étant supérieures aux garcons pour cette variable (U = 308, p = .02). Enfin,
pour la passation de début de CEl, les garcons et les filles présentent des scores différents
concernant le sentiment de compétence générale (U = 226, p = .01), les filles ayant des scores
généralement supérieurs a ceux des garcons. Cette disparité transparait aussi bien au niveau
de la compétence cognitive (U = 263, p = .05) que de la compétence physique (U = 210, p
=.004).

Les résultats scolaires des filles et des garcons ne sont pas différents. De méme, il
existe trés peu de disparité au niveau des diverses composantes du stress. Il est tout de méme
a noter que les enjeux que représentent les parents au moment de la fin du CP pour les filles
sont plus positifs que ceux des gargons (U = 354.5, p = .09). Ceci est également le cas pour
les enjeux que représente l'instituteur au moment de l'entrée au CE1 (U = 268.5, p = .04).
Cependant, ces résultats ne semblent pas tres représentatifs, dans la mesure ou de nombreux
tests ont été réalisés (i.e., 18 tests), et que seulement deux se sont montrés légerement

significatifs.

Si il ne semble pas exister de grosses différences entre les filles et les garcons
concernant ces différentes variables, il est également possible que ce soient les liens qui

existent entre tous ces ¢léments qui soient différents. Par exemple, s'il n'existe pas de
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différence entre l'importance donnée par les filles et les garcons a leurs parents, il est possible
que cette variable ait davantage d'impact sur la réussite pergue pour les uns, mais pas pour les
autres. A titre exploratoire, nous avons donc essayé¢ de reproduire les différentes analyses
réalisées précédemment, mais pour les filles et les gargons séparément. Il apparait alors
effectivement des différences assez importantes, comme il est possible de le voir dans le
tableau 19. Pour savoir si ces différences sont significatives, des tests r-to-z de Fischer sont
utilisés. Lors de la premicre passation, au moment de l'entrée au CP, trois différences
significatives sont trouvées, entre I'évaluation primaire et les enjeux relatifs a la réussite (z =
3.95, p <.001), entre 1'évaluation primaire et la réussite percue (z = 1.87, p = .06) et entre les
enjeux relatifs aux pairs et a l'enseignant (z = 1.9, p = .06). Lors de la passation de fin de CP, a
nouveau, trois différences significatives sont observées, mais cette fois-ci entre les enjeux
relatifs aux pairs et la réussite pergue (z = 2.46, p = .01), entre les enjeux relatifs a l'instituteur
et 1'évaluation primaire (z = 2.36, p = .02) et entre les enjeux relatifs aux parents et
I'évaluation primaire (z = -2.14, p = .03). Enfin, lors de la derniére passation, au moment de
lI'entrée au CEl, a nouveau trois différences significatives se manifestent , entre les enjeux
relatifs aux parents et a l'enseignant (z = 1.97, p = .05), entre la réussite percue et 1'évaluation
primaire (z = -1.9, p = .006), et entre les enjeux relatifs a la réussite et aux pairs (z = -2.02, p

= .04)

Tableau 19 : Relations entre les différentes composantes du stress et la réussite pergue,

obtenues pour les filles et les gar¢ons séparément, lors des différentes phases.

Evaluation Enjeux Enjeux Enjeux Enjeux Réussite

(A) Variables (B) Primaire  Réussite Parents Pairs Enseignant Percue

. Evaluation F

S Primaire G

l Enjeux F 515"

O  Réussite G -.448"

> Enjeux F 208 253

v Parents G -.161 459"

~ Enexx F 155 299" 038

< Pais G 062 -.105 226

=~  Enjeux F 194 164 252 610"

2 Enseignant G =275 -215 456" .193

fi‘ Réussite  F 356" 21 208 155 194
Percue G -133 509" 470" 459" 382"
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Evaluation Enjeux Enjeux Enjeux Enjeux Réussite

(A) Variables (B) Primaire  Réussite Parents Pairs Enseignant Percue

@~ Evaluation F

T Primaire G
o Enjeux F -.072

T Réussite G 151

> Enjeux F -.066 401

y  Parents G 478" -.016

&  Enjeux F 054 151 318"

=  Pas G 300 266 .684™

< Enjeux F 377 .169 -.169 -.198

€ Enseignant G -.245 -.055 077 .074

& Réussite F 207 .041 423" 425" 2837

Percue G -.168 .108 .068 -.216 -.039

. Evaluation F

& Primaire G

Y Enjeux F 281

% Réussite G 467

S Enjeux F 212 257

Y  Parents G 488" 431

1 Enjeux F -.016 -.019 282

& Pairs G 12 538" 342

>  Enjeuxx F  -087 215 380°  -.007

2 Enseignant G -415" .066 -.166 .160

-E Réussite F .159 469" 260 7397 011

Percue G 610 272 401" 5227 -.278

Note. (A) indique la colonne permettant d'identifier les différentes phases ; (2) indique la
colonne permettant d'identifier le genre des enfants.

Les lignes commengant par F présentent les résultats obtenus pour les filles ; celles
commengcant par G présentent ceux obtenus pour les gargons.

"p<.10;"p<.05;"p<.01;" p<.001; Tous les résultats significatifs sont indiqués en
gras, et ceux marginalement significatifs (i.e., p < .10) sont en italique. Les cases grisées
indique une différence significative entre les résultats des filles et des garcons, d'apres le test

r-to-z de Fischer.

Dans la continuité de ces premicres analyses, des corrélations de Pearson et des
corrélations polysériales distinctes pour les filles et les gargons sont calculées, afin de tester le

role de 1'estime de soi dans 1'ensemble du modéle. Tout d'abord, les liens entre 1'estime de soi
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et les résultats scolaires objectifs et subjectifs sont recherchés. Ces résultats sont présentés

dans le tableau 20.

Tableau 20 : Corrélations entre les résultats et les différentes facettes de 1'estime de

soi, obtenues distinctement pour les filles et les gargons, a chaque phase du protocole.

CompétenceAcceptation Compétence Compétence Acceptation Acceptation

(A) Variables (B) Générale Sociale  Cognitive Physique par les pairs Maternelle

_ Résultats F 134 145 .160 071 250 -.096
@ Scolaires G .092 -.182 092 075 -.151 -.154
E Réussite F 181 .091 .081 244" 134 -.052

Percue G 258" -317 .193 258" -.359" -.210
~ Résultats F .027 .047 132 -.184 130 -.046
Y Scolaires G .025 -.449° .079 -.089 -418" -423°
S Réussite F 473" A11 493" 263" -.074 272
& Per¢gue G -.006 .008 116 -.269" -.050 .060
e~ Résultats F 152 .084 226 -.049 213 -.077
2 Scolaires G 179 -.404" 313 -.249 420" -.310
.-E Réussite F  .298™ 206 3207 107 A77 .163

Percue G  .356™ .062 375" 122 .002 111

Note. Concernant 1'échantillon de filles, lors de la phase 1, n = 36 pour les analyses réalisées
avec la réussite pergue, et n = 34 pour les analyses réalisée avec les résultats scolaires ; Lors
de la phase 2, n = 37 pour les analyses réalisées avec la réussite pergue, et n = 34 pour les
analyses réalisée avec les résultats scolaires ; Lors de la phase 3, n = 34 pour les analyses
réalisées avec la réussite percue, et n = 31 pour les analyses réalisée avec les résultats
scolaires ; Concernant 1'échantillon de gargons, lors des phases 1 et 2, n = 25 pour les analyses
réalisées avec la réussite percue, et n = 22 pour les analyses réalisée avec les résultats
scolaires ; Lors de la phase 3, n = 23 pour les analyses réalisées avec la réussite percue, et n =
20 pour les analyses réalisée avec les résultats scolaires.

(A) indique la colonne permettant d'identifier les différentes phases ; (B) indique la colonne
permettant d'identifier le genre des enfants. Les lignes commencant par F présentent les
résultats obtenus pour les filles, et celles commengant par G sont ceux des gargons.

"p<.10; p<.05;"p<.01;" p<.001; Les résultats significatifs sont indiqués en gras, et
ceux marginalement significatifs (i.e., p < .10) sont en italique ; Les cases grisées indique une
différence significative entre les résultats des filles et des garcons, d'apres le test r-to-z de

Fischer.
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I1 apparait que les résultats scolaires objectifs ne sont pas corrélés avec l'estime de soi
des filles, alors que des corrélations négatives apparaissent a partir de la phase 2 pour les
garcons. Et concernant les liens existants entre 1'estime de soi et la réussite percue, il existe de
nombreuses différences entre les filles et les gargons lors des deux premieres phases. En
particulier, il existe une différence significative lors de la premiére phase, entre la réussite
percue et l'acceptation par les pairs (z = 1.89, p = .06). Et il en apparait deux lors de la
seconde phase, pour les facettes se rapportant aux sentiments de compétence générale et de
compétence physique (respectivement, z = 1.94, p = .05, et z = 1.99, p = .05). Mais ces

différences disparaissent au moment de la rentrée en CE1.

I1 est maintenant question de confronter les corrélations obtenues pour les filles et les
garcons entre les facettes de l'estime de soi et les composantes du processus de stress. Ces

résultats sont présentés dans le tableau 21.

Tableau 21 : Corrélations entre les facettes de 1'estime de soi et les composantes du

stress, obtenues séparément pour les filles et les gargons, lors des trois phases du protocole.

Compétence AcceptationCompétence Compétence Acceptation Acceptation

(A) Variables (B) Générale Sociale  Cognitive Physique par les pairs Maternelle

_ Evaluation F -.089 .087 -.056 -.102 -.043 033
& Primaire G 112 .006 .099 .093 197 -115
I
O Enjeux F 079 016 .000 143 -015 042
; Reéussite G 143 -121 081 170 -.034 -.147
©  Enjeux F 166 .086 191 .097 .049 047
L'L Parents G 201 -2597 232 131 -.091 -.300°
& Enjexx F  -208 -.170 -271° -.087 -.123 -.155
v b s sk dese sk
2 Pairs G -.095 -.703 -012 -.149 -.657 -.578
.E Enjeux F -.163 -.002 -.204" -.079 -.160 -.057
Instituteur G 148 .046 247t .030 173 -.057
;* Evaluation F 238" .088 242" 129 -.025 183
a:‘:’ Primaire G  -559" -.153 -520" -.489™ 117 -.170
Enjeux F -102 023 -.076 -115 -013 055
Reussite G 2437 288" 338" .007 249" 2927
Enjeux F .088 138 2157 -177 174 075
Parents G _ 407" .092 -.339" -.445™ .086 086
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Compétence Acceptation Compétence Compétence Acceptation Acceptation

(A) Variables (B) Générale Sociale  Cognitive Physique par les pairs Maternelle

Enjeux F  -.113 .160 -.071 -.145 2257 .058
Pairs G 047 -.050 026 079 -.050 -.044
Enjeux F  .297" 101 316" 142 -.106 282"
Instituteur G 403" 367" 435" 233 504" 202
__Evaluation F .062 -.017 .094 -.022 -.035 .006
ﬁ Primaire G -123 -.016 -.118 -.060 -.012 -.018
© Enjeux F  .060 266" .050 .049 177 255"
g Réussite G .170 071 102 240 -.074 205
S Enjewx F 173 368" 113 203" 379 235"
o Parents G 273 657" 026 578 556" 618"
S Epjenx F 128 -.003 1857 -.048 067 -.071
S Pais G 404 152 4527 309 196 079
E:“: Enjeux F  .089 209" -.049 299" 422" -.075
Instituteur G 115 121 .004 319" 136 .086

Note. Lors de la phase 2, I'échantillon se compose de 37 filles et 25 garcons.

(A) indique la colonne permettant d'identifier les différentes phases ; (B) indique la colonne
permettant d'identifier le genre des enfants. Les lignes commengant par F présentent les
résultats obtenus pour les filles, et celles commengant par G sont ceux des gargons.

Tp<.10; p<.05;"p<.01;" p<.001; Les résultats significatifs sont indiqués en gras, et
ceux marginalement significatifs (i.e., p < .10) sont en italique ; Les cases grisées indique une
différence significative entre les résultats des filles et des garcons, d'apres le test r-to-z de

Fischer.

Une nouvelle fois, de nombreuses différences apparaissent, des corrélations existants
chez les uns, mais non chez les autres, ou encore étant positives pour les uns et négatives pour
les autres. Notamment, lors de la premiére phase, les enjeux relatifs aux pairs ont un lien avec
l'estime de soi aussi bien pour les filles que pour les gargons. Mais chez les filles, des
corrélations négatives apparaissent avec les facettes relatives au sentiment de compétence, en
particulier la compétence cognitive, alors que chez les garcons, c'est avec les facettes sociales.
Pour autant, seules les différences observées pour les facettes sociales de I'estime de soi sont
significatives d'apres le test r-to-z de Fischer (i.e., pour l'acceptation sociale z = 2.6, p = .01;

pour l'acceptation par les pairs z = 2.46, p = .01; et pour 'acceptation maternelle z = 1.86, p
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=.06). Ensuite, lors de la seconde phase, I'évaluation primaire est corrélée avec les facettes de
compétence aussi bien pour les filles que pour les garcons, mais positivement pour les
premicres, et négativement pour les seconds. Toutes ces différences sont significatives (i.e.,
pour le sentiment de compétence générale z = 3.37, p < .001; pour la compétence cognitive z
=3.01, p =.003; et pour la compétence physique z = 2.49, p = .02). De plus, des corrélations
existent entre certaines facettes de I'estime de soi et les enjeux relatifs a la réussite et aux
parents, mais seulement chez les gargons. Cependant, seules deux de ces différences sont
significatives, concernant les corrélations obtenues, entre les enjeux relatifs aux parents et le
sentiment de compétence générale d'une part (z = 1.9, p = .06), et entre ces mémes enjeux et le
sentiment de compétence cognitive d'autre part (z = 2.09, p = .04). Par contre, les enjeux
relatifs a I'enseignant sont corrélés positivement a plusieurs facettes de I'estime de soi pour

I'ensemble des enfants.

Néanmoins, ces divergences sont essentiellement présentes dans les deux premiéres
phases, alors qu'il existe davantage de points de rencontre lors de la troisiéme phase.
Notamment, les enjeux relatifs aux parents sont liés aux facettes sociales de l'estime de soi
pour I'ensemble des enfants. Malgré tout, quelques divergences persistent, des corrélations
apparaissant pour les uns, mais pas pour les autres, sans que ces différences ne soient

significatives.

En conclusion, s'il n'apparait pas de grandes différences entre les filles et les gargons
pour les différentes variables, la réalisation d'analyses distinctes pour ces deux groupes
d'enfants, a titre exploratoire, permet de mettre en évidence des divergences non négligeables
dans les liens qui unissent ces variables. Ces différences semblent particulierement
importantes pour les deux premieres phases, durant I'année de CP, et ont tendance a s'atténuer

lors de la troisiéme phase, au début du CE1.

Les analyses réalisées pour les trois premieres hypothéses permettent de montrer que
les résultats sont tres différents d'une phase a l'autre. Nous allons maintenant nous intéresser

plus spécifiquement a cet effet du temps sur le modéle.
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VIIL.6. Hypothese 4 : Effet du temps

Dans un premier temps, pour tester l'effet du temps sur les différentes variables, il
s'agit de vérifier si ces dernieres sont différentes d'une étape a 1'autre. Tout d'abord, il apparait
que les résultats scolaires ont tendance a progresser au cours des différentes passations, %o, y-
s00 = 5.92, p = .05. Ensuite, certaines différences sont observées au niveau de l'estime de soi,
notamment concernant les sentiments de compétence (i.e., pour la compétence générale, o, v
—s559=9.73, p = .008, et pour la compétence cognitive, ¥’ v=s51 = 9.15, p = .01). Mais ceci peut
étre di au fait que le test utilisé lors de la premiére passation n'est pas le méme que celui
utilisé par la suite. Enfin, il n'apparait aucune différence entre les différentes composantes du

processus de stress.

Ensuite, toutes les analyses présentées pour répondre aux hypothéses précédentes sont
réalisées pour les différents temps du protocole. Les résultats s'avérent contrastés d'une étape
a l'autre. Il est donc indéniable que le temps joue un rdle sur la fagon dont les enfants donnent
du sens a la situation. Cette possibilité sera discutée plus largement dans le chapitre 10,

présentant la discussion de ce travail.

Par ailleurs, il semblait intéressant de se demander si certaines variables mesurées a un
moment pouvaient avoir un impact sur d'autres variables lors de la mesure suivante. En effet,
une telle démarche permet de mettre en évidence d'éventuels liens de causalité entre les
variables (Marsh & O'Mara, 2008). Par exemple, 1'estime de soi au moment de 1'entrée au CP
a-t-elle un impact sur les différentes composantes du processus de stress a la fin du CP ? Ou
encore, les résultats scolaires obtenus a la fin du CP ont-ils une influence sur I'estime de soi au
moment de I'entrée au CE1 ? Pour répondre a ces questions, des analyses « croisées » ont été
réalisées, permettant de tester les relations de chaque variable & un moment donné avec les
autres variables a un autre moment. Les différentes formes de corrélations présentées

précédemment ont & nouveau été utilisées.

Dans un premier temps, les relations entre I'estime de soi a une phases et les résultats
scolaires aux autres phases sont testées, afin d'essayer de mettre en lumiére que des liens de

causalité entre ces variables. Les résultats sont présentés dans le tableau 22 (p. 194).

193



Chapitre VIII : Résultats des analyses statistiques

Tableau 22 : Influences réciproques entre l'estime de soi et les résultats scolaires.

Facettes de  Résultats Scolaires Résultats Scolaires Résultats Scolaires
I'Estime de Soi Phase 1 Phase 2 Phase 3
COl’l:lp (?tence -.099 -.089
Générale
Acceptation
Sociale
Compétence
Cognitive
Compétence
Physique
Acceptation
par les Pairs
Acceptation
Maternelle
Compétence
Générale

Phases

-.174 -.343"

.054 104

Phase 1

-232 -2617
-.114 -.165

-.209 -387"

-.055 203

Acceptation

Sociale -.128 -.222

Competence 012 258"
Cognitive
Compétence

Physique

Phase 2

-.162 .035

Acceptation

par les Pairs -067 - 191

Acceptation
Maternelle
Compétence
Générale
Acceptation
Sociale
Compétence
Cognitive
Compétence
Physique
Acceptation
par les Pairs
Acceptation
Maternelle
Note. Concernant les résultats scolaires de la phase 1, N = 56, pour les résultats obtenus avec

-.168 -.222

.060 236"
-.109 -.188

065 311

Phase 3

.020 -.028

.035 -.102

-.207 -.198

l'estime de soi de la phase 2, et N = 50 pour ceux de la phase 3 ; Concernant les résultats
scolaires de la phase 2, N = 55, pour les résultats obtenus avec l'estime de soi de la phase 1, et

N = 50 pour ceux de la phase 3 ; Concernant les résultats scolaires de la phase 3, N = 49 pour
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les résultats obtenus avec l'estime de soi de la phase 1, et N = 50 pour ceux de la phase 2.
fp<.10;"p<.05;"p<.01;" p<.001; Les résultats significatifs sont indiqués en gras, et

ceux marginalement significatifs (i.e., p <.10) sont en italique.

I1 en ressort que les notes obtenues lors de la premiere phase n'ont aucun impact sur
l'estime de soi des phases suivantes. Par contre, les notes au temps 2 ont un impact sur le
sentiment de compétence cognitive au temps 3, qui se ressent de facon marginal au niveau
général. Ensuite, concernant I'impact de 1'estime de soi sur les résultats scolaires, il semble
que le sentiment de compétence physique de la phase 1 soit Iégérement corrélé négativement
avec les notes obtenues lors de la phase 2 et de la phase 3. En outre, la perception
d'acceptation sociale au temps 1 a un impact négatif sur les notes du temps 3, ce qui s'observe
spécifiquement au niveau de l'acceptation maternelle. Enfin, la compétence cognitive
ressentie a la fin du CP, lors de la phase 2, a une influence marginale sur les résultats obtenus
a la rentrée de CEIl. Ainsi, les relations entre les résultats scolaires et les différentes facettes
de l'estime de soi sont complexes. En outre, il apparait une influence réciproque entre la

facette de compétence cognitive de l'estime de soi et les résultats, mais seulement a partir de

la fin du CP.

Ensuite, l'impact de la réussite pergue et des différentes variables du processus de
stress & un moment donné, sur ces mémes variables lors des autres temps de mesure, est testé.

Les résultats sont présentés dans le tableau 23.

Tableau 23 : Influences réciproques de la réussite percue et des différentes variables

du processus de stress.

Phases Variables Réussite Evaluation Enjeux Enjeux Enjeux Enjeux
Percue Primaire  Réussite Parents Pairs Instituteur

s ~ o, .

w Q§  Reussite 101 ~.005 153 041 ~.055 244"

— | Percgue 1

2= )

%‘_ & Evaluation ), -.293" -197 118 076 ~.061
g Primaire 1

> = Enjeux .136 .082 .109 .041 .156 -.062

2 = Réussite 1
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Phases Variables Réussite Evaluation Enjeux Enjeux Enjeux Enjeux
Percue Primaire  Réussite Parents Pairs Instituteur
ngz?sxl 012 011 _280" 044 140 _016
?gfsu’l‘ 065 095 062 095 033 045
Enjeux x "
Instito 019 -181 -.263 -.034 -.233 053
o Reussite e 164 230" 298" 140 124
Iyt Percue 1
[ ,
g Evaluation 4, ~.160 -290° 230" 162 032
o Primaire 1
[-P]
s Emeux 236" -.038 231" 085 191 037
o Réussite 1
«
= Enjeux .
S parems | 079 015 -197 317 -.045 211
£ Enjeux 166 085 083 207 081 077
= Pairs 1 - - ” ” ” -
=
a Enjeux -.109 -.043 -.329° -.186 -073 015
Instituteur 1 ) ) : ) ) )
o  Reussite 339 -.026 018 134 052 -.109
vt Percue 2
Il
&  Evaluation .. 332 -016 123 052 -106
o Primaire 2
[-P]
3 Enjeux
£ oo 088 -.083 197 156 149 216
[
- Enjeux .
S Parents2 047 311 -.080 162 004 218
g .
£ DU ns 34 27 099 227 -061
E airs
L Enjeux
= 123 177 156 055 060 057

Instituteur 2

Note. Fp<.10;"p<.05; " p<.01;" p<.001; Tous les résultats significatifs sont indiqués

en gras, et ceux marginalement significatifs (i.e., p <.10) sont en italique.

Il en ressort que les observations de la phases 1 ont peu d'impact sur celles de la phase
2. Ainsi, I'évaluation primaire du temps 2 est corrélée négativement avec 1'évaluation primaire

du temps 1, signifiant que les enfants ayant été les plus menacés lors de I'évaluation de rentrée
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au CP sont ceux qui le sont le moins lors de 1'évaluation de fin d'année scolaire. En outre, les
enjeux relatifs a la réussite percus a la fin du CP découlent des enjeux relatifs aux parents et a
l'enseignant percus lors du début d'année de CP. Il est également a noter que deux corrélations
marginales apparaissent entre la réussite percue au temps 1 et les enjeux relatifs a l'enseignant
au temps 2 d'une part, et entre les enjeux relatifs a I'enseignant au temps 1 et ceux relatifs aux
pairs au temps 2 d'autre part. Ensuite, concernant les influences subies par les variables du
temps 3, elles sont plus consistantes. Ainsi, la réussite percue lors de 1'évaluation d'entrée au
CE1 (i.e., le temps 3) dépend a la fois de la réussite percue et des enjeux relatifs a la réussite
lors de I'entrée au CP, ainsi que de 1'évaluation primaire réalisée au temps 2. Par ailleurs, les
enjeux relatifs a la réussite lors de cette phase subissent l'influence de quatre variables du
temps 1. Ensuite, les enjeux relatifs aux parents ont un lien avec I'évaluation primaire, la
réussite percue et les enjeux relatifs aux parents du temps 1. En outre, I'évaluation primaire
vécue lors de I'évaluation de rentrée en CE1 est impactée par 1'évaluation primaire, les enjeux
relatifs aux parents et les enjeux relatifs aux pairs de la phase précédente. Il apparait donc que
le processus de stress se construit en fonction des expériences passées. Mais ce phénomene

semble plus développé lors de l'entrée au CE1 que lors de la fin du CP.

Enfin, des analyses sont réalisées pour rechercher les phénomenes d'influence pouvant
exister entre les variables continues et les variables ordinales précédemment citées. D'une
part, cette démarche permet d'identifier I'impact du processus de stress a un moment donné
sur les résultats scolaires, ainsi que sur les facettes de l'estime de soi dans les moments
suivants. Ces résultats sont présentés dans le tableau 24. D'autre part, il a été mis en évidence
des liens qui existaient entre les résultats scolaires et les facettes de I'estime de soi a un
moment donné et les composantes du processus de stress, ainsi que sur la réussite pergue dans

les moments suivants. Ces résultats sont présentés dans le tableau 25 (p. 199).

Tableau 24 : Impact du processus de stress et de la réussite pergue sur les résultats

scolaires et 'estime de soi.

. Comp. Acc. Comp. Comp. . Acc.
Phases Variables  Notes Générale Sociale Cognitive Physique Ace. Pairs Matern.
Reussite .096 118 .080 189" -.064 .076 .070

T 2
=~ ercue
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. Comp. Acc. Comp. Comp. . Acc.
Phases Variables  Notes Générale Sociale Cognitive Physique Ace. Pairs Matern.
Evaluation . 001 041 042 -.082 073 004
. Primaire
Q .
I Enjeux  Hg8™ 004 -074 076 094 -046  -.090
> Réussite
e .
g  Emeux 132 149 031 133 127 061 -.002
k4 Parents
=
S Enjeux Pairs 046 -187°  -085  -160"  -165"  -057  -.099
= i
njeux 080 036 -.039 044 009 -.008 062
Instituteur
o Rewssite o 435 210° 070 -.054 143 201°
ey Percue
I '
Evaluation 0, 3¢5 142 077 050 072 161
Primaire
Enjeux — her 2147 064 227 079 1937 -.083
Réussite
Enjeux 133 179 137 159 127 054 169"
Parents

Enjeux Pairs -.035 -.095 -313™ -.152 .054 -254"  -259"

De la phase 1 a la phase 3 (N

Emjeux — n 000 -269"  -2200 176" -2817  -157
Instituteur

o Rewssite o100 2777 163 2310 227 081 185

et Percue

Il

Z  Evaluation o0 0s -.106 -.076 -.063 077 -.097

o Primaire

[?)

S Enjeux ——_h0 076 204" 017 154 329" 016

A Réussite

[+

= Bmwew 506 083 081 -097  -018 057 074

- Parents

s

< Enjeux Pairs 115 -223"  -035 206 -143 018 -072

=

2 Enjeux oo+ 2010 110 077 3307 116 065
Instituteur

Note. ' p<.10; "p<.05; “p<.01;"™ p<.001; Tous les résultats significatifs sont indiqués

en gras, et ceux marginalement significatifs (i.e., p <.10) sont en italique.
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Les résultats présentés dans le tableau 24, ci dessus, mettent en évidence tout d'abord
que la réussite pergue lors d'une évaluation a un impact sur le sentiment de compétence, en
particulier la compétence cognitive, lors de la phase suivante. Par contre, entre I'entrée au CP
et I'entrée au CEl, la réussite pergue a un impact sur l'acceptation maternelle. Ensuite, il
apparait que l'estime de soi a des liens importants avec les différents enjeux percus dans des
situations stressantes précédentes. Ceci semble confirmer que le stress jouerait un réle dans la
construction de l'estime de soi. Il est tout de méme important de préciser que les sources
d'influence subies par l'estime de soi a la fin du CP et le début du CE1 ne sont pas les mémes,
ces derniéres étant nettement plus significatives. Ainsi, lors de la fin du CP, seuls les enjeux
relatifs aux pairs vécus lors de la phase précédente ont un lien marginal avec le sentiment de
compétence cognitive. Par contre, I'estime de soi mesurée lors de l'entrée au CE1 semble
s'appuyer sur les différents enjeux définis dans les modéles de stress, décrits aussi bien a la

rentrée qu'a la fin du CP.

Tableau 25 : Impact des résultats scolaires et de l'estime de soi sur le processus de

stress et la réussite percue.

Phases Variables Réussite Eval. Enjeux Enjeux Enjeux Enjeux
Percue Primaire Réussite Parents Pairs  Instituteur
Notes .085 081 -.169 -.154 107 -.052
© Compétence
! pe -.031 024 -.169 -324" 043 457
Z Générale
S .
o Acceptation 4, 2020 -274" -118 115 261"
4 Sociale
& Compét
& OmPEIence o4 -114 2010 -370° 018 238"
= Cognitive
= .
g Competence g, 155 2101 -197° 057 5647
] Physique
-S- A tation
g OcetPton o g3y -.051 - 178" -.008 007 249"
o  Dar les Pairs
Q .
Acceptation ;e 091 _194 w1t 158 297"
Maternelle
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Phases Variables Reéussite Eval njenx pnieu e Wi,
Percue  Primaire Réussite Parents Pairs  Instituteur
Notes .038 133 -.165 016 -.049 -.043
3
y Compétence o 114 222 263" 102 047
2 Generale
- .
v Acceptation -.110 155 -.031 163 -.067 -.017
= Sociale
S Compet
5 OmPEEICe 003 004 111 123 046 090
=  Cognitive
—_ .
p Competence a0 197" 2797 341 135 -.004
= Physique
g-' A tati
S Acceptation 0, _017 067 212 .060 234
o Dbar les Pairs
Q .
Acceptation o 252 .008 070 -.151 -224
Maternelle
Notes 72 131 -.084 064 161 -.056
% Compétence
I npe 376 011 166 2227 202° .083
Z  Générale
- .
g Acception s 026 2050 386 -.089 088
4 Sociale
B Compe
3 ompétence g s 024 167 276 211° 034
= Cognitive
~ .
v Compe?tence 305" _017 110 053 122 141
= Physique
-g" A tati
m  oceeprton 44 067 144 A44™ -.065 174"
o  Dar les Pairs
a .
Acceptation 5, -.016 233" 284" .099 -.007
Maternelle

Note. T p<.10; " p<.05; “p<.01;" p<.001; Tous les résultats significatifs sont indiqués

en gras, et ceux marginalement significatifs (i.e., p <.10) sont en italique.

Ainsi, le tableau 25, ci dessus, présente les analyses mettant en évidence l'influence de
l'estime de soi sur le processus de stress. L'estime de soi lors de 1'entrée au CP influe sur les
enjeux vécus lors de la situation d'évaluation de la fin du CP. En particulier 'acceptation
maternelle a un impact sur toutes les formes d'enjeux décrites. Mais d'autres corrélations

existent, essentiellement négatives, sauf concernant 1'enjeu relatif a 1'enseignant. Par contre,

200



Chapitre VIII : Résultats des analyses statistiques

concernant la situation d'évaluation lors de la rentrée en CEIl, les différents enjeux sont
¢galement impactés par l'estime de soi des phases précédentes, mais les corrélations sont

essentiellement positives.

Les analyses réalisées ici ont permis de mettre en évidence deux aspects importants :
I'évolution du modéle au cours du temps d'une part, et les influences réciproques des
différentes variables d'autre part. Il reste maintenant a s'intéresser a l'impact d'une derniére
variable, l'activité extrascolaire pratiquée par les enfants, qui semblait étre particulierement

importante a prendre en compte.

VIII.7. Hypothese 5 : Impact de 1a pratique sportive.

La derniere hypothése porte sur le role joué par la pratique sportive, qu'elle soit
compétitive ou non, dans la construction du processus de stress. En effet, la pratique d'une
activité extrascolaire, favorisant la multiplication des situations d'évaluation sociale, pourrait
avoir un impact sur la fagon dont l'enfant percoit ces situations particuliéres, et comment il
apprend a y faire face. Ainsi, la pratique d'une activité extrascolaire semble pouvoir étre une
variable modératrice du modele. Pour cela, trois groupes d'enfants sont constitués (i.e., un
premier groupe pour les enfants n'ayant pas d'activité extrascolaire, un second, pour ceux
ayant une activité physique de loisir, et un troisiéme pour ceux pratiquant une activité sportive

compétitive), a partir desquels diverses analyses sont réalisées.

Tout d’abord, aucun effet de la pratique n'est attendu au début de I’année de CP,
puisque les enfants débutaient leur activité. Par contre, nous pensons pouvoir observer des

différences lors des deux dernieres passations, a la fin du CP et au début du CE1.

Parmi toutes les variables, une seule différence significative apparait. Elle se situe au
niveau des résultats scolaires. Ainsi, il apparait que les enfants pratiquant une activité, qu'elle
soit compétitive ou de loisir, ont des résultats scolaires plus élevés que les enfants n'ayant
aucune activité extrascolaire, dés la fin du CP. En effet, les tests de Kruskal-Wallis présentent
un résultat significatif pour le temps 2 ()%, v=s6 = 5.46, p = .07) et pour le temps 3 ()%, v=s0 =
6.00, p = .05). Ensuite, des tests de Mann-Whitney sont réalisés pour comparer les groupes
deux a deux. Ils permettent de vérifier que les deux groupes d'enfants pratiquant une activité

extrascolaire, qu'elle soit compétitive ou non, sont différents de ceux n'ayant aucune activité,
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mais ne sont pas différents entre eux. En particulier, les enfants pratiquant une activité de
loisir sont différents de ceux n'en ayant pas aussi bien au temps 2 (U = 64.5, p = .05) qu'au
temps 3 (U = 40.5, p = .04). Il en est de méme pour les enfants pratiquant une activité
compétitive, mais de fagon marginale, au temps 2 (U = 179.5, p = .06), aussi bien qu'au temps
3 (U = 1555, p = .10). Par contre, les deux groupes d'enfants pratiquant une activité
extrascolaire ne sont pas significativement différents, aussi bien au temps 2 (U = 98.5, p = ns)

qu'au temps 3 (U= 53.0, p = ns).

Par ailleurs, le fait qu'aucune des autres variables ne présente de différence en fonction
de l'activité extrascolaire interroge. Comment expliquer cette différence au niveau des
résultats scolaires, si elle parait isolée ? Conformément a ce qui a été utilisé précédemment,
par exemple lorsque 1'on a cherché I'impact du sexe sur le modele, il est possible que cette
pratique d'une activité extrascolaire ait un impact sur le processus de stress d’une maniére
générale, sur les liaisons qui se créent entre les différents éléments du modele. Pour ce faire,
les différentes analyses ont été réalisées, a titre exploratoire, par groupe. En vue du nombre
d'enfants qui ne pratiquent une activité¢ qu'a titre de loisir, il est apparu impossible de réaliser
des analyses pour les trois groupes séparément. Comme les résultats obtenus pour les résultats
scolaires montrent qu'il n'existe pas de grande différence entre les enfants pratiquant une
activité de loisir et ceux pratiquant une activité compétitive, il a été choisi de réunir ces deux
groupes pour les confronter aux résultats obtenus avec le groupe d'enfants n'ayant aucune

activité extrascolaire.

Tout d'abord, les corrélations obtenues entre les résultats scolaires objectifs, la réussite
percue et les scores aux différentes facettes de I'estime de soi ont été obtenues. Ces résultats

sont présentés dans le tableau 26 (p. 203).
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Tableau 26 : Corrélations entre les résultats scolaires et les différentes facettes de
l'estime de soi, obtenues pour les enfants ayant une activité extrascolaire et pour ceux n'en

ayant pas, a chaque phase du protocole.

Compétence Acceptation Compétence Compétence Acceptation Acceptation

(A) Variables (B) Générale Sociale Cognitive  Physique par les pairs Maternelle
- Résultats (1) -.060 -.004 .018 -.120 -.122 .075
Y Scolaires (2) 459" 233 457" .386" 280 .017
E Réussite (1) 2397 .150 .058 343" .087 .146
Percue (2) 209 -.199 .193 188 -.144 -.326"
~ Résultats (1) -.026 -.338" .047 -.156 -282 -.356"
2 Scolaires (2) .340 .065 415" .088 -.026 .139
£ Réussite (1) .424™ .085 437" 2337 .012 148
A Percue (2) 2397 .030 302" .040 -.170 203
e« Résultats (1) .062 -.199 .176 -.193 -.084 -.249
2 Scolaires (2)  .266 -213 3827 -.064 -.144 -.176
E Réussite (1) 264 .300° 4117 -.196 156 348"
Percue (2) 343" .100 220 432" 203 -.049

Note. Concernant I'échantillon d'enfants ayant une activité extrascolaire, lors des phases 1 et
2, n = 33 pour les analyses réalisées avec la réussite percue, et n = 32 pour les analyses
réalisée avec les résultats scolaires ; Lors de la phase 3, n = 31 pour les analyses réalisées
avec la réussite percue, et n = 30 pour les analyses réalisée avec les résultats scolaires ;
Concernant 1'échantillon d'enfants n'ayant pas d'activité extrascolaire, lors de la phase 1, n =
28 pour les analyses réalisées avec la réussite percue, et n = 24 pour les analyses réalisée avec
les résultats scolaires ; Lors de la phase 2, n = 28 pour les analyses réalisées avec la réussite
pergue, et n =25 pour les analyses réalisée avec les résultats scolaires ; Lors de la phase 3, n =
25 pour les analyses réalisées avec la réussite percue, et n = 20 pour les analyses réalisée avec
les résultats scolaires.

(A) indique la colonne permettant d'identifier les différentes phases. (B) indique la colonne
permettant d'identifier les deux groupes d'enfants. Les lignes commencant par (1) présentent
les résultats obtenus pour les enfants ayant une activité extrascolaire, et celles commengant
par (2) sont ceux des enfants n'en ayant pas.

fp<.10;"p<.05; " p<.01;" p<.001; Les résultats significatifs sont indiqués en gras, et
ceux marginalement significatifs (i.e., p < .10) sont en italique. Les cases grisées indique une
différence significative entre les résultats des filles et des garcons, d'apres le test r-to-z de

Fischer.
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Lors de la premiére phase, il apparait plusieurs différences entre les corrélations
obtenues selon le type de pratique extrascolaire des enfants, testées grace au test r-to-z de
Fischer. Notamment, des corrélations positives sont observées entre les notes obtenues et les
différentes facettes représentant le sentiment de compétence pour les enfants qui ne pratiquent
pas d'activité extrascolaire, mais pas pour ceux qui ont une activité (i.e., pour la compétence
générale, z =-2.09, p = .04 ; pour le sentiment de compétence cognitive, z =-1.79, p = .07 ; et
pour le sentiment de compétence physique, z = -1.98, p = .05). Par contre, toujours pour les
enfants qui n'ont pas d'activité extrascolaire, on observe une corrélation négative entre la
réussite percue et I'acceptation maternelle, qui est marginalement différente de celle obtenue

pour les autres enfants (z = 1.83, p =.07).

Ensuite, lors de la seconde phase, si plusieurs différences apparaissent entre les enfants
des deux catégories, une seule se révelent 1égerement significative, concernant les corrélations
obtenues entre les résultats scolaires objectifs et I'acceptation maternelle (z = -1.91, p = .06).
Ce résultat est assez différent de ceux décrits précédemment. En effet, il a été souligné que les
enfants qui ne pratiquent aucune activité obtiennent des corrélations positives, alors que les
autres n'en obtiennent pas. Et cette fois-ci, les enfants pratiquant une activité extrascolaire
obtiennent des corrélations négatives, alors que pour les autres, il n'y a plus de corrélation
significative. Puis, lors de la troisiéme phase, a nouveau une seule différence est significative,
concernant les corrélations obtenues entre la compétence physique et la réussite pergue (z =

246, p=.01).

Ensuite, les liens existant entre la réussite percue et les différents éléments du
processus de stress sont investigués pour chaque groupe. Les résultats sont présentés dans le

tableau 27 (p. 205).
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Tableau 27 : Relations entre les différentes composantes du stress et la réussite pergue,
obtenues séparément pour les enfants ayant une activité extrascolaire et ceux n'en ayant pas,

lors des différentes phases.

Evaluation Enjeux Enjeux Enjeux  Enjeux Réussite

Phases Variables  (A) Primaire Réussite Parents Pairs Enseignant Percue

Evaluation (1)

& Primaire (2)

”ltéf Enjeux (1) 148

= Réussite  (2) 161

ot Enjeux (1) -.028 152

. Parents (2) 194 664"

I Enjeux (1) 240 -.024 -.078

= Pairs  (2) -005  .396° 236

S Enjeix (1) -071 -107 405" .389

» Enseignant (2) 128 261 268 494"

E Réussite (1) 126 6077 -.133 131 056
A Percue (2) 196 8377 119 .028 220
= Evaluation (1)

N Primaire (2)

J('Q Enjeux (1)  -223

g Réussite  (2) 157

< Enjeux (1) .087 .300

? Parents 2) 262 175

~ Enjeux (1)  -.046 -008  .397°

b Pairs (2) 256 2977 435"

~ Enjeux (1)  -.149 017  -415° -.193

¥  Enseignant (2) 380" 129 154 -.025

= Réussite (1) 119 051 302 215 .045
A Percue (2) -.018 076 2927 .149 3067
<  Evaluation (D)

N Primaire (2)

% Enjeux (1) .545™

g Réussite  (2) -.021

- Enjeux (1)  .368 3107

? Parents (2) 212 191

~ Enjeux (1)  .3167 285 3277

b Pairs 2) -361 -.037 137

g Enjeux (1) -.031 133 216 -.156

2  Enseignant (2) -.408 204 168 130

= Réussite (1) .580""  .583™ 218 654 -.160
A Percue (2) .017 -.053 331 614" 071

Note. (A) indique la colonne permettant d'identifier les deux groupes d'enfants. Les lignes
commencgant par (1) présentent les résultats obtenus pour les enfants ayant une activité

extrascolaire, celles commengant par (2) présentent ceux obtenus pour les enfants n'ayant pas
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d'activité extrascolaire, pour chaque phase.

fp<.10;"p<.05;"p<.01;" p<.001; Tous les résultats significatifs sont indiqués en
gras, et ceux marginalement significatifs (i.e., p < .10) sont en italique. Les cases grisées
indique une différence significative entre les résultats des deux groupes d'enfants, d'apres le

test -to-z de Fischer.

Lors de la premiere phase, des corrélations positives apparaissent entre les différents
enjeux pour les deux groupes. Mais elles sont légerement plus nombreuses pour les enfants ne
pratiquant pas d'activité extrascolaire. Ainsi, deux corrélations s'aveérent supérieures a celles
obtenues pour les enfants pratiquant une activité, d'aprés le test z-to-r de Fischer, a savoir
entre les enjeux relatifs aux parents et a la réussite pergue d'une part (z = -2.43, p = .02) et
entre les enjeux relatifs a la réussite et aux pairs d'autre part (z =-1.67, p = .09). Ce constat est
¢galement avéré pour le lien entre la réussite percue et les enjeux relatifs aux parents (z =

-3.91, p <.001).

Les résultats obtenus par les enfants lors de la seconde phase révélent que, dans les
deux cas, il existe assez peu de liens entre les différentes variables prises en compte. Il
apparait cependant que le lien entre les enjeux relatifs aux parents et a I'enseignant sont
négatifs chez les enfants pratiquant une activité, mais qu'il n'y a pas de lien chez les autres (z
= -2.22, p = .03). Il apparait également que la réussite percue et les enjeux relatifs a
l'enseignant sont positivement corrélés chez les enfants sans activité, alors que ce n'est pas le

cas chez ceux ayant une pratique extrascolaire (z = -2.05, p = .04).

Enfin, lors de la troisi¢éme phase, conformément a ce qui avait été observé pour
I'échantillon complet, il existe davantage de corrélations entre les variables. Cependant ce
constat semble davantage avéré chez les enfants pratiquant une activité que chez ceux n'en
pratiquant pas. C'est notamment vrai pour trois corrélations positives, plus fortes chez les
premiers que chez les seconds, toujours selon le test 7-to-z de Fischer. 1l s'agit de la corrélation
unissant I'évaluation primaire et les enjeux relatifs a la réussite (z = 2.22, p = .01), 1'évaluation
primaire et la réussite percue (z = 2.27, p = .02) ainsi que les enjeux a la réussite et la réussite
percue (z = 2.53, p = .01). Par ailleurs, une derni¢re différence apparait dans les corrélations
calculées entre les enjeux relatifs aux pairs et 1'évaluation primaire, un lien positif existant

pour les enfants pratiquant une activité, alors qu'il est négatif pour les autres (z = 2.48, p =.
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01). En d'autres termes, dans le premier groupe, les enfants percevant les autres comme une
menace potentielle ont une réussite per¢ue moins élevée, alors que c'est le contraire pour le

second groupe.

Par ailleurs, il est question de savoir si le type de pratique a un impact sur les
interactions qui existent entre l'estime de soi et les composantes du processus de stress
interagissent. Pour ce faire, le tableau 28 présente les corrélations polysériales obtenues entre

ces deux groupes de variables pour chaque groupe d'enfants, a chaque phase.

Tableau 28 : Interactions entre les facettes de I'estime de soi et les résultats scolaires
d'une part, et les composantes de 1'estime de soi et la réussite percue d'autre part, en fonction

du type de pratique extrascolaire.

(A) Variables (B) Résultats Compétence Acceptation Comp. Comp. Acceptation Acceptation
Scolaires Générale Sociale Cognitive Physiquepar les pairs Maternelle

Evaluation (1) .121 -.048 -.013 013 -.092 176 -.138
& Primaire (2) -295 .050 139 -001  .091 -.096 130
E Enjeux (1) .234 077 178 -056  .184 132 157
$ Réussite (2) 306’ 158 336 171 124 -214 -.380™
? Enjeux (1) .167 123 062 144 062 062 047
= Parents (2) -013 284" -.142 2717 166 -.079 2437
= Enjeux (1) .022 ~3687  -4227 -272° -3447 0 2710 -407"
g Pairs  (2) 347 -.076 -3547  -159 014 -317° -304"
= Enjeux (1) .135 -.250° 031 -097 -329" 107 -.025

Instituteur (2) 192 228" -012 136 282" -.154 -.120

Eval. (1) .203 -.059 218 -079  .004 306 -.103
& Primaire (2) 180 -.080 192 -028  -.147 194 .163
E Enjeux (1) .162 124 132 274 -204 .098 152
< Réussite (2) -.358" -.004 178 -079 134 113 206
%“ Enjeux (1) .048 102 .055 250" -226" -.010 115
= Parents (2) -398 257 170 -256"  -177 298" 016
S Enjeux (1) 278 -202 -.163 -125  -256"  -.100 -.209"
g Pairs  (2) -326 074 389 065  .066 3807 324
= Enjeux (1) -496™ 320" 339" 291 238" 267 368"

Instituteur (2) 258 3477 .020 A1 119 -.090 115
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(A) Variables (B) Résultats Compétence Acceptation Comp. Comp. Acceptation Acceptation
Scolaires Générale Sociale Cognitive Physique par les pairs Maternelle

Eval. (1) -.087 061 131 085  -012 200 022
o Primaire (2) 516" 071 -205 112 -.028 =317 -.027
E Enjeux (1) -.139 230" 368" 202 .149 2537 376"
T Réussite (2) 061 -.205 177 -220  -.099 147 127
f Enjeux (1) .007 4407 5997 386" 292" 578 435
~ Parents (2) -083 -.159 11 “2770 127 208 -.019
S Enjeux (1) .066 236" 091 3467 -.137 074 081
¢ Pairs  (2) 192 .049 -.073 .037 .053 121 =226
K-}
™ Enjeux (1) .076 145 051 -036  .391™ 180 -.092
Instituteur (2) -.097 035 386" -073 224 683" -.069

Note. (A) indique la colonne permettant d'identifier les différentes phases ; (B) indique la
colonne permettant d'identifier les deux groupes d'enfants. Les lignes commencant par (1)
présentent les résultats obtenus pour les enfants ayant une activité extrascolaire, et celles
commengant par (2) sont ceux des enfants n'en ayant pas.

fp<.10;"p<.05; p<.01;" p<.001; Les résultats significatifs sont indiqués en gras, et
ceux marginalement significatifs (i.e., p < .10) sont en italique. Les cases grisées indique une
différence significative entre les résultats des deux groupes d'enfants, d'apres le test -to-z de

Fischer.

Ainsi, lors de l'entrée au CP, les résultats observés sont assez conformes avec ce qui
est observé pour l'ensemble de I'échantillon, la plupart des corrélations étant négatives et
observées entre I'estime de soi et les enjeux relatifs aux pairs. Cependant, quelques différences
apparaissent entre les deux groupes, d'aprés le test r-to-z de Fisher, notamment pour les
relations entre les enjeux liés a la réussite et 1'acceptation sociale, en particulier 'acceptation
maternelle, négatives pour les enfants n'ayant pas d'activité extrascolaire mais pas pour les
autres (i.e., pour l'acceptation sociale, z = 1.99, p = .05 ; et pour l'acceptation maternelle, z =
2.1, p = .04), ainsi qu'entre les enjeux relatifs a I'instituteur et la compétence physique, ce qui
se ressent de fagon marginale au niveau du sentiment de compétence générale, les corrélations
¢tant négatives pour les enfants ayant une activité, et positives pour les autres (pour la

compétence physique, z =-2.37, p = .02 ; et pour la compétence générale, z =-1.83, p = .07).

Ensuite, lors des évaluations de fin de CP, les résultats ont révélent de nombreuses
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différences par rapport aux résultats obtenus avec l'ensemble de I'échantillon, des corrélations
apparaissant pour lI'un ou l'autre des groupes, alors qu'elles ne sont pas significatives pour
I'échantillon complet. Et le test de Fisher permet de mettre en évidence que les groupes sont
différents, de fagcon plus ou moins évidente, sur de nombreux points, notamment concernant
les corrélations obtenues entre 'acceptation par les pairs et I'évaluation primaire (z =-1.93, p
= .05), entre les résultats scolaires et les différents enjeux (pour les enjeux relatifs a la
réussite, z = 2.02, p = .04 ; pour les enjeux relatifs aux parents, z = 1.76, p = .08 ; pour les
enjeux relatifs aux pairs, z = 2.32, p = .02 ; et pour les enjeux relatifs a l'enseignant, z = -3.01,
p = .003), entre la compétence cognitive et les enjeux relatifs aux parents (z = 1.92, p = .05),
et entre les enjeux relatifs aux pairs et l'ensemble des facettes de l'acceptation sociale (i.e.,
pour l'acceptation par les pairs, z =-1.86, p = .06 ; pour 'acceptation maternelle, z =-2.04, p =

.04 ; et pour l'acceptation sociale, z =-2.14, p = .03).

Enfin lors de I'entrée au CE1, les résultats sont a nouveau plus conformes a ceux qui
avaient été observés pour 'échantillon complet, avec tout de méme quelques différences qui
se reflétent dans des divergences d'un échantillon a l'autre, confirmées par le test de Fisher.
C'est notamment le cas pour les corrélations qui unissent 1'évaluation primaire avec les
résultats scolaires (z = -2.31, p = .02) ainsi que 1'acceptation par les pairs (z = 1.86, p = .06),
ou encore celles qui unissent les enjeux relatifs aux parents avec le sentiment de compétence
général (z =2.22, p = .03), de compétence cognitive (z = 2.29, p = .02) et l'acceptation sociale
sous toutes ses facettes (i.e., pour l'acceptation par les pairs, z = 2.82, p = .005 ; pour
l'acceptation maternelle, z = 1.7, p = .09 ; et pour l'acceptation sociale, z = 2.04, p = .04), et
enfin celles existant entre les enjeux relatifs a l'instituteur et I'acceptation par les pairs (z =

-2.29, p=.02).

De nombreuses différences viennent donc d'étre décrites entre les deux groupes
d'enfants, ceux ayant une activité extrascolaire et ceux n'en ayant pas. Ces résultats laissent
donc penser que la pratique d'une activité physique peut effectivement avoir un impact sur le
processus transactionnel de stress prenant en compte l'estime de soi. Ensuite, il est possible

que ceci se refléte sur les résultats scolaires.

Avant de discuter davantage de l'ensemble de ces résultats, nous allons maintenant
présenter quelques études de cas. En effet, cette méthode qualitative semble étre la plus

efficace pour mettre en évidence toute la complexité d'un modele transactionnel.
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Chapitre IX :
Etudes de cas

IX.1. Introduction

L'approche quantitative est nécessaire pour mettre en évidence des normes, des
généralités et des reégles dans le fonctionnement du modéle présenté. Mais l'approche
qualitative apparait comme étant la plus adéquate pour accéder a la complexité et a la
singularit¢ de la transaction entre un individu et son environnement, avec tout le jeu
d'évaluations et de significations que la personne construit (Lazarus, 1999). En effet,
l'approche quantitative a imposé une catégorisation des individus, et donc une perte
importante d'informations. En outre, une analyse plus fine, plus précise des entretiens va
mettre en relief la particularité de cette rencontre entre un individu et une situation vécue
subjectivement. Par exemple, cela permettra de comprendre que certains enjeux sont plus
saillants pour certains individus mais pas pour d'autres, alors que l'approche quantitative
accorde la méme importance a tous les enjeux pour tous les individus. De méme, une analyse
qualitative rendra saillant le caractére continuellement changeant de ce processus
transactionnel.

Nous allons ainsi explorer le vécu de cing enfants, tout au long d’une année scolaire,
depuis I’entrée au CP, jusqu’a l'entrée au CEI. Ils ont été choisis pour leur représentativité de
I’échantillon. Ainsi, nos analyses vont s’appuyer sur les entretiens de trois filles et de deux
garcons, de niveaux scolaires différents, avec au moins un représentant de chaque classe ; des
sportifs compétiteurs, des pratiquants en loisir et des non pratiquants ; des enfants avec une
estime de soi plus ou moins ¢élevée,... Tous les prénoms des enfants ont ¢t¢ modifiés pour
garantir leur anonymat. Le tableau 29 (p. 211) présente les principales caractéristiques des
enfants choisis pour ces analyses qualitatives. De plus, les dessins réalisés par les enfants,

ainsi que les transcriptions verbatim des entretiens sont disponibles en annexes.
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Tableau 29 : Présentation des cing sujets choisis pour les analyses qualitatives

N° Prénoms Genre Ecole Classe Niveau scolaire Activité extrascolaire

1 Sandra F 1 B Bonne éleve Danse, en compétition

2 Jade F 1 A Eléve assez moyenne Pas d'activité extrascolaire
3 Ivan G 1 A Bon, puis excellent éléve  Gymnastique, en loisir

4 Mathieu G 2 B  Eleve en légere difficulté  Pas d'activité extrascolaire
5 Klara F 2 A Bonne éleve Danse, en compétition

Ce petit échantillon se veut donc aussi vari¢ qu’il puisse €tre envisagé, pour présenter
un large éventail de situations. Méme si chaque transaction entre un enfant et I’environnement
est unique, cette approche va permettre de mieux en cerner le processus et les déroulements
potentiels, ainsi que les liens et les distinctions qui peuvent étre faits pour un méme enfant
dans deux situations quasi identiques a deux moments différents. Ces études de cas semblent

en effet les plus @ méme de mettre en lumicre la transactionnalité du processus.

IX.2. Cas n°1 : Sandra

IX.2.1. Présentation de l'enfant

Cette petite fille, que nous appellerons Sandra, était 4gée de 6 ans au moment de son
entrée au CP. Il s'agit d'une fillette calme et sérieuse, qui ne présente pas de probléme
particulier en classe. Les résultats qu'elle a obtenus aux différents tests et évaluations lors des

quatre phases du protocole sont présentés dans le tableau 30 (p. 212).
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Tableau 30 : Résultats obtenus par Sandra aux évaluations scolaires, aux échelles
d'estime de soi et pour les différentes composantes du processus de stress, lors des différentes

phases du protocole.

Variables Rentrée de CP Finde CP  Rentrée de CE1 | A0MIC
Résultats Scolaires 82 (71.85) 89 (76.13) 90.26 (78.39)
Réussite Percue -0.5 -0.5 -0.5 -0.5
Evaluation Primaire 1 -1 -1 0.5
Enjeux Réussite -0.5 -1 -1 -0.5
Enjeux Parents 1 1 0.5 1
Enjeux Copains 0.5 0 0
Enjeux Adulte Référent 1 -0.5 0 0
Enjeux Juges 0
Enjeux Public -1
Compétence Générale 3.38 (3.66) 3.33(3.47) 3.44 (3.46)
Acceptation Sociale 3(3.15) 2.94 (2.98) 2.62 (3.05)
Compétence Cognitive 3.75(3.67) 3.67 (3.43) 3.83(3.43)
Compétence Physique 3(3.65) 2.67 (3.55) 3.33(3.51)
Acceptation par les Pairs 3.75 (3.34) 3.2 (3.06) 2(3.249)
Acceptation Maternelle 2.25(2.99) 2.71 (2.91) 3.14 (2.90)

Note. Les moyennes des variables continues sont indiquées entre parenthéses et en italique,

pour permettre de situer 1'enfant par rapport au reste de 1'échantillon.

Il apparait a la lecture de ce tableau que les situations sont en général une source
d'inquié¢tude pour Sandra, par exemple au travers de 1'évaluation primaire ou des enjeux
relatifs a la réussite. Pour autant, ses résultats scolaires sont bons, puisqu'ils sont au dessus de
la moyenne (entre 0.65 et 0.81 écart-type au dessus de la moyenne). En outre, son sentiment
de compétence est relativement stable d'une situation a l'autre. Son niveau de compétence
cognitive est au dessus de la moyenne, et sa compétence physique est plutot en dessous. La
facette d'acceptation par les pairs semble diminuer alors que l'acceptation maternelle
augmente, au cours de cette année scolaire. Il va maintenant étre nécessaire d'analyser plus en

détail les entretiens pour mettre en €évidence les liens qui peuvent unir ces variables.
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IX.2.2. L’évaluation de rentrée de CP

Lors de cette premicre évaluation, le discours de Sandra indique que la situation
présente certaines traces d'ambiguité. En effet, elle n'est pas stire de ce qu'est le cahier rouge,
elle « croit » seulement que c'est bien le « cahier du jour ». En outre, elle ne s'est pas vraiment
projetée lorsqu'elle a été interrogée sur I'évaluation primaire effectuée par les personnages de
son dessin. Elle prend des précautions, en évoquant ce que, « peut-étre », ils pensent. Ensuite,
elle émet des doutes sur le fait qu'ils étaient pressés, qu'ils avaient envie de reprendre 1'école,
en commencant une phase par « mais sauf que... ». Seulement elle ne la terminera pas. On
retrouve d'autres réponses évitantes durant l'entretien, notamment dés qu'il est question
d'évoquer ce qui s'est passé avant 1'évaluation, dont elle ne « se rappelle plus ». Ou encore,
elle commence a relater ce dont parlent les enfants entre eux, puis elle change de sujet. Ain