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INTRODUCTION GENERALE




L‘étude ici présentée prend son origine dans le désir de compréhension
de T'existence d'amples différences de réussite sociale entre groupes. Observant
la réussite sociale dans le domaine professionnel, on constate que les sujets
issus de groupes socio-économiques défavorisés, de milieux ruraux ou les
femmes atteignent des niveaux de réussite inférieurs a ceux' atteints par les
sujets d'origine socio-économique pius favorisée, de milieux urbains ou des
hommes.

Sans nier Tinfluence des différences de niveaux 'inteﬂectuels entre
groupes ou de certaines discriminations sociales objectives, partiellement
responsables de tel phénoméne, la capacité explicative potentielle des facteurs
motivationnels n'est pas a négliger. C'est donc sur cet aspect que se focalise la
présente étude. La motivation pour la réussite est ici étudiée dans le domaine
scolaire dans la mesure ol la réussite scolaire constitue, dans la majorité des
cas, un pré-requis pour la réussite professionnelle. Enfin ce sont les aspects
différentiels de cettg-.motivation qui retiennent notre atention. lis sont, en
outre, observés au sein de la société portugaise. Celle-ci présente l'avantage
d'offrir des groupes sociaux relativement contrastés surtout en fonction du
genre ou de la zone de résidence. il s'agit, par surcr‘oi't, dune sociéte
relativement peu étudiée dont la spécificité nous fait prévoir I'obtention de
certains résultats relativement différents de ceux rapportés par Fensemble des
recherches qui portent essentieliement sur 1a population nord-américaine.

Cette étude des différences de motivation pour la réussite scolaire
entre groupes sociaux ne se limite pas au constat de 1'existence de celles—Ci
mais, sans nier I'importance de cet aspect, prétend en rechercher les raisons.

Elle se centre donc sur les processus généraux de formation de la motivation




pour la réussite et y introduit les différences entre groupes en tant que
paramétres susceptibles de moduler ces processus. La présence de telles
différences permettra de tester, préciser et compléter ces lois générales et
d'expliquer le processus de fofmation différentielle de la motivation pour 1a
réussite dans le domaine scolaire.

. La présence de telles différences varie en fonction du contexte social
dans lequel elles se manifestent. Elles sont, par conséquent, étroitement liées &
certaines caractéristiques du milieu social qui devront étre identifiées. Il
s'agit donc d'une étude du développement différentiel et social de 1a motivation
pour la réussite scolaire. Ce travail s'inscrit dans le contexte des perspectives
théoriques qui proposent I'étude du comportement. humain en terme de son
développement social et différentiel et étend & la motivation ce qui, dans ce
méme cadre, a été proposé au sujet des capacités '_intellectuelleﬁ
(Campos, 1976). |

L'age des sujets est susceptible de faire varier les différences de
motivation: les résultats relatifs aux enfants sont généralement différents de
ceux portant sur des adolescents ou des adultes, les premiers se différenciant
moins en fonction du groupe dappartenance que les seconds. La période de
transition entre I'enfance ét I'adolescence, bien que peu étudiée, présente, du
fait des chahgemen‘ts référés, lintérét particulier 1ié aux premiéres
manifestations de différenciation. A cela s'ajoute le fait qu'elle correspond, au
Portugal,”a la fin de la écolarité obligatoire, c'est-a-dire au moment des
premiéfes options dans le domaine scolaire. C'est donc sur les différences de
motivation pour 1a réussite scolaire des pré-adolescents portugais que portera

notre étude.

|1 est indispensable, dans un premier temps de situer I'étude de Ia
motivation au sein d'une théorie générale. Un bilan des principales théories de

la motivation pour la réussite, rapporté au premier chapitre, permet de préciser




le concept de motivation pour la réussite,de souligner I'établissement
progressif d'une relation bositive entre motivation et performances en cows de
scolarité et de définir les différences de motivation pour la réussite, non
seulement individuelles mais aussi entre groupes, soit entre sujets masculing
et féminins et sujets appartenaht aux divers groupes socio-économiques. Le
panorama des principales théories brossé dans ce chapitre identifie, en outre,
bertaines variables susceptibles d'influencer la formation de a motivation pour
la reussite et d'expliquer les différences entre groupes a ce niveau. Ces
variables peuvent étre réunies en deux grandes catégories: les variabies que
nous appellerons cognitives et celles que nous appellerons éducatives. Au sein
de la premiére catégorié ont été identifiées I'anxiété, les expectations et les
valeurs de but (aspirations), au sein de la seconde ont été privilégiées celles
lices a la relation éducative mére-enfant. L'influence différenciatrice de ces
variables suppose quelles soient significativement liées a 1a motivation pour
la réussite, d'une part, et que leur niveau moyen de manifestation soit différent
en fonction des groupe sociaux considérés, d'autre part. En outre, la présence
d'une relation significative entre variables cognitives et niveaux de
performances peut étre considérée reflet indirect de leur influence sur Ia
motivation pour 1a réussite dans le domaine scolaire.

La vérification de ces postulats d'association ou des différences de
manifestations moyennes entre groupes a partir de résultats empiriques, a
exigé la réalisation de bilans de recherches portant explicitement sur ces
aspects pour chacune des variables considérées. Le deuxiéme chapitre relate ce
bilan pour I'ensemble des variables dites congnitives alors que la revue des
recherches, rapportée au chapitre Itl, porte sur les variables éducatives. Les
recherches référées au cours de ces chapitres se focalisent soit sur
'observation des variations de manifestations moyennes ‘des variables
considérées en fonction des groupes sociaux définis a partir du genre des

sujets, de leur niveau socio-économique d'appartenance et de leur zone de
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résidence, soit, lorsque cela s'avére possible, sur 1a présence de liaisons entre
ces variables et les niv_eaux de performances, soit enf in;- sur leurs relations
avec la motivation pour 1a réussite du sujet. L'importance des variations ou des
contradictions entre résultats de recherches au cours des trois chapitres
précédents nous a allerté, non seulement gquant aux effets de certains facteurs
non contrdlés, mais surtout quant a I'impact des interactions entre facteurs.

Ces bilans de recherches ont permis i'élaboration d'un cadre théorique
général de formation de la motivation pour la réussite, précisé par un schéma
explicatif hypothétique intégrant certaines variables cognitives et sociales
jugées pertinentes. Ce gchéma prétend expliquer la formation différentielle de
la motivation pour la '-réussite ainsi que les raisons du maintien de telles
différences. 11 donne lieu a l'élaboration d‘hypofhéses plus limitées dont Ia
précision permet la vérification expérimentale. Ce cadre explicatif conceptuel
ainsi que les hypothéses préciées sont présentés au chapitre 1V.

Ces quatre premiers chapitres permettent donc de situer notre étude au
sein des recherches théoriques et empiriques existantes dans le domaine, de
délimiter les concepts et le champ dobservation et dopérationnaliser les
objectifs de 1a recherche en termes d'hypothéses vérifiables, qui cloturent

ainsi 1a premiére partie de 1'étude.

La poursuite de 1a recherche exige des instruments capables de mesurer
de facon fidele et valide les variables sélectionnées, soit, en pius de la
motivation pour la réussite, I'anxiéte, le conformisme, les expectations, les
aspiration et les pratiques éducatives maternelles: ils doivent étre adaptés a la
population portugaise et adégquats @ la mesure de ces variables soit auprés des
pré-adolescents, soit auprés de ‘Ieurs méres, quelque soit leur niveau
d'instruction. Etant donné le mangue d'instruments de mesure de la motivation
pour la réeussite, de l'anxiété et du conformisme, adapiés a la popuiation

portugaise, un instrument hollandais a été adopté. L'absence d'instruments de




mesure des expectations et des aspirations adaptés aux pré-adolescents et de
mesure des pratigues éducatives maternelles en exigérent la conslruction. Les
différentes phases relatives a I'adaptation ou construction et a I'évaluation des
qualités psychométriques de ces instruments font I'object de la seconde partie
de la recherche et sont rapportés en détail au cours des chapitres V a Vill.

Cette seconde partie est également l'occasion d'un premier recueil de
données relatives a la présence de différences significatives, tant au niveau
des variables cognitives comme éducatives, en fonction du groupe social
d'appartenance des sujets, permettant ainsi la vérification dun premier
ensemble d'hypothéses. En outre, I'observation de relations entre variables
cognitives et résultats scolaires a permi d'observer la présence deffets
d’interaction entre facteurs. L'impact de tels effets ne se limite pas a la
détermination du niveau moyen de manifestation de chacune des variables mais

s'étend a l'intensité de 1a relation entre ces variables.

La troisiéme partie est essentiellement consacrée a l'_appréciation de la
liaison entre motivation pour la réussite et les variablés cognitives ou
éducatives. Elle permet également la mise en évidence des effets d'interaction
ainsi que 1a confirmation des différences entre groupes observées au cours de
"étape antérieure. Les résultats sont obtenus 3 partir dune étude expérimentale
comparant des groupes sélectionnés seion un plan multifactor;ielz les facteurs
de sélection sont le genre, le niveau socio-économique d'appartenance, la zone
de résidence et le niveau de motivation pour la réussite des sujets. La
motivation a, dans cette expérience, le statut de variable indépendante. La
description de 1'expérience et des résultats qu'elle fourni es't rapportée au -
chapitre IX. Cette troisiéme partie se termine par la discussion de ces résultats
au chapitre X, en y intégrant les informations et résultats fournis lors des

étapes précédentes. Elle permet non seulement de confirmer les résultats

précédents et vérifier une nouvelle fois les hypothéses relatives aux




différences d'expression des variables en fonction du groupe social considéré,
mais aussi de mettre & I'épreuve les hypothéses relatives aux llalsons entre
motivation pour la réussite et variables sélectionnées et ainsi évailuer la
capacité explicative du schéma hypothétique initial de formation de 1a

‘motivation pour la réussite.

L'intégration de l'ensemble de ces informations aideront a mieux
comprendre le processus de formation différentielle et sociale de la motivation
pour la réussite scolaire _des pré-adolescents portugais, en fonction de leur
genre, de leur niveau socio-économique d'appartenance et de leur zone de
résidence. Dans la mesure ou la motivation pour la réussite est T'un des
déterminants du niveau de réussite scolaire des sujets, les informations
recceuillies par cette recherche pourront étre utiles pour la mise en place de
mesures éducatives visant a réduire I'échec scolaire au sein de certains groupes
sociaux ou visant a maintenir les niveaux de motivation d'autres groupes dans
‘ce domaine. Elles pourront étre encore utiles dans le processus de I'orientation
scolaire et professionnelle quand celle-ci est percue dans le cadre de la
constructiondun projet dexistence et non comme la @écouverie dune vocation
innée (Campos, 1976,1980)
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L'étude de la motivation pour la réussite répond a une préoccupation
globale: découvrir les mécanismes du comportement humain. Pourquoi les
individus se comportent-ils comme ils le font? Quels sont les facteurs qui
sous-tendent 1V'initiation, 1a direction, la durée, I'intensité ou la terminaison
d'un comportement? La motivation pour la réussite constitue un des aspects
motivationnels possibies, 1ié & un type de but et sensé expiiquer un certain type
de comportement. Le recours & la motivation pour la réussite permet de
repondre a deux sortes de gquestions: Pourquoi le sujet s'engage-t'il dans des
activités de réalisation et avec guelle intensité s'y applique-%‘il? Les theories
de motivation pour 1a réussite prétendent donc prédire un nombre relativement.
réduit de comportements.

Dans ce chapitre on présentera, tout d'abord, un bilan de 1"évolution du
concept- de motivation pour 1a réussite a partir de l'analyse des théories les
plus représentatives de ce domaine en soulignant leurs aspects convergents et
divergents. Ensuite on observera les relations entre motivation pour la réussite
et performances afin de metire en évidence l'aspect plus "utilitaire” de ce
concept ainsi comme de receuillir certains éiéments importants quant a son
impact sur le comportement dans certains contextes et a sa traduction en
terme de réussite. Finalement une bréve revue des recherches relatives aux
différences de motivation entre 'groupes sociaux justifiera 1'étude
différentielle de cette caractéristique qui fera I'objet du présent travail. Si 1a
motivation est un des facteurs auguel on a recours pour expliquer les
différences de comportements, quels facteurs peuvent étre invogqués pour
expliguer les différences de motivation? Cest a cette question que seront

consacrés les chapitres il et IIi.




12

|. EVOLUTION DU CONCEPT

1.MC.CLELLAND: MOTIYATION GENERALE POUR LA REUSSITE

L'origine des théories explicitement consacrées a 1a motivation pour 1a
réussite peut étre située arbitrairement aux années 1950, époque de la
premiére publication de Mc. Cleliand, Atkinson, Clark et Lowel,(1953) "The
Achievement Motive". I1s prennent comme point de départ la taxonomie des
besoins de Murray (1938) dont 1'un des 20 besoins mis en évidence est le besoin
dé réussite (need of aéhievement) défini comme suit: "besoin d'accomplir
quelque chose de difficile, de maitriser, manipuler ou organiser des objets
physiques ou des étres humains, de faire cela aussi rapidement et
indépendemment que possible, de ;s.urmonter ies obstacles et atteindre un haut
niveau, d'exceller soi-méme, de rivaliser et surpasser les autres, d'accroitre
'opinion de soi par l'exercice réussi du talent" (Murray, 1938, pg 164). Ce

besoin s'accompagne d'actions telles que "faire des efforts intenses,_prolongés

et répétes pour réussir quelque chose de difficile, travailler explicitement pour
atteindre un but haut et distant, étre décidé a vaincre, essayer de faire tout le
mieux possible, étre stimulé a exceller par la présence des autres, aimer 1a
compétition, exercer le pouvoir de 1a volonté et surpasser 'ennui et la fatigue
(ibidem, pg 164).

A partir de 1'étude expérimentale de la faim, Mc Clelland et ses
collaborateurs constaférent gue Il'induction expérimentale des besoins se
traduisait par des modifications de l'activité imaginaire qui pouvait étre

apréhendée par les contenus du T.A.T. Le besoin de réussite pouvait &tre aussi
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manipulé dans un cadre expérimental (soit par la manipulation du succes du de
'échec, soit par des instructions préaiableé) et les effets de ces manipulations
s'observaient dans les contenus du T.A.T. qui fut donc adopté comme instrument
de mesure de la motivation pour la réussite. Le mobile de la réussite est
constitué par un ensemble de pensées et daffects, stimulables par des
demandes relatives a des critéres d'excellence. 115 se définissent cornme
contenus cognitifs gui servent de médiateurs entre le stimulus et la réponse et,
en ce sens, la théorie de Mc Clelland fait partie des théories cognitives de 1a -
motivation. Toutefois les affects qui constituent le moteur du comportement,
se traduisent par des sentiments de fierté ou de honte: le mobile de la réussite
serait donc 1a capacité de ressentir de la fierté face au succés. Dans ce
contexte, cette théorie peut &tre classée au sein des théories hédonistes de la
motivation. Mc Cleland, enfin, adhére a 1'idée que 1'étre humain ne se limite pas
a réagir aux stimulus, mais, ern situation naturelle, recherche un niveau optimal
de motivation; il se référe ainsi a une conception pro-active du comportement.
i1 définit la motivation pour la réussite comme une disposition de la
personnalité, relativement stable, a lutter pour le succes, dans certaines
situations ol des critéres d'excellence sont applicables (Mc Cielland e/ &/
1953), c'est-a-dire, lorsque le sujet sait que sa performance est évaluée, par
lui~méme ou par d'autres, en fonction de certains critéres d'excellence et donc
que les conséquences-dé son action peuvent se traduire par un succes ou un
échec. Ce gui suscite 1a motivation pour 1a réussite, comme le souligne bien Mc
Clelland (1985) n'est pas seulement de "faire mieux”, vu que I'on peut essayer de
faire mieux pour de multiples raisons (affiliation, éviter I'échec....), mais de Ie
faire en fonction de la satisfaction intrinseéque que cela procure. Néanmoins les
instructions de la situation expérimentale, sensées stimuler la manifestation
de Ja motivation pour la réussite, soulignent moins cet aspect de satisfaction
personnelle que le désir de posséder certaines caractéristiques socialement

valorisées vu que les résultats sont présentés comme étant en queique sorte le
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miroir de la capacité intellectuelie des éujets, de leur capacité de
commandement ou parfols prédicteurs de leur fulure carriere. 11 n'esl pas
étonnant dans ce cadre que les différences de motivation pour la réussite soient
particuliérement importantes dans des contextes compétitifs. La motivation
pour 1a réussite sera plus tard différenciée de celle pour 1'affiliation, pour le
pouveoir et pour l'agression, ainsi que du besoin sexuel et de la peur '(C1ark,
1955; Feshbach, 1955; Veroff, 1957; Walker e/ g/ 1958).

Les préoccupations de Mc Clelland avec le progres social le conduirent
de 1'étude en laboratoire vers l'analyse du développement économique de
diverses sociétés et du rdle de 1a motivation pour 1a réussite des sujets dans la
croissance economique. 11 publie en 1961 "The Achieving Society” qui se penche
sur 1'origine et les conségquences sociales de 1a motivation po'ur- ia réussite. Ces
constatations théoriques sont a l'origine de 1'éjaboration de programmes
d'entrainement spécifique qui- visent a accroitre la motivation pour la réussite
d'adolescents, dhommes d'affaire, d'enseignants (Claes, 1957; De Charms, 1976,
1980, 1984; Koib, 1965; McClelland et Winter, 1969). '

2.ATKINSON: MOTIVATION RESULTANTE ET PERSPECTIYE TEMPORELLE

Parallélement, Atkinson formule une théorie plus générale du
comportement de réussite. La motivation pour 1a réussite implique les facteurs
contemporaing qui incitent et dirigent le comportement, c'est-a-dire,
influencent la direction, la vigueur et 1a persistence de I'action dirigée vers un
but.

Influencé par le modéle de conflit de Miller, il considére gque tout

_comportement est le résultat d'un conflit entre la tendance a V'approche et 1a
~ tendance & I'évitement qui représentent toutes deux la force des réactions

affectives liées aux résultats anticipés. En effet toute activité de ce type
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implique la possibilité de succés et donc de ressentir la fierté qui y es't_
associée, mais aussi la possibilité d'échec avec la hont.e qui 1'accompagne. La
motivation pour la réussite est donc vue comme la capacité individuetle a
ressentir de 1a fierté lors de I'atteinte du but poursuivi (Atkinson, 1964, 1983). -
La tendance a 1'approche ou a Févitement d'activités orientées vers la réussite
(Ta) est donc la résultante d'un conflit entre la tendance & approcher ou a -
poursuivre le succés (Ts) et la tendance & éviter I'échec (TAF), nécessairement -
stimulées par toute situation de réussite, comme I'indique le schéma-suivant: |
Ta =Ts - TArt)

La solution dépendra donc de 1a force relative des deux tendances.

Le modéle de motivation dAtkinson est essentiellement du type
Txpectancy x Valve” (Dweck et Elliot, 1983; Weiner, 1980) vu que
I'investissement de I'individu dans une tache déterminée dépend de 1'expectation
gue son action le cohduira au succés ou a Véchec (évalyés en fonction de
certains critéres d'excellence) ainsi que de )a valeur d'attraction des résultats
a cette tache, c'est-a-dire de la valeur attractive du succés ou répulsive de
I'échec. La tendance & poursuivre le succes est congue comme le produit de trois
facteurs: 1a force de léi_ motivation pour la réussite (Ms), la probabilité de
succes (Ps) et 1a valeur d'attraction du succés (lns), soit

Ts =Ms x Ps X Inst2

La motivation pour la réussite est une disposition affective a lutter
pour ie succés, relativement stable, qui se manifeste dans de nombreuses
situations d'accomp]iésement et, par conséquent, relativement générale.

La probabilité du succes (Ps) représente I'anticipation par le sujet de
ses chances de succes. Elle est sous-tendue par I'anticipation cognitive qu'une
action déterminée ménera vers le but désiré. Cette conviction repose sur le

préssuposé gue lorsqu'une action est récompensée, le sujet pergoit 1a relation

) T, = Tendency to perform the activity; Tg = Tendency to seek success; T, = Tendency to avoid
failure.

@15 = Tendency to achieve success; MS = Motive to achieve success; PS = Probability of success;
Ins = Incentive value of success
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entre le renforcement et l'action et forme V'expectation que cette relation se
vérifiera a nouveau dans le futur. La probabilité de succés dépend non seulement
de V'appréciation du niveau de difficulté de }a tache mais aussi de I'évaluation
par le sujet de son niveau de capacité a exécuter cette téche. Les chercheurs
opérationnalisérent postérieurement [Psi en manipulant I'information relative
au niveau de difficulté de 1a tache, soit # gor7or7 {pourcentage de sujets de votre
age, catégorie, etc... qui réussissent bien) soit # posteriory, en fournissant des
feeaback de réussite a une tache similaire. 11s prétendent éinsi influencer les
croyances des sujets quant a leurs propres possibilités de succés mais, en fait,
accentuent les informations objectives liées a la tache en négligeant souvent
les aspects subjectifs 1iés au sujet {en vérifiant leurs réactions a la
manipulation, par exemple). La probabilité subjective de succés varie de 0.00 a
1.00.

La valeur d'attraction du succés (Ins} détermine limportance du
renforcement espéré si le sujet parvient a atteindre son but (réussite), en
terme de fierté ou satisfaction ressentie. Elie dépend également des
expériences passées du sujet. Atkinson assume que [lns = 1-Ps] soit que la
valeur attachée au succes est directement proportionnelle au niveau de
difficulté de la tiche. Ainsi la réussite a une tache difficile aura plus de valeur
(sera plus attrayante) que l1a réussite a une tache facile. L'équation précédente
se transformera de la facon suivante:

Ts=Msx Psx (1 - Ps)
L'attraction finale du but est donc fonction, et de propriétés de la personne
(surtout Ms), et de caractéristigues de 1a tache (surtout Ps).

La tendance a éviter I'échec (TAF) est concue de fagon analogue & celle a
boursuivre le succes. Les taches de réalisation stimulent tant des anticipations
de succeés comme d'échec. La tendance & éviter I'échec est donc une fonction
multiplicative de la motivation a éviter I"échec ou peur de 1'échec (MaF), de la

probabilité subjective de F'échec (PF) et de 1a valeur répulsive de I'échec (InF)(3),

() 7AF = Tendency to avoid failure; MaF = Motive to avoid failure; PF = Probability of fatlure;
InF = Negative incentive valus of Failure.
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La motivation a éviter I'échec (MAF) traduit la capacité du sujet a
ressentir de la honte lorsqu'il échoue et I'anticipation de cette honte suscite
I'anxiété chez le sujet. Cette dimension fut intreduite plus tardivement dans la
" théorie d'Atkinson et mesurée par un test objectif: le TAQ - Mandler Sarason
7est Anxiely c?uesz‘ionbaire (Mandler et Sarason, 1952). |1 s'agit d'un test
d'auto-évaluation utilisant des échelles graduées formé de 38 items qui '
prétendent mesurer I'anxiété dans les situations de test.

La probabilité d'échec (Pr) est étroitement liée a la probabilité de
succes (Ps) 'é la tiche. En effet, Atkinson postule que [P_s*PF=I.OO]: plus la
probabilité de succés est élevée, pius la probabilité d'échec sera réduite et
vice-versa, soit Pr=1-Ps. Elle est également sous-tendue par la conviction du
sujet que son action ne ménera pas au succes et dépend de I'évaluation de ses
capacités comme du niveau de difficulté de la tache. |

La valeur répulsi.ve de Yéchec (InF) est d'autant plus importante que cet
échec est moins probable. En d'autre terme 1a honte et I'humiliation suscitée par
I'échec est plus importante lorsque la téche échouée pai‘aissait facile que
lorsque celle-ci semblait difficile. Atkinson affirme donc que lnF=-Ps. "Le signe
négatif indique la présence d'un événement nuisible .. soit une valeur
d'attraction négative” (Atkinson et Birch 1978, p.96).

La tendance a éviter I'échec (TeF) est une tendance inhibitrice. Cette
tendance dépend et de dispositions individuelles relativement stables et de
caractéristiques de la situation. Atkinson considere que cette disposition a
ressentir de I'anxiété face a I'échec rend toutes les activités dans lesquelles
les performances sont évaluées menacantes pour le sujet: or les actions qui
ménent & des résultafs menaganis ont la tendance a étre évitées. Ainsi la
motivation a éviter 1'échec et ia probabilité d'échec inhiberont les actions qui
pourront concrétiser cet échec et susciteront un évitement de telles situations

de la part des sujets.
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La tendance a 'approche ou & I'évitement d'activités orientées vers la

réussite peut donc se résurner comme suit:
Ta = (Ms x Ps X Ins) ~ (MaF X PF X InF)
Ms et MaF sont indépendants tandis que la valeur de Ps déterminera celles de ins,
Pr et InF de sorte que:
Ta =(Ms -~ Mar) [Ps x (1 ~ Ps)]

En fonction de Ja théorie d'Atkinson les sujets qui manifestent plus de
motivation pour la réussite que de peur de I'échec (Ms>MaF) s'engageraient dans
des activités orientées vers la réussite tandis que ceux ayant plus peur de

I'échec que de motivation (Mar>Ms) éviteraient de teiles situations.

Avant de passer aux potentialités explicatives de cette théorie, il faut
_preciser certains termes: la tendance & la réussite dans une situation
particu]iél‘é doit &tre distinguée de lé motivation poUr l.a réussité. La
motivation pour la réussite est stimulée par certaines conditions spécifigques
et mesurce par le TAT, mais représente une caractéristigue interne stable
relativement indépendante du contexte actuel. La tendance a la réussite par
contre est dépendante de caractéristiques externes de la situation, et peut &tre
assimilé a ce que Hull désigne par “potentiel d'excitation” qui est le produit de
pulsions, habitudes et attractions (rive x habits x incentive) (Mc Clelland,
1983). |

La théorie d'Atkihson permet la prévisioh du comportement de prise de
risque en fonction du niveau de motivation des sujets. La tendance & poursuivre
le succes est maximum pour les taches de difficulté intermédiaire soit quand
Ps=0.50 (le produit [Ps x Ins} est maximum) & condition que les sujets soient
trés motivés pour la réussite. La tendance a poursuivre le succés sera surtout
dépendante de la motivation pour la réussite lorsque les taches présentent des
niveaux de difficulté intermédiaires et le sera beaucoup moins pour les taches

trés faciles ou trés difficiles. De méme 1a tendance a éviter 1'échec, maximum
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raisons {besoin daffiliation ou de pouvoir, désir déviter la punition,
renforcements matériels, etc...).

Selon Weiner (1980) le choix d'activité de risque modéré de la part des
sujets trés motivés n'exige pas nécéssairement le recours aux principes
hédonistes d'Atkinson (maximiser 1'affect positif et minimiser I'affect négatif)
mais peut &tre expliqué a partir d'un désir de connaissance de soi-méme. Le
sujet ne recherche pas la fierté liée au succés mais un feedback sur soi-méme
que ne fourniraient ni les taches trop faciles ni celles trop difficiles: si la
tache est facile le sujet ne peut affirmer que les résultats sont dus a son
effort ou 8 ses compétences, vu que la réussite est toujours garantie; I'échec
aux téches trés difficiles,de par son aspect inévitable, ne lui fournit pas plus
d'informations sur lui-méme. Seuls ses résultats aux taches de difficulté
intermédiaire lui permettront de retirer des informations quant a son niveau de
compétence et quant a V'éfficacité de T'effort fourni. Certaines études
confirment Vinterprétation de Weiner (ex: Brickman et Trope, 1973) et il
semble que les sujets trés motivés pour la réussite aiment recevoir des
feedback réquliers de leurs niveaux de performance, & condition qu'ils ne les
percoivent pas comme renforcements extrinségues (en terme de récompense
monétaire, par exemple) (Mc Clelland, 1985).

Ces deux types d'explications, hédonistes ou cognitives, ne sont pas
r_}écessairement exclusives. Les sujets trés motivés pour la réussite peuvent
‘rechercher, par la réalisation de tiches de niveau de difficulté intermédiaire,
des bénéfices affectifs et des bénéfices cognitifs, ce qui élargi, d'ailleurs, les
possibilités d'explication-s' des différences de motivation pbur‘ la réussite.

' Ce choix d'activités de difficulté intermédiaire est aussi altéré par les
expériences de succes ou d'échec (Moulton, 1965). 5i, aprés succeés les sujets
trés motives choisissent une tache plus difficile et aprés échec une tache trés
facile, l'inverse se vérifie pour les sujets peu motivés. Ces résultats sont

compréhensibles du fait que 1a probabilité subjective de succés augmente aprés
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pour les taches de difficulté moyenne, dépendra essentiellernent dans ce cas de
la motivation pour éviter I'échec. L'impact de la Torce de celte motlivation sera
considérablement atténué pour les taches & niveaux de difficulté extrémes.
‘Ainsi les sujets trés motivés pour la réussite choisiront de préférence des
taches a niveau de difficulté intermédiaire alors que les sujets trés anxieux
face a I'échec éviteront de telles taches et préféreront investir dans les tiches
trés faciles ou trés difficiles. Les résultats d'études de Charms et Carpenter
(1968) et de Atkinson et Litwin (1960) confirment partietlement les
hypothéses précédentes. Bien que les sujets trés motivés pour 1a réussite et
peu anxieux choisissent plus souvent gue les sujets trés anxieux des taches de
difficulté moyenne, leé résultats de Atkinson et Litwin indiquent que I.es sujets
anxieux n'évitent pas nécessairement les choix intermédiaires.’

Atkinson et Feather (1966) présentérent deux arguménts pour justifier
ces résultats. Le premier se référe a la population étudiée: les étudiants
universitaires sont prbbablement plus motivés pour la réussite que I'ensemble
de la population ce qui implique que les sujets anxieux présentent malgré tout
des niveaux de motivation pour la réussite relativement élevés. Toutefois, le
fait que des résultats identiques se vérifient au niveau du secondaire (Weiner,
i1980) affaibiit considérablement cet argument. Atkinson et Feather ont
également fait appel & la notion de motivation extrinséque’ pou_f expliquer ce
comportement inespéré de la part des sujets trés anxieux. Des motivations
extrinségues non contrblées (besoin daffiliation stimulé dans situations
sociales, par exemple) peuvent réduire la résistance des sujets anxieux a
s'engager dans des taches de difficulté intermédiaire. L'équation initiale se
transformera donc quelque peu:

Ta =(Ts - TAF) + Text,
Text est formé des motivations ou pressions non contrdlées. Ce nouveau schéma
permet d'expliquer le fait que, dans nos sociétés, la plupart des sujets

s'engagent dans des activités de difficulté moyenne, poussés par de multiples
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succeés et diminue aprés échec. Les taches difficiles seront percues comme
LaLhes de difficullé intermédiaire apreés succés et les téches faciles le seront
aprés échec. Ces variations apparentes de choix des sujets-motives pour la
réussite reflétent,en fait, des choix subjectifs de taches de difficulté moyenne
et ceux de sujets peu motivés des choix de taches a niveau de difficulté
extréme, ce qui confirme les prévisions de la théorie d Atkinson. Enfin, le
modéle de prise de risque d'Atkinson ne fonctionne que si le sujet se sent
responsable de ses résultats. 11 est inopérant pour des taches dont les résu_ltats
dépendent du hasard, bien que parfois le choix de risque modéré puisse se
~ généraliser & ce type de situation (Mc Cletland, 1985), ou dans des taches de
solidarité sociale pour lesquelles la motivation des sujets ne dépend bas de la
probabilité de succés ou encore pour celles ou le renforcement extrinséque est
important, 1a force de: la motivation étant, dans ces cas, en relation linéaire
avec I'importance de 1a récompense (Maehr, 1984).

Les différences de persistance a la tache confirmenit elles aussi le
schéma d'Atkinson. En effet les sujets tres motivés pour la réussite persistent
plus longtemps aux téches faciles, vu que leurs premiers échecs a ces taches '
fixent leur probabilité de succés (Ps) a un niveau intermédiaire alors que -les
sujets tres anxieux persistent plus aux taches difficiles vu quiils évitent ainsi
la confrontation & celles de difficultés intermédiaires (Atkinson et Birch,
1979). La persistance des sujets trés motivés ou trés anxieux vqrie donc en
fonction des caractéristiques de la tache.

La théorie de la motivation pour la réussite, prise dans son sens le plus
strict, risque de transmettre I'image d'un sujet purement réactif aux stimuli de
son environnement et dont les possibilités de choix ou de conflits éventuels
sont limitées a chague situation ponctuelle, définie dans le temps et dans
I'espace. Diverses informations présentées au cours de ce chapitre font
entrevoir 'importance des expériences antérieures comme déterminant de la

perception, par le sujet, des caractéristiques de la situation. En situation
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naturelle le sujet doit souvent choisir entre diverses orientations possibles qui
peuvent étre plus au moins perlinente en fonction d'objectifs immédiats ou a
long terme. Atkinson et Birch (1974) élaborérent une théorie plus générale de la
motivation: /2 gynamique de /action. L'étude de la motivation se centrera sur
les raisons du changement d'activites ou de la persistence plutdt que sur le
passage du repos a l'action. L'activité du sujet a un moment donné est le
résultat de la tendance a Vapproche la plus intense au sein de diverses
tendances conflictuelles. Deux forces antagoniques agissent sur la tendance a |
l'action: une force, dite instigatrice qui accroit la vigueur de la tendance a
I'action (déprivation, publicité, évaluation, déplacement dobjectifs, etc...) et
une autre force, dite consommatoire, qui diminue la vigueur de la tendance a |
I'action (par I'atteinte du but ou sa substitution). La tendance & I'action dans
- une activité déterminée augmente si la force instigatrice est supérieure 3 la
force consommatoire et diminue dans le cas contraire. Le choix entre deux
activités dépend de la tendance a l'action en rejation a celles-ci, aﬁ divers
moments du choix. L'iniewention d'une force inhibitrice, suscitée par ia peur de
| conséquences négatives, peut provoquer la négation de 'une des tendances, ce
qui affaiblira, en retour, le pouvoir de la force inhibitrice: 1a tendance
résuitante est appelée "résistance” vu qu'elle s'oppose a la négation totale de la
tendance originale. Cette dynamigue de Vaction introduit 1a dimension
temporelle au sein de la theorie de la meotivation pour la réussite dans la
mesure ou la force des diverses tendances & agir subit des variations
guantitatives au cours du temps. Qutre les conflits entre la tendance a
approcher une certaine activité ou a l'éviter, la théorie d'Atkinson considére
donc aussi les conflits résultants de la nécessité de choix entre diverses
activités. '
Raynor (1978) étendra cette perspective temporellé a Jorientation
future Il intégre la théorie initiale qui considere les effets motivationnels des

conséquences immeédiates d'une activité spécifique, éventuellement additionnés




d'incentivation extrinségues, au sein de projets vitaux. En effet 1a perception de
1a liaison entre les opportunités futures et les résultats d'une activité actuelle,
accroit l'intensité de 1a motivation pour la réussite. Dans cette perspective la
tendance globale & poursuivre le succés est fonction des tendances 3 poursuivre
le succés au niveau de 1a tache immédiate (Tsi) et de T'objectif distant (Tsd)
soit:
Ts=Tsi + Tsd

Certains résuitats expérimentaux confirment ce point de vue dans la
mesure ol les sujets étudiants universitaires trés motivés pour la réussite ont
significativement de meilleur résultats s'ils pergoivent Tinstrumentalité de
leur formation actuel]é en relation a leur future carriére que s'ils ne Ia
pergoivent pas. Ces différences sont en effet plus importantes pour les sujets
trés motivés que pour les sujets peu motivés. Les sujets anxieux qui pergoivent
que leurs résultats actuels sont essentiels pour leur future carriére ont de
moins bonnes performances que ceux qui percoivent ces résultats comme
accessoires (Raynor, 1970; Raynor et Rubin, 1971). La tendance a poursuivre le
succeés a la premiére tiche d'une série d'activités nécessaires a I'atteinte d'un
but lointain, est proportionnelie au nombre d'étapes a parcourir et au produit
des probabilités de succés a chacune de ces étapes ce qui intensifie les
conséquences motivationnelles d'approche et d'évitement. Dans ce cadre 1e choix
du sujet entre différentes activités dépendra en partie du degré de probabilité
de succés des divers parcours qu'elles impliguent pour I'atteinte du but final.
Ainsi pour que la probabilité du succés du parcours soit modérée (Ps=.50) il faut
que la probabilité de succés de chaque étape soit relativement élevéel¥. Dans ce
cadre la valeur d'attraction du but (Ins) diminue lorsque celui ci se rapproche.
Raynor, cependant constate gue ce n'est vrai que lorsque les différentes étapes
qui ménent au but sont rigidement fixées au départ (parcours fermés). Lorsqu'en

cours de parcours de nouvelles étapes ou de nouvelles possibilités peuvent

() Pour un parcours en six étapes, si 1a probabilité de succés de chaque étapr est dr 90, la probahilité de
succés du parcours est (903 seit 53.
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apparaitre (parcours ouverts) une telle réduction de la valeur attractive du but
ne se vérifie pas. L'analyse de Raynor a distingué la notion de distance
psychologique du but et de valeur instrumentale de l'activité, de celle de valeur
intrinséque du but (Atkinson et Birch, 1978).

Ainsi la motivation pour 1a réussite, au sein de la théorie d'Atkinson,
est un trait interne stable, qui stimule I'engagement dans des activités de
réalisation dans la mesure ou elles permettent I'atteinte du succés et donc la
manifestation de sentiments de fierté et satisfaction. Dans ce sens le but de
I'action est hédoniste. La motivation n'est pas supprimée par 1'atteinte du but:
ce n'est pas le retour a I'équilibre, comme chez Lewin, ou I'absence de tension
comme pour Hull, qui suscitent le plaisir. Atkinson abandonne ce cadre
homéostatique, et le plaisir 1ié au succés n'altérera pas la motivation. En effet,
chez- Atkinson, la motivation est Sfable et ne 'dépend pas d'états de tension
passagers (comme pour Hull ou Lewin).

Atkinson se distancie de Hull dans la mesure ou les habitudes de ce
dernier étaient le résultat d'un renforcement mécanigue du schéma [S-R], tandis
que les probabilités de succés exigent I'anticipation des buts ou conséquences
de T'action et ont donc un caractére cognitif. Bien qu'Atkinson utilise encore
certains concepts mécanicistes (forces), comme I'illustre sa conceptualisation
de la motivation en terme mathématique, il considére néanmoins 1'étre humain
comme sujet capable d'utiliser ses facultés mentates pour atteindre certains
buts. Atkinson a en outre mis en évidence la composante pro-active plus que
réactive du comportement dans la mesure ou Iorganisme est en état de
permanente activité. Finalement la limitation de 1'étude de la motivation & un
type de situation {poursuite de 1a réussite) correspond aussi a une tendance
genérale de la recherche en psycholoegie qui, renongant a I'élaboration de lois
universelles, s'attache a 1'observation et la compréhension de comportements

plus circonscrits.
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La théorie d' Atkinson a été I'objet de nombreuses critiques. La premiere
se rapportant aux qualités psychométriques de Vinstrument, sera reprise
ailleurs (chap. V). On lui reproche, en outre, d'admettre, du moins implicitement,
que la réussite n'existe que dans des situations compétitives, que les
expectations définies comme probabilités subjectives sont souvent
opérationnalisées par la manipulation du niveau objectif de difficulté de 1a
téche sans vérifier exblicitement I'effet subjectif de telle manipulation, que
cette théorie est difficilement applicable aux enfants, qu'elle préssupose que la
. motivation est stable dans toutes les situations, et, enfin, qu'il y a peu de \:
vérification de cette théorie en situations naturelles (Solomon, 1982).

Mc Cielland sé'_ distancie de Atkinson lorsque celui-ci se référe a ia
notion de motivation résultante. Selon Atkinson les sujets les plus clairement
orientés vers la réussite sont ceux dont les niveaux de motivation pour la
réussite sont les plus. élevés et ceux de peur 'd'e 'échec 'sc'mt les plus bas. Mc
Clelland affirme qu'il n'est pas clair, a partir de bases théorigues ou‘
empiriques, gue 1a peur de 1'échec soit opposée a la motivation pour ia réussite:
les considérer comme fel est donc arbitraire. L'anxiété est dailleurs
fréguemment étudiée indépendemment de la motivation pour la réussite et est
souvent considérée comme une pulsion acquise, stimulée par certains
événements, qui peut favoriser lexpression de réponses adéquates ou
inadéquates face a diverses taches: elle peut donc étre facilitante ou
débilitante (Dweck et E]Iiott, 1983) bien que les aspects débil.itants aient été
le plus fréquemment étudiés.L'anxiété est donc un stimulus interne puissant qui
suscite certaines réponses dont I'objectif est de réduire la tension. Les études
qui se sont penchées sur les aspects affectifs et cognitifs liés a I'anxiéte, sur
ses corrélats physiologigues et sur les comportements qu'elle suscite, furent
utiles pour éclairer quelque peut les cognitions associées a la peur de 1'échec,
leurs conséquences affectives et leur impact sur les performances des sujets

dans ces situations.
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3. CRANDALL: LE COMPORTEMENT DE POURSUITE DE LA REUSSITE

Contrairement a la théorie d'Atkinson, la théorie de Crandall et
collaborateurs est expiicitement centrée sur la motivation pour 1a réussite des
enfants. Elle se différencie nettement de la hrécédente dans 1a mesure oU elle
considére qu'il n'existe pas une orientation générale pour I'accomplissement
mais‘ que cette orientation varie en fonction des domaines considérés. On ne
peut donc pas présenter' la motivation pour la réussite comme un trait de
personnalité relativement stable et susceptible de se manifester dans de
muitiples situations. Cing grands domaines de réalisation possibles ont éié
déterminés (intellectuel, physique, créatif-artistique, mécanique et social).
Crandall s'intéressera, non a I'étude d'une queiconque motivation interne, mais a
f'observation du comportement de poursuite de la réussite, ou de ce qu'il appelle
I'orientation pour la réussite (achievement ori?ntaz‘/'m} dont il essayera de
“déterminer les tenanfs et les aboutissants. Il le définit, comme “un
comportement orienté vers l'obtention de I'approbation et TVévitement de 1a
désapprobation en relations aux compétences de performanées dans les
situations ol des critéres d'excellence sont applicables” (Crandall, Katkovsky et
Preston, 1960, pg 789). Le but de I'action n'est donc pas, comme dans la théorie
d'Atkinson, la fierté ou la honte mais Vapprobation sociale, la caractéristique
du comportement évalué est la compétence & réaliser les taches dans des
situations ou les performances sont évaluées. La notion d'évaluation en fontion
de critéres dexcellence est donc un concept central de la théorie.de Crandall:
elie lui permet en effet différencier le comportement exp}oratoirg fortuit de
I'enfant, des comportements de poursuite de la réussite dont les résultats
peuvent étre évalués en terme de succeés ou d'échecs. La détermination et les

caractéristiques de ces critéres d'excellence furent assez détaillés dans la
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mesure ou ils feraient varier limpact des résultats objectifs sur le
comportement de l'enfant et donc sur ses performances. Ces critéres
détermineront les niveaux de performances considérés “réussites” et donc
dignes d'approbation de ceux susceptibles de désapprobation (échecs). |ls
peuvent &tre fixés par 'enfant lui-méme et seront considérés dans ce cas
"autonomes”, comme ils peuvent avoir été fixés par d'autres et seront dans ce -
cas "reflétés”. i1s peuvent étre en outre plus ou moins généraux (si s'appliquent
a plusieurs domaines), stables, élevés, étre dichotomiques ou présenter des
niveaux gradués de facon subtile. Les mémes résultats seront vécus
différemment par un sujet qui les considere comme signal d'échec que par un
autre qui les considére preuves de réussite. |

Les valeurs datteinte (c'est-a-dire dattraction du succes) et les
expectations de'réussite, deux autres concepts centraux.dans la théorie de
Crandall, sont indépendants J'un de V'autre (ce qui m'était -pas le cas dans la
théorie d'Atkinson), bien qu'ensemble, ils constituent un meiileur prédicteur des
performances que lorsgu’ils sont pris séparément. Leur rdle insére donc cette
théorie au sein du modéle expectancy-value dans 1a mesure ol le comportement
est fonction de 1a valeur placée dans la réussite et des expeétations de succes.
du sujet (Dweck et Elliott, 1983).

La valeur d'atteinte est I'importance que le sujet attribue a V'atteinte du
but, soit & 1'approbation de son niveau de compétence dans un certain domaine.
Crandall postule que I'enfant investira plus dans les domaines ol ses valeurs
sont élevées d'une'part, et que ses valeurs d'atteintes seront plus élevées dans
les domaines ou il a &té préalablement renforcé (Crandall, Preston et Rabson,
1960). Dans cette ligne les premiéres tentatives d'exploration et de maitrise de
'enfant, dans la mesure ol elles sont agréables et renforcées, seront les
précurseurs de son oriéntation vers I'accomplissement dans ces domaines. Pour
des raisons pratiques ia valeur d'atteinte a été subdivisée par la suite en valeur

d'atteinte absolue, supposée expliquer mieux les niveaux actuels de
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comportement d'accomplissement, et en valeur d'atteinte relative (par rapport a
celle d'autres domaines) qui permet la justificatiqn des différences entre
domaines.

Le troisiéme concept, /expectation de réussite traduit la probabilité,
percue par le sujet, que ses efforts meénent au but. Leur pouvoir prédictif est
important dans la mesure ou les sujets formant de plus hautes expectations
seraient plus persistants a la tache que ceux ayant de faibles expectations. La
valeur d'atteinte du domaine maximise ces différences: un enfant ayant de
faibles expectations abandonnera plus rapidement la tache et un enfant a hautes
expectations sera plus persistant dans des domaines hautement valorisés plutdt
gue dans des domaines peu valorisés. Plus tard, les niveaux de but minimum
seront différenciés des niveaux de but certains: ce dernier déterminé le niveau
minimum que le sujet & la certitude datteindre et le premier le niveau
minimum susceptible de la satisfaire. Dans 1a mesure ou le sujet est certain
-d'atteindre un niveau minirﬁum satisfaisant, il investira plus d'effort et sera
plus persistant & la tache. Dans ce cadre, 1a perception du sujet des conditions
qui produisent le renforcement, repris du concept de locus de contrdle de Rotter
(1966), exerce une fonction médiatrice indispensable. En effet si I'enfant n'est
pas conscient de la liaison entre son propre comportement et le renforcement,
aucune des autres variables n'influencera son comportement. Le locus de
contrdle “interne” des sujets représente donc une condition nécessaire mais non
- suffisante au comportement de réalisation {Crandall et Battle, 1970; Solomon,
1982).

Les études expérimentales se situant dans la ligne de Crandall (revues
par Solomon, 1982) vérifierent en général ces préssuposés théoriques soit 1a
recherche d'approbation comme but principal du comportement de poursuite de
1a réussite (Stein, 1969), I'absence de généralisation de ce comportement de
poursuite de réussite a tous les domaines (Solomon, 1969), I'indépendance des

expectations et des valeurs d'atteinte dans des situations de renforcement non
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ambigu (Crandall et Battle, i970; Crandall, Solomon et Kellaway, 1958), la-
relation. positive entre le comportement de poursuite de Ia réussite -
(bersistence et intensité de I'effort),dine part, et les critéres de réussite, les
expectations de succés et le locus de contrdle chez les gargons,dautre part,
(Crandall, Katkowski et Preston, 1962) et enfin la relation entre la persistence
ou les performances et les expectations, le locus de contrdle ou la valeur
d'atteinte (Battle, 1966; Crandall, 1969). Crandall et Battle (1970) ont encore .‘
discerné le comportement de poursuite de la réussite académique qui se réfere
aux exigences imposées par des facteurs externes, du comportement de
poursuite de 1a réussite intellectuelle qui correspond aux efforts de Venfant
pour maintenir et accroitre ses connaissances et compétences intellectuelles
par des activités spontannées et gratuites. |

L'importance du concept de renforcement dans la théorie da Crandall et
sa référence au locus de contrdle de Rotter la relie aux théories de
I'apprentissage social qui prétendent fournir une alternative aux théories
“intra-psychiques”. Elles défendent giobalement que les déterminants du
comportement sont appris et due le comportement est "situationnel” dans la
mesure oU il est essentiellement influencé par les caractéristiques de la
situation actuelle. Elles contestent donc ta théorie des traits et la mise en
guestion, par Crandall, de V'existence d'une orientation générale pour la réussite
se comprend dans ce cadre. Les divers domaines de réalisation sont des
ensembles de stimuli relativement semblables qui éveillent certaines réactions
comporiementales de 1a part du sujet. Crandall se centre sﬁr I'analyse des
situations contemporaines, sans ignorer les causes ou effets a long termes,
mais en n'insérant pas ces derniéres dans le modéle prédictif de l'orientation
pour la réussite.

Toutefois la théorie de Crandall fait aussi appel a des éléments
cognitifs qui, combinés avec le renforcement, permettent de prédire le

comportement (Crandall, Katkovsky et Crandail, 1965). Cet élément cognitif




dans 1a théorie de Rotter, comme dans celle de De Charms (1968), ou Seligman
(1975) a été thématisé en terme de responsabilité personneile. Celle-ci passe
~par la perception de relations stabies entre comporiement et renforcement
(1ocUs de contrdie interne) ou de la dépendance des comportements de choix
personnels ("origine” de De Charms). La perception de l'indé'péndance entre
action et renforcement (locus de contrdle externe de Rotter; Aelp/essness de
Seligman) ou la conviction que son comportement dépend de forces externes
‘( ‘pawn "de De Charms) en constitue le pdle opposé.

La recherche d'approbation comme but de la réalisation dans la théorie
de Crandall a été critiqué par Heckhausen (1967), du fait gu'elle exclu la
possibilité d'engagement dans les situations en fonction de motivations
intrinséques. Le concept de motivation intrinségue s extrinséque a mis en
cause T'universalité de V'efficacité du renforcement. Le sujet intrinséquement
motivé réalise la tache pour lintérét et le plaisir que 1ui procure cette
réalisation alors que le sujet extrinséquement motivé la réalise en vue
d'obtenir des renforcements matériels ou sociaux. 11 a été démontré que, lorsque
les sujets sont intrinséquement motivés pour entreprendre uné action, ils
perdent cet intérét si 'on introduit un renforcement externe (récompense pour
la réussite). (Lepper, Greene et Nisbett, 1973) a condition que ce renforcement
soit per¢u comme associé a la performance. En effet lorsque le renforcement
externe est important, il sera interprété comme raison suffisante pour
justifier le .comportement des sujets, tandis que lorsqu'il est absent ou
insignifiant les sujets considéreront que leur engagement dans la tache est
volontaire et suscité par Vintérét de 1a tache elle-méme. La motivation
extrinséque ne garantit I'engagement 2 la tiche que tant gue le renforcement
est présent tandis que la motivation intrinséque garantit l'orientation vers la
réussite a plus long terme. Crandall répond a la critique de Heckhausen en
soulignant que 1a recherche d'approbation ne signifie pas nécessairernent que

cette approbation provienne d'autrui: 1'approbation 1 désapprobation de soi-
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méme peut &tre 1'un des buts du comportement. En effet les caractéristiques du
renforcement évoluent en fonction de 1'age de Venfant: essentietlement
extrins(éques (approbation des parents) et affectifs durant les premiéres
années, elles deviennent intrinséques et informationnelles plus tard, lorsque
les critéres de réussite et les valeurs ont été internalisés. incorporés grace au
réhfbfcemeht, ils acquierent ensuite les ca_ractériiatiqﬂes d'un renforcement
(secondaire). A ce stade, lutter pour mériter sa propre estime, est la
manifestation claire d'une motivation intrinséque.

" Crandall qui s'est centré essentiellement sur les comportements de
poursuite de réussite des enfants, (évalués en terme defforts et de
persistence), a induit de -la fréguence et l'intensité de fels comportements,
'existence de variations d'orientation pour la réussite en fonction des sujets et
des domaines et a essayé de déterminer les raisons de telles variations a partir
de caractéristiques de la situation contem_poraine (critéres d'excellence,
valeurs du but et expectations de réussite). L'attention accordée au
renforcement, tel 1a recherche d'approbation et Tévitement de Ila
désapprobation, comme but du comportement de poursuite de 1a réussite semble
pertinent pour les enfants de cet &ge et le comportement évalué (compétence &
réaliser les téches) est adéquat aux situations scolaires, par exemple, qui.
valorisent ce type de com'pétence dans le domaine académique ou intellectuel. N
serait hasardeux, toutefois, de généraliser le modéle explicatif de Crandall a
tous les groupes d'dge et a toutes les situations: d'autres buts de réalisation
peuvent se développer et dautres caractéristiques du comportement peuvent

8tre évaluées a des moments differents et dans des domaines non scolaires.
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4. WEINER: THEORIE ATTRIBUTIONNELLE DE LA MOTIVATION

L'approche attributionnelle de la motivation pour Ia réussite a souligné
Fimportance des facteurs cognitifs dans la séquence motivation-action. Weiner
(1979) considére que, tant la compréhensi_on comme I'hédonisme constituent les |
sources primaires de motivation. En effet certains types de comportements ne
peuvent étre compris exclusivement a partir de la recherche du plaisir, mais
semblent motivés par 1a nécessité de comprendre l'environnement aussi bien
que soi-méme (recherche d'information), méme si cela entraine des
conséquences désagréables. Les théories de I'attribution se focalisent sur la.
perception de 1a causalité des événements, considérée déterminant principal de
I'action orientée vers un but et observe les conséquences de telles attributions
causales sur le comportement (Weiner, 1980). La caﬁsalité nest pas une
propriété de la situation mais une construction du sujet qui 'obser've cette
situation. La théorie attributionnelle de la motivation peut &tre intégré dans les
modéles ‘expectancy x values” dans la mesure ou elle préssupose que les
attributions influencent les expectations de succes, la valeur affective de la
réussite ef, par leur intermédiaires, les comportements (Weiner, 1983).

. Cette théorie s'est d'abord développée dans le domaine de 1a poursuite de |
la réussite a partir de recherches qui manipulaient le succés ou I'échec. En effet
les chercheurs postulent que les sujets interprétent leurs résultats passés et
prévoient leurs résultats futurs en fonction de certaines schémas cognitifs
d'attributions causales (ils ont réussi parce qu'ils sont trés motivés, trés
intelligents, habiles, patients, délicats, parce qu'ils ont até favorisés, ont eu de
1a chance...). Les quatre raisons les.plus fréquemment invoquées dans notre
culture pour justifier les résultats & une tiche de type académique sont la
capacité, 'effort, la difficulté de 1a tache et Ia chance. Lors de 'évaluation des
raisons de résultats passés ou futurs, le sujet appréciera globalement ces

quatre aspects. !l n'y a pas une relation mathématique fixe entre ces aspects,
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jeur irdportance relative variant en fonction des sujets et des situations.
Lorsque 1a tache eat difficile, par exemple, on peut supposer guun certain
niveau da capacité et un effort important seront nécessaires pour la réussite
tandis que si 1a tache est facile 1'un des deux facteurs suffira. Quoiqu'il en soit,
les quatre causes possibles ne sont que quelques unes parmi la multiplicité de
celles qui peuvent justifier le succes et I'échec dans les diverses situations
(prises dans leur sens le plus stricte elles ne représentent que 50% des raisons
invoquées, Heckhausen ef 2/ 1985). A partir des raisons invoquées, Weiner a
identifié 1a structure de causalité sous-jacente. Celle-ci s'organise autour de
plusieurs dimensions bipolaires: Iinternalité/ externalité, la stabilité/
instabilité et la contrélabilité/ incontrdlabilité, auguelles pourraient étre
ajoutées I'intentionnalité/ non intentionnalité et 1a globalité/ spécificité.

L'internalité/externalité s'inspire du locus de contrdlel® de Rotter
(1966) selon lequel les causes peuvent étre liées & la personne ou 2
I'environnement extérieur & celle-ci: ainsi la capacité, l'effort, humeur, ia
fatigue, la maladie sont des causes liées a la personne (internes) alors que la
difficulté de la tache, la chance, les "autres” sont des sources externes de
causalité (v. tableau 1.1).

La _seconde  dimension stabi]ité/instab_ﬂité distingue  les
caraétéristiqués bersonnelleé et de I'environnement reiativement fixes tels le
niveau de capacité (personnél ou des autres), d'autres caractéristiques de
personnalité (colérique, courageux, persistant,.) ou encore le niveau de
difficulté de la tache, alors gue la chance, I'effort, I'numeur, la fatigue sont
généralement instables, bien que la perception des propriétés de ces causes

puissent varier selon les personnes ou les circonstances (la maladie, la

() Le fait que certaines raisons invequées soient Hées a la personne n'implique pas que le sujet puisse les
contrdler mais uniquement que I3 cause de I'événement se situe “dans {a sujet” et non “dans
l'environnement”, Weinar {1985} préféra pour cette raisen e terma locus de causalité au terme locus
de contrile.
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paresse, peuvent étre considérées comme états permanents ou passagers). Les

deux dimensions précédentes sont orthogonales comme le suggére le tableaul.!.

lableau /. / - Dimensions de caqsa/fz‘é

STABLE INSTABLE
INTERNE Capacité/incapacité Effort/mangue geffort
EXTERNE Facilité ge /a tache / Chance/malchance

aifticulté ae Ja tiche

ta contrdlabilité/ incontrdlabilité introduira une troisiéme dimension:
les causes, comme I'effort par exemple, sont souvent considérées contrdlables
alors que d'autres, comme la difficulté de la tache, 1a chance, I'humeur ou la
fatigue ne semblent pas dépendantes du controle volontaire._.On ne peut -en
déduire, toutefois, que les causes externes sont ébrfan‘ incontrélables: I'effort
des autres, permanent ou temporaire, n'est généralement pas, considéré
contrdlable. Parallélement,les causes internes ne sont pas nécessairement
contrﬁlables: s'il est certain que la paresse est contrélable, le niveau de
capacité, généralement considéré caractéristique stable,ne T'est pas. 11 le sera
toutefois, s'i1 peut s'accroitre grace a I'apprentissage de nouvelles compétences
(Weiner 1980, 1985).

Ces trois dimensions ne sont pas le simple reflet de principes de
classification imposés par les chercheurs dans le domaine. Leur présence a été

mise en évidence a partir d'analyses factorielles ou corrélationnelles des
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' réSUltats d'études ex_périmenta1es portant sur des situations académiques mais
aussi dans le domaine des relations interpersonnelles (revues dans Weiner
1983).-Le fait que ces dimensions ne soient pas indépendantes, au niveau.
empirique, n'invalide toutefois pas leur séparation conceptuelle (Anderson
1983).

| Les deux autrés dimensions intentionnalité/noﬁ intentionnalité. et
globalité/spécificité occupent une position moins centrale dans la théorie de
~ Weiner. La premiére se rattache & la notion de responsabilité personnelle
lorsque le sujet peut prévoir que son comportement suscitera les conséquences
obtenues (mangue d'effort entrainera I'échec, par exemple). La seconde
dimension se référ_‘e a l'amplitude des situations que la raison invoqué peut
expliquer: de faibles capacités intellectuelles, par exemple, influenceront le
comportement du sujet dans de multiples situations, tandis que une faible
aptitude mathématique Uinfluencera dans un nombre plus restreint de
situations, | |

Les attributions des sujets varient en fonction de leur niveau de
motivation pour 1a réussite. Les sujets plus motivés pour la réussite attribuent
leurs succés a leurs capacités et efforts et leurs échecs au manque d'effort ou
a la malchance alors que ceux peu motivés (ou ayant trés peur de Yéchec)
attribuent leurs succés a la chance et leurs échecs au mangue de capacité
(Weiner et Kukla, 1970; Weiner ef g/ 1971).

Les sujets motivés introduisent donc un biais "hédonique” dans leurs
attributions dans la mesure ou célles—ci leur permettent de rehausser leur
auto-concept de compétence aprés succés et le protéger aprés échec® Weiner
conclut donc que la motivation pour la réussite peut &tre définie comme la
cap'acité a percevoir le succés comme suscité par des. facteurs internes et

I'échec par des facteurs instables. Elle est donc une disposition plus cognitive

(6) L'auto-concept de compétence peut & son tour influencer les attributions: les sujets possédant un haut
concept de capacité attribueront leurs succés aux capacités et leurs échecs & la malchance alors qua
les sujets & bas auto-concept de capacité attribueront leurs succés & la chance et leurs échecs ay

~"manque de capacité '
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qu'affective vu que les réactions affectives sont postérieures 3 I'appréciation
cognitive {(Weiner, 1980). La motivation est donc l'expression de la préférence
vis-a-vis de certaines attributions causales qui détermineront d'ailleurs aussi

les expectations et les affects (Heckausen ef &/ 1985).

Cette relation globale entre attribution et mativation, appuyée sur les
résultats d'études expérimentales, peut étre détaillée pour les divers aspects
qui déterminent la dynamique du comportement motivé, soit I'influence des
attributions sur les expectations de succés et sur 1a valeur d'attraction de la -
tache ainsi que les conséquences affectives du succeés ou de 1'échec dans ce
 cadre. | o

Curfeusement, malgré le rdte central que jouent les expecz‘éz‘/'ms de
succés dans les théories de la motivation pour la réussite, I'origine de ces
expectatidns a été rarement recherché. Les déterminants qui furent le plus
étudié sont le succés et I'échec dans la mesure ou, classiquement, les
expectations s'élévent aprés succés et se réduisent aprés échec.

La théorie de Rotter suppose que 1a modification du niveau d'expectation
des sujets aprés succés ou échec varie en fonction du locus de causalité
(interne ou externe): cette modification sera importante pour les sujets a locus
interne et faibles chez les sujets a locus externe (convaincus qué: les résultats
obtenus ne sont pas liés & leur comportement). Selon Weiner de tels résultats
- proviennent du fait que les dimensions stabilité/instabilité sont inégalement
représentées dans les deux catégories de locus de causalité, les variables du
locus interne étant en moyenne plus stables que celles de locus externe. Weiner
(1980) identifie les attributions causales des succés ou échecs passés comme
d'importants déterminants des expectations futures. Ainsi un succés attribué a
la chance ne suscite pas un accroissement des expectations de succés futur

alors que cela s'observe lorsqu'il est attribué aux capacités. Inversément, un

échec attribué aux faibles capacités provoguera une débilitation importante des
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expe.ctations de succés alors que cela n'est pas le cas s'il est attribué a la
malchance ou & la paresse. |1 semble donc que les attributions des succés ou des
échecs a des causes stables produisent d‘es effeté plus prononcés {positifs ou
négatifs) sur les expectations que ceux attribués & des causes instables. En
effet si les raisons d‘uh succés ou d'un échec passé sont supposées ne pas se
modifier, la répétition de ces événements pourra &tre prévue avec plus de
certitude que si les raisons invoquées sont aisément modifiables (chance ou
malchance, effort ou manque d'effort, par exemple). il faut noter, toutefois, que
I'attribution a I'effort influencera plus les expectations futures qué celle a la
chance, vu que cette derniére est perque comme plus instable que le premier.
Les attributions a des causes instables seront donc moins sensibles a I'hiatus
entre les résultats et les expectations et retarderont l'adéquétion des
expectations aux résultats, c'est-a-dire leur réduction aprés échec, par
exemple. Toutefois, la répétition du non renforcement de ces expectations par
des échecs successifs, ménera a une modification de I'attribution externe vers
une attribution interne et 1a chute consécutive des prévisions de succes. Ce
schéma explicatif théorique fut vérifié grace a 1a manipulation expérimentale
des résultats ou des raisons invoquées pour les expliquer (Heckhausen, 1985;
Weiner, 1980, 1984).

Les théories de 1a motivation supposent également que la motivation est
stimulée en fonction de la valewr o but, qui dans 1a théorie d'Atkinson est liée
aux réactions affectives anticipées associées a l'atteinte du but. De fagon
giobale le succés est toujours vécu comme agréable et I'échec comme
désagréable. Toutefois le succés a une tache difficile et I'échec a une tache
facile sont respectivement plus attractifs et plus répulsifs gue dans le cas
contraire parce gu'en contradiction avec ce qui est socialement attendu: ils
seront attribués aux caractéristiques des sujets et non aux caractéristiques de
la tiche et susciteront donc plus de fierté ou de honte. C'est aussi par la

référence aux affects que la théorie attributionnelle de la motivation explique
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les variations de valeurs attachées au succés et a I'échec dans certaines
situations. Ainsi le succés ne suscite pas de fierté s'il est garanti au départ
(facilité de la tache) ou s'il résulte de la chance alors qu'il suscite de tels
sentiments s'il est 1a preuve de hautes capacités et ou deffort important. Ainsi
———Jorsque-le-succés-et-1"échec-sont-attribués-a-la-capacité-ou-I'effort-plutdt-qu'a
| la chance, leur valeur attractive et répulsive est beaucoup plus imbortante. Les
attributions internes accroissent Yintensité des réactions affectives aprés
succeés et échec tandis que les attributions externes les réduisent. Weiner donc
plus qu'Atkinson, différencie les réactions affectives aprés succes et échec, en
fonction des attributions_causa]es de ceux-ci.Des attributions identiques pour
| le succés 6u I"échec sus‘citenf des réactions opposées comme Tindique le
tableau 1.2, & V'exception toutefois des résultats dus au hasard qui suscitent
toujours des réactions de surprise. Ces associations furent vérifiées
expérimentalement. De fagon générale on constate que “la fierté et I'estime de
soi sont liées au locus de causalité, 1a colére, gratitude, culpabilité pitié et
honte & la contrdlabilité et la perte d'espérance {(ou I'espérance) a la stabilité
“(Weiner, 1985, p.561). -

I1 ressort de ce tableau que 1'éventail de réactions affectives possibles
aprés succes et échec est plus ample que les simples fierté ou honte présentées
par Atkinson et Mc Clelland. Weiner en déduit gue la cognition est nécessaire et
suffisante pour expliguer 1a manifestation de I'émotion et n'exige pas, comme le
stipulait 1a théorie d'Atkinson et Mc Clelland, un état de stimulation préalable.
Néanmoins, on pourrait aussi considérer, d'une part, que les situations de
stimulations dans la théorie de Mc Clelland et Atkinson réprésentent, en fait,

_. des cas spécifiques ‘dattribution 2 Vintelligence ou & d'autres compétences
(capacité de direction), et que, d'autre part, le fait de demander aux sujets

d'expliciter teurs attributions ou méme leurs réactions affectives peut exercer




39

I'effet d'un stimulus préalable. 11 semble donc gue les conclusions de Weiner

soit un peu hatives & ce niveau.

Jableay 1.2 Réactions affectives 1ises aux attributions causales du succés ét
a6 Iéchec (daprés Weiner, 1950, 1985)

ATTRIBUTION - REACTION AFFECTIVE
Succés
Capacité . Compétence, auto-estime
Effort instable Activation, augmeniation
Erfort stable | Reiaxation, calime
Personalité proore Auto valorisation
ETfort ou personnalité des auitres Gratitvde
Chance Surprise
£chec
ncapacité : ncompétence, perte dauto-

estime, honte (inhibition)

NMangue d'effort Culpabilite (activation?
Personnalité, motivation intrinségque  Désespolr, résignation, pitié
Erfort, motivation ou personnalité _ Colére (agression)ies autres
Malchance ' Surprise

Les affects plus directement 1iés au sentiment de compétence stimulent

la poursuite de la réussite et influencent éventuellement le niveau de
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performance des sujets. Une attribution interne stable de I'échec suscite des
senliments de dépression et d'abandon dans la mesure ou le sujet ne peut
échapper & cette situation désagréable. L'influence de la contrdlabilité des
causes du succés et de I'échec doit étre insérée dans le cadre des relations
interpersonnelles. Dans les situations de réalisation séolaire par exemple, la
perception d'un échec dii au manque d'effort est plus sévérement puni que celle
d'un échec di au mangque de capacités. Globalement de faibles capacités
accompagnées d'effort important et soldées par un succés seront les plus
recompensées tandis que de hautes capacités couplées avec le manque d'effort
et V'échec seront les plus sévérement punies. C'est donc' essentiellement 'effort
qui est recompensé et puni et V'attention accordée a l'effort est & son nivee;u
maximum vers 10-12 ans. En cas d'échec, I'évaluation du comportement du
sujet, les décisions d'aide et les sentiments vis-a-vis de celui-ci sont plus
positifs si I'échec est attribué & des éléments incontrdlables que s'il est
attribué a des é1éments contrdlables alors que les réactions au succés sont plus
positives si celui-ci est attribué a des é1éments contrdlables. Les attributions

a V'effort varient en fonction de 1'age et de la culture des sujets.

Les attributions causales, au sein de la théorie de la motivation de
Weiner influenceront donc le comportement par lintermédiaire des
expectations et des affects 1liés au succés et a l'échec. L'impact de ces
attributions sur deux indicateurs du comportement orienté vers la réussite, le
choix du niveau de difficdlté de la tache et 1a persistance a la tache, est
particuliérement net. On a vu auparavant que l'interprétation des raisons du
choix de taches de difficulté mo‘,)enne répondait a une recherche d'information:
sur soi~méme: le succés a une tache facile et 1'échec a une tache difficile, en
concordance avec les expectations sociales, ménent a des inférences causales
centrées sur I'environnement alors que les résultats obtenus a partir des taches

de difficulté moyenne, suscitant des attributions internes, fournissent des
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'informétions.importantes sur le sujet lui-méme. 11 semble en effet que les
sujets choisissent précocement '(445 ané) les téiches susceptibies de leur
fournir le plus d'information sur eux-méme, si l'on considére le degré
d'incertitude des résultats (Schneider, 1984). La persistance aprésﬁl'échec est
favorisée par 1'attribution de ce dernier a des causes instables surtout si elles
sont contrélables volontairement (effort par exemple). L'attribution de 1'échec 3
des causes stables (surtout capacités) suscite, quant a lui, des sentiments
d'incompétence spécialement débilitants pour les futures performances. La
persistance aprés succés a été moins étudiée: il semble toutefois gque
Vattribution & la capacité promeut des sentiments d'auto-efficacité et que
Vattribution a 1Veffort favorise Vactivation du comportement. De nombrjeux
résultats expérimentaux (dans Weiner, 1980) appuyent ces affirmations.

Weiner prévoit, dans ce cadre, un accroissement des performances des
sujets peu motivés lorsque les résultats sont attribués z prvor/ & des facteurs
externes qui réduisent les conséquences aversives de I'échec probable qui, sans
cela, serait spontannément atfribué au manque de capacité. Les performances
des sujets trés motivés diminuent aprés attribution externe & cause de la
diminution concommitante des expectations: l'effet du facteur externe, en
effet, ne peut étre contrdlé tandis que l'effort aurait pu I'étre et, bien que
'effet aversif de I'échec soit réduit, I'attraction du succes le sera aussi.
Weiner postule que les sujets trés motivés sont plus sensibles aux aspects
cognitifs de la situation , soit aux informations qui proviennent de
I'environnement et aux probabilités de succeés qu'aux conséquences affectives de

leurs actions.

Comparant la théorie attributionnelle de 1a motivation de Weiner a celle
d' Atkinson, nous constatons que Weiner ne nie pas que la motivation refiéte la

capacité de ressentir de 1a fierté face au succés mais qu'il explique que cette
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capacité dépend du type de croyance de causalité du sujet. Le schéma
d'Atkinson.

stimulus——» anticipation émotionnelle —» réponse instrumentale

se transforme en:

/ réponse affective \
cognitions / \ réponse
Stimuius —» / - \
médiatrices \ /instrumentale
A /
\ expectations /1

Weiner (1980) affifme gue la motivation peut donc étre modifiée en
induisant d'autres attributions causales et que la motivation est
essentiellement cognitive. En effet c'est ia perception d'une covariation entre |
effort et performances qui différencie les sujets trés motivés des sujets peu
motivés, covariation particuliérement évidente pour les taches de difficulté_
intermédiaire. 7 |

La plupart des programmes expérimentaux de modification de. la |
motivation se sont, en effet, focalisés sur le changement des 'attributiuons.
Weiner (1985) sé demande si les effets positifs de ces programmes ne seraient
pas dus, en grande partie, aux modifications des réactions ém.otionnenes ou de
l'auto-estime des sujets dans les situations de réalisation. 11 schématise sa

théorie attributionnelle de 1a motivation de 1a maniére suivante:
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Tableay 1.3 Antécédents, errels primaires el secondaires des attributions -

ANTECEDENTS CALSES DU SIOCES DITIENSIONS £FFETS AUTRES
OUOF L ECHEC CALGALES FPRINAIRES  COMSEQUENCES
[RIOrmation Specrrigue Capacits Slahiliig—» Expectstions Iniensite oes
shéme Causal Eftoris Perirmances
Dirverences ingivigueiles  Autres (Tamille locus—>  ArTects Fersistance
(mot psréussite}  prors, pairs) chorx

Ectelle de rentarcement  Motivation (sften-  Contrdle—> Rel, Interpers.  Resistence 8

£ic.. tion, TlErét..) (Tugeinents, Textinction
/ sentiments..) /
Difficulié técne, /
nossrd Auvlres

La théorie atiributionnelle de la motivation a eu de nombreuses
applications. L'explication du sentiment d'abandon {helplessness) basé sur ' la
conviction dé ne pouvoir échapper & des résultats aversifs, vu la perception
dabsence de liaison siable entre action et renforcement, n'en n'est qu'un
exemple.

Cette théorie s'est essentiellement centrée sur VY'un des aspects de la
motivation pour la réussite, soit les cognitions relatives aux causes des succés
et des échecs. Comme le soulignent Dweck et Elliot (1983), ce retrécissement
d'intérét dans I'étude de a motivation a des effets extrémement positifs mais
aussi d'autres moins désirables. L'introduction d'é1éments cognitifs dans I'étude
de la motivation permet d'éclairer gquelque peu la différenciation des

comportements entre personnes trés motivées et trés peu motivées, soit les
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mécanismes critiques de la persistance et des variations d'affects jiés aux
résultats. Ces éléments cognitifs affectent le potentiel excitatoire ou
I'impulsion finale a agir: les variations émotionnelles peuvent altérer I'éveil de
la motivation ou ia disposition motivationnelle au cours du temps. Certains
résultats de fecherches permettent d'ailleurs d'envisager I'existence de
changements qualitatifs du processus de réélisation avec 'dge ou méme en
fonction de certaines particularités culturelles.

Les attributions causales ne couvrent toutefois pas i'ensemble des
facteurs qui incitent, dirigent et maintiennent T'activité orientée vers la
réussite. Certains résdltats de recherches limitant gquelque peu ceux observés
par Weiner et ses collaborateurs, éoulignent clairement gqu'attribution et
motivation pour la réussite ne peuvent étre assimilées T'une & l'autre. Le
schéma attributionnel de Weiner, adopté préférentiellement par les sujets
confrontés a des taches intellectuelles, ne s'applique pas aux taches manuelles:
les sujets ayant trés peur de T'échec, I'attribuent plus fréguemment a la
difficulté de la tache que ne le font ceux qui sont tres motivés pour la réussite
(Jopt et Ermshaus, 1978). Dans d'autres cas, les sujets faiblement et‘fortement
motivés ne se différencient pas 1'un de Vautre quant a leurs patterns
dattmbutlon d'autres enfin mettent en évidence, méme pour des téches
ntellectuelles des patterns d'attribution différents de ceux présentés par
Weiner: les sujets trés motivés attribuent, tant leurs succeés comme leurs
échecs, a la capacité et attribuent moins 1'échec au manque d'effort que ne le
font les sujets peu motivés (Heckhausen, 1975)' ou encore ces derniers

attribuent leurs succes a la capamte et a reffort (Entin et Feather, 1982). Mc

- CleHand (1985) quant a lui, jUStIfle les résultats de Weiner par l'usage d'un

instrument inadéquat (MAT de Mehrabian,1968) et par le type de taches
présentées (extrémement courtes).

Non seulement les attributions ne sont pas les uniques facteurs qui

influencent l'orientation pour la réussite, mais il semble que de nombreuses
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variables, différentes de la motivation pour la réussite, affectent les
attributions: 'usage de ces derniéres pour diégnostiquer la motivation pour la
réussite est donc totalement inadéquat. Le fait que les attributions ou les feed-
back de réussite aprés l'action puissent modifier la manifestation de la
motivation n'est pas une raison suffisante pour justifier leur assimilation.
Weiner s'est moins intéressé aux raisons des différences d'attribution qu'a
leurs conséquences. Le choix de certaines attributions peuvent en effet dtre le
reflet du caractére plus ou moins inesperé des résultats obtenus: en général les
résultats inattendus seront attribués & des causes externes et les résultats
attendus & des causes internes. Or les sujets trés motivés, s'attendant en
général a réussir, attribueront cette réussite a des facteurs internes tandis que
les sujets peu motivés, sattendant & échouer, attribueront cet échec aux
mémes facteurs internes alors gue le succés, inespéré, sera attribué a des
raisons externes. Ainsi non seulement les relations entre motivation et
attribution varient selon les situations mais la justification de ces relations
n'‘exige pas l'assimilation entre les deux groupes de variables.

Les résultats d'autres recherches questionneront la liaison entre
attributions et performances. Bien que les sujets trés motivés pour la réussite
attribuent plus leurs échecs au manque deffort,. dans des conditions
expérimentales d'échec (80% des tentatives échouént), ils n'accroissent pas
plus leurs niveaux d'efforts réels aprés V'‘échec que les sujets peu motivés
(Heckhausen, 1979), contrariant ainsi les prévisions de Weiner. En effel,
admettre que 1'échec est di au manque d'effort ne débilite pas l'auto—éstime des
sujets trés motivés, or cette débilitation se manifesterait s'ils étaient
convaincus qu'ils s'étaient réellement efforcés. L'attribution a leffort ne
modifie pas les niveaux d'auto-estime, déja trés bas, des sujets peu motivés.
Curieusement les sujets faiblement motivés qui attribuent leurs échecs a leur
incapacité a réussir, intensifient leurs efforts aprés échec, ce gui ne se passe

pas lorsqu'ils adhérent & d'autres types dattributions. Cette réaction semble
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irréaliste vu que T'accroissement d'effort ne ménera pas, @ pr/orj au Succes.
Elle peut, par contre, fournir des avantages affiliatifs, dans 1a mesure ol elle
susciterait 1'admiration des autres, par exemple (Fyans et Maehr, 1980). Eile
indique clairement toutefois que les sujets peu motivés pour la réussite ne
désistent pas plus souvent et rapidement aprés échec gue les sujets trés
motivés. Ces résultats font dire & Mc Clelland (1983) que les sujets motivés
pour la réussite sont plus rationnels que leurs collegues peu motivés vu du'i]s
ont tendance a donner les explications plus réalistes a leurs performances et
ajustent leurs aspirations a partir des feed-back dont ils disposent. Comme
l'avait constaté Weiner les effets de I'attribution sont plus net chez les sujets
hautement motivés pour la réussite que chez ceux faiblement mbtivés. Les
interprétations cognitives du comportement stimulent donc certaines
manifestations de 1a motivation.

Finalement le choix de types de taches de difficulté différente selon le
degré de motivation ou leur type d'attribution est la preuve 1a plus éclatante dé
la spécificité conceptuelle de ces deux notions. Ce sont les sujets trés motivés
ainsi que ceux qui attribuent leurs résultats a de faibles capacités (contrariant
les prévisions d'Atkinson) qui préférent investir leur effort dans les taches de
difficulté moyenne et obtenir des /feedback de performances.a ce niveau. Cette
“tendance est moins nette ou inexistante pour les sujets peu motivés ou
attribuant leurs résultats a de hautes capacités (Heckhausen, 1975 et 1985). La
motivation pour la réussite et certains types d'attributions causales ne peuvent
donc étre assimilés.

En outre, 1'dge critique de formation de ia motivation pour 1a réussite,
fixé par Heckhausen (1984) entre deux ans six mois et ‘trdis ans six mois,
antérieur a 1'age auquel les enfants sont capables des attributions causales (a
partir de cing ans, selon Nicholis, 1978), suggére également que la

différenciation de 1a motivation ne dépend pas exclusivement des attributions.
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Mc Clelland (1985) considére, enfin, que le modéle attributionnel qui se
hase sur les.explications 3poster/bri d'un résultat (succés et échec), est
inadéquat pour expliquer les raisons gui ont engendré le comportement
préalable qui mena a ce résultat: qu'est ce qui pousse le sujet a se présenter a
Fexamen, & accorder de l'importance aux résultats académiques et méme a
fournir ces attributions causales? Seule ia référence 'é la motivation, en tant
gue trait, pourrait répondre a ces questions. Nous nous distancieront guelque
peu de cette position de Mc Clelland dans 1a mesure ou les attributions causales
des succés et échec antérieurs influencent les expectations et affects, qui a
Jeur tour orientent le comportement ultérieur. Ce comportement, dans d'autres
taches égales ou similaires, conduira a des échecs ou des succés. On ne peut
donc isoler 1'ensemble “résultats-attributions-comportements” du contexte
dans lequel il s'insére tel un maillon dune chaine d'événements dont les
significations sont liées les unes aux autres. Le modeéle attributionnel de 1a
motivation préssupose que les schémas d'attributions causales, utilisés a un
moment donné, sont paradigmatiques de 1a fagon générale de réagir du sujet au
méme type de situation dans le passé ou le futur, & condition quaucun
changement ne se manifeste au niveau des facteurs a lorigine de ces
attributions, changements gque susciteraint les programmes de modification
intentionr;elle de 1a motivation (Heckhausen et Krug, 1982).

On peut donc conclure que les schémas attributionnels ne peuvent
s assimiler & la motivation, bien qu'ils soient sans aucun doute liés a celle-ci.
Le modéle attributionnel a souligné la nécessité de considérer les aspects
affectifs et surtout cognitifs dans 1'analyse du comportement motivé. 11 serait
important d'éclairer 1a fagon dont leur inferaction au cours du temps détermine
la nature et la qualité de l'activité, ou, en d'autres termes, comment ces
éléments affectent les performances et s’ils se transférent d'un domaine

d'activités a I'autre.
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11 faut rappeler, avant de passer a l'observation de Vinfluence de la
motivation sur le comportement et les performances, que la plupart des
théoriciens assimilent motivation et tendance & agir, c'est-a-dire Ia
manifestation de 1a motivation aprés I'influence des expectations et valeurs ou
du moins aprés stimulation. La "motivation” comme trait de personnalité est
antérieure & ces processus d'influence. Lorsqu'on affirme que ]esrattrib_utions
déterminent la motivation, c'est & sa manifestation terminale que on se
référe, dans la mesure ou elles égissent sur les expectations et les valeurs de
but. On ne peut oublier que les attributions sont & leur tour "déterminées” par le
type de motivation des sujets. Le sens de la causalité n'est donc pas unilatéral.
I faut enfin noter que la "motivation-trait” est une réalité qui n'est pas
directement observable et ne peut &tre qu'inférée a partir .de ses

manifestations concrétes aprés avoir subi 1'action de diverses influences.
|| RELATION ENTRE NIVEAUX DE MOTIVATION ET NIVEAUX DE REUSSITE

Les divers modéles théoriques permettaient de prévoir V'existence d'une
relation positive entre niveaux de performance et motivation dans 1a mesure ou
les hautes motivations sont associées a un accroissement de la persistance

dans les taches a niveaux de difficulté moyens.
1.SITUATIONS EXPERIMENTALES
Dans les situations expérimentales les suje'ts les plus motivés pour 1a

réussite présentent de plus hauts niveaux de performances pour les taches de

niveau de difficulté moyen (parfois aussi pour les taches difficiles) que les
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niveau de difficulté moyen (parfois aussi pour les. taches difficiles) gque Iés
sujets peu motivés pour la réussite, alors que: les niveaux dé performances de
ces derniers est supérieurs pour les taches faciles {Karabenik et Youssef,1968;
Raynor et Entin, 1982). La relation entre la motivation et les performances
n'est cependant pas toujours simple comme le montre Atkinson (1974). Elle
dépend essentiellement du type de tache: la relation est positive et linéaire,
jusqu'a un certain plafond, déterminé par la limite des capacités du sujet pour
les taches simples; pour les taches plus complexes, la courbe de relatioh ala
forme d'un "U" inversé. Les niveaux de performances maximum s'observent pour
le niveau de motivation optimal et décroissent pour les niveaux de motivation
supérieurs ou inférieurs.

L'impact de ce niveau de motivation optimatl sur les performahces a été
observé indirectement. On constate en effet que lorsqu'on évalue la motivation a
partir du TAT, les sujets motivés pour la réussite obtiennent de meilleurs
résultats gue ceux gqui ne le sont pas, a condition que I'importance de 1a réussite
so0it soulignée, qu'ils se sentent personneilement impliqués dans la tiche aprés
un échec, que l'importance des résultats pour V'évaluation de leurs capacité
intellectuelle ou de leadership soit emphatisée ou encore qu'ils entrent en
compétition avec des collégues féminines (pour les sujets masculins). Aucune
 différences de perforﬁances entre sujets trés od trés peu motivés pour la
réussite n'est signalée par contre dans les conditions relachées, s'ils
travaillent seuls ou si on leur présente des stimulations d'affiliation (Horner,

1974 Mc Clelland, 1985; Smith, 1961, 1966; Weiner, 1980). La présence de
‘renforcement extrinséque a, en outre, un effet débilitant sur les performances .
des sujets trés motivés (Smith, 1966). En effet la présence de renforcements
extrinséques réduit 1a motivation intrinséque des sujets ainsi que leur champ
d'intérét dans 1a mesure ol ils se focalisent sur les résultats, sources de
récompenses, et non sur le processus de résolution de probléme ou d'exécution

de 1a tache. I1s ne développeront que I'effort minimum nécessaire pour obtenir
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la récompense. Cet effet ‘débilitant se manifeste plus souvent lorsque les
taches sont relativement complexes, que lorsqu'il g'agil de taches faciles pour
lesquelles 1é succés est assuré (Solomon, 1982; Weiner, 1980). Pour que’ cet
effet débilitant se ‘manifeste, il faut aussi que le renforcement soit
suffisament important pour provoquer ce changement qualitatif de motivation
(Kagan et Moss, 1962). Dans les cas cités, il Ny a8 aucun accroissement du
. niveau de performances chez les sujets tres motivés pour 1a réussite vu que la
stimulation de la motivation intrinséque est trop faible, ce qui vérifie

I'hypothése dAtkinson de relation non linéaire entre motivation et
| performances.

| D'autres études vérifieront cette hypothése en cas de motivation
excessive. Cet excés de motivation n'a pas pu étre obtenu exclusivement a |
partir de la stimulation de la motivation pouf la réussite, mais a exigé le
recours a de multiples motivations pour susciter I'accroissement de
I'importance de la réussite 3 la tache. Par exemple, si la motivation pour la
réussite et la motivation pour 1'affiliation sont toutes deux stimulées, lors de
la réalisation d'une tache, on observera une réduciion des performances des
sujets trés motivés pour 1a réussite et pour 'affiliation. Ce besoin d'affiliation
est stimulé chez les garcons par 1a présence d'un /eedbackpublic des niveaux de
performanées(Atkinson et Birch, 1978). Dans ce cas, le niveau total de‘
motivation de 'ces sujets dépasse I'intensité optimale et ils seront swmolivés
Les auteurs c'onstatent que cette surmotivation exerce une influence négative,
non seulement sur les performances aux taches complexes mais aussi aux
taches simples, qui se traduit par une altération de la rapidité d'exécution de la '
tache (nombre de problemes résolus). L'étude de Sorrentino (1974) confirme
1'influence débilitante de cette surmdtivation lorsque les sujets sont soumis a
de multiples stimulations: trois types de stimulus sont manipulés, 'un vise a
éveiller 1a motivation pour 1a réussite, I'autre la motivation pour Taffiliation

et le troisiéme, signalant l'existence dune relation stable entre les
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performances a une tache et la réalisation d'une autre subséquente, représente
une pression suplémentaire a la réussite de la premiére tache. 11 compare les
résultats de sujets trés motivés pour la réussite en fonction de leur motivation
pour I'affiliation et du degré d'association entre les deux taches. Les sujets
motivés pour la réussite et peu motivés pour Taffiliation obtiendront des
meilleurs résultats lorsque les pérformances aux deux taches sont associées
(total=deux stimulations) alors que les sujets trés motivés pour la réussite et
pour Taffiliation obtiendront de meilleurs résultats lorsqu'elles- sont
dissociées (total=deux stimulations). La présence d'une seule source de
stimulation ou de trois sources de stimulation ont donc un effet débilitant sur
les performances. L'effet débilitant de multiples stimuli a aussi été vérifié par
d'autres études expérimentales (v. revues de Atkinson et Birch, 1978;
Heckhausen e/ ] 1985; Mc Clelland, 1985). Toutefois, comme le souligne
Heckhausen, en cas de taches motrices ou d'endurance, une motivation excessive
ne réduit pas le niveau de performance mais 1'accroit, comme dans le cas de
compétitions sportives par exemple. I faudrait donc analyser de plus prés les
déterminants de cette surmotivation, différencier les stimulations
intrinséques des stimulations extrinseques, et déterminer les motivations dont
les effets sont additifs ou soustractifs & niveau individuel. Les relations entre
" motivation pour la réussite et peur de 1'échec auraient avantage a étre
analysées dans cette perspective. |

D'autres constatations, plus ponctuelles, renforcent cette nécessité de
tenir compte des multiple caractéristiques des sujets et de la téche pour
expliquer la relation entre motivation et performances. Aucune relation n'est
observée entre motivation et performances pour les jeuk de hasard ou lorsque
les résultats des taches sont attribuées au hasard. |1 semble donc que le sujet
motivé pour 1a réussite ait besoin de se sentir responsable de ses résuitats, ce
qui peut traduire la recherche d'un reedback de performance de leur part: les

sujets motivés pour la réussite présentent, en effet, de plus hauts niveaux de
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performances aprées avoir regu des feea’back de performancés pldtét que des
fesdback affectifs ( French, 1958) ou encore lorsqu'une récompense monéLalre - |
relativement faible est proposée (Kagan et Moss, 1962) qui fonctionnerait, dans
ce cas, comme indicateur de la qualité des performances et non comme stimulus
externe. Le feea’backpei*met en effet de modifier I'orientation du comportement
en fonction dé l;at!teinte des bbjectifs, a condition que le sujet ait le sentiment
de pouvoir contrdler cette I'atteinte. 11 n'est pas étonnant, dans ce- cadre, due la
croyance a l'importance de l'effort pour la réussite, facilite la performance:
I'attribution de 1'échec au manque d'effort accroit la performance subséquente
d'enfants ayant des difficultés d'apprentissage (Dweck, 1975; Weiner, 1980).
Dans un sens plus large les sujets ont de meilleurs résultats lorsqu'ils ont
I'impression de pouvoir contrdler leurs options, soit lorsqu'ils se sentent &
I'origine de ce qui leur arrive (de Charms, 1980), soit lorsqu'ils peuvent choisir
ou non daccroitre leurs niveaux de performances (Mc Clelland, 1983), soit
encore lorsqu'ils savent que leur formation actuelle est instrumentale pour
I'atteinte d'objectifs a long terme (Raynor, 1978).

Ces constatations sont toutefois limitées aux sujets trés motivés pour
la réussite, les sujets peu motivés ou anxieux peuven'trréagir de facon opposée:
leurs résuitats scolaires sont plus faibles lorsqﬁ‘i]s sont__ conscients de
I'importance de ceux-ci pour leur future carriére, par exempie. D'autres études
indiquent que les sujets trés motives, lorsqu'ils sont engagés dans une tache
focalisée sur la capacité ou la performance, sont insensibles aux aspects
interpersonnels de la relation: i1s sont incapables d'évaluer I'opinion des autres
a leur respect et sont peu attentifs aux caractéristiques de ceu;c-ci. S'il existe
une relation entre motivation pour la réussite et performances, celle-Ci
disparait lorsgue la performance se rapporte a l'efficacité de I'apprentissage
dans le domaine des relations interpersonnelles (r.= ~.08) (Mc Clelland, 1985).
Ces résultats, a nouveau, ne sont applicables quaux sujets qui seraient

exciusivement  motivés pour la réussite. Certaines é&tudes citées
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-"antérieur_ement nous ont montré que motivation pour l1a réussite et pour
I'affiliation n'étaient pas nécessairement . antagoniques ot quune méme
situation pouvait, chez les sujets masculins par exemple, stimuler ces deux
besoins. Les caractéristiques liées & la tache, comme la valeur de celle-ci,
devront éire prises en considération pour comprendre certains résulfats
divergents d'autres groupes sociaux (Maehr, 1984). En effet le niveau de
motivation pour 1a réussite des femmes n'est corrélé avec leurs performances
dans le domaine intellectuel {r= 55) que si elles sont orientées vers la
carriére, et avec leurs performances dans le domaine des compétences sociales
(r=.59) que si elles sont qualifiées de "traditionnelles”, vu que,dans ces deux
cas, elles attachent des valeurs d'attraction différentes aux taches liées a ces

deux domaines.

2.3ITUATIONS NATURELLES: MOTIVATION ET REUSSITE SCOLAIRE

Si la relation entre motivation pour la réussite et performance est peu
mise en cause a partir des expériences circonscrites de laboratoire, méme pour
des enfants (Crandall, 1967; Dweck et Elliot, 1983; Nicholls 1981; Weiner
1974), les résultats Sont beaucoup moins convergent lorsque le critéré de
performances est la réuséite scolaire ou professionnelle.

Alors que certaines recherches mettent en évidence une relation
positive entre motivation et réussite scolaire ou professionelie (v. revue Dweck
et Elliot, 1983; Derek et Vidler, 1974; Claes, 1975; Fineman, 1977; Mc Clelland,
1981, 1985), celle-ci est contestée par dautres (Crandall, Katkovski et
Crandall, 1962; Entwisle, 1972; Klinger, 1966;). Notons gque cette relation
s'améliore lorsque les tests projectifs de mesure de motivation pour la
réussite font place a des tests objectifs ou lorsque F'age des sujets s'éléve
(Fineman, 1977; Heckhausen, 1985; Hermans, 1980; Mc Donald et Hyde, 1980;
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Schuitz et Pomerantz, 1976; Uguroglu et Walberg, 1979, etc... ), Ceci peut faire
penser que ies tests objectifs qui, comme 1'affirme Mc Cleliand (1905), incluent
I'évaluation non seulement de la motivation mais aussi des valeurs de but,
seraient meilleurs prédicteurs du niveau de performance concret des sujets que
Jes tests projectifs. On peut prévoir, en outre, qu'un teSt objectif qut serait
essentiellement focalisé sur la motivation pour la hédssite dans lé domaine
scolaire serait meilleur prédicteur des résultats scolaires dans 1a mesure o0 il
cerne le domaine en question. En effet, comme le défend Crandall, un sujet peut
étre motivé pour la reussite dans un domaine et non dans 1'autre. On ne conteste
pas qu'il puisse mesurer également l1a valeur du but dans le domaine et donc la
position du sujet vis-a-vis de la réussite scolaire.

La faible relation entre les niveaux de motivation des suje’ts et leurs
résultats scolaires est preuve, pour Entwisle (17972"),' de la faible validité
prédictive du TAT (3, Cet argument est contesté par Mc Clelland (1985) du fait
gue les résultats scolaires peuvent étre influencés par un grand nombre de
facteurs, souvent non controlés: le su jet peut, en effet, vouloir obtenir de bons
résultats scolaires pour fair-e plaisir a ses parents, pour recevoir une nouvelle
voiture ou retarder Ventrée au service militaire. Or, lorsque l'importance
rel_ative de ces facteurs extrinséques augmente, celles. des facteurs
_ intrinsédues diminue. 11 n'y a aucune raison de croife que les sujets trés
motivés pour la réussite devraient avoir de meilleurs résultats scolaires
indépendemment de 1a présence et de 1a qualité des stimulations: rien ne prouve
que la valeur attractive intrinseque de la réalisation et le défi soient spuvent_
présents dans le contexte scolaire habituel, Ceci expliqq_e pourquoi les enfants
trés motivés-n'y réussissént pas souvent mieux‘ que les enfants peu motivés.
Kagan et Moss (1962) justifient ce fait par la rareté des feedback directs,
réguliers et immédiats dans le contexte scolaire. Sans mettre en cause

I'éventuelle pertinence de cet argument vingt ans plus tot, 11 semble que le

(7) Pour yne stude plus systématique des qualités psychométriques des instruments de mesure de la
motivation pour ia réussite voir Fontaine, 1987,
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contexte stolaire actuel, de par le nombre et 1la r’égularité des épreuves
~ d'évaluations, fournit au contraire de nombreux /eecback de performances a "
I'enfant. 11 se peut, par contre, que ces 7eedback se rapportent plus souvent 3
des taches maitrisées qu'a celles en cours d'apprentissage. On sait en effet que,
pour les sujets treés motivés pour la réussite, les taches habituelles et
'maitrisées perdent leur intérét {parce que percues comme faciles) au profit de
taches nouvelles: ils profitent mieux de V'enseignement programm'é, soif parce
quil Jeur fournit des possibilités de /reedback  réguliers en cours
d'apprentissage, soit parce que, giobalement, il représente une innovation qui
fonctionne comme stimulus. 11s recherchent aussi, plus fréguemment que les
autres, des possibilités de 7eedback (Hermans, 1968).

Atkinson attribuent ces résultats a I'hétérogénéité des classes quant au
niveau intellectuel des éléves. On sait que globalement le niveau de
performances des sujets motivés s'accroit aprés succés et se réduit aprés
échec. Dans des classes hétérogenes, les plus intelligents pergoivent qu'ils ont
plus de probabilités de succés que les moins intelligents. Ce contexte est peu
stimuwlant pour les sujets trés motivés pour la réussite: en effet ils
surpasseront facilement les éléves moins doués qu'eux-méme et difficilement
les p_lus doués. Pour vérifier cette hypothése, O'Connor, Atkinson et Horner (in .
Heckhausen, 1985) comparérent 1a relation entre rhotivatbn et performances au
sein de classes de niveaux Intellectuels moyen homogeénes et hétérogeénes (Ql >
125; QF 113~124; QI < 112). Cette relation, absente dans les classes
hétérogénes, est significative dans les classes homogénes: au sein de ces
derniéres, en effet les sujets les plus motivés pour la_ réussite ont S0% de |
chances de réussir mieux que les autres et 50% de chances de réussir moins
bien, soit les probabilités subjectives idéale. Dans ce contexte les sujets trés
motivés pour la réussite investissent plus dans la réalisation des tiches et

auront de meflleures performances gue les sujets peu motivés.
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I est évident que le niveau de performance & la tiche n'est pas
exclusivement déterminé par le niveau de motivation du sujet. I est aussi
influencé par son nfveau de capacité. Les résultats précédents ont montré que
ces influences ne sont pas simpiement additives. La situation d'évaluatioh est,
en soi, une situation de muiltiple s'timulations susceptible de provogquer un
accroissement excessif de la motivation et réduire donc les performances des
sujets, si on les compare a ce qu'ils seraient capables de faire dans iles
situations de 1a vie quotidienne. Comme nous l'avons signalé auparavant, les
sujets hautement motivés souffriront plus souvent les effets négatifs de cette
stimulation dans les situations d'évaluation que les sujets peu motivés qui
seront au contraire particuliérement efficaces dans ce type de situation. Ces
résultats relatifs a des situations ponctuelles d'évaluation s'opposent aux
prévisions de relation positive entre motivation et performances, d'une part, et
4 V'observation de l'accroissement effectif de cette relation en fonction de
I'age: faible ou inexistante durant les premiéres années de scolarite, elle est
relativement importante a la fin de I'enseignement secondaire. Pour expliquer
ce phénomeéne Atkinson (1974) fait appel a 1a notion de réa/isation cumulative.
Cette réalisation cumulative ne dépend pas uniquement des capacités et de la
motivation mais également du temps consacré a la réalisation des taches. En
effet dans les conditions de la vie quotidienne, c'est-a-dire durant des péri'odes |
relativement longues les sujets peu motivés ne manifesteront dans leur travail,
ni efficience, ni persistence et leurs résultats cumulatifs seront,a moyen
termes, relativement faibles, alors que les sujets trés motivés, efficients et
persistants, présenteront des résultats dont la qualité 's'amél‘it:rera‘
progressivement, Le role des capacités et de la motivation dans ce contexte
ainsi que la relation entre ces deux facteuré sont représentés dans le schéma

suivant;:
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Le role de 1a motivation sera double, d'une part, comme d_éterminan_t de
l'efficienée, elle influencera le niveau de pérformance ala féche, et dautre
part, sa _force relative face aux motivations concourantes (pour dautres
activités quotidiennes) déterminera la persistence ou le temps consacré a la
tachesLes conséquences des réussites cumulatives se traduiront non seulement
au niveau des réalisations concrétes mais aussi au niveau de 1a personne par
'accroissement de ses capacités, connaissances et le Changément de la foi‘ce
des motivations, de 1a qualité des croyances et conceptions qu'elles suscitent.
Heckhausen (1985) constate que, non seulement, 1a relation de la motivation
avec le niveau de performance augmente avec 1'age mais gu'elle est aussi plus

intense pour les sujets plus intelligents. A part_if‘ des résultats d'Atkinson, Lens
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et ’O'Halley (1976); comparant 1a motivation résultante (n Ach-TAQ), les scorres
intellectuels et le GPA (Qrade point average) de sujets de 6% et 92 année' de :
scﬁlarité et de ces mémes éléves en 122 annéé, constatent queipour les sujets
les plus intelligents, la force de la motivation, dés la 6% année, covarie
nettement avec le GPA en 122 année, alors que pour les sujets dinteliigence
movyenne, cette covariation ne s'observe qu'entre la 92 et 1a 12¢ année. Comme le
niveau de performance dépend de la capacité et de V'efficience et comme le
- temps consacré & la tache dépend de ta motivation, I'effet cumulatif de ces deux
facteurs sur la réussite a moyen terme est plus manifeste pour les sujets plus
intelligents au départ. Cet effet pourrait aussi étre expliqué, cornme le rappelle
Heckhausen, @ partir du concept d'orientation future de Raynor selon legquel les .
plus hautes probabilités de succés {(des sujets les plus intelligents) sont liés
aux plus hautes motivations.

L'observation d'Atkinson attire égalément I'attention sur Veffet de
I'exercice sur le développement des capacités. Comme I:a persistence dépend de
la motivation, les différences de développement des capacités seraient en
partie dépendantes des différences d'intensite de motivation pour la réussite.
Cette relation hypothétique renvoie a Fune des deux conceptions de
I'intelligence présentées par Dweck et Elliot (1983). L'intelligence peut &tre
considérée soit comme un trait global, stable qui se manifeste par la qua'li‘té
des performances, soit un potentiel de compétences qui s& développe grace a
I'exercice, 1'apprentissage. Le schéma d'Atkinson se rapprocherait plutdt de
cette seconde conception. A ces deux conceptions correspondent deux buts
spécifiques lorsque le sujet se conffonte aux tiches cognitives: dans le cadre
de 1a premiére, il voudra de prouver gu'il est intelligent et se centrera sur les
performances tandis.que dans le cadre de la seconde, il essayera de développer
ses compétences, recherchera avant tout des occasions d'apprendre et se

focalisera plus sur le processus d'apprentissage que sur les résuitats.




39

Le prernier but suppose essentiellement I'engagement.de F'image de soi
(ego-involvement), alors que le second, comme le souligne Nicholls (1984),
implique une centration sur la réalisation de la téche {task-involvement). Ces
deux orientations impliquent différentes stratégies pour atteindre ces buts et
différentes pos__i_tions face aux taches de réalisation. Si les taches incertaines
'éont‘menaganteé pour les bre}niers‘ 'parce queiles ne maximisent pas les
probabilités de paraitre intelligent de fagon incontestable, en fonction de
normes rigides et extrinséques, elles seront défiantes et stimulantes pour les
second parce gu'elles maximisent les occasions d'apprendre sous l'orientation
de normes flexibles intrinséques et d'objectifs a long terme. Le professeur sera
percu, par les premiers, comme un juge dont ils espéreront des informations
flatteuses, alors que les seconds y verrons un quide susceptible de leur fournir
des informations sur leurs capacilés et les voies pour les développer
(Covington, 1984). |1 est évident que les premiers préféreront des taches
subjectivement faciles et normativement difficiles vu quelles leur
garantissent la réussite dans des activités considérees difficiles par les
autres, donc la certitude d'étre jugés intelligents, tandis que les seconds
préféreront les taches de difficulté moyenne qui leur permetient de mieux
développer lc/eurs compétences. La tendance a choisir des téches de dif_ficu]té
' moyenne 'esﬁ,en outre, plus stable chez les second. Lorsque les sujets qui
adérent é\lwception statique de l'intelligence, preévoient que leurs
probabilités d'étre considérés intelligents sont réduites ou s'estiment peu
intelligents, ils poursuiveront rapidement un autre objectif afin d'éviter le
jugement d'incompétence par le choix d'activités trés faciles (succés-assuré).
S'ils sont toutefois obligés de réaliser des taches de difficulté moyenne, ils
réduiront stratégiquement leur effort.af in gque I'échec ne puisse &tre attribué a
leur manque de capacité (Nicholls, 1984). La manipulation des efforts et des

excuses permet au sujet qui se sent peu compétent de protéger son sens de
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valeur personnelle, tout en échappant aux critigues du professeur'et 3 la honte ,
liée & la manifestation de paresse (Covington, 1984,

11 semble que les jeunes sont capables de comprendre les aspects qui se
référent aux deux visions de I'intelligence & partir de 12 ans, bien gue certains
adhérent a I'une plutdt qua l'autre, et ceci indépendemment de leur niveau
objectif de capacité. C'est non pas I'existence du potentiel de développemeént de
la capacité intellectuelle mais la conscience de Ce potentiel chez les sujets qui
réprésente un élément crucial pour leur développerent ultérieur mais aussi
pour 1a fagon dont les jeunes se situent face aux taches de réalisation.

Les diverses tentatives dentrainement afin d'accroitre le niveau de
performances des éléves en modifiant leur motivation pour la réussite se
montrérent en général efficaces soit & court termes, soit a moyen termes.
Agissant soit directement sur les éléves, soit sur les professeurs, elles visent
3 accroitre les probabilités subjectives de succés, a encourager le choix
d'objectifs réalistes et la compeétition vis-a-vis de ses propres niveaux de
performances plutdt que dans un contexte de compétition sociale, a stimuler la
.5 d
d

h
o

conscience de son contrdle sur son comportement et sur les Conséguenc

—t

[41]

celui~ci et a favoriser T'attribution du succés aux capacités et a I'effort €
I'échec au manque deffort (De Charms, 1964, Dweck et Eltiot, 1983,
Heckhausen, 1985; Heckhausen ef @/ 1982; Mc Clelland, 1965, Weiner, 1989).
L'efficacité de ces programes pour accroitre les niveaux de motivation des

sujets ainsi que leurs performances est une preuve évidente de la possibilite de

développement de la motivation pour la réussite, d'une part, et de son impact.

positif sur le niveau de réussite des sujets,d'autre part. De plus amples
recherches semblent nécessaiﬁes,’ dans certains cas, afin de déterminer avec

précision les facteurs responsables des changements observés.
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Z.SITUATIONS MTURELLES: MOTIVATION ET REUSSITE PROFESSIONNELLE

La méme efficacité des programmes de stimulation de 1a motivation
s'est manifestée au niveau des performances professionnelies bien que les
facteurs responsables de I'évolution positive des hommes d'affaires ne sofent
pas clairement définis (Heckhausen, 1982, 1985; Mc Cletland, 1985; Mc Clelland
et Winter, 1971). i1 semble toutefois qu'au niveau des observations en situation
naturelle, 1a motivation pour 13 réussite soit aussi en relation positive avec le
niveau de réussite professionnelle, évalué a partir des indices de mobilité
professionnelle ascendante (Veroff, Atkinson, Feld et Gurin, 1960), de
I'orientation positive face au travail et de la satisfaction vis-a-vis du travail
(Veroff, 1982). Les sujets plus motivés manifestentﬂplus de capacité de
commandement, sont plus actif et s'engagent plus dans des activités
d'entreprises qui fournissent plus de feedback de succes (Mc Clelland, 19853). |.a
relation entre les images de motivation pour ia réussite au sein des contes
populaires et le degré de développement géconomique subséquent, confirme la
liaison entre motivation et efficacité professionnelle. la recherche de Mc
Clelland (1961) des facteurs de déclin de civilisations passées, confirme
ega}ement a leur niveau, ses hypothéses. _

_ Cette bréve description des principales théories de motwatlon pour la
réussite et des relations entre niveaux de motivations pour la réussite et
niveaux de performances prétendait brosser le cadre de référence genéral dans
lequel se sont développées les recherches au cours des derniéres années.
Plusieurs limitations 4 la généralisation de ces résuitats doivent cependant
étre soulignées: les performances furent essentiellement évaluées dans le
domaine académique vu que c'est I'étude de la motivation pour la réussite
scolaire qui nous intéresse dans ce travail. Les performances dans les études
expérimentales plus circonscrites furent réferées dans 1a mesure ou elles

‘permettent d'éclairer le processus d'interaction entre motivation et résultats




62

et lallusion aux performances professionnelles introduit une dimension

temporelle & notre élude. La possihilité de généralisation de la relation enti"e '
motivation et performances a partir des résultats présentés, se limite donc au
domaine académique. La plupart des études, se référent en outre, a un groupe
social déterminé, soit auk sujets masculins, de la classe moyenne, de race
blanche, trés souvent étudiants universitaires. Les aspects différentiels ont été
ignorés au cours de cette premiére partie mais les références ponctuelles a
d'autres groupes sociaux (femmes, par exemple) laissaient déja entrevoir la
présence de variations comportementales importantes entre groupes. Les

résultats ne peuvent donc, 4prior7, 8tre généralisés a d'autres groupes sociaux.

[1{ DIFFERENCES DE MOTIVATION POUR LA REUSSITE EN FONCTION DU GROUPE
S0CIAL D'APPARTENANCE

C'est aux différences de motivation pour la réussite entre groupes
sociaux que sera consacrée la section suivante. Les différences de motivation
en fonction du sexe, du niveau socio-économique d'appartenance et de la zone
géografique de résidence seront successivement considérées. Ces facteurs de
différentiation sociale ont été privilégiés parce que, fixés précocement, ils
constituent des éléments fondamentaux de l'organisation sociale et de la.
différenciation des expériénces individuelles. La présence de différences de
motivation pouria :réussite entre groupes sociaux, au dela de différences
strictement individuelles, ijustifiera la recherche des raison de leur
manifestation que certains indices nous permettent de situer dans un contexte
de construction personnelle. Dans ce cadre la mise en évidence de 1'évolution de

la motivation pour la réussite au cours des diverses phases de l'existence
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individuelle (age) ainsi que l'impact de certains évenements historiques
affectant la motivation de certaines cohortes (différences entre générations)

revét un intérét particulier. 11s seront donc également signalés.

1.DIFFERENCES EN FONCTION DU GENRE

Les premiéres éxpériences, utilisant le TAT (dans le cadre de la théorie
de Mc Clelland), comparérent la motivation pour la réussite dhommes et de
femmes dans des situations neutres, relachées ou stimulées. La situation est
dite "stimulée” lorsque I'expérimentateur informe les sujets que leurs résultats
permetiront d'évaluer soit leurs 'capacités intellectuelles, soit leurs capacités
de "commandement”. La situation neutre n'implique aucune information
“spécifique et I'expérimentateur tente minimiser, pour la. situation relachée,
I'importance de la tache: il n‘exige pas la signature des épreuves et suggére
ainsi qu'il ne s'intéresse qu'aux caractéristiques de la tache et non au niveau de
performances des sujets. Les conditions stimulées suscitent, chez les hommes,
de plus hauts niveaux de motivation pour laccomplissement que les conditions
relachées, phénomeéne qui ne se vérifie pas chez les femmes. Les résultats des
suiets masculins, d'ailleurs, en situation neutre ou reléchée; ne différencient
pas les sujets‘trés motivés des sujets peu motivés. leés scores de ces deux
groupes ne se différencient gu'en situation stimulée (Atkinson, 1983). En
situation neutre les niveaux de motivation féminins sont supérieurs aux niveaux
masculins. “

Le type de réponse masculine sera considéré le prototype de la
manifestation de motivation pour la réussite. Le comportement “aberrant” des
femmes en fonction de ce critére a, du moins au début, découragé les chercheurs
3 étudier 1a motivation pour I'accomplissement féminin et les a amené a

adhérer & I'interprétation selon laguelle le besoin d'affiliation des femmes
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serait supérieur a leur besoin de réalisation, comme semblaient 1'indiquer les
resultats de la recherche de Field (1951). Non seulement les femmes présentent
de plus hauts niveaux de motivation pour I'affiliation que les hommes mais
leurs production d'images de réussite du TAT est fortement stimulée si les
résultats sont présentés comme indices du degré d'acceptation au sein du
‘ groupe de collégues ou prédicteurs d.ell'acceptation du sujet dans dautres
situations sociales. Aucun accroissement du besoin de réussite des hommes
n'est souligné dans ce cas.

Certains auteurs contestent toutefois l'existence de différences de
motivation pour 1a réussite entre sexes, soit & partir du fait qu'en situation
neutre les niveaux de productions imaginaires masculins et féminins sont
identiques (Simdes, 1984), soit a partir du fait qu'hommeé et femmes
réagissent aussi intensément I'un que 1'autre aux stimuli, & condition que ceux-
ci soient appropriés & chacun des sexes (Parsons &f g/ 1984; Hoffman, 1975;
Parsons et Goff, 1980; Stein et Bailey, 1973).Stewart et Chester (1982)
interprétent aussi les résultats de Field dans _Cette voie: si les hommes
répondent exclusivement et avec une extréme intensité aux stimulus
"intelligence” ou "commandement”, les femmes répondent positivement, bien gue
de facon beaucoup moins intense, & ce type de stimulus tout en répondant
également & Ja stimulation de 1'acceptation sociale. s critiquent également, au
cours de leur revue de recherches, l'opinion d'auteurs comme French et Lesser
(1964) ou Morrison (1954), qui affirment que le rdle traditionnel féminin est un
faible stimulateur de la motivation pour 'accomplissement si on le compare au
rdle masculin, mais concluent que les femmes manifestent au contraire une
orientation pour la réussite plus iar_ge .et'flexible' que les hommes, non
exc]usi.vement limitée aux domaines de manifestation de capacités
intellectuelles ou de direction. La révision des auteurs maiheureusement se
rapporte presque toujours a des études portant exclusivement sur des sujets

féminins (seules deux d'entre elles rapportent des résultats de sujets des deux
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genréé). Les différences de sexe ne se situeraient donc pas au niveau de la
motivation pour la réussite en soi, mais au niveau des stimuli s'usi:eptibles
d'activer cette motivation {essentiellement I'intelligence ou le /eadership pour
les hommes et V'acceptation sociale pour les femmes).

L'analyse de ces auteurs a I'avantage de rappeler que tant la nécessité
d'affiliation comme la nécessité de réalisation peuvent inciter le- sujet a
poursuivre 18 réussite et n'ont donc pas nécessairement des effets
antagoniques. La théorie de Crandall défend d'ailleurs que les comportements de
poursuite de réussite chez Venfant sont essentiellement stimulés par la
recherche d'approbation (ou 1'évitement de Ia désapprobation). Les différences
de sensibilité masculine et féminine & certains stimuli, soni toutefois
importantes au niveau gualitatif, dans 1a mesure oli, par un comportement dont
I'objectif externe est apparemment identique (réussite), les sujets poursuivent,
en fait, des objectifs internes fondamentalement dif férents. La réussite ne sera
fonctionnelle, pour la femme, que si elle lui permet de renforcer ses liens
affiliatifs, alors que Fhomme recherche le succés afin de rehausser son image
personnelle de compétence et son auto-estime académique ou professionnelle,
par exemple. Rappelons en effet que Ia motivation pour la réussite ne se définit
pas a partir de I'atteinte de la réussite, ni de V'effort développé dans ce sens
mais en fonction du besoin que cette réussite permet de satisfaire, soit
'accomplissement de la personne centrée sur le renforcement de son image
personnelle de compétence & la tache.

La mise en question de linsensibilité des femmes aux stimulus
"masculins” n'implique donc nullement 1'égalité des niveaux de motivation
moyens entre sexes aprés ce type de stimulatioh. La référence a un ensemble
pms varié de recherche serait nécessaire pour pouvoir généraliser et aprofondir
les résultats précédents, notamment ceux de Stewart et Chester relatifs a
I'insensibilitd masculine aux stimuli affiliatifs qui semble en contradiction

avec les résuitats rapportés par Atkinson et Birch (1978)..11 faut noter que ie
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stimulus affiliatif efficace pour les hommes est différent de celui qui est
efficace pour les femmes: si le feeaback bublic des niveaux de performance
stimule la motivation pour V'affiliation des hommes, il ne stimule pas celle des
femmes pour lesquelles Tacceptation explicite du groupe se montre plus
efficace.

De nombreuses recherches utilisant des tests projectifs ou objectifs
soulignent,maigré tout, l'existence de différences de motivation poﬁr la
réussite entre genres en faveur des hommes (Farmer, {98S5; Hoffman, 1975;
Stein et Bailey, 1973; Tohidi, 1985; Veroff, Mc Clelland et Ruhiand, 1974) ainsi
que 1'amplification de ces différences avec 1I'age (Veroff, Reuman et Feld, 1984).
Parfois ces différences ne se manifestent pas (Tohidi, 1985; Veroff ef g/
1974). |

Les résultats portant sur des adolescents sont nettement moins
homogénes. Si la motivation pour la réussite supérieure des gargons est
confirmée par certains auteurs (Castenell, 1983 pour des sujets de 82 année;
Farmer, 1985 pour ceux de 92 a 122 année) elle est infirmee par d'autres qui
considérent que la motivation des filles est supérieure a celle des gargons
{Hermans et Coopmans, 1970; Hermans, 1980,sujets de 52 a 102 année; Nicholls,
1980, Prawat, Jones et Hampton, 1979; Stein et Bailey, 1973) ou “aucune
différehce ne s'observe (Maccoby et‘Jacklin, 1974). Précisant quelque peu leurs
résultats Maccoby et Jacklin constatent qu'avant 7-8 ans, et pour les divers
indices considérés, ou aucune différence de sexe ne s'observe, ou celle-ci
s'observe en faveur des filles; 1a situation a tendance 3 s'inverser par la suite
bien que la révision de ces auteurs porte essentiellement sur des études
relatives aux jeunes enfants. ' | -

Aucune différence n'apparait entre sujets masculins ou féminins
universitaires dans d'autres pays (Brésil, Japon, Allemagne), sans doute parce

que les filles suivent moins souvent des études universitaires et celles qui le
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| font, plus sélectionnées, adhérent probablement moins .au rdle féminin
traditionne] (Hackhausen, 1985). | o | |

Il semble donc que il y a une évoiution des niveaux relatifs de
motivation pour 1a réussite des hommes et des femmes lorsqu'on passe de
I'adolescence a 1'age adulte, ce qui s'dpposerait a la position d'Atkinson ef &/
(1'9'78),' éélon lequel 1a motivation pour la réussite se développe précocement au
cours de Yexistence, son niveau étant pratiquement fixé avant le début dg
secondaire. Cette contradiction peut étre plus apparente que réelle, soit ‘parce
gue V'évolution n'affecterait drastiquement que le groupe féminin, alors que le
niveau de réalisation des hommes présenterait une certaine stabilité a partir du
début de I'adolescence, et 1'affirmation d’'Atkinson se base essentiellement sur
les résultats d'études obtenus a partir d'échantillons masculins, soit barce que
“les résultats précédents ne réprésentent pas I'effet de I'age sur la motivation
mais des effets générationnels: certains changements socio-historiques au
cours des derniéres années peuvent avoir affecté le développement de la
motivation pour la réussite des jeunes dans un sens différent de celui des
générations antérieures. Les études signalant la supériorité relative des
adolescenies portent sur des cohortes différentes de ceux qui signalent la
supériorité des hommes en relation aux femmes. ,

L'étude “time lag” de Veroff, Reuman et Feld {1984) {v. aussi Veroff,
1982) prétend contrbler dans une certaine mesure les effets d'age et de cohorte
a partir d'échantilions d'adultes de 19 a 60 ans. En fait ils comparent I'évolution
de guaire types de motivation {(pour la réussite, pour I'affiliation, pour le
pouvoir et pour éviter la faiblesse ou 1'échec) dans deux échantillons
réprésentatifs dhommes et de femmes, de niveaux socio-culturels et éthnies
différents en 1957 et en 1976, soit a plus ou moins 20 ans d'intervalle. 11 ne
s'agit donc pas d'une étude longitudinale au sens strict du termes, vu que ce ne
sont pas les mémes sujets qui sont observés 20 ans plus tard, mais le fait

guils soient extraits dun échantillon randomigue suggére qu'ils sont
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suffisamment représentatifs des groupes auquels ils appartienneni. Les
résultats mettent en évidence non seulement un effet de cohorte lié a certains
e'vénemehts historiques significatifs pour le développemenl de certains Lypes
de motivation, mais également un effet de V'Age, 1ié a des facteurs
| ontogénétiques aussi bien qu'a des changements de rdles au cours du cycle vital.
Comparant les niveaux moyens de motivation des h.ommes et des femmes en
1957 et en 1976, les auteurs constatent que 1a motivation pour 1a réussite des .
femmes est plus élevée en 1976 qu'en 1957 alors gque celle des hommes se
maintienf au méme niveau; la motivation pour Vaffiliation des hommes, par
contre, est inférieure en 1976 qu'elle ne 1'était 20 ans plus tot, alors que celle
des femmes manifeste une certaine stabilité®). Par contre pour les deux sexes,
1a motivation pour le pouvoir et 1a peur de 1a faiblesse ( 7gar of Weakness soit
la peur de T'échec élargie aux situations de la vie gquotidienne) prennent plus
d'importance en 1976 qu'en 1957. La motivation pour le pouveir et la peur de la
faiblesse s'accroissent chez I'homme de 1957 a 1976 et 1'on observe,en outre,
un accroissement de la motivation pour la réussite des femmes a 20 ans
d'intervalle (Veroff 1982). Cet auteur observe également une corrélation
positive faible entre la motivation pour la réussite et la motivation pour |
T'affiliation chez les femmes en 1976 (r=.10) et une corrélation négative entre
" cette derniére et la peur de 1a faibleéée tant chez lés hommes comme chez les
femmes (r= -.13 et .-14 respectivement). La motivation pour 1a reussite est
plus importante pour les sujets & niveau d'instruction plus élevé alors que 1a
" peur de la faiblesse se réduit lorsque le nombre d'années d'études s'éléve.

Les variations des niveaux de motivation au cours de 1'existence ne sont
pas nécessairement paraliéles a ces modifications historiques. Les auteurs
observent une réduction du besoin daffiliation des femmes de 19 a 60 ans,
réduction qui ne s'observe généralement pas chez les hommes. Deux groupes

spécifiques souffrent toutefois une évolution différente de ce point de vue: les

(BX.es auteurs, utilisant des instruments différents pour hommes et femmes, ne font pas de comparaisons
entrs genres mais se limitent & comparer Pévelution au sein de chacun deux.
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spécifiqgues souffrent toutéfois une évolution différente de ce point de vue: les
femmes occupant des positions professionnelles de haut prestige ne réduisent
pas leurs besoins d'affiliation alors que 1'on voit ceux des hommes ayant un
statut professionnel peu prestigieux se réduire avec 1'age. Les raisons de telles
variations seront signalées par la suite. Une évolution paraliéle peut s'observer
pour la motivation pour la réussite des femnmes qui décroit avec 1'adge (maximum
a 20-30 ans) alors que celle des hommes se maintient. 11 faut constater que
I'age critique de cette réduction -est plus tardif pour les femmes a formation
universitaire que pour les femmes & niveau de formation moyen {enseignement
secondaire). La motivation pour le pouvoir des hommes augmente a 1'age moyen
- (40 a 55 ans) et ne dépend ni de 1a présence ou absence d'enfants au foyer, ni de
- T'age de ceux-ci, ni du cycle de vie familiale (nombre d'années de mariage). Cet
accroissement de la motivation pour le pouvoir apparait plus précocement pour
les cohortes évaluées en 1976 (21 a 39 ans) surtout chez les sujets a niveau de
formation moyenne (enseignement secondaire), tandis que pour les hommes a
niveau de formation élémentaire {enseignement primaire) c'est la peur de 1a
faiblesse qui s'accroit au milieu du cycle vital.

Prawat, Jones et Hampton (1979) réalisérent pour V'adolescence et a un
niveau nettement plus restreint une gétude a la fois transversale et
Iongitudina]e. I1s comnparérent les niveaux de motivation pour la réussite
(Jimités au domaine académique), de locus de controle et d’auto-estime, a un an
d'intervalle, de pré-adolescents (42 et 52 année de scolarité) de sujets au début
de T'adolescence (62 et 72 année) et de sujets en fin d'adelescence (92 & 112 -
année), d'un district rural. Globalement les niveaux d'auto-estime et de locus de
contrdle interne s'élévent avec 1'age, bien'qu'une certaine stabilité intra-sujet

"s'obser"ve a un an d'intervalle, exception faite d'un accroissement significatif de
I'internalité des pré-adolescents. La motivation pour 1a réussite varie
également en fonction de I'3ge mais de fagon irréguliére: une chute des niveaux

de motivation aprés la pré-adolescence est suivie d'une récupération vers 1a fin
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de V'adolescence, qui se manifeste également lors du retest. L'amplitude de ces
variations est supérieure pour les gargons que pour les filles. Globalement les
niveaux de motivation pour la réussite et d'internalité des filles sont
supérieurs (et plus stables) que _cea_ax des gargons & tous age, bien que la
différence entre les niveaux de motivation pour la réussite des deux genres se
réduise chez les sujets plus agés.

Les résultats de ces études indiquent que les différences de motivation
pour 1a réussite entre générations peuvent étre expliquées par des effets d'age
ou d'appartenance a différentes cohortes. La stabilité de la motivation pour 1a
réussite & partir de I'adolescence.se base sur des résultats corrélationnels
lorsque les conditions de l'environnement ne se modifient pas sensiblement.
Elles n'impliquent pas nécessairement une stabilité des niveaux de motivation
inter-individuels mais du moins une évolution paraliéle de ces niveaux au sein
d'une méme cohorte, d'une pai‘t, et ne signifient pas que certains changements
significatifs du milieu ne provogueraient pas une variation paraliéle de 1a
motivation des sujets, d'autre part. Les tentatives de stimuler la motivation
pour .Ia réussite d'adolescents ou dhommes d'affaire s'insérent dans cette
perspective (Mc Clelland et Winter, 1969). Comparant des cohortes a 20 ans
d'intervalle, nous avons pu constater d'ailleurs que la motivation pour Ia
réussite des femmes s'accroit, alors que celle des hommes maintient une
certaine stabilité. Par contre, cette méme motivation, supérieure chez les pré-
adolescentes, n'augmente pas aussi intensément que celle de leurs colléges
masculins durant 1'adolescence et subit ensuite une réduction progressive a
partir de 1'age adulte alors que celle des hommes jouit, durant cette périede,
d'une relative stabilité. On sait, enfin, qde l'égelcritique de cette réduction est
plus tardif pour les femmes de niveau universitaire.

La recherche des raisons des différences de motivation enfre genres,

lors des chapitres suivants, éclairera sans doute ie processus de formation de
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Ta motivation pour la réussite de I'individu en interaction avec son milieu-et

permetira d'expliquer les variations obhservées

2 DIFFERENCES EN FONCTION DU STATUT SOCIAL

Seront considérés indicateurs du statut social du sujet, non seulement
50n niveau socio-économique et culturel mais aussi ses caractéristiques
ethniques en tant qu'aspects qui perméttent situer le sujet au sein de la
hiérarchie sociale. Les différences de races ont été retenues dans cette
révision a cause de Vimportance accordé a cet aspect dans les recherches
réalisées aux Etats-Unis, qui représentent 1a majorité des études référées dans
ce bilan et de I'association fréguente entre race et niveau socio-économique.
Les effets de la classe social et de la race seront donc cumulatifs pour la
détermination du statut social du sujet.

Le bilan de recherches de Cooper et Tom (1984), focalisé sur les
différences de motivation de groupes & statut différent, porte sur 43 études
s'étendant de 1956 & 1980, la plupart réalisées aux Etats-Unis. Un premier
gr‘oupe de résultats souligne gue les sujets appartenant aux niveaux socio-
| économiques élevés sont plus motivés pour la réussite que ceux des classes
populaires. Cette association entre motivation et groupe social d'appartenance
est relativement stable quelque soient les contextes culturels considérés.
Héckhausen (1985) rapporte également que la motivation pour le succes,
contrairement a la peur de Véchec, diminue lorsque la classe sociale
d'appartenance est plus basse et que cet effet est particulierement net en zone
urbaine. Cette différenciation en fonction de la classe sociale est venue
substituer celle en fonction de la religion {protestant vs catholique) constatée
par Mc Clelland (1961) 20 ans plus tBt. Les résultats rapportés par Solomon

(1982) confirment Ja motivation pour la réussite supérieure des enfants de NSE
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moyens en relation a ceux de NSE bas et des enfants de race blanche par rapport
a ceux de race noire. Farmer (1985) aboutit aux mémes conciusions a partir de
son bilan .de recherches focalisé sur les différences de motivation pour la
carriére, la maitrise de la tache et les niveaux daspiration éducatifs ou
professionnels, ainsi que Darmofall et-Mc Carbury (1979) en relation au
comportement de réalisation, plus important au sein de niveaux socio-
économigues ou éducatifs élevés. Pour les filles dailleurs, C'est le niveau
éducatif du pére qui, en plus du NSE, est en relation avec les niveaux de
motivation pour la réussite. |1 constitue en effet I'indication la plus claire du
statut social de la famille et du sujet, au sein d'autres institutions auquelles il
participe (école par exemple) (Leuptow, 1975). '

Hermans (1980) retrouve I'association entre NSE et motivation au sein
de 1a société hollandaise (N=3385). 11 semble ‘donc que lorsque la population
étudiée est relativement hétérogéne et peu sélectionnée, Iz motivation pour la
réussite des sujets est directement proportionnelle a leurs niveaux socio-
économiques ou culturels d'appartenance, que ceux-ci soient évalués a partir du
statut parental durant I'enfance et I'adolescence, ou a partir du statut du sujet
lui méme & 1'dge adulte. Cette relation est en fait plus stable & partir d'un
certain age, ce qui permet d'induire que Y'enfance et 1a pré-adolescence sont des
périodes critiques de formation de cette motivation. Celle-ci est encore
susceptible d'évoluer par 1a suite, mais, semble-t'il, de fagon plus uniforme
parce gue dépendante d'expériences plus padronisées & I'intérieur de chacun des
groupes- sociaux. L'association entre NSE et motivation est également meins
stable chez les sujets les plus jeunes (primaire) ou hautement séléctionnés -‘
(universitaires). A I'age adulte toufefois’ les femmes a formation universitaire
manifestent de plus héuts niveaux de motivation pour la réussite qui déclinent
plus tardivement que les femmes & formation moyenne (déclin plus précoce) et
que les femmes & formation élémentaire dont les niveaux de motivation sont
relativement bas (Veroff e/ g/ 1984). |
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- La généralisation de tels résuitats est toutefois limitée dans 1a mesure
ol la plupart des études comparent des sujets de classe basse el moyenne ou
moyenne-supérieure et ne portent gue sur des sujets fréquentant les réseaux
d'enseignement. Deux études de Rosen (1969), incluant des sujets de NSE trés
€levé (Brésil et Etats-Unis), constatent que ceux-ci sont moins motivés que les
sujets appartenant a la classe moyenne-supérieure. Mc Clelland rapporte
également que les sujets de la classe moyenne sont les plus motivés pour la
réussite, sans doute & cause de leur idéologie de mobilité sociale ascendante,
que céux de NSE tres élevé, parce que les obstacles a surmonter pour réussir
sont moindre a ces niveaux de prospérité et réussite sociale. Les noirs de NSE
élevé font exception a cette-régle dans 1a mesure ol la discrimination encore
existante ne les apparie pas parfaitement aux blancs de méme hiveau
économique.

Les &tudes comparant les diverses ethnies mettent en évidence une
motivation pour la réussite plus élevée des "anglo-américains” comparés aux
sujets appartenant a d'autres ethnies, et des ethnies culturellement plus
proches de la culture anglo-américaine comparés aux ethnies culturellement
plus distantes. |11 semble que le genre soit une variable modératrice importante
-dans ce cas. En effet les femmes noires sont plus motivées pour la réussite que _
les femmes blanches (Farmer, 1985), plus motivées pour la compétence
assertive ou pour la compétence a la tache, ont moins peur de 1'échec (Veroff,
Mc Clelland et Ruhland, 1985) et moins peur du succés (Weston et Mednick,
1975) que ces derniéres alors que les résultats des hommes noirs comparés aux
hommes blancs sont pratiguement opposés. |1 est beaucoup plus difficile de
généraliser les résultats comparant sujets de nationalité différentes, bien
gu'une certaine tendance s'observe en faveur des angio-américains. De felles
différences inter-cuiturelles de motivation pour la réussite sont en effet
prévisibles vu que, malgré le consensus existant quant & la signification du

terme "réalisation”, les cultures différent quant & la valeur sociale attribuée a
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cette réalisation et guant aux moyens pour y parvenir (Fyans, Maehr, Salili,
Desal, 1983; Fyans ef 2/ 1978). Or comme le souligne trés bien Spence (1983)
la société américaine est une société historiquement orientée vers la
réalisation individuelle qui garantit le statut social, a partir d'opportunités 4
priorf identigues. Toutefois la participation a ce réve américain n'est pas
également accessible a tous les citoyens: les femmes, les noirs, les membres
de minorités ethnigues ou religieuses ont été historiquement exclu des "élus”
bien 'qu‘ne réduction du fossé qui séparait jusqua présent les niveaux de
réalisation entre noirs et blancs ou entre classes sociales (Jones, 1984) puisse
étre indice de modification de ia motivation pour la réussite de ces groupes.

Ces différences de motivation peuvent présenter non seulement un
caractére quantitatif mais aussi, comme Iindigueraient les résuitats de
Castenell (1983), un caractére qualitatif: les sujets de classe moyenne et de
race blanche sont certes plus motivés que ceux de classes populaires ou de race
noire au EPPS (Edward's Personal Preference Shedule) ce qui confirmerait les
résultats précédents, mais sont moins motivés que ces derniers si 1'on utilise
des mesures de motivation pour 1a réalisation dans des contextes spécifigues (a
I'école, & la maison, au sein du groupe de pairs)X®) . L'auteur interpréte ces
résultats comme indice de motivation pour 1a réussite dans uh éventail plus
large de domaine chez les noirs ou les sujets de NSE bas cdmparés aux blancs et
aux sujets de NSE moyen. Ramirez et Price Williams (1976) aboutissent a des
résultats identiques, comparant la motivation pour la réussite d'enfants
américains blancs, noirs et mexicains. Les blancs ont des scores plus élevés aux
mesures conventionnelles de motivation pour la réussite tandis que les noirs et
les mexicains ont des scores plus élevés -aUx thémes de réalisation orientés
vers ia famille: 1e bénéfice du succés serait la reconnaissance des membres de
la famille. Des résultats similaires se retrouvent pour les jeunes h\awaien

(Spence, 1985) ou encore pour des jeunes iraniens (Tohidi, 1983).

(9) Question type: quelle est limportance pour toi détre bon éléve (ou de travailler fort a ia maison, ou
d'8tre populaire) pour avoir du succés dans la vie.
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La plupart des chercheurs assument donc l'infériorifé motivationnelle de
cerfains groupes.. Maehr estime, au contraire, que 1a motivation pour la réussilg
est également présente au sein de tous les groupes et s'actualise dans diverses
voies afin de poursuivre divers objectifsOr les instruments de mesure
classique de la motivation pour la réussite se référent exclusivement aux
objectifs culturels de la classe moyenne, bl"anche, masculine nord-améric:_ai_ne
et sont liés & 1'idéologie de mobilité sociale ascendante, issue de réthique
protestante. 11s valorisent I'individualisme, I'indépendance, 1'auto~estime et le
sens du contrdle, emphatisent la valeur intrinséque du travail ainsi comme son
aspect compétitif et sa consacration matérielle, considérent enfin que
I'instruction, I'effort et V'initiative sont les voies privilégiées qui ménent au
succés (Heckhausen, 1985; Mc Clelland, 1985; Maehr et Nicholls, 1980;
Spence, 1983). Certains de ces auteurs exigent 1a fin du colonialisme culturel de
}a classe moyenne au niveau des instruments de mesure de la motivation pour la
réussite comme d'autres I'avaient exigé au niveau des instruments de mesure de
Fintelligence (Labov,1977; Ells ef 2/, 1951). 11 n'est donc pas étonnant que les
membres de groupes minoritaires afent des résultats inférieurs aux test
classiques et non a d'autres types de test (Castenell, 1983) et que les résultats
des noirs par exemple, s'améliorent lorsque 1'identité sociale est équilibrée par
le stimulus matériel d.u TAT (Cooper et Tom, 1884) o‘u encore gue le hiatus
entre groupe dominant et minoritaire se réduise au long des générations(10)
lorsque s'accroit la participation des minorités a la société américaine ainsi
que leurs adhésion aux vaieurs de cette sociétée. Dans cette étude de Jones
(11984), l'accroissement du revenu familial et de nombre d'années de formation
- €n mathématique, traduisant la conviction que la scolarité est la voie
privilégiée du succés et que la formation en mathématique est essentielle pour

la formation professionnelle, en est un exemple. Le nombre d'années de

{10)... bien que l'effet de I'age ne soit pas séparé de Facon inéquivague de celui de I'appartenance A certaines
cohortes,
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formation en mathématique est, en outre, en corrélation étroite avec le succes
scolaire.

Ces résultats de recherche sont particuliérement intéressants a divers
niveaux. 11 semble, d'une part, que l'utilisation d'instruments d'évaluation de la
motivation qui respectent les caractéristigues culturelles des divers groupes,
supprime V'infériorité relative des groupes minoritaires et est dun intérét
évident au niveau de la compr{ehension des différences motivationnelles. On peut
se demander, d'autre part, si, comme cela a été le cas pour les tests
d'intelligence indépendants de la culture ou culturellement équilibrés, cette
transformation ne supprimerait pas la capacité prédictive et explicativet!V de
la motivation pour la réussite en relation auk niveaux de réalisation
concrétement atteinds. Ces réalisations, en effet, s'actualisent au séin d'une
société qui n'est pas culturellement équilibrée, qui discrimine les sexes, les
races et qui valorise 1'éthique de réalisation indépendante et compétitive de la
classe moyenne, blanche, masculine. Tant que ces inégalités ne sont pas
supprimées, il est possible que la réussite des minorités passe par leur
capacité & dominer ces contradictions sociales afin de devenir agent actif de
transformation sociale. En effet les scores aux instrumenis de mesure
classique de la motivation sont indicateurs non seulement du niveau de
motivation des sujets mais de leur capacité a lutter pour la réussite dans la
société actuelle c'est-a-dire a résoudre, dv moins partieliement, les problémes
qu'elle leur présente.l'adhésion a certaines stratégies ou valeurs de la classe
moyenne a comme conséquence la réduction des différences de niveaux de
réalisation entre groupes favorisés et défavoriss dans des domaines
stratégiques 'pour la réussite sociale comme la formétion mathématique (Jones,
1984). La conquéte de ce domaine semble d'ailleurs aussi un bon prédicteur du

succes professionel des femmes (Farmer, 1985).

(11)pans fe sens statistique du terme.
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On peut donc conclure,-a partir de ces résultats, -que" le niveau de
motivation pour la réussite des éujets varie en fonction de leur statut social
(ou de celui de leur famille), que celui-ci soit déterminé par leur niveau de
ressources, par leur niveau culturel ou par leur appartenance ethnique. Le niveau
socio—économique explique toutefois un pourcentage de variation de la
motivation pour la réussite supérieur a celuf expliqué pa}‘ 1a race (Cooper et

Tom, 1984) et peut &tre considéré le déterminant principal du statut social.

3. DIFFERENCES EN FONCTION DE LA ZONE DE RESIDENCE

Peu d'étﬁdes comparent les niveaux de motivation des sujets en fonction
de leur résidence rurale ou urbaine. Bien que certaines étudient des populations
rurales et d'autres des populations urbaines les différences méthodologiques
rendent impossible toute comparaison des résultats.

On peut prévoir, g pr/or7 que, pour les sujets ruraux, aux difficuliés
engendrées par la faiblesse de leurs ressources économiques, s'ajouteront
celles provoquées par leur relatif éloignement des infrastructures sociales des
centres urbai‘ns, (écoles, hopitaux,..) lis pourront, dans I'ensemb_le, étre
-assimilés aux groupes urbains de statuts inféfieurs. | |

Les résultats de recherches vont dans ce sens: les adolescents urbains
sont plus motivés pour la réussite pius conformistes et moins anxieux que les
adolescents ruraux (Hermans, 1980), manifestent plus fréquemment des
comportements de réalisation qui ménent au succes (Darmofall ef &/ 1979) et
possédent des niveaux d'aspiration éducatives et professionnelles plus élevés
que ces derniers (Farmer, 1985). Heckhausen (1985) constate que les
différences entre classes sociales sont plus nettes en zone urbaine qu'en zone

rurale et confirme 1a moindre motivation pour la réussite des sujets ruraux de
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en relation aux sujets urbains. 11 ne constate toutefois aucune différence au
niveau de 1a classe moyenne (sujets Suisses).

I1 semble donc que 12 motivation pour la réussite des sujets ruraux se
rapproche comme on pouvait s'y attendre de celle de groupes socialement

défavorisés.

IV CONCLUSIONS

Ce chapitre avait essentieﬂément comme objectif de présenter
briévement les principales théories de motivation pour la réussite afin de
délimiter le cadre théorique au sein duguel se sont développées la plupart des
recherches dans le domaine au cours des derniéres années. |1 prétendait en outre
évaluer 1'utilité pratique du concept de motivation pour ia réussite en tant que
" prédicteur des performances dans le domaine scolaire ainsi gue souligner
I'existence de différences de motivation pour ia réussite entre groupes sociaux.

Lorsquon parie de motivation on se référe aux facteurs psybhoiogiqués
contemporains qui influencent “le choix, I'initiation, 12 direction, 1a magnitude,
la persistence, la reprise et la qualité d'une activité orientée vers un but”
(Dweck et Elljott, 1983). La motivation pour la réussite prétise en queigue
sorte 1a nature de ce but: Ia'réussite de la tache. Cette réussite peut se revétir
d'une particuliére importance pour des raisons diverses selon les auteurs, par la
fierté qu'elle procure, selon Atkinson et Mc Clelland, par V'approbation gu'elie
suscite pour Crandall ou par V'éventail de réactions affectives agréables qu'il
proportionne qui vont de la satisfaction teintée de surprise a lauto-
valorisation en passant par la gratitude ou la relaxation selon Weiner. Ce

~ dernier ajoute a ces intéréts affectifs dautres dordre cognitif, soit la
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recherche d'informations sur soi-méme ou lenvironnement: fant la
compréhension comme I'hédonisme sont sources primaires de motivétj_on dans
I'optique de Weiner. '

Le désir de réussite est, dans toutes les théories opposé & la peur de
F'échec. Bien que Mc Clelland considere que rien ne prouve que 1a peur de 1'échec
soit fondamentalement I'opposé du désir de réussite, Atkinson crée a partir de
la soustraction de ces deux caractéres, un nouvel indice, la motivation
résultante. Les sujets les plus clairement orientés vers la réussite
présenteront les niveaux de motivation pour 1a réussite les plus élevés et de
peur du succes les plus bas. L'échec stimulera donc la manifestation d'affects
négatifs, la désapprobation ou fournira certaines informations négatives SU.F,-
soi-méme. L'impact du succés et de V'échec dépend toutefois de certains
éléments cognitifs, thématisés de facon relativement globale par Atkinson et
Crandall et de facon plus différenciée par Weiner. Les deux premiers admettent
gue 1'échec ne sera ressenti comme menagant et le succés comme satisfaisant ‘
que si ceux-ci dépendent du comportement des sujets eux-mémes et non du
hasard. La conscience de Vexistence d'une relation stable entre résultats et
comportements est donc condition nécessaire mais non suffisante a I'impact
positif ou négatif des résultats. Weiner élargira et organisera cette liaison
générale au sein de Tlattribution causale des résuitats qui s'organise
essentieliement en fonction de trois dimensions indépendantes: I'internalité, la
stabilité et la contrdlabilité de ces causes. Ce sont ces éléments cognitifs
causals qui détermineront les affects liés au succés et a I'échec.

L'ensemble des théories présentées se situent au sein .du modéle
expectancy x valve vJa que Yinvestissement de i'individu dans 1a tache dépend de
I'expectation gue son action meénera & un résuitat, possédant une valeur
attractive ou répulsive. Dans 1a théorie d'Atkinson expectations et valeurs sont
pratiqguement assimilables dans la mesure ou les premiéres sont ir'wersément‘

proportionnelles au niveau de difficult__é de 1a tache zlors que 1a valeur de 1a
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tache croit en fonction de ce niveau de difficulté (Jes taches difficiles étant
plus de valorisés). Crandall par contre différencie nettement les expectations
des valeurs. Les expectations représentent- la probabilité que les efforts
méneront aux buts désirés. Pour Atkinson comme pour Crandall donc,
l'élaborafion des expectations suppose une | anticipation cognitive des
conséquences de son action. Crandall différencie en outre les buts désirés en
"buts minima" {susceptible de satisfaire) et "buts certains” (que le sujet pense
pouvoir atteindre) dont T'utilité pratique fut soulignée. La valeur de la réussite
par contre dépend essentiellement dans la théorie de Crandall des
renforcements antérieurs: les réussites qui suscitérent le plus souvent
l'approb.ation seront plus valorisées que celles qui ne la suscitérent que
rarement. Cette différence de valeurs des buts justifie TIinvestissement
différentiel des sujets dans divers domaines de réalisation. Dans la perspective
de Weiner les expectations et les valeurs dépendent essentiellement du type
d'attributions causales. C'est la stabilité de ces afttributions qui sera le
principal déterminant des expectations aprés succés ou échec alors que la
valeur attaché au but serait plus dépendante de 1'internalité de celles-ci: seront
valorisées les taches dont les résultats permettent de rehausser certaines
" caractéristiques positives du sujet. La valeur du but est donc intimement liée
aux affects que I'atteinte de celui-ci suscitera: I'internalité des attributions
intensifie ces réactions affectives alors que I'externalité les affaiblit. La
contrdlabilité des résultats influence essentiellement 'impact du succes et de
I'échec sur les renforcements interpersennels (en termes d'éloges ou de blames).
qu'ils peuvent susciter. Cet aspect serait donc une variable modératrice -
importante dans ia théorie de Crandall et est confirmé par 1a manipulation des
efforts et des excuses comme stratégies défensives telles qu'elle fut
thématisée par Covington.

Les expectations et valeurs détermineront donc l'actualisation de la

motivation pour la réussite dans certains comportements lorsque le sujet se
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confronte a des taches particuliéres. Deux aspects concrets de ces
comportements, 1a persistence & la tiche et 1a prise de risque {niveau de
difficulté privilégié) furent anlysés par Atkinson et Weiner et mis en relation
avec le type de motivation, (ou d'attribution), les expectations et les valeurs.
Les résultats sont identiques: les sujets plus motivés sont généralement plus
persistants et préferent des taches de difficulté movyenne. Les vari.'ations de ces
résultats dans des études ultérieures ou d'autres résultats s'opposant aux
prévisions incitérent les quatre auteurs a compléter leurs théories. Atkinson a
fait appel a la motivation extrinséque pour expliguer certains comportements
inattendus: les effets de renforcements externes s'additionneraient a ceux de la
motivation interne. Le caractére extrinséque de la motivation, dans Foptique de
Crandall (approbation d'autrui), a été pre(;isé, le situant dans le cadre de son

évolution: I'approbation constitue un renforcement extrinséque pour les tres

—jeunes enfants mais se-transforme-en renforcement- intrinséque avec 1'dge ——

(estime de soi). Les recherches dans ce domaine ont d'ailleurs mis en cause

I'aspect additif de 1a motivation extrinséque et intrinséque.

Les variations de la motivation en fonction du contexte ont amené
Atkinson et collaborateurs a développer la théorie de la motivation pour la
réussite dans deux directions: 'une, connue sous la désignation de dynamique de
I'action, situe la motivation pour la réussite a une tache déterminé au sein des
motivations pour d'autres taches concourrantes, éventuéliement antagonigues,
Vautre, insére cette motivation dans une perspective temporelle a moyen ou
long termes: I'orientation future détermine les effets sur 12 motivation pour la
réussite des sujets confrontés a une téche déterminée, de la prise en
considération de T'utilité ou non de cette tache pour P'atteinte d'un objectif
futur et de son insertion au sein d'étapes pré-établies de facon rigides ou
flexibles. L'insertion de 1'action actueile du sujet dans le contexte des autres

actions possibles et dans une perspective temporelle, faisant intervenir les
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projefé, est indispensable pour passer d'une analyse oG le rdie du sujet est
purement réactif a une autre o0 celui-ci adopte un réle pro-actif, aspect
également développé par Nuttin (1978,1983).

C'est aussi cette insertion dans I'ensemble des facteurs susceptibles
| d'influencer le comportement humain qui a permis de replacer la théorie de
I'attribution de Weiner dans son contexte. L'attribution de la causaiité est un
des é1éments cognitifs importants qui détermine I'impact cognitif et affec'tif
des résultats sur le sujet lui-méme et oriente son comportement futur, bien
que cé he soit pas I'élément unique; certains facteurs extrinséques étant aussi
susceptibles d'influencer le comportement. En outre, la relation entre type de
causalité et motivation n'est pas unilatérale et linéaire mais semble, au
contraire, réciproque et retativement complexe.

Finalement bien qu'Atkinson défende 1'existence de 1a motivation pour ia
réussite comme trait, i1 mesure en fait la force de la tendance a agir dans
certaines situations concrétes, force qui influence directement Ile
comportement. Cette notion est trés proche de ce que Weiner congidére &tre la
motivation pour la réussite, soit une capacité a investir son énergie dans la
réalisation de certaines taches (grace a la capacité d'interpréter la causalité
des résultat_s en fonction de certains facteurs). Cette prédisposition a agir |
détermihéra le comportemeht de réalisation, évalué a partir de l'effort investi,
du choix de 1a tache. C'est ce comportement gu'évaluera Crandall. Ce dernier
considére que ia motivation inférée du comportement varie selon les domaines
vu que la valeur attribuée au succés différe généralement d'un domaine a l'autre
(intellectuel ou académique par exemple). Bien que la conception de trait
d'Atkinson s'oppose théoriquement a cette optique, sa mesure pratique de 1a
motivation pour la réussite, a4 partir de la tendance a agir, est elle aussi
extrémement dépendante des valeurs du but. Dans ce sens on peui; dire que les
opinions de Crandall et Atkinson se rejoignent, seul Mc Clelland considére la

motivation comme trait, soit le “motif stimulé”, indépendant des expectations
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des sujets ou de la valeur de la tache, (Mc Clelland, 1985) et mesuré
exclusivement par le TAT. Il faut reconnaitre que ta seule stimulation
susceptible d'éveiller 1a motivation pour la réussite est la conviction (induite)
des sujets que leurs résultats sont reflet de leur capacités (intellectuelles, de
direction ou profgssionnelle). Ceux-ci sont donc attribuées a des facteurs
interneé stables, ce qui rejoint ia éonception de Weiner de sujets motivés pour
la réussite, soit ceux qui sont capables d'attribuer leurs succés a des facteurs
stables. Mc Clelland (1985) considére que toutes les mesureé de motivation, a
I'exception du T.AT., évaluent le "v-achievement"(10) et non le “n achievement"
dans 1a mesure ou elles mesurent la motivation pour la réussite influencée par

la valeur d'attraction du but. -

Pour conclure nous pouvons affirmer gque chacune des théories a mis
I'accent sur un aspect de la motivation pour 1a réussite qui avait été jusque 1a
peu ‘évidencié et qu'elles peuvent dans cette perspectives étre considérées
complémentaires. Atkinson et Mc C]él]and ont insisté sur le plaisir comme
source de motivation et source d'action et non, dans la ligne des théories
homéostatiques, comme symptéme d'absence de tension. Au dela de I'aspect
affectif, 'élement cognitif comme aspect important de la motivation commence
a &tre reconnu. Crandall met Vaccent sur cet élément c.z-‘)gnitif qui, allié a
'é1ément affectif, stimule le développement de la motivation dans le cadre de
I'apprentissage social. Weiner valorisera surtout les aspects cognitifs
(desguels sont dépendants les aspects affectifs) comme déterminant a;tuel
essentiel de 1a motivation pour ia réussite. '

C'est dans ce cadre théorigue que seront observées les relations entre
motlivation et performance, soit la valeur "utilitaire” de la motivation pour la
réussite. Si une relation positive entre motjvation pour 1a réussite et

performances est observée avec régularité, cette méme régularité ne s'observe

(10} Soit ia valeur de 1a réussite et non ia motivation pour 1a réussite




384

dans le domaine scolaire qu'aux derniéres années de scolarité. Deux éléments
explicatifs sont avancés pour comprendre ce phénoméne: le premier se référe a
I'influence d'éléments objectifs et de renforcements, externes extrémement
puissant dans ce domaine, qui masguent ou étouffent V'expression de 1a
motivation pour la féussite, le second se réféere au phénomeéne de réussite
cumulative qui explique comment I'effet cumulatif de 1a motivation et des
capacités sur le niveau de performance et de persistance a 1a tache, non
seulement accroit le niveau de performances a long terme comme les niveaux de
capacité et de motivation eux-mémes. L'importance de facteurs cognitifs est a
nouveau souligné a partir des perceptions d'intelligence statique ou dynamique
qui favoriserait l'investissement dans les résultats académiques ou dans des
taches de développement intellectuelles dans le sens plus large: le paraliélisme
avec les domaines de réalisations intellectuels ou académiques mis en évidence
par Crandall illustra la différenciation progressive des investissements dans
les deux cas. '

De nettes différences de motivation entre groupes sociaux ont été mises
gn évidence. Les sujets masculins, de statut social élevé, résidant en zone
urbaine, sont en moyenne plus motivés pour la réussite que les sujets féminins
de statut social inférieur et résidant en zones rurale. Certaines exceptions a
cette régle ont été soulignées ainsi que V'existence de variations des niveaux de
motivation des sujets en fonction de Y'age ou de la cohorte a laquelle ils
appartiennent. Les différences entre groupes mises en évidence ainsi que la
.sensibilité de la motivation pour la réussite a des entrainements specifiques
indique, d'une part que la motivation est susceptible de développement et,
d'autre part, que les conditions de vie,les influences éducatives ainsi que les
facteurs cognitifs sont des éiéments importants de ce développement dont il

faudra tenir compte.
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C'est én suivant ces pistes trés générales que les chapitres suivants
présenteront des revues de recherche portant sur les facteurs cognitifs
{chapitre |1} ainsi que sur les facteurs de socialisation (capitre 111),bilans qui,
nous I"espérons,' contribueront a I'éclaircissement des raisons du déVeloppement
différentiel de la motivation pour la réussite des sujets selon leurs groupes

d'appartenances.




CHAPITRE 11

FACTEURS COGNITIFS ET DIFFERENCES DE MOTIVATIONS POUR LA
REUSSITE ENTRE GROUPES SOCIAUX
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Diverses raisons furent avancées pour expliquer les differences de
motivation pour 1a réussite entre groupes. Les unes se basent sur l1a présence de
facteurs cognitifs susceptibles de intensifier ou réduire 1es niveaux initiaux de
motivation pour 1a réussite ou leurs effets comportementaux. Les autres,
d'ordre social, se réferent essentietlement aux expériences quantitativement ou
qualifativement différentes auxqueiles ont accés les membres des divers
groupes sociaux. Nous pensons que ces deux catégories de facteurs explicatifs
ne sont ni indépendantes, ni mutuellement exclusives mais au contraire en
étroite interéction. Ensembie, elies permettront d'écilaircir le processus de
developpement différentiel de ta motivation pour 1a réussite des sujets insérés
dans leur milieu.

Pour une question de clarete d'exposition, ces facteurs seront néanmoins
successivement considérés dans ce chapitre et dans le suivant. Leurs
interactions, parfois ponctuellement signalées en cours dexpose, seront
synthétisées lors de 1a présentation du cadre conceptuel théorigue et du schéma
hypothetique d'ensemble adoptés dans ce travail et présentes au chapitre V.

Ce chapitre s'attachera donc aux facteurs cognitifs susceptibles
d'expliquer les différences de motivation pour la réussite entre groupes
sociaux, Seront priviligiées dans ce travail diverses variables cognitives qui,
dans le cadre des théories présentées au chapitre antérieur, sont liées aux
niveaux le motivation pour la réussite. Elles constituent, selon nous, des
sources potentiellles d'explication des différences de motivation pour la

réussite entre groupes sociaux signalées au chapitre 1. La premiére variable,
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constituée par l'anxiété est suscitée, comme nous le verrons, par la peur d'une
manace: cette menace est, entre autres, représentée par le rejet social en cas
de non conformité aux normes sociales en vigueur. Les expeciationsde succes,
également liées a la motivation pour la réussite, peuvent porter sur des
objectifs a court terme et se rapporter a des domaines de réalisation restreints
ou au contraire porter sur des objectifs a plus ou moins long terme en relation a
des domaines de réalisation plus ampie. A la premiére catégorie sera réservée
le terme expectation et a la seconde le terme aspiration. Ce.seront des deux
autres variables cognitives ici considerées.

Par rapport & chacunes de ces trois variables cognitives nous
considérons les recherches portant sur leurs différences de niveaux de
manifestation entre groupes sociaux déterminés par le genre des sujets, leur
:niveau socio-économique d'appartenance et leur zone de résidence. Seront
également examinées celles explicitement focalisées sur leurs relations avec
la motivation pour 1a réussite. Leur relation avec les niveaux de performances
du sujet seront aussi observées en taut qui indice indirect de leur liaison a la
motivation pour la réussite. En effet, nous avons présenté au cours du premiér
| chapitre les augments logiques qui sous tendent du moins théoriquement,
I'existence d'une relation positive entre motivation pour ia réussite et niveaux
de performances des sujets. En vertu de la liaison hypothetigue positive ou
négative qui lie les variables étudiées aux niveaux de motivation, taite
variation des niveaux pris par ces variables seront associées é'des variations
concommitantes des ni\)eaux de motivation et donc de pérformances. Les
'_re_lations entre ]_‘anxiété, expectation ou aspiration et performances seront
“donc, en vertu de ces postulats theoriques, des indices indirects de 1eQr

association avec la motivation pour la réussite.
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|. L'ANXIETE OU LA PEUR DE L'ECHEC ET DU REJET SOCIAL

Nous aborderons au cours de cette section un premier facteur
susceptible d'expliquer les différences de motivation pour la réussite entre
groupes sociaux: les niveaux d'anxiété des sujets.

Seront successivement considérées deux sources d'anxiété fréquement
réferées dans le domaine de 1a réussite scolaire, soit la peur de 1'échec et la
peur du succés. Considérant que 1'échec et le succés sont pergus comme
menacants entre autres par le rejet social potentiel gui leur est associe, les
comportements d'affipliation serint considérés réactions a cette manace et
moyens efficaces pour la compenser: ils pourront soit maintenir
I'investissement du sujet dans la poursuite de la réussite dans le domaine
scolaire, soit I'en éloigner, soit encore réduire Fambigiité qui y est associée. 11
semble aussi important tenir compte d'une variable qui n'a pas été souvent
considéré dans ce contexte, soit degré d'adhésion du sujet aux normes sociales

en vigueur ou conformisme social.

1.PEUR DE L'ECHEC

Dans le cadre conceptuel d'Atkinson, la tendance a s‘engager dans une
activité de réalisation dépend de deux tendances a effets antagoniques(’): Ia
tendance a poursuivre le succes qui est en partie stimulé par la motivation pour
le succés et 1a tendance & éviter 1'échec, sous tendue par la peur de I'échec, qui
fonctionnera comme résistance a s'engager dans cette activité et inhibera
partiellement ou totalement les effets positifs de la tendance a poursuivre le

succes (Atkinson, 1957; Atkinson, 1983; Atkinson et Feather, 1966). La peur de

(1) L4 tendance 2 poursuivre le succés el 3 éviter F'échec ne sont pas corréléas (Atkinson et Fealber, 1966) ou
sont faiblement corréiées (r=.15) (Atkinson et Litwin, 1960)
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I'échec, se manifeste par de I'anxiété dans des situations de réalisation comme
I'indiguent les corrélations positives entre les résultats au test d'anxiéelé de
Mandler et Sarrason {1952) et les niveaux de peur de 1'échec (Atkinson, 1957).
Cette anxiété est suscitée par I'évaluation des performances et plus
précisément par la honte liée & V'échec, de ce fait vécu comme menace par le
sujet. En outre les sujets anxieux ont, plus gue d'autres, tenda_nce a interpréter
des résultats ambigus comme menagants, a emphatiser l'import-ance de cette
menace et a prévoir plus fréquement des résultats négatifs (Butler et Mathews,
1883). |1s seront plus 'fréquemrnent que d'autres, confrontés a des situations
d'échecs "subjectifs"auxquels s‘ajoutteront encores les échec.s réels. En effet
I'anxiété exerce une action débilitante sur le niveau de performance, surtout
dans des situations d'évaluation que ce soit au niveau des tests d'intelligence
(Mc Donald et Hyde, 1980), ou des tests scolaires (Hill, 1980; Plass et Hill,
1986). Hermans et Smits (1969) et Hermans et Coopmans (IQ?O) observent une
corrélation négative entre peur de 1'échec et perfermances mise en évidence au
niveau de la 59, 62, 72 et 92 année de scolarité. Cette corrélation est supérieure
chez les filles du moins de 59 et 62 année de scolarité et a l'égé adulte: de -.30
{soit 9% de la variance) pour les filles et -.19(4% var.) pour les gargons (p<.01)
entre 1'échelle d'anxiété débilitante du PMT-K(2) et les r-é‘sultats scolaires.
Curieusement I'anxiété,iorsqu'elle se manifeste sembie affecter plué le plaisir
d'étudier des gargons (-.26; 7% var.) que des filles (-.17; 3% var.) mais aucune
relation n'est observée entre Ql et anxiété (Hermans et Coopmans, 1970). En
plus aux échecs présents et futurs, le sujet ajoutera les échecs antérieurs, par
la réminiscence différ:entielle d'évenements passés congruents avec l'état
d'humeur actuel (Butler ef @/ 1983) L'anxiété est parfois liée positivement au
niveau de performance. Elle est appelée, dans ce cas, anxiéié stimulante dans la
mesure ol elle incite le sujet a accroitre son effort afin d'éviter I'échec qu'il

craint (Hermans, 1980; Hermans et Smit, 1969)

(2YPrestatie motivatie test voor kinderen™ de J>M>H>Hermans
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Les résultats d'études différentielles signalent que les filles sont plus
anxieuses que les garcons, que ces différences se manifestenl précocement et
ont tendance a s'amplifier avec I'age ou 13 durée de la scolarité (Crandall ef @/,
1962; Crandall, 1969; Hermans, 1980; Hill et Sarason, 1966; Hoffman, 1973b;
Maccoby et Jacklin, 1974; Sherman, 1975; Stein et Bailey, 1973); Ces études
considérent généralement l'anxiété sous son aspect débilitant. Lorsqu'est
observé son aspect st.imulant, le niveau d'anxiété des gargons est supérieur a
celui des filles (Hermans, 1980; Hermans et Smit, 1969}

Cette plus grande anxiété débilitante féminine pourrait n'étre que le
reflet d'une expression plus spentannée de cette anxiété de 1a part des femmes,
expression qui serait inhibée chez les hommes, et non Vimage de différences
réelles danxiété. |11 existe, en effet une pius grande tolérance sociale a
I'expression d'anxiété féminine que masculine(Maccoby et Jacklin, 1974).0n peut
toutefois supposer que cette tolérance ne se limitera pas a I'expression verbale
de I'anxiété, mais s'étendra a son expérience vécue et stimulera donc moins les
femmes a rechercher des mécanismes de défense efficaces pour 1a réduire ou la
contréler dans des situations de réalisation (Maccoby et Jackiin, 1974; Stein et
Bailey, 1973).

En outre la tendance fréquente des femmes & déprécier leur propre
niveau de réussite, méme si leurs résultats sont objectivement identiques a
ceux de leurs collégues masculins, les confrontera a des situations d'échecs
"subjectifs” beaucoup plus fréquemment que ces derniers, ;:{'ui ont tendance a
survaloriser leurs résuttats. Le méme type de réaction s'observe lorsqu'il s'agit
d'évaluer 1a qualité d'oeuvres attribuées arbitrairement a des auteurs masculins
ou féminins: dans le premier cas les réalisations seront‘ valorisées alors
gu'elles seront dévalorisées dans e second, aussi bien par des juges masculins
que féminins. Les femmes sont ,en outre, méme dans des domaines
traditionneitement féminins,moins confiantes que les hommes dans les

évaluations qu'elles émettent lorsque celles-ci se basent sur peu d'éléments
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objectifs (Créndall, 1868, 1969; Erkut, 1983; Fideill, 1970; Gitelson ,Peetersen
et Tobin-Richards, 1982; Goidberg, 1968; Ladd el Price, 1986; Nichulls, 1980,
Pheterson, Kiesler et Goldberg, 1971; Sobieszek, 1978). Toutefois certains
auteurs n'observent aucune différences de niveaux d'auto-estime générale entre
gargons et filles, durant 'enfance ou 1'adolescence (Maccoby et Jacklin, 1974,
Prawat ef 2/1979). De telles différences se construisent progressivement en
relation & l'auto-estime liée & certains types de taches, académiques par
exemple, de sorte qu'a la fin de I'adolescence ou au début de 1'age adulte les
niveaux d'auto-estime académique des filles sont nettement inférieurs a ceux
des gargons. Cette débiiitation ne s'opére pas dans tous les domaines comme
I'indigue le maintien du niveau d'auto-estime sociale, par exemple (Block, 1976;
Farmer, 1976; Farmer et Fyans, 1980; Maccoby et Jackiin, 1974; Parsons, Adler
et Meece, 1984; Stein et Bailey, 1973).

Les femmes ont, e.n outre, tendance a valoriser les aspects négatifs du
fgedbﬁck qu'elles regoivent, a interpréter négativement des /gedback neutres,
arnbigus ou méme 1'absence de feedback et a surévaluer le niveau de difficulté
des taches, surtout si elles sont nouvelles. Ces tendances ne sobservent pas
chez les hommes, Il n'est donc pas étonnant que les filles soient plus sensibles
aux aspects débilitants de I'échec que leurs coliégues masculins (Dweck et
Elliot, 1983) et donc plus anxieuses. Enfin la diminuition des pérfbrmances des
femmes en situation compétitive, confirmée par Cook et Chandler (1984) au
niveau de sujets de 5° 3 82 année de scolarite, est toutefois relative. kn effet,
les résultats inférieures des filles, lorsqu'elles rivalisent évec les gargons,
serait moins le résuitat dune réduction de leurs performances que de
I'accroissement important des performances masculines dans cette situation.
L'échec face a une fille est consideré beaucoup plus menagant pour 'adolescent
gue I'échec face a un garcon. Cette peur de la compétence féminine est aussi

rapportée par (Darmofall et Mc Carbury, 1979). L'homme abandonnera aussi plus
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facilement 1a compétition aprés échec si son rival est une femme que si celui-
¢i esl un hornme (Cook et Chandler, 1984).

Quoiqu'il en soit, ces hauts niveaux d'anxiété ne sont pas exclusivement
I'apanage des filles: ils se recontrent aussi pilus fréquemrﬁent chez les sujets
de NSE bas ou appartenant a certaines minorités ethniques ou religieuses, si on
les compare aux groupes plus favorisés. Cette anxiété se manifeste
essentiellement en situation dévaluation cornpétitive scolaire ou de type
scolaire (Hermans, 1980; Hill, 1980, 1984).

11 sernble donc, gu'au sein d'une société qui valorise essentiellement la
réussite individuelle, I'échec ressenti comme une menace par tous les groupes
sociaux, et pius particuliérement par ceux pour lesquels le risque d'échec est
plus fréquent. '

L'anxiété ne serait pas seulement constituée par la peur de 1'échec en
501, mais aussi par la peur du rejet social gu'il engendre. Butler et Mathews
(1983) constatent gue les manifestations d'anxiété sont souvent précédées par
des images de danger sous forme de rejet social et d'échec. [n effet, échec et
rejet ne sont pas nécessairement indépendants. L'enfant qui a trés peur de
I'échec est plus dépendant de V'aprobation de I'adulte que celui gui en a moins
peur. Si ce dernier préfére les situations d'auto-évaluations, le premier
| préférera des situations d'hétéro-évaluations (Hill, 1980). Dans la théorie de
Crandall, I'approbation ou la critique de l'adulte, indicatrices du niveau de
réussite, sont le principal moteur des cornportements de poursuite de réussite
et peuvent aussi transmettre V'acceptation ou le rejet. Certains auteurs situent
V'origine de I'anxiété dans la petite enfance, lorsque I'enfant échoue a atteindre
Jes hauts critéres de performances irmposés par ses parents. L'anxiété se
développera surtout, dans ce type de situations, lorsque
fréquents ou punis et les succes rares ou peu renforces (Dweck et Elliot, 1983;

Hermans, Ter Laak et Maes, 1972). Echec et rejet se trouveront donc intimement

liés.
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Les sujefs anxieux, comme nous l'avons signalé, prevoient plus
fréquernment des conséquences négatives & leur action que les sujets non
anxieux. Ces prévisions négatives ainsi que la présence d'images menagantes qui
précédent les manifestations d'anxiété, prouvent que lanxiété n'est pas
uniquement suscitée par la présence réelle ou pergue de la menace mais par
'anticipation de celle-ci ainsi que des affects négatifs qui I"accompagnent
(Weiner, 1980). La répétition d'expériences vécues négatives sera, bien sir, un
terrain favorable pour I'élaboration de telles prévisions. L'échec et le rejet
anticipés seront donc de puissants stimulateurs de T'anxiété, susceptibles

d'inhiber 1es comportements qui méneraient au succes.

C'est dans le cadre de I'anticipation du "rejet social” et des stratégies
susceptibles de 1'éviter que seront intégrés la "peur du succes” et le “"besoin
daffiliation”, deux concepts motivationnelles développés afin d'expliquer les
différences de motivation pour la réussite de certains groupes sociaux, ils
seront liées a certains aspects du conformisme social dont elles sont souvent

I'expression.

2. PEUR DU SUCCES

La prohlématique de la désaprobation sociale ou du rejet social 1ié & 1a
réussite a été thématisée par Horner (1968, 1974, 1978) sous le terme de “peur
du succeés”. Afin d'expliquer les faibles relations entre la motivation pour la
réussite et les mesures de réussite chez les femmes ainsi que I'insensibilite de
celles-ci aux stimulations de T'intelligence ou de direction, sensées accroitre
les niveaux de motivation pour la réussite, Horner a introduit 1a peur du succes
comme partie intégrante de 1a théorie de la motivation pour la réussite de Mc

CleHand et coliaborateuré (1953). Cette peur du succés est donc considérée une
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;'disposition de la personnalité, latente, stable, acquise précocernent en
conjonction avec les standards d'identité du role sexuel” (lorner, 1975, pg 20/).
Flle se traduit par la motivation a éviter la reussite. La réussite possible
suscite dans ce cadre des réactions d'inhibition ou d'évitement. Dans ce champ
théorique, les facteurs susceptibles de stimuler la motivation sont, d'une part,
les croyances ou expectations quant a la nature des conséquences possibles de
I'action et, d'autre part, 1a valeur de ces conséquences pour le sujet en fonction
de ses propres besoins. L'anxiété apparait lorsque les conséquences. prévues
sont négatives et a comme but d'inhiber I'action qui pourrait mener a de telles
conséquences, sans neécessairement indiquer des solutions alterpatives. Le
sujet prévoyant que les succés, réels ou possibles, lui apporteront des
conséquences négatives, essayera donc de les éviter, cest ée qu'Horner appelle
Ja "motivation pour éviter le succés" suscitée par la peur engendrée par ses
conséquences possibles.

Horner (1968, 1975) postule gue les fermmes plus gque les homres,
auront tendance a rﬁanifester cette peur du succes dans les situations qui la
stimulent, soit dans des situations comnpétitives, lorsque les performances sont
sensées refléter les capacités intellectuelles ou de  direction
(traditionnellement masculines) et lorsque te concurrent est fnasculin. En effet
dans ce type de situation les fernmes se confronteront & un conflit entre
I'expression de leur compétence et T'expression de leur feminité et auront
tendance & ajuster leur comportement en fonction de leur identité sexuelle.
Dans ce cadre les fernrnes brillantes, motivées pour la réussite, seront
soumises & une double contrainte, vu que le succes de leur action, hautement
probable, est a la fois désiré et menagant.

Pour mesurer cette peur du succés, Horner a creé un instrument
projectif, dérivé du TAT, utilisant stimuli verbaux plutdt gue visuels, mettant
en jeux soit une image féminine, soit une image masculine de réussite (ex;

“After first term finals, Anne (John) Finds herself {himself) at the top of her
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(his) medical school class”). Les sujets féminins répondent, en genéral, au
slimulus Méminin, et les sujets masculins au stimulus masculin.

Les premiers résultats de Horner (1968) confirment totalement son
hypothése; en effet, 65.5% des femmes et 9.1% des homimes manifestent cette
peur du succes. s sont confirmés sur des échantilions de fernmes par des
études ultérieures rapportées par Horner (1974). De plus parmi les femmes qui
~ont peur du succés (N= 17), 13 ont des niveaux de performance inférieurs en
si-tuation cornpétitive qu'en situations non compétitives alors que celles qui ne
manifestent pas de peur du succes réussitent mieux dans des situations
compétitives (12 sur 13) (Horner, 1968). L'anxiété vis‘-é—vis_ du succes est la
seule variable psychologique qui, dans cette étude, permei: de prédire les
performances des femmes. D'ailleurs les aspirations de réussite dans une
situation compétitive sont significativement inférieures pour les femimes ayant
peur du succés gue pour celles qui ne manifestent pas cette céractéristique et
les aspirations des prerniéres, et non des secondes, varient significativement
selon les caractéristiqueé de la situation {cornpétitive ou non) (Horner, 1968).

I faut constater toutefois que la piupart de ces études portent sur des
étudiants universitaires. La peur du succés est moins fréquente chez les
femmes plus jeunes: 47% en 72 année de scolarité, mais 60% en 112 année, et
les résultats de Prescott (1971) indiquent un accroissement sensible de la peur
du succes chez les hom‘.rhes (47,2%), confirmés dailleurs plds tard par les
résultats de Hoffrnan (1975 b). 77% dhommes et 65% de femmes manifestent
cette peur du succes (N= 245).

Hoffman cependant identifie certaines différences qualitatives entre la
peur du succés des hommes et des fernmes. Alors que la raison principale
invoguée par les femmes pour éviter le succes est la perte de liens affiliatifs,
celles des hornmes s'identifie avec le rejet de 1'éthigue dominante.du SUCCes en
faveur de satisfactions non matérialistes. Cette interprétation est confirmée

par la chute significative, observée par cet auteur, de la motivation pour la
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réussite des sujets entre 1965 et 1971, alors guaucune différence
significative ne s'observe guant & la peur de I'échec. Une balsse relative des
niveaux de motivation a aussi été observée par Hermans entre 1968 et 1974 sur
un échantilion hollandais ( Hermans, 1976). Des études ultérieures modifiant
guelque peu les conditions expérimentales, montrent que 1a présentation a la
femme d'une situation similaire a sa situation professionn-elle réelle augmente
sa production d'irnages de réussite alors que ce n'est pas le cas chez 'homme
(Alper, 1978).Cet auteur rapporte, en outre, que 1a motivation pour la réussite
des femmes supra-réalisatrices s'accroit lorsque le stimulus est féminin,
celles des femmes traditionnelles lorsque l'activité est typiquement féminine
et celles a orientation inteilectuelle lorsque le profession ou I'activité ont un
caractére intellectuel . C'est donc la variation de la valeur atractive du succés
qui serait responsable de la peur du succés des hommes, alors que la prévision
de ses consérquences négatives le serait pour les femmes, De telles différences
qualitatives ont été mises en évidence au cours d'études ultérieures
(Weinreich-Haste, 1984; Sassen, 1980).

Les différences de genres au niveau de la motivation pour éviter le
succés ont encore été confirmées par des études plus.récentes, utilisant
parfois des mesures objectives de peur du succés (Good et Good, 1973; Silva,
1982; Spence, 1974; Zuckerman et Allison, 1976) mais ceiles-ci constituent
une minorité en relation aux résultats opposés a la théorie de Horner qui
commencérent a s'accumnuler (Alper, 1974; Condry et Dyer, 1976; Darmofall ef
zf 1979; Ishiyama et Chabassol, 1985; Monaham ef 2] 1974; Tresemer, 1977,
Zuckerman et Wheeler, 1975).

Les critiques . faites & la théorie de la peur du succés portent
essentiellement sur deux aspects: 1a qualité psychométrique de I'instrument et
les caractéristiques du concept. La mesure projective de Horner est ambigue,
peu consistante et mangue de validité prédictive, critiques auguelles s'ajoute la

faible validité concourrante entre mesures de peur de succés. L'utilisation d'une
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'seule "pisté“ verbale par Horner risque d'introduire une variable situationnelle
gui’ contamine ta mesure, vu gue le contenu des histoires peut influencer la
motivation. D'ailleurs si 1a médecine était une carriére typiquement masculine
en 1964, elle V'est nettement moins en 1984, ce qui améne Hyland et
collaborateurs (1985) et Weinreich-Haste (1984) a substituer, la profession de
médecin par celle d'ingénieur. C'est une autre caractéristigue de la situation
présentée par Horner que Ishiyama et Chabassol (1985) invoquent pour expliquer
ies divergences entre les résultats de Horner et les leurs: I'instrument de
Horner met en évidence des attitudes stéréotypées vis-a-vis du succes d'un
autre plutdt que vis-a-vis de son propre succés, ce qui limife la possibilité de
généralisation des résultats au succés académigue, lorsque celui-ci est
personnetiement relevant. I1 faut souligner toutefois que tous les tests
projectifs se basent sur le préssuposé de l'identification du sujet aux images
proposées, ce qui affaiblit quelque peu cette critique. Un autre type de critique
se rapporte a la difficulté de codification des réponses qui incite les juges &
‘utiliser des stratégies personnelles de correction nécessairement différentes.
L'élaboration postérieure d(J manuel de correction a toutefois garanti une
fidélité inter-juge satisfaisante. En outre, la stabilité des résultats, garantie a
moyen terme, ne I'est pas a long terme, comme le souligne Simdes (1984) se
référant aux résultats de Hoffman (1977a); remarquons cependant que, dans
cette étude, le retest est administré 9 ans plus tard. Enfin, une analyse
"factorielle de 8 échelles objectives de peur du succes, ne garantit pas leur
validité convergente (Leﬁauer,Sadd, Shauer et Dunivant, 1978). Les items de ces
échelles saturent 5 facteurs différents et seul le premier se rapproche du
concept de Horner: il recouvre la préocupation quant aux conséquences négatives
_du succés. Les instruments projectifs mesurent, quant a euk, un ensemble de
variables motiVationneHes, affectives et cognitives, difficilement
dissociables. 11 semble donc que les instruments de mesure de la peur du succés

* pe recouvrent pas un concept unitaire, ce qui peut étre 'une des raisons de
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V'inconsistance des résultats de recherche dans ce domaine (Byrd et Touliatos,
1982; Condry et Dyer, 1976, Forbes et King, 1983; Hyland &f g/ 1985; Simdes,
1984 : Tresemer, 1977; Zuckerman et Wheeler, 1975).

Un autre groupe de tentatives d'explication de linconsistance des
résultats de recherches se rapporte aux caractéristiques de la notion de "peur
du succés”: représente-t'elle une motivation ou une cognition? S'insére-t'elle au
sein d'une théorie de la personnalité ou au sein d'une théorie de l'apprentissage
social? La premiére conception préssuppose lexistence dun trait de
personnalité relativement stable au cours du temps et des situations, alors que
la seconde considére la peur du succés comme une réaction a un type spécifique
de situation. L'examen de certains résuitats de recherche permettra de mieux
cerner ce probleme.

La peur du succés, manifesté par les femmes, varie en fonction des
caractéristiques de la tache: haute lorsque la tache ou le domaine d'activité est
masculin, elie diminue sensiblement lorsqu'il est neutre et ne se manifeste pas
dans les domaines féminins ou lorsque ia réalisation est socialement approuvée
dans ce domaine (Alper, 1978; Condry et Dyer, 1976; Darmofall ¢/ 2] 1979;
Gackenbach ef &/ 1979; Hyland ef &/ 1985; Katz, 1979, Leéser et a/ 1969;
Zuckerman et Wheeler, 1979). Cette anxiété face au succes est moins intense
chez les femmes noires que chez les femmes blanches. (Weston et Mednick,
1975). La peur du succés est donc stimulée par la réussite dans des domaines ou
celle-ci n'est pas approuvée pour la femme. La réussite dans des domaines
féminins, comme I'éducation des enfants, le nursing, la couture, compatible
avec le stéréotype de féminité, ne provoquera aucun conflit chez la femme et ne
suscitera pas d'anxiété. Les différences de race confirment ce point de vue, vu
que la réussite professionnelle de 1a femme noire, en fonction des valeurs de
son milieu, n'est pas menacante mais la rend, au contraire, plus attractive pour

les éventuels partenaires masculin (Weston et Mednick, 1975).
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Les femmes ne manifestent pas toujours de hauts niveaux de peur du
succés. Les résultats de Ishiyama et Cabassol (1985) indiquent que des
adolescentes blanches de 102 & 122 années de scolarité (Colombie Britanique)
ne manifestent pas plus de peur du succés que leurs collégues masculins,
contradisant ainsi les résultats de Horner (1968). Les auteurs interprétent
cette discrépance comme indice de changements - de comportements entre
cohortes (1960 a 1980) qui seraient résuitats d'une évolution des stéréotypes
culturels due & l'action de I'idéologie féministe élevant le statut des femmes:
les adolescentes de 1980 seraient plus résistantes aux stéréotypes
traditionnels conservateurs que celles de 1960. Ces résultats indiquent donc
que 1a peur du succés est moins en relation avec le sexe des sujets quavec leur
adhésion aux stéréotypes sexueis traditionnels, souvent repris sous les termes
masculinité-féminité tels qu'ils sont évalués par le BSRI(H. par exemple (Alper,
1978; Byrd et Touliatos,1982; Forbes et King, 1983; Ilifelder, 1980). Ces
stéréotypes sont précocement intériorisés: les enfants de 32 année de scolarité
considérent, de fagon particuliérement dogmatique, la femme moins "belle”
lorsqu'elle réussit et 1'homme beaucoup moins "beau” quand i1 échoue (Hawkins
et Pingree, 1978).

D'autres études, par contre n'observent aucune relation entre
I'orientation pour le role sexuel et 1a peur du succes (Ireian-Galman et Michael,
1983; Topol et Reznikoff, 1979). Ces résultats contradictoires peuvent étre dus
a l'utilisation d'instruments de mesure de la féminité moins homogénes parce
que,au delas des informations relatives a 1'identité sexuelle soit au degré selon
lequel le sujet se considere masculin ou féminin, ils incluent des informations
relatives aux attitudes vis-a-vis des réles sexuels en genéral. 11 n'est pas exclu
non plus gue la relation entre peur du succés et adhésion aux stéréotypes, varie
en fonction de 1'age ou du groupe considéré (race). Plusieurs études ont mis en

évidence des différences de peur du succés en fonction de I'dge. Weinreich-

{1)BSRI - Bem Sex Role Inventory de S. Bem (1968)
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Haste (1984) constate que des adolescentes anglaises (15 ans) ne manifestent
pas plus de peur du succes gue leurs collégues masculins, face 2 des situations
de succés non appropriées a leur sexe (N= 202). Topol et Reznikoff (1979),
n‘observent aucune relation significative, de 16 a 18 ans, entre la peur du
succes et 1a conception du role féminin pour deux groupes extrémes (supra et
infra-réalisateurs), la peur du succés s'accroit de la 72 année (40%) a la 11¢
(60%), par contre elle est supérieure au début de I'dge aduite et diminue par la
suite (Brown, Jenning et Vanik, 1974; Byrd et Touliatos, 1982; Freilino el
Hummel, 1985). Un résultat contradictoire avec les précédents rapporte que les
sujets de 72 et 82 année ont plus peur du succes que ceux de 112 et 122 année
(Ishiyama et Chabassol, 1985). I} faut signaler qu;iis utitisent un instrument
objectif dont ils sont les auteurs qui, plus gue la peur du succés, mesure la
sensibilité au rejet social, a la réaction des pairs et aux pressions de réussite.
I1s n'envisagent pas qu'un méme événement puisse susciter le rejet a un certain
age alors qu'il serait socialement accepté a un autre, mais évaluent uniguement
la sensibilité du sujet au rejet ou a 'affiliation. |1s expliquent leurs résultats a
partir d'un accroissement de 1'indépendance et du non-conformisme avec 1'age
ce qui rend les sujets plus agés moins vuinérables aux manipulations de
'approbation, _

It est toutefois plausible que, jusqu'a un certain age, la réussite des
filles ne soit pas considérée incompatible avec leur féminité (Katz, 1979)
comme le suggéraient les résultats précédents. Si I'on considére que les
_ expectations de succés des parents, inférieurs aux capacités réelles de I'enfant,
sont indicatrices de cette incompatibilité, ta réduction progressive des
expectations parentales face aux filles, alors que leurs résultats scolaires ne
le justifient pas, appuient donc ce point de vue (Parsons ef 4/, 1982). Ces
résuitats, obtenus a pér—tir de sujets blancs, nord-americains, ne se retrouvent
pas pour les sujets noirs, par exemple. La référence aux valeurs pértagées par

le milieu social d'appartenance est donc essentielle dans ce domaine. Au sein de
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la classe moyenne blanche, en général, & rnesure que S'approche Vage au
mariage, les pressions dans le sens de la conformité aux stéréotypes féminins
traditionnels se feront plus intenses et la réussite dans les domaines
masculins devient contre-productive. Farmer {1985) constate que les femmes
qui poursuivent des carriéres de réalisation irecte ressentent souvent un
manque de féminité alors que les hommes, poursuivant des carriéres de
réalisation Jndirecte (instituteur, infirmier), ressentent un manque de
masculinité. Ces pressions sociales seraient d'autant plus efficaces que le
jeune se trouve a un stade de construction de son identité sexuelle, comme
semblent le montrer les résultats de Gackenbach (1979). Au sein de la
terminologie de Bem (1968), ce sont les sujets indifférenciés(?  qui
manifestaient 1a motivation pour éviter e succés la plus intense (croyance aux
conséguences négatives du succes, risque de rejet sociai, | préocupation
d'anormalité, affect négatifs, etc..) alors que la liaison haute masculinité-
haute féminité (androgynes) est liée a une faible peur du succés. Or ce dernier
groupe présente, selon Vauteur, de plus hauts indices de maturité
psychologique, d'efficacité adaptative et de compétence interpersonnelie.

Dans le méme sens, Freilino et Hummel (1985) utilisant la terminologie
de Marcia (1966)3), constatent que, d'une part, le nombre de sujets "achiever”,
entre autres au niveau de 1'identité sexuelle, est plus élevé au sein du groupe
supérieur @ 30 ans qu'au sein du groupe de 18 a 23 ans et que, d'autre part, les
"achiever” ou “forcclosure” manifestent un niveau de peur du succés nettement
inférieur aux “moratorium” et "diffusion”. La peur du succés correspondrait donc
a une incertitude quant aux choix liés a l'identité sexuelle, professionnetle,

religieuse et politique, nécessairement en étroite interdépendance: une

(23 Sujsts féminins: hauls scores exclusivemant a I'echelle feminine ; sujels masculins: haut scores
exclusivement a I'échelle masculine; sujets androgynes: hauts scores simuttanéments aux gchellss

masculines et féeminines; sujets indifférenciés: faibles scores aux deux échelles.
(3) "Achigver": aprés une exploration active dun domaine, les projets et valeurs sexuels surgissent avec un

haut degré d'implication personnelle; "moratorium™: 1a personne explore la domaine mais n'a pas encore
fait de choix; “foreclosure™: ia personne s'engage dans te domaine sans avoir fail de choix personnel;
“diffusion™: il n'y a ni exploration, ni engagement.




105

explorafion active tant des possibilités liées aux stéréotypes traditionnels
comme de celles plus innovatrices, caractérise le stade "moratorium” alors que
le stade "diffusion” se caractérise par la sensibilité aux pressions du moment
les plus fortes, probable'ment traditionnelles, pour Y'orientation des options. Les -,
fermes de plus de 30 ans ont eu, grice aux expériences vécues, 1a poésibilité
de construire une identité sexuelle stable, a partir de la inise en queétion des
valeurs et normes regues. Cette crise d'identité serait plus tardive pour les
femmes que pour les homme ) | Elle se situe au début de 1'age adulte et non a la
fin de I'adolescence, sans doute par leur plus grande tendance a l'intimité ou la
communion durant cette période. Lorsque les jeunes femmes sont préoccupées
par leur popularité, féminité et établissement de relations intimes,
Fambivalence envers d'autres types de réalisation surgit et est génératrice
d'anxiété (v. aussi Alper, 1978; Darmofall et Mc Carbury, 1979). Leur peur du
succés se réduira lorsqu'elles maintiennent une relations stable avec un
partenaire qui adhére a des rdles sexuels non traditionnels. Farmer (1978)
consiate en effet que 1a prédiction de carriére de la femme est plus difficile
que celie de I'homme vu qu'elle dépend, pour 1a premiére, de I'attitude de son
partenaire. La nécessité d'affiliation des femmes, oh s'en souvient, était, vu
"importance des choix conflictuels de cette période, maxima au début de I'age
adulte (Veroff ef &/ 1984). Les femmes conformistes (foreclosure)
s'engageront d'emblée dans des voies approuvées socialement par leur
environnement immédiat et éprouveront moins de conflits et danxiété.
Finalement la manipulation expérimentaie de I'identité sexuelle, par Byrd et
Touliatos (1982), vient confirmer cette 1iaison entre peur du succés et identité
sexuelle. Lorsque 1a féminité des sujets est "confirmée” apr/or/ (dans ce cas a
partir de résultats préalables a un test) chez des femmes de 18 a 26 ans,

celles—ci ne voient plus, de ce fait, leur réussite dans des taches

() 1 faut remarquer toutefois, quau sein de ia population portugaise universitaire (18 a 23 ans), aucune
différence significative n'est ohservéa en fonction du genre, bien que cette tendance soil présente au sein
de certains groupes spécifiques: ces résultats refldtent Finfluence de facteurs en interaction (Costa,
1986)
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éventuellement masculines comme menagantes et ne ressentent pius le besoin

de les eviter.

Au terme de cette analyse, I'intérét heuristigue du concept de "peur du
succes”, introduit par Horner ne peut étre contesté. il a en effet suscité de
nombreuses recherches et attiré I'attention sur la complexité des facteurs qui
sous-tendent la réalisation humaine, a partir de la constatation des réactions
imprévues des femmes aux tentatives de stimulation de leur motivation pour la
réussite.

Les résultats des diverses recherches semblent indiquer que,
contrairement aux convictions initiales, la peur du succés n'est pas I'apanage
des femmes et peut varier en fonction de I'évaluation subjective de la situation.
La polémigue suscitée par ces résultats s'est cristalliséé autour de deux
aspects particuliers, 1'un 1ié aux caractéristiques des insfmments, dont la
faible validité convergente serait résponsable de I'hétérogénéité des résultats,
l'autre relatif aux caractéristiques de la variable elle-méme, considérée soit
comme trait de personnalité, soit comme variable cognitive. Ces deux aspects
ne sont pas totalement indépendants du fait que les tests projectifs mesurent
un ensemble de variables qui ne se limitent pas au trait de personnalité et que
la piste verbale du TAT de Horner est culturellement rnarquée: elle ne présente
donc pas I'ambiguité indispensable a V'expression de motivations mais stimule
I'analyse cognitive des caractéristiques de la situation qui serait défavorable &
I'expression de “traits” & partir des tests projectifs (Hyland £ 2/ 1985).

La peur du succés semble donc étre une caractéristique motivationnelle
dont I'expression est conditionnée par 1a présence de certains stimuli associés
a des conséquences négatives pour le sujet, lesquelles engendrent I'anxiété et
suscitent des comportements dévitement de ces stimuli. Cette tendance a
manifester, avec plus au moins d'intensite, de l'anxiété face a des situations

menagantes, telles que le rejet social, la débilitation de l'autc-estime ou la
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perte didentité, peut &tre considérée un trait de personnalité. L'évaluation du
caractére menacant des situations, par contre, dépend des valeurs et normes
sociales de référence des sujets, gui varient en fonction des modeies transmis
par les groupes d'appartenance (hommes ou fernmes, noirs ou blancs..), en
fonction des étapes de la vie de chacun {(adolescence ou age rlr) ainsi que de
normes sociales génér‘éles variant au cours du temps (évolution des professions
considérées exclusivement masculines ou féminines, par exemple). Les deux
genres, se confrontant & des situations de succes, anticiperont les
conséquences positives résultant de la conformité aux stéréotypes de rdles
sexuels gqu'ils poursuivront ainsi que les conségquences négatives de la violation
de telles normes de références, qu'ils essayeront d'éviter. Dans le contexte de
la division traditionnelle des rdles le succes, dans certains- domaines et dans
certaines ciconstances, sera généralement valorisé pour I'homme et menagant
pour la fernme. Bien que la peur du succés n'ait pas été étudiée au sein de
groupes défavorisés, on peut préveoir que le succes dans des ddmaines auxquels
en général ceux-ci n'accédent pas, susciterait le méme type de réaction
conflictuelle chez leurs membres qui y aspirent. Aucune étude permettant de

vérifier cette hypothése n'a été repérée.

3. PEUR DU REJET SOCIAL ET BESOIN D'AFFILIATION -

C'est en tant que stratégie adoptée pour combatire la menace du rejet
social que le besoin d'affiliation a été intégré dans cette section. Cetle
intégration est d'autant plus relevante que le plus grand besoin d'affiliation,
chez les femmes, est souvent invoqué pour légitimer leur moindre motivation
pour 1a réussite. Ce besoin traduit, en effet, la disposition a établir, maintenir

ou restaurer une relation affective positive avec une autre personne (Atbinson,
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Heyns et Veroff, 1954; Mc Cleland, 1985) qui s'accompagne de recherche
d'approbation ou tendance a éviter le rejet.
 L'utilisation de Vaffiliation comme moyen de se protéger du rejet social
permet de prévoir que sa manifestation sera supérieure au sein de groupes
sociaux plus fréguemment soumis & ce type de menace, soit ceux manifestant
plus de peur de I'échec ou plus de peur du succeés: les besoins d'affiliation des
fernmes et des groupes défavorisés seront supérieurs a ceux des sommes ou des
groupes'favorisés. De nombreux résultats de recherches empirigues confirment
ces prévisions dans la mesure ou les fernmes réagissent plus aux stimuli
affiliatif (Fields, 1951; Hoffman, 1975), choisissent plus souvent des voies de
réalisation indirecte (par manipulation des relations interpersonneiles) ou
poursuivent, par leur réalisation directes, des buts affiliatifs (Lipman-Blumen,
1972: Lipman-Blumen et Leavitt, 1978); leurs niveaux d'intui.tion, d'empathie,
leur sensibilité aux aspects interpersonnels de la relation sont egalement
supérieurs a ceux des hommes (Block, 1976; Hall, 1978; Hoffman, 1977 g, b, ¢,
Maccoby et Jacklin, 1974). En outre, les sujets de bas statut éocial présentent
des caractéristiques paralleles (Bairrao, 1964; Hoffman, 1975; Lipman-Blumen
et Leavitt, 1978; Maehr, 1974; Snodgrass, 1985)
Les variations temporelles de ce besoin d'affiliation en fonction de
V'age, des expériences antérieures des sujets ou des normes et valeurs sociales
en vigueur, indiquent aussi que les différences entre groupes sociaux observées
précédemment sont dues, du moins en partie, & des différences de nécessité de
se protéger de la menace d'un éventuel rejet social. En effet I'intuition ou la
sensibilité aux aspects interpersonnels de 1a relation sont influencés par la
manipulation de la position sociale du sujet: manifestes dans une position
d'infériorité relative et de dépendance, elles disparaissent lorsque les sujets
occupent une position de supériorité ou de direction (Maehr, 1974; Snodgrass,
. 1985). Ce besoin d'affiliation s'intensifie lorsque des changements culturels

importants placent le sujet face a des choix conflituels (Tohidi, 1984) ou
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lorsque le sujet traverse une phase de {'existence ciui exige la difficile
conciliation de multiples roles, souvent contradictoires (Alper, 1978; Veroff ef _
- @] 1984) ou encore lorsque, suite a des options personnelles ou a des
contraintes difficilement surmontables, le sujet prend conscience qu'il lui sera
irnpossible de remplir les rdles sociaux qui lui étaier}t g priori  destinés
(hommes de bas statut social, femmes de haut statut social: Veroff ef &/
1984). Le recours a ces stratégies affiliatives est plus aisé pour les sujets qui
admettent plus facilement leur anxiété que pour ceux qui 1a nient (Rofé, 1984),
et donc plus fréquent. chez les femmes. Ces différences de besoin d'affiliation |
entre groupes sociaux se réduisent d'ailleurs dans 1a mesure oU les conditions
de vie des groupes défavorisés s'améliorent et ol ils partagent davantage
certaines valeurs des groupes favorisés (Farmer, 1985; Jones, 1984) parmi
lesquelles 1'importance de la scolarité comme voie privi'légiée de réussite
sociale et I'investisement dans la formation en mathématique a été soulignée. A
une réduction de ces besoins d'affiliation correpond souvent un accroissement
de 1a motivation pour la réussite. A

Le besoin daffiliation a fréquemment été présentée comme Ila
justification de la moindre motivation pour la réussite, non seulement des
femmes et des groupes sociaux défavorisés mais aussi dé certaines cultures
spécifigues, par rapport a la culture nord-américaine. A la valorisation de
I'individualisme, de l'indépendance, du sens du controle, de ia importance
infrinséque du travail, de son aspect compétitif et de sa consacration
matérielle, de lI'effort et l'initiative qui caractérisent la motivation pour la
réussite, s'oppose la valorisation du stafv quo , V'acceptation du destin,
I'importance de intéréts collectifs et des relations interpersonnelles qui en
carctérisent d'autres (Fyans ef @/ 1983; Rosen 1962; Castenell, 1983; Spence,
1985; Tohidi, 1984; Heckhausen, 1985; Mc Clelland, 1985; Maehr et Nicholls,
1980). 11 semble que l'opposition de ces deux tendances les insére dans un

schéma que 1'on pourra‘it qualifier d'hydraulique (Bakan, 1966; Spence, 1985,
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Veroff el &/ 1984) dans la mesure ou ils représehtent deux besoins
fondamentaux qui demandent a étre satisfaits mais ou lés exigences de T'un
seraient diamétralement oposées & celles de l'autre. |1 nous semble que cette
interprétation des faits n'est que l'une des interprétations possibles qui
valorise une facette des information disponibles. |1 est vrai que la recherche de
sécurité par les voies affiliatives, empéche parfois la mise en place de
conditions favorables & la poursuite de la réussite par la réalisation directe.
Cela ne signifie pas nécessairement que I'affiliation soit opposée a la
réalisation directe mais peut-étre aussi qu'elle est une condition nécessaire (et
non suffisante) & sa manifestation dans divers domaines concrets. En d'autres
termes, 1a satisfaction du besoin de réaiisation directe ne serait poursuivie que
si le sujet voit ses besoins d'affiliation sauvegardés. Cest ce que semble
indiguer 1'accrbissement de la motivation pour ia réussite et des niveaux de
réussite des filles dans des contextes coopératifs plutdt que compétitifs(s
lorsque la réussite s'applique a des domaines de compétence considérés
féminins, lorsqu'elle -accroit 'approbation sociale ou Iorsdue les femmes |
maintiennent une relation hétérosexuelle stable avec un partenaire qui accepte
leur désir de réalisation (Farmer, 1980; Field, 1951; French et Lesser, 1964;
Hoffman, 1972, 1975 a; Moely et al, 1979; Parsons et Goff, 1980; Salili, 1980;
Simbes, 1984; Stein et Bailey, 1973; Stockdale e/ &/, 1983..). La motivation
pour V'affiliation ne s'oppose a la motivation pour la réussite que dans la
mesure ol la réussite dans un domaine particulier est socialement dépréciée et
condamnée; elle n'est pas percue comme voie de reconnaissance sociale et
risque méme d'entrainer le rejet social du sujet.
On ne peut pas, sans autres précautions, affirmer que les hommes sont

insensibles aux stimuli affiliatifs. Ce type de stimuli, représenté par le

(5) Qui correspondrait selon Loewenshire et Paludi (1982) a une personalité qui poursuit ses buts de facon non
agressive, potiente sans impression durgence et préfére la qualité a la quantité par opposition a la
personalité agressivement impliquée dans ia lutte chronique et incessante pour “réussir™.
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reedback public du niveau de performances, a un impact positif sur le
comportement de poursuite de réussite masculin (Atkinson et Birch, 14/8) ce
qui indique que la réussite est, pour I'homme, une voie d'appfobation sociale.
La théorie de Crandall d_éfend d'ailleurs que l'approbation est le moteur du
cornportement de poursuite de réussite,du moins chez Venfant: les filles ne
sont pas plus sensibles éu renforcement social que les gargons pendant
denfance et au début de 1'adolescence (Maccoby et Jackliﬁ; 1974, Stein et
Bailey, 1973; Van Hecke ef a/ 1984), bien quelles y deviennent
progressivement plus sensibles. Une possible hypothése explicative se base
sur la modification du comportement de V'adulte en fonctjbn de T'age de
I'enfant: si 1a réussite suscite approbation de i'adulte chez Iés jeunes enfants
des deux genres, cette liaison approbation-réussite sera plus stable au cours
du temps pour les garcons que pour les filles: & partir d'un certain age,
réussite dans certains domaines peut étre associée pour ces derniéres au rejet
social. C'est ce gue soulignent Lipman-Blumen et Leavitt (1976,1978) a propos
de la Simp]icité des choix susceptible de satisfaire les besoins de réalisation
et d'affiliation des hommes s difficulté des choix pour les femmes. En effet,
le succés professionnel dans un domaine trés prestigieux {(géneralement
masculin), garantit 1a satisfaction des besoins de réalisation pour les hommes
commme pour les femmes, mais s'il augmente également le prestige
hétérosexuel des premiers et donc leurs possibilités d'affiliation, ce type de
réalisation suscite ia désapprobation sociale pour les fernmes et présente
donc un risque de rejet. L'investissement d'occupations féminines a bas statut
ne permet pas de satisfaire les besoins de réussite des sujets mais
s'accornpagne de garantie d'approbation sociale pour la femme alors quiil
entraine le rejet social de I'homme. L'affiliation ne stimulera donc la
motivation pour la réussite des filles que si celle-ci était inhibée par la

menace de désapprobation sociale et si elle leur fournit un appui pour leurs
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options de réalisation directe. Elle ne la stimulera pas nécessairernent dans le

cas conkraire (Alper, 1978).

4. CONFORMISME SOCIAL

11 semble, a ia suite de ce bref bilan, que I'anxiété face a I'échec ou au
succeés est liée a 1a menace de rejet social que ces événements implicitement
véhiculent. L'introduction d'une variable qui a rarement été considérée et
valorisée dans ce contexte, semble indispensable pour une meilleure
compréhension de ce phénomeéne: nous pensons au conformisme social. C'est en
effet 1'adhésion du sujét aux stéréotypes sociaux en vigueur, spécialement a
“ceux qui détermine les réles que chaque sujet, en fonction de son genre ou de
son niveau socio—culturel d'appartenance, doit exercer et qui confere a ces
normes sociales leur pouvoir coercitif. Ces norme, dans la société occidentale,
“exigent de T'homrne la réussite au niveau professionnel et de la femme le
développement de caractéristiques affiliatives: elles susciteront la peur de
I'échec dans les domaines de réussite scolaire ou professionnelles chez les
sujets masculins et 1a peur du succés dans ces mémes domaines chez les su jets
féminins qui les adoptent. Bref I'anxiété surgira lorsque ie sujet sent que, pour
désir propre ou pour contraintes insurmontables, il ne pourra correspondre aux
expectations sociales.

La "non conformité” des comportements aux exigences traditionnalisies
ne suscite I'anxiété que dans la mesure ou ils ne correspondent pas a des prises
de position clairement assumées. I1s ne seront pas source d'anxiété s'ils sont
congruents avec 'ensemble des valeurs personnelles qui ont substitué les
normes éociales antérieures. Les variations de 1'anxiété en fonction de 1"age ou
du contexte confirment cette interprétation. Les sujets dont les options et

comportements s'éloignent de ceux de leur groupe d'appartenance sont moins
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anxieux s'ils adhérent moins étroitement aux normes sociales en vigueur. C'est
en vertu de son influence potentielle sur ia motivation et I'anxiété que nous
avons introduit l'observation du conformisme social au sein de la présente

étude.

5. CONCLUSIONS

Diverses variables cognitives susceptibles d'influencer ia motivation
pour la réussite des sujets ont été identifiées au chapitre antérieur. Cette
premiére section s'est attachée a I'un d'entre elles, soit a I'anxiété des sujets.
Ont été considerées les deux sources d'anxiété les plus fréquentes dans le
domaine scolaire, 1a peur de 'échec et la peur du succes. L'anxiété est suscitée
par la menace liée a ces événement, entre autres en raison du rejet social
potentiel qui leur est associé du moins au sein de certains groupes sociaux.

Ont été examinées, tour & tour, les recherches portant sur les
différences d'anxiété entre groupes sociaux, sur les reiationsr entre anxieté et
motivation pour la réussite et sur les liaisons entre anxiété et performances,
considérées cornme indices indirects la relation précédente.

Deux types d'anxiété face & 1'échec ont été identifiés, I'un & caractére
débilitant, dans la mesure ou I'anxiété maintient une relation négative avec les
niveaux de performances des sujets, 1'autre a caractére stimulant, du fait de sa
relation positive avec ces mémes performances. Ces liaisons entre anxiété et
performances onf été vérifiées au cours d'études expérimentales alors celies
entre anxiété et motivation sont d'ordre essentiellement théorique. Les divers
groupes sociaux se différencient également face a ces deux types danxieté. |l
faut noter que la grande majorité de ces recherches portent sur l'anxiété a
caractére débilitant. Les filles sont plus anxieuses que les gargons et leur

anxiété a un caractére plus débilitant tandis que celle des gargons est plutot
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stimulante. Les sujets de NSE défavorisés manifestent de plus hauts niveaux
d'anxiélé débilitante que ceux de groupes favorisés. Seront donc plus anxieux
jes membres des groupes sociaux pour lesquels les risques d'échecs sont
objectivement ou subjectivement plus fréquents, qu'ils soient réels au
simpiement anticipés. Cette peur de I'échec et du rejet, est, en outre, plus
intense chez ’homme s'il entre en compétition avec une femme.

la peur du succés se manifeste, lorsque, & un possible succés sont
associées des conséquences menacantes pour le sujet. Bien que la peur du
‘succes ne soit pas exclusivement l'apanage des femmes, c'est en relation a
celles-ci quelle a été le plus étudiée. Certains résultats contradictoires
suscitérent de violentes‘critiques focalisées sur les aspects méthodelogiques
ou conceptuels de la peur du succes: 'instrument, marqué cultureilement, ne
présente pas I‘ambigUitlé nécessaire a l'expression des besoins et la peur du
succes peuf étre considérée caractéristique motivationnelle dont l'expression
est conditionnée par le présence de stimuli sociaux qui lient le succés au rejet.
L'évaluation du caractére menacant de 1a situation dépend des critéres
personnels, influencés ou non par d'adhésion du sujet aux normes sociales en
vigueur. Cette adhésion peut varier selon 1'age des sujet, d'une part, et le
contenu des normes et valeurs sociales varient selon !'épogue historigue
considérée et te milieu socio-culturel d'appartenance des sujets, d'autre part.
Nous avons supposé, en outre, que cette peur du succes, étudiée essentiellement
en relation aux différences de genre, peut se manifester éga.lement au sein de
groupes sociaux défavorisés pour les membres qui prétendent atteindre certains
niveaux de réussite auxquels leur groupe n'accéde généralement pas.

Enfin, cette étude a intégré Vaffiliation en tant gque mécanisme
susceptiblie de réduire F'anxiété liée a la menace de rejet social, d'autant plus
que la motivation pour Vaffiliation et la motivation pour la réussite sont
" souvent considérées antagoniques: T'accroissement de l'une dépendrait de la

réduction concommitante de 1'autre. Les résultats de recherches soulignent que
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ces besoins ne sont contradictoires que lorsque 1a référence a certaines normes
sociales les présentent comme tels: c'est plus fréquernment le cas pour la
femme que pour Thomme. En outre, la nécessité d'option entre rdles
contradictoires ou 1"exigence de leur conciliation est plus problématique a
certaines époques historigues, ou a certaines périodes de l'existence qu'a
d'autres.

L'opposition entre les exigences sociales, d'une part, et les options et
comportements personnels, d'autre part, n'est source d'anxiété que dans la
mesure ou le sujet adhére aux valeurs sociales en vigueur dans ce domaine et
qu'il pergoit donc que l'infraction aux normes sociales peut entrainer le rejet
social; elle ne le sera pas s'il adhére a d'autres normes en congruence avec son
comportement. 11 a donc semblé important de contrbler également le

conformisme social dans ia présente étude.
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1T EXPECTATIONS

L'analyse d'un second ensemble de facteurs explicatifs potentiels des
dif_férences de motivation pour la réussite, soit les niveaux d'expectations,
permetira d'apprécier dans quelle mesure les résultats empiriques appuient les
postulats théoriques présentés au cours du premier chapitre.

Tant 1'expression de la motivation a poursuivre le succés comme de
celles a éviter l’échee"(ou le succés) dépendent, en partie, comme I'a été
signalé, de I'anticipation, & plus ou moins long terme, de succés ou d'échecs de
la part du sujet qui se confronte a des taches de réalisation. plus ou moins
amples®) . Ces anticipations peuvent prendre différentes formes qui furent
groupées en deux grandes catéqories: les expectationset les aspirations Avant
de passer a l'analyse de chacune delles, il est nécessaire de différencier
clairement ces deux concepts, trop souvent confondus. On considérera comme
point de départ les définitions suivantes: le niveau d'aspiration est formé par
les buls que le sujet aimerait ou pense pouvoir atteinare dans le secteur
Jactivité dans lequel i1 se trouve engagé (ou prétend s'engager). il est donc
constitué de buts a moj/en ou long termes, sous-tendus par le désir et l'espoir
de réussir. Le concept d'aspiration est surtout utilisé dans les domaines
scolaires ou professionels. Rien n‘empéche d'élargir son usage a d'autres
domaines d'activités, comme celui des loisirs, par exemple, a condition que
I'atieinte du but poursuivi exige un investissement relativement imporiant et
prolongé, Le niveau d'expectation, par contre, peut &tre considéré comme /e
niveau quun sujet, placé aevant une tache quil @ aéja erffectuee et qui ést
susceptible dapprentissage, sattend & atteindre compte tenu et de certaines
de ses caractéristiques de personnalité, et des informations que la tache lui

fournit, en proportion variable selon les sujets et les situations. 11 s'agit donc

{6) A condilion quil ne s'agisse par de téches dépendanl de Ia “chance”




117

d'une prévision a court terme refiétant essentiellement 1a confiance du sujet
dans sa réussite (gréace a sa valeur et/ou a son action personnelle) ainsi gue son
degré de tolérance a la frustration, comme nous le verrons par la suite. Le
niveau d'expectation ne se réduit donc pas a une estimation aussi exacte que
possible des performarices {basée sur I'expérience passée). En effet, alors que
les sujets manifestent 1a capacité d'estimer de fagon correcte leur niveau de
performance, aucune relation n'est observée entre niveau de performance et
niveau d'expectation (Robaye, 1957; Gitelson, Peterson et Tobin-Richards, 1982;
Erkut, 1983; Entwisle et Backer, 1983). Cependant le poids des éléments
objectifs dans le choix du niveau expectation est plus important chez les su jets
orientés vers la tache que chez ceux orientés vers le "moi” (pour lesquels la
réussite constitue un aéf i personnel) et augmente avec la répétition de la tache
comme le montre 1a diminution progressive de 'écart entre performances et
prévisions dans ces cas, signal de la capacité d'adaptation du sujet & la tache.
Les expectations @ grv/or/ et les premieres expectations exprimées pour une
tache relativement nouvelle sont donc les plus étroitement liées aux
caractéristiques de personnalité du sujet.

Sera d'abord effectué le bilan des recherches relatif au niveau
d'expectation, soulignant les relations entre expectation et motivation pour la
réussite ainsi que les éventuelles différences d'expectation entre groupes et
leur influence sur Ies‘r'xi_veaux de réussite des sujets. Ce méme type d'analyse

sera fait en relation aux aspirations, dans un second temps.

L.EXPECTATIONS ET MOTIVATION POUR LA REUSSITE

L'expectation de succés constitue l'un des concepts centraux dans
les théories de la motivation pour la réussite: Il sera successivement

analysé au sein des théories d'Atkinson, de Crandall et plus loin de Weiner.
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A. Expectation de succeés au sein de la théorie d'Atkinson.

Au sein de l1a théorie d'Atkinson, la tendance a poursuivre le succées
dépend, comme I'a été signalé au cours du chapitre précédent, de
caractéristiques de personnalité et de caractéristiques de la situation qui
maintiennent entre elles une relation multiplicative (Ts= Ms X Ps x Ins). La
probabilité subjective de succés (Ps) ou expectation de succes et la valeur
d'attraction du succés a la tache considéré (Ins) ne sont pas indépendantes (Ins=
1- Ps). La tendance & poursuivre le succés sera donc maximum dans les
situations 3 niveau de difficulté moyen pour les sujets motivés pour 1a réussite
alors que celle & éviter I'échec sera également maximum. dans ce type de
situation pour les sujets ayant peur de I'échec. La relation entre fendance 4
poursuivre 12 réussiteet niveau dexpectationde succés est curvilinézire La
tendance & poursuivre la réussite sera donc maxima pour des niveaux
d'expectations moyens et se réduira pour les valeurs d'expectation inférieures
OU Supérieures.

Les résultats de plusieurs études confirment ce type de relation
(rapportées par Atkinson et Birch, 1978) alors que d'autres considérent
simplement que les comportements de prise de risque dans les différentes
taches ne sont pas hautement corrélés (Weinstein,1969) ou que la relation
curvilinéaire exige, pour se manifester, que d'autres variables soient contrdlées
(Schultz et Pomerantz, 1976) ou encore observent une reiation linéaire entre
expectation et motivation (Nishida ef @/, 1985). Atkinson a eu recours, pour
expliquer ces divergences a 1a notion de motivation extrinseque susceptible de
modifier 1a relation expectation-motivation pour la réussite dans certaines
situations. Ces résultats contradictoires peuvent étre expliqués en deux temps:
deux tendances opposées agissent simultanément chez tou.s les sujets, la
motivation pour atteindre le succés et celle pour éviter I'échec. Chaque

situation provoque 1a stimulation de ces deux tendances et la résultante de
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I'intensité respective de chacune d'elles traduit I'intensité de la tendance a
s'engager dans l1a tache. A ceci s'ajoute le fait (signalé plus tard par Atkinson)
que toute prédiction de la préférence de risque doit prendre én considération les
sources extrinséques de motivation (Text). Ainsi, la tendance a entreprendre
une activité résultera de l'action de trois tendances, celle & poursuivre le
succes, celle a éviter T'échec (T-f) et celle stimulée par des facteurs |

extrinséques souvents non controlés (Atkinson et Birch, 1978).
Tq =075+ T4e) + Text

Les variations de ces irois composantes peut expliguer l'impossibilité de
I'application du modéle d'Atkinson a certaines situations.

Le niveau de performance maintien lui aussi une relation curvilinéaire
avec le niveau dexpectation |1 sera maximum pour des probabilités subjectives
de succés moyennes. En effet, pour ce type de taches le déploiement d'effort
sera considéré le plus utile pour accroitre des performances. La relation effort-

expectation est iliustrée par 1a formule suivante (Atkinson ef &/ 1966):
Effort = Psx (1-Fs/

Dans le cas ou les performances a la tache dépendent, en partie du
moins, de V'effort investi (et non du hasard), ce schéma lie les plus hautes
performances a un niveau d'expectation moyen. Le terme “performance” indique,
dans ce cas, les performances subséquentes a I'expression du niveau
d'expectation, auxquelles celui-ci se référe. En effet, 'aucune corrélation
significative n'a été observée entre le niveau d'expectation et les performances
antérieures a celui-ci. Cela ne signifie pas pour autant'que cette relation
n'existe pas pour chaque sujet mais gu'elie varie de telle fagon gu'aucune

tendance générale n'a pu étre mise en évidence. En général, une relation
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significative est observée entre niveaux d'expectations et niveaux de
performances subséquentes, relation apréhendée a partir de corrélalions ou des
différences de moyennes de performances entre sujets ayant de hautes ou
basses expectations (Atkinson, 1958; Nicholls, 1975; Motowildo, 1980; Janz,
1982; Robaye, 1957; Ménaham, 1983; Nishida ef #/1985; Bandura, 1977,
Garland, 1984; Campbell, 1985; Baumeister e# 8/ 1985, etc.).

Ces résultats généraux n'indiguent pas nécessairement que la relation
entre ces variables soit curvilinéaire, et l'on entrevoit gquelle peut &tre
médiatisée par d'autres variables comme le niveau objectif de difficulté de la
tache, les caractéristiques masculines ou féminines de celle-ci, la persistence
des sujets, etc...Ce sera, sans nul doute, 1a manipulation expérimentale du
niveau d'expectation qui éclairera de facon plus précise le type de relation qui
le lie au niveau de performance(?) .

Reprenant le des/gn expérimental de Atkinson (1958) une probabilité de
succes élevée (75%), basse (25%) ou intermédiaire (50%) a été attribuée
~ arbitrairement® & 175 étudiants universitaires masculins dans le but de faire
"varier artificiellement les niveaux d'expectations de succés de chacun des
sujets. Une relation curvilinéaire est observée entre la probabilité de succés &
priori et les performances obtenues: les sujets & niveau d'expectation
intermédiaire (50%) manifestent le plus haut niveau de . -performance
(i_"lotowildo, Loehr and Dunnette, 1978). Cette relation entre probabilité de
succés et niveau d'expectation a été précisée lors d'une étu‘de ultérieure du
méme type (r=.49; p<01) (Motowildo,1981). Un autre type de manipulation du

niveau d'expectation fut tenté a partir de V'attribution arbitraire d'un /feegd-back

) Les expectations subjectives individuelles sont manipulées en faisant varier les niveaux de difficulté de la
tache, par l'information des résultats moyens dun groupe de références ou en fournissant au sujet des
feedback déchec ou de succés. L'efficacité de ces manipulations est en général satisfaisante Jorsque le sujet
ne posséde pas d'autres références lui permettant d'orienter son jugement. Efle n'est pas garantie pour
autant comme l'indique V'expérience de Janz (1982) st il est regrettable quelle ne soit pas systématique~

ment vérifiés (Slavin, 1980; Lanktree of &/ 1980).
{8) Par I'information axplicitement fournie & chague sujat salon laguslle il possédait 25, S0 ou 757 de
probabilité de réussir a |a tache. '
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positif, négatif ou intermédiaire a 132 etudiants universitaires lors de la
réalisation d'une tache de bureau {(Janz, 1982). Bien QU'une différence de
sensibilité au /reed-back ait été observée a partir de la variation de la
cohérence entre celui-ci et les expectations exprimées par les sujets (39
sujets insensibles), des différences de performances significatives ont été
observées en fonction des niveaux d'expectations exprimées pour l'ensemble de
. 1'échantilion (p<.09) et de fagon encore plus nette pour Ié groupe “insensible”
{p<.001). Ces différences confirment les résuitats obtenus par les études
précédentes: les su jeté a niveau d'expectation moyen parviennent a de meilleurs
niveaux de performance que les sujets a niveaux d'expectations extrémes.
Parallelement, on constate que les sujets confrontés a une tache dont les
probabilités de succés varient entre 10% et 903, s'affirment préts a fournir le
plus deffort lorsque l1a difficulté percue est moyenne (50%) (Weiner ef 4/,
1972). Comme le sujet essaye toujours d'obtenir le maximum de bénéfices en
fournissant le minimum deffort possible, il déploiera I'effort minimum
nécessaire pour réussir si cette réussite est importante pour lui (Kukia,1972).
Ce choix se base donc sur conviction de pouvoir améliorer ses niveaux de
performances en intensifiant F'effort fourni.

Ces résultats de recherche confirment ie schéma d'Atkinson qui lie
niveaux d'expectations, de performances et effort fourni. Si les probabilités de
succes sont tres elevées, le caractere garanti de la reussite n'exigera pas un
grand investissement en terme d'effort et si les probabilités' de succeés sont
infimes, tout effort s'avéra a coup sir inefficace, mais, par contre, lorsque les
probabilités de succés et d'échec sont pratiquement égales, V'effort semble
utile pour faire pencher le plateau de la balance en faveur du sujet (Atkinson,
1958).Le niveau d'expectation de succés, déterminera donc I'intensité de I'éffort
jugé nécessaire pour atteindre le but fixé, dont dépendront partiellement les

niveaux de performances ultérieurs.)l faut noter que la motivation pour la
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réussite des sujets, suppc;sée élevée, n'a pas été contrblée dans ces .
experiences.

Nous ne pouvons nous empécher de constater cependant, que la relation
curvilinéaire présentée ci-dessus ne se vérifie pas toujours: des sujets a hauts
niveaux de motivation pour la réussite ne haussent pas systématiguement leurs
performances dans les conditions expérimentales ol la probabilité de succes
est moyenne, ce qui serait pourtant prévu a partir du modele de Atkinson
(Smith, 1964; O'Connor ef &/ 1966). Les résultats de Nishida ef a/ (1984)
suggérent la présence dune relation Jinéaire entre expectations et
performances expliquée par leur association a la motivation pour la réussite:
- les sujets les plus motivés sont ceux qui expriment les expectations de succés
les plus élevées, ceux qui réalisent un meilieur apprentissage de la tache, grace
a I'élaboration de stratégies d'apprentissage plus variées et ceux qui atteignent
les meilleurs niveaux de performances. Garland (1984) afirme que le caractére
curvilinéaire de 1a relation expectation-performance n'appal"ait que lorsque ia
réussite a la tache est explicitement et exclusivement renforcée grace a une
récompense extrinséque: dans les expériences de Motowildo et Janz, en effet,
une récompense monétaire est octroyée a ceux qui obtiennent les meilleurs
résuitats. 7 _

Dans d'autres études, les meilleures performances actompagnent des
niveaux d'expectations bas et non des niveaux d'expectations moyens ou élevés
comme V'illustre I'exemple suivant. Les expectations de réussite a deux taches
similaires, ont été, pour des enfants de 4 -~ 5 ans, manipulées de la facon
suivante: une tache, choisie au hasard, est dite généralement mieux réussie par
les hommes et les gargons que par les femmes et par les filles, ce qui vise a
augmenter le niveau d'expectation des gargons et diminuer celui des filles,
tandis que l'autre serait généralement mieux réussie par les femmes et les
filles que par les hommes et les gar¢ons, ce qui aurait l'effet contraire

(Lanktree et Hamilton, 1980; N= 64). Contrairement aux prévisions, tous les
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enfants présentérent de meilieures performances aux téaches cataloguées
comme "féminines”, ceci de fagon d'autant plus nette qu'ils sont "adaptés” a leur
role sexuel (mesuré par le test /7 de Brown, 1956(9). ou par le 7oys Preference
7est, T.A7 de De Luéia, 1963) ce qui serait selon les auteurs, indice de
maturité précoce. On observe, d'autre part, que tous les enfants ont de meilleurs
résultats avec V'expérimentateur masculin, quelque soit leur degré d'adhésion
aux rdles sexuels et enfin que les garcons les plus "masculins” {au TPT) ont de
meilleurs résultats en général et de fagon encore plus nette dans les taches
“masculines” que les gargons dits “féminins”, tandis que toutes les filles ont de
meilleurs résultats dans les taches “féminines” (sans que 'adhésion aux rdles
stéréotypés ne provogue de grandes variations).Pour expliquer des résultats de
ce type, Atkinson a fait appel a linfluence des tendances externes non
contrdlées.

Certains auteurs considérent qu'Atkinson traite les expectations de
succés dans une perspective trop mécaniciste, 1a probabilité de succés étant
exclusivement reliée a la situation { Brown, 1956; Weiner, 1972, 1980). Nous
nous distancierons de I'évaluation de ces auteurs, rappelant gu'Atkinson fait
dépendre, du moins théoriguement, les niveaux d'expectation des expériences
antérieures du sujet, bien que, dans la pratique, 1'aspect dinterprétation
cognitive des expériences antérieures soit souvent oublié: les disciples
d'Atkinson ont, en effet, tendance a traiter de fagon objective cette expérience

éminemment subjective.

(9) La neutralité supposée de “it~ dans ce test est toutefois misg en quastion dans la mesure oli 92,59% des
garcons et 60,71 des filles considérenL que "It est un gargon.
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B Expectation de succés dans la théories de l'apprentissage

social.

Le recours a la théorie de I'apprentissage social de Rotter (1958) par les
recherches efectuées dans la ligne de Crandall, a l'avantage d'expliciter le
mécanisme de I'élaboration des expectations au niveau du renforcement de
certaines élaborations cognitives. Les expectations de succés, dans une
situation précise, se basent sur 1a probabilité, soutenue paf‘ le sujet, qu'un
renforcement surviendra comme conséquence d'un comportement spécifique de
sa part et leur impact sera d'autant plus important que le sujet valorise le
renforcement dans ce domaine (valeur attractive de la réussite). Le
renforcement est constitué par les satisfactions matérielles ou émotionelles
liées a la réussite. Les probabilités de réussite dépendent de la conception du
sujet de ses propres niveaux de capacité dans divers domaines et de I'évaluation
du niveau de difficulté de la tache: il pourra donc prévoir la possibilité qu'il a
de réaliser avec succés la tache a laquelle il se confronte. La référence a cette
théorie cognitive s'avérera utile pour comprendre les différences de niveaux
- d'expectations entre groupes ou en reiation a certains types de taches.

Avant de passer aux implications pratiques de cette théorie pour
I'interprétation des résultats d'études plus spécifiques, l'a' théorie du
changement comportemehtal de Bandura, autre représentant de I'apprentissage
- social, complétera et explicitera celle de Rotfer quant au développement
~différentiel des expectations de sqccés. Bandura (1977) utilise deux concepts
d'expectation distincts: T'expectation d'efficacité personnelle, le se/f efficacy
" expectancy ou conviction du sujet en sa capacité a exécuter avec succés ie
comportement requis poUr I'obtention de certains résultats et I'expectation
~d'efficacité de ces comportements pour atteindre certains résuitats cfovicome
expectancy) L'efficacité personnelle est liée & la perception de sa propre

~ capacité a maitriser certains comportements: elle a toujours un caractére
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prospectif vu gu'elle se rapporte a des situations anticipées (Bandura, 1982).
Cette expectation d'efficacité personnelle présente trois dimensions: “ampleur”
ou efficacité & exécuter des tAches de méme type blen que de difficuité
croissante; "généralité’{ou efficacité a réagir avec succés a un éventail plus ou
moins large de situations qualitativement différentes et "force” ou résistance a
la perte de ce sentiment d'efficacité, lorsque le sujet est confronté 3 des
expériences d'échec. Les instruments de mesure de I'efficaéité personnelie
doivent tenir compte de ces trois dimensions. Les expectations de résultats
peuvent &tre définies comme "Festimation par la personne qu'un comportement
déterminé ménera 2 des résultats déterminés” (Bandura, 1977, p193). 11 ne
s'agit plus d'un jugement sur ses propres capacités mais dfe_ la traduction de la
perception par le sujet de 1'existence de relations stables dans l'environnement
gui 1lui permettent de prévoir que tel comportement provoquera telles
conséquences.

Expectations de résultat et expectations d'efficacité personnelie sont
réprésentées schématiquement par Bandura de la fagon suivante: les premiéres
sont une appréciation de la capacité personnelle, les secondes de I'efficacité du
comportement pour parvenir au but poursuivi. Les expectations defficacité
personnelle évalueront donc comme l'indigue ie schéma suivaﬁt, la capacité de
la personne a adopter un certain comportement qu'elie sait, de par ses
expectations de résultats, étre efficaces pour obtenir le résultat désiré. Ces
deux types d'expectation agissent donc en interaction lors de l'exécution d'une

tache ou lamise en place d'un comportement

Fersonne. Comportement. Kosultats
| |
I |
expectalions expectations
adefficacite aes résuftats
personnelle
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Elles sont toutefois indépendanties l'une de 1'autre. En effet, un sujet
neut étre consclent -de la conlingence entre le nivesu moyen des résultats
académiques en fin de secondaire et les probabilités d'entrée a V'universiié par
exemple, et, maigré son désir de suivre un cours universitaire, se sentir
incapable d'obtenir 18 moyenne académique exigée.

Plus tard, Bandura substiiuera les expectations de resultats par les
expectations de résultats persamse/s” soutignant que “le type de resultats que
Ies sujets espérent dépend largement de leur jugement de capacité & performer
dans les situations données” {Bandura, 1983, pg 464). Ces expectaticns de
résultats ne sont plus {imitées & Vobservation "externe” d'une relation stable
entre événements mais inclu 'évaluation de la capacite bersonnelle a4 maitriser
certains compertements et permet ie prévision de résultets personnels comme
conséguences de ces comportements. Cette nouvelle conception d'expectation de
résultats est trés proche de la notion d'expectation de Rotter. Kirsh {1985) en

indique les similitudes par le schéma suivant:
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Comme nous l'avons signalé, les expectations defficacité dépendent
simultanément de 1'auto-concept de compétence du sujet et de son évaluation du
niveau de difficullé de 1a Lache, soil de sa capacilé a réaliser celle Lache. La
perception de relations stables entre comportement's et conséquences
détermine ses expectations de résultats en général. Face a chague situation, le
sujet pourra attribuer une certaine valeur aux résultats prévus. Les
expectations de renforcement personnel du sujet dépendent de sa capacité a
mettre en place certains comportements ainsi qu'a 1a valeur gu'il atiribue aux
résultats ainsi obtenus. Celles-ci déterminont le comportement final adopté par
le sujet.

Comme les expectations de succés ( se/f efficacy/ne sont pas évaluées
dans 1'abstrait mais en relation a certaines taches précises, la manipulation duy
niveau de difficulté de la tache a souvent été utilisée comfne moyen de faire
varier les niveaux d'expectation du sujet (concept proche de celui d'Atkinson).
La valeur du renforcement est conceptuellement proche de ia valeur attractive
du succés d'Atkinson [Ins] Elle dépend en grande partie de la perception de
relations stables entre comportements et résultats mais n'est pas totalement
indépendante de certains renforcements extrinséques [Text]: 1'introduction de
récompenses externes (Janz, 1982; Motowildo, 1980) ou dautres stimulus
externes (Kirsh, 1982) non seulement accroissent 1a valeur attractive du succés
mais augmentent aussi les expectations de succés des sujets (fléche
pointillée). Le niveau d'expectation de Rotter se situe, selon nous, au niveau des
expectations de renforcement et non, comme le défend Kirsh, au niveau des
expectations de succés vu gquelles se rapportent moins & 1'évaluation de la
compétence & réaliser une tache qu'a l'espérance de renforcement en terme de
succés ou d'échec plus ou moins valorisés, ce qui correspond a la seconde
conception d'expectation de Bandura. Le fait quelle dél;ive directement de

I'expectation de succés, explique 1'équivalence fonctionnelle entre ces deux
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concepts au niveau de leur mesure ou de Jleur pouvoir de prédiction {(des
résultats ou de 1a capacité a les obtenir),

Nous pouvons conclure que les concepts dexpectations de Rotter et
d'expectation de résultats de Bandura sont équivalents. La théorie de Bandura
parait plus explicite que celle de Rotter dans la mesure ol elle indentifie les
antécédents des expectations de renforcement alors que celle de Rotter se base
sur 1a convictions tacite qu'une tache réalisée avec succés est nécessairement
renforcée. C'est de toute fagon le renforcement qui est dans ce cadre moteur de
l"action. Pour Bandura, la source des expectations se situe au niveau des
expériences antérieures de réussite personnelle ou d'autres su jets significatifs
ainsi gu'au niveau de certains aspects lies a la situation actuelle {persuasion
verbale, activation émotionnelle). L'efficacité de ces sources d'information
différe cependant: les sources les plus puissantes sont celles qui sont les plus
étroitement liées a VYexpériences personnelie (de réussite, d'anxiété). Les
expériences d'autrui sont d'autant plus utiles que le sujet ne peut se référer a
des expériences personnelles dans le domaine considéré et que 1'identification
au modele externe est plus parfaite. Les encouragements verbaux sont, de tous,
les plus vulnérablies.
| Les niveaux d'expectations de Rotter et de Bandura (dans sa derniére
formulation), sont la résultante des expectations de réussite élaborées a partir
de la confrontation entre l1a perception du sujet de la difficulté de 1a téche et
de sa propre compétence, d'une part, et de la valeur du renforcement 1ié a la
réussite, d'autre part. Ces deux composantes des expectations de renforcement
| sont, selon nous, éminemment dépendantes de I'intégration personnelle des
" expériences antérieures (nous y reviendrons au chapitre V). Le niveau
d'expectation d Atkinson se situerait au niveau des expectations de réussite. On
peut donc considérer que les -niveaux d'expectations de Bandura et Rotter

correspondraient a ce gu'Atkinson considére [Ps x Ins), qui prend une valeur
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maxima guand Ps = 50. Les relations linéaires{10) qui s'observent entre niveaux
d'expectation et perf oméﬁces pourraient &tre Interprétées dans le sens sulvant:
les expectations mesurées représentent la synthése entre le niveau
d'expectation de succés des sujets et la valeur attractiv-e de ce succés, qui
s'opérerait lorsque cette valeur attractive n'est pas explicitement manipulée
(en attribuant, par exemple, une récompense monétaire aux vaingueurs). Cette
interprétation rejoint ceile de Garland (1984) qui affirme qu'une relation
curvilinéaire n'apparaif qu'en cas de renforcement explicite de la reussite.

Une fois précisé la place des expectations dans les théories de
motivation pour la réussite d'Atkinson et de Crandall, le bilan des recherches
portera sur les différences de niveaux d'expectation entre groupes et sur les
| variations éveniuelles de l'impact de telles expectations sur les niveaux de
performances des sujets. Certaines contradictions entre résultats justifiera la
nécessité de situer, dans un second temps, les expectationé au sein d'autres
variables cognitives, barmi lesquelles les attributions seront privilégiées: les

expectations seront, de ce fait, précisées dans le cadre conceptuel de Weiner.

2. DIFFERENCES D'EXPECTATIONS SELON LES GROUPES SOCIAUX D'APPARTENANCE (11

{1 semble nécessaire introduire V'influence de variables cognitives pour
expliquer les résultats de l'expérience de Lanktree et Hamilton (1980). Nous
NoUs souviendrons que , éontrairement anos prévisions, tous les sujets avaient
obtenu de meilleurs résultats dans les taches féminines, de facon d'autant plus

nette qu'ils adhérent plus étroitement aux stéréotypes sexuels; ils avaient, en

(10} 4 congruence dans les tudes de Bandura entre niveaux d'expectations et comportements réalisés avec
succés (848 a 92%) sont, en effel, incompatibles aver I'association attendue d'une relation curvilindaire.

(11)ges groupes sociaux les plus souvent référés sont ceux délerminés en fonction du genre des sujets, pour
lesquels les études sont les plus nombreuses, les différences enlre groupes socio~économiques sont moins
etudiées el celles entre zones de résidence, pratiquement absenles
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outre, mieux réussi avec Vexpérimentateur masculin. Les sujets, dans cetie
étude, semblent avolr assimllé un stéréolype de relatlve "complexilé” des
tdches mascuiines versus “simplicité” relative des taches féminines, ceci
proportionnellement a leur degré dadhésion aux stéréotypes sexuels. La
simplicité supposée des taches féminines peut avoir élevé les niveaux
dexpectations des gargons jusqua un niveau optimum, alors que le niveau
d'expectation des filles soit serait diminué par Y'adhésion a un stéréotype
d'incompétence féminine, soit refléterait leur moindre sensibilité, a cet age,
aux pressions des roles stéréotypés en général: le proceésus d'adhésion aux
roles sexuels est, a partir de 4 ans, plus rigide et prégnant pour les gargons que
pour les filles {De Lucia, 1963; Stein ef a] 1971; Vandenplas-—Holper,
1979).Ceci expliquerait aussi 1a différenciation des perfomances des gargons en
fonction de leur adhésion aux stéréotypes sexuels (TPT) plus nette que celle les
- filles. La conscience du_prestige différenciel des roles féminins et masculins,
sans doute plus précoce que celle de 1a complexité des taches masculines et
féminines, (Kohlberg, 1966, 1974; Gottfredson, 1981) expliquerait les
meilleures performances obtenues par les enfanis avec Vexpérimentateur
masculin. Le caractére de "nouveauté” de 1a présence d'un homme a 1'école, pour
cette tranche d'age, peut aussi avoir influencé les résuitats.

Ces tentatives d'explication du phénoméne observé ne sont
gu'hypothétiques, et nous ne pouvons que regretter que les auteurs n'aient pas
explicitement vérifié les niveaux d'expectation des sujets afin dévaluer
Iimpact du caractére stéréotypé des taches sur ceux-ci. Quoiqu'il en soit, cet
exemple nous fait entrevoir I'importance du réle d'éléments cognitifs dans la
détermination des expectations, éléments qui prennent racine dans les
expériences antérieures, probablement différentes en fonction du groupe social
d'appartenance. |

Les différences de genre constituent une illustration particuliérement

nette de ce phénomeéne. Les niveaux d'expectations exprimés par les sujets
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masculins sont supérieurs a ceux exprimés par les sujets féminins, alors qu‘e
I'absence de différence significalive enlre perfomances anlérieures ne le
justifie pas (Crandall, 1969; Dweck et Elliot, 1983; Parsons, Adler et Meece,
1984; Stein et Bailey, 1973; Vollmer, 1983). Les relations entre expectations
et perfomances justifient les différences de réalisation subséquentes. Déja au
niveau des trois premiéres années de scolarité, les gargons expriment des
niveaux d'expectations supérieurs aux filles, et supérieurs a leur propre niveau
de perfomance en mathématique, alors qu'aucune différence de sexe n'est
discernable quant aux résultats objectifs. De telles dif féreh'ces de perfomances
seront significatives a partir de la 7 ¢ année de scolarité-et s'amplifieront par
la suite comme I'indiquent les résultats de Benbow et Stanley {1980; N=
10000).

La supériorité des expectations masculines s'observe aussi au niveau du
secondaire, & condition que celles-ci soient exprimées en terme guantitatif et
non qualitatif (12) (Gitelson ef 4/ 1982) et au niveau universitaire en relation 3
des taches circonscrites (Mc Mahan, 1982;) ou en relation aux résultats
académiques (Erkut, 1983; Vollmer, 1984). Si 1on considére le niveau de
perfomance évalué par le sujet lui-méme, on constate que les hommes en
général surestiment leurs résultats réels tandis que les femmes les sous-
estiment. Cette auto-évaluation pessimiste, aliée a une faible conception de
ses propres capacités et a de bas niveaux d'expectation peut étre P'une des
manifestations du faible degré de confiance en soi des femmes, maintes fois
observé (Biock, 1976; Crandall, 1969; Darmofall et McCarbery, 1979; Feather et
Simon, 1973; Frieze, 1975; Frieze et Weiner, 1974; Gitelson ef a{ 1982;
Maccoby et Jacklin, 1974; Parsons ef &/ 1984; Stein et Bailey, 1973).
Cependant, ces différences ne se manifestent pas seulement lorsque les

femmes s'auto-évaluent mais s'observent également lorsque des réalisations

(12))) g5t plus aisé dexprimer de hautes expeciations sn ferme guantitatif {(nombre d'itens & récoudre) qu'sn
terma quantitatif (étra fe meilleur, le plus parfait...} vu que cette derniére souvent une connotation

prétentueuse la variation des expectations qualitatives peut étre, de ce fait, considérablement réduite.
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présumées féminines sont évaluées par des représentants des deux sexes, qu'il
s’agisse de réalisations artistigues, littéraires, scientifiques ou de curriculae
professionneis (Etaugh et Brown; 1974; Fidell, 1970; Goldberg, 1968; Pheterson,
Kiesler et Goldberg, 1971; Stein et Bailey, 1973).

I1 faut noter que dans le premier cas, tant 1'absence d'un /seedback
objectif comme celle d'autres éléments qui permettraient une évaluation
objective des perfomances, ameéne probablement les sujets a supposer qu'ils ont
réussi comme ils I'avaient prévu, ce que confirment les corrélations entre
niveau d'expectation et auto-évaluation, généralement trés significatives, bien
q(n'elles varient amplement selon les taches: de .11 (ns) & .78 (p< .001) (Mc
Mahan, 1982). Cest la raison pour laquelle nous considérerons ici ces
différences d'auto-évaluation des perfomances comme l'expression des
différences d'expectations.

Ces différences de niveau d'expectation générale seion le genre n'ont pas
été toujours observées (Feather, 1967; Feather et Simon, 1971; Mc Mahan, 1973,
1973; Nicholls, 1984 a; Stein ef g/ 1971; Van Hecke et zj i984). Parfois
confirmées durant les premiéres années de scolarité, ces différences se
dissipent par la suite (Dweck, Goetz, et Strauss, 1980; Montemayor, 1974) alors
que d'autres études longitudinales évidencient, au contraire, une dif férenciation
 nette et progressive, tant des expectations comme des perfomances, liées il est
vrai aux aspects caractéf*istiques des taches auxquelles les sujets se mesurent:
VVan Hecke ef @/ (1984) invoquent les changements récents de valeurs sociales
pour expliquer I'absence de différenciation des expectations entre garcons et
filles de 7 2 année de scolarité qui, d'ailleurs se confrontent & une tache
relativement nouvelle, soit peu marquée par les stéréotypes _habituels
(utilisations de micro-ordinateur). Ces changements semblent pl'us rapides au
niveau de 1a classe moyenne gue de la classe basse (v. aussi Fulkerson ef
/,1983). )
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En  général, les Ltaches cognitives, mathématiques, spatiales,
mécaniques, sont considérées domaines de compétences masculins, tandis que
les taches verbales, sociales ou artistiques sont domaines de compétences
féminins. D'autres types de tache, dites "neutres” ne sont pas pius appropriées a
un genre gqu'a l'autre; les taches perceptives et visio-motrices font partie de
cette categorie (De Lucia, 1963; Frieze, 1975; Maccoby et Jacklin, 1974; Mc
Mahan, 1982; Nicholls, 1975; Petterson et Wittig, 1979; Stein ef 3/ 1971;).
L'influence des caractéristiques de la tache sur le niveau.d'expectation a été
largement démontrée. Les gargons comme les filles espéfent généralement
mieux réussir dans les acti-vités appropriées a leur genre (Stein, ef 2/1971). Les
différences rapportées par Entwisle et Backer (1983) sont relatives aux
expectations en mathématique, ceux de Gitelson ef 2/, (1982) a des téches
spatiales, et ceux de Mc Mahan (1982) a des taches masculines ou neutres,
incluant la réussite académique comme domaine de compétence masculine, Le
caractére verbal ou féminin de la tache n'est pas un facteur de différenciation
des niveaux d'expectation selon le genre. Parfois méme la supériorité masculine
se maintien dans ce type de tache (Mc Mahan, 1982; Gitelson e/ &/ 1982 ; Lippa
et Beauvais , 1983 ). Nous pouvons donc affirmer que les sujets féminins
manifestent généralement des niveaux d'expebtations inférieurs aux sujets
masculins, ceci de fagon d'autant plus prononcée que la tache a réaliser posséde
une connotation "masculine”. Ces différences diminuent pour les taches dites
“neutres” et tendent a disparaitre pour les taches “féminines”. Nicholls (1984 a)
par contre, ne constate aucune différence de genres quant aux niveaux
d'expectations moyens. Il rapporte cependant qu'en cas de manifestation
d'expectations extrémes, les gargons y introduisent un biais positif alors que
les filles y introduisent un biais négatif. 11 faut souligner cependant que 1'étude
de Nicholls n'évalue pas les expectations a partir des prévisions du niveau de

perfomance a une tache fixe mais a partir du choix entre activités plus ou
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moins difficiles. En outre, au sein d'échantillons incluant peu de femmes a
orientation féminine ou de nombreux hommes ayant ce type d'orientation,
certaines différences de genre s'estompent et les relations entre expectations
et perfomances disparaissent.

Nous devons cependant nous garder de généralisations excessives. Il
semble gu'en effet ces stéréotypes de compétence différentielle sont surtout
pregnants au niveau de 1a classe moyenne. Fulkerson, Furr et Brown (1983) n'ont
pas mis en évidence des différences d'expectations selon le genre pour des
taches cependant nettement masculines (mathématiques et spatiales) chez les
sujets de niveaux socio-économiques bas, bien que les variations que nous
venons d'observer au niveau des genres aient été rencontrées entre races.

Les différences de race, par contre, confirment, par rapport a d'autres
principes de classification sociale, I'importance des facteurs cognitifs dans
I'estimation du niveau d'expectation surtout chez les sujets les plus jeunes: aux
premiers niveaux de scolarité (32 année), les noirs manifestent des
expectations significativement inférieures a celles des blancs (p < .003).
Notons que I'‘échantilion de 92 année de scolarité, si nous le comparons a celui
- de 32 année, est constitué, pour la race noire, de sujets trés sélectionnés
(probabiement supra-réalisateurs, jouissant de meilleures possibilités
économiques...) et conscients de I'étre (sentiment de compétence supérieure).
Les différences n'apparaissent qu'a partir de 1a 62 année de scolarité pour les
mathématiques et le dessin géométrique et a partir de la 92 année pour le
labyrinthe (p < .02). La "conscience d'élite” peut donc diminuer Vimpact des

facteurs cognitifs plus généraux, comme cela semble &tre le cas ici.
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2. RELATION ENTRE EXPECTATION ET PERFORMANCE

51 le caractére stéréotypiquement mésculins ou féminins de la tache
influence le niveau d'expectation de succés des sujets, 1a relation expectation-
perfomance est aussi médiatisée par 1'adhésion aux stéréotypes sexuels. La
relation est d'autant plus nette que les sujeis obtiennent de hauts scorres
instrumentaux au PAQ.U3) (Vollmer, 1984). Parfois les hautes expectations
masculines ne se traduisent pas par des différences significatives au niveau
des perfomances, mais on observe une corrélation entre haute féminité, au BSRI
(14) | et basses expectations (r= .40; 16% var; p< .10), et haute féminité et
basses perfomances (r= - .52; 27% var; p< 05: Erkut, 1983) ou encore entre
basse auto-estime et performances (r = ~.20 a -30; 4% a 9% var; p<.05, Behrens
et Vernon, 1978). Cette relation négative entre féminité et expectation se
maintien méme si les taches sont traditionnetlement féminines et influence
aussi 'estimation postérieure des niveaux de perfomances des femmes (Lippa
et Beauvais, 1983). Nouslen déduirons que ces caractéristiques ne dépendent pas
uniquement de 1a situation mais reflétent une tendance générale de la personne
a réagir de cette fagon dans différentes situations.

11 semble donc que les stéréotypes de compétence d'un groupe opposés &
ceux d'incompétence de I'autre (par exemple homme s femme) agissent comme
facteurs cognitifs puissants conduisant les uns a des attitudes plus optimistes
que les autres, face a des taches de réalisation. L'adhésion au sléréolype
d'incompétence féminine, peut étre tellement puissant dans ce cas que toute

manifestation ou méme désir de réussite entre en conflit avec le stéréotype de

(13) pAQ = Personal Attribute Guestionnaire de Spence e} Helmreich (1978)
(14) BSRI = Bem Sex Role Inventory : la classification en deux catégories (masculin-féminin) a été préférée

dans cette étude a celle en quatre categories (masculin - féminin, androgyne, indifférencié) vu la nombre
réduit de sujels (N=49). Notons que la féminité est liée & une absence de caractéristiques nécessaires pour
l'accomplissement, comme persévérance, auto-confiance. détermination qui explique 1a corrélation négative
entre féminité et perfomnances, tant chez Ihomme comme chez la femme.
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féminité auquel la femme ¢g'identifie: si I'incompétence est l'une des
manifestations de la féminité, compétence et réussite seront synonymes de
"mandue de féminité". Comme nous I'avons souligné lors d'analyse de la "peur de
succes”, l'anxiété dui surgit dans ces cas est due a V'anticipation des effets
négatifs du succés sur I'identité sexuelle des sujets: alors que les hommes sont
évalués plus négativement quand ils échouent, les femmes dans ce cadre le
serqnt quand elles réussissent (Feather et Simon, 1975; Hawkins et Pingree,
1978). Dans ce contexte un niveau d'expectation bas peut &tre un moyen, utilisé
par 1a femme, pour diminuer I'anxiété suscitée par un succés toujours possible
parcequ'il n'a été ni prévu, ni désiré, et les basses perfomances annuleront la
possibilité méme de conflit (corrélation féminité/perfomances = -32: Erkut,
11983). L'adhésion aux rcf;les stéréotypés féminins, sans doute moins linéaire
chez T'homme, n'est pas corrélée avec le niveau d'expectation mais
s'accompagne aussi d'une chute des perfomances. Ces résuitats, sans nul doute
intéressants, exigent, vu le nombre réduit de sujets d'étude (N = 49: Erkut,
1983), confirmation ultérieure.

Dans leur étude portant sur un échantillon d'adolescents (N = 112; 32, 62
et 9¢ annéé de scolarité) de niveaux socio-économiques bas, soumis a trois
taches spécifiques, Fulkerson ef 2/ (1983) ont détecté un effet d'interaction
race X niveau de scolarité: Je niveau d'expectation des noirs augmente en
fonction de leur niveau de scolarité tout en s’éloignant progressivement de
“leurs niveaux de perfomances réels, ce qui n‘est pas le cas pour les sujets de
‘race blanche. Aucune différence de genre ne se manifeste. Le fait que cette
étude porte sur des sujets de NSE bas alors que la plupart des autre études se
circonscrivent a la classe moyenne peut &tre un des éléments explicatifs de
I'absence de différence de genre. 11 faudrait évaluer dans guelle mesure, au sein
de cette classe sociale, le caractére habituel des téches, Vexpérience
antérieure et les pressiohs sociales que suscitent la réussite scolaire peuvent

intervenir comme facteurs susceptibles de pertuber l'expression des éléments
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subjectifs dans Vexpression des niveaux d'expectations, lorsgue celui-cCi
s'élahore face a des taches académiques classiques.

Entwisle et Backer (1983; N = 1100) observent une corrélation positive
entre les expectations en mathématique et en lecture et les perfomances
scolaires des sujets. Cette corrélation se précise en fonction de 1a durée de 1a
scolarité: pratiquement nulles en 12 année bien que les différences
d'expectations soient nbtables, elle est significative en 62 (r=22; 5 % var. en
mathématiques; r= 12; 1% var. en lecture). Des différences significatives de
performances sont aussi observées en 72 année de scolarité par Benbow et
Stanley (N=10000) et elles s'amplifient par la suite. Cet hiatus entre
différences d'expectations et perfomances au cours des premiérs années de
scolarité, indiquent la présence soit d'un effet souterrain, soit de I'importance
de 1a perception par le sujet de I'amélioration de ses perfomances, quelque soit
~ son niveau initial ou absolu de réussite, pour la persistence a la tache et la
solidification des expectations (Saltzer, 1982). Cest sans doute sur ce
préssuposé que se base .Slavin (1980), pour, a partir de l'effet positif d'un
feedback régulier des progrés d'apprentissage de sujets de 6 ¢ a 8 2 année de
scolarité sur leurs niveaux de perfomances, conclure a l'influence du niveau
d'expectation sur ces mémes perfomances. |1 ne vérifie malheureusement pas la
relation postulée entre feedback et expectations.

La plupart des études référées jusqu'a présent, mettaient en relations
des niveaux d'expectations et des niveaux de perfomances relatives soit a des
taches relativement circonscrites (anagrammes, labyrinthes, taches
psychomotrices ou de bureau) soit & des taches plus ampies (aprentissage et
résultats scolaires), exigeant la mise en oeuvre de multiples compétences.
Quoiqu’il en soit, expectations et perfomances se rapportaient aux mémes
taches. Pratiguement aucune étude n'essaya de mettre a V'épreuve tant
Fintensité comme la généralité du niveau d'expectation, c'est-a-dire déterminer

dans quelle mesure le niveau d'expectation des sujets, mesuré a partir d'un type
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de tache spécifique, est prédicteur de leur niveau de perfomance dans un autre
type de tache, éventueliement moins circonscrites, comme la réussite scolaire.

La relation observée entre niveau d'expectation au CTBS (Co//ege 7est of |
Basic Skil/s/ et résultats scolaires évalués & partir du' GPA (Grade Point
Average) rapportée par Schultz et Pomerantz (1976) est appréciée a partir de
.la relation de ces deux variables & une troisieme : la motivation pour la
réussite. |1 s'agit donc d'une relation suggérée de fagon indirecte, d'une part, et
d'une relation entre expectations et'perfomances évaluée a partir de taches treés
semblable, d'autre part. On sait en effet que le contenu du CTBS est trés prbche
des contenus scolaire synthétisés, par le GPA. On ne peut donc considérer que
ces résultats constituent une preuve éclatante de I'aspect "généraiité” du
niveau d'expectation et de son pouvoir de prévisions de la réussite a des taches
différentes, |

Les résultats de Crandall ef 4/{1962) sont un peu plus itlustratifs bien
qu'ils ne mettent pas directement en relation expectations et résultats
scolaires. Ces auteurs comparent le hiveau d'expectation d'enfants {12 a 3¢
année) mesurés a des taches de type intellectuel (mémoire et labyrinthe), &
leffort investi dans _deé taches intellectuelles, aux résultats a un test
d'intelligence et aux résultats a des tests de perfomances en arithmétique ou en
lecture. |1s observent I'existence d'une relation significative entre expectations
et effort d'une part, et expectations et résultats au test d'intelligence, d'autre
part, uniguement pour l‘es garcons (r=58 et .62 respectiverﬁeht) alors que les
expectations des filles sont en relation négative avec leurs résultats au test
d'inteltigence (r=-41) et au test de perfomance en arithmétique (r=—44). Les
auteurs concluent a un meilleur réalisme des expectations des gargons, en
congruence avec leur Ql, vu gue le niveau intellectuel détermine, du moins en
pariie, des possibilités réelles de succés dans les taches intellectuelles. Les
filles les plus intelligentes se montrent les plus prudentes au hiveau des

expectations, et cette prudence extréme aurait un effet positif sur leurs
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perfomnances en arithmétique. D'autre part, Stein et Bailey (1973) rapportent
que les expectations ne sont bonnes prédictrices des perfomnances qu'a partir de
I'adolescence et non durant la scolarité primaire. Comparant des sujets de 62 et
82 année de scolarité de NSE élevé, ils observent une diminution du niveau
d'expectation chez les filles et un accroissement chez les gargons qu'ils
considérent concordant avec la diminution de la supériorité relative des filles
au niveau des réalisations scolaires avec I'age.

“ Plusieurs remarques peuvent étre suscitées par ce type de résultats. 1]
semble évident que la valeur prédictrice de certaines variables comme le niveau
d'expectation est différente pour les gargons et pour les filles. 11 faut tenir
compte que I'étude de Crandall a été realisée dans un camp de vacances et que
toutes les variables ont été mesurées dans ce contexte, trés différent du
contexte scolaire habituel. On ne peut donc pas garantir qué les mesures de
perfomance en arithmétique, par exemple, soient une évaluation fidéle des
résultats scolaires dar{s cette discipline. Enfin, ces résultats, relatifs a de
jeunes enfants ne peuvent étre généralisés, sans autres précautions, a d'autres
groupes d'age, bien gque I'on puisse emettre VFhypothése, qu'a cet age, les
diverses- taches intellectuelles, mesurées dans le méme contexte, soient
percues comme plus semblable par les gargons que par les f illes et soient donc
susceptibles d'éveiller des réactions similaires chez les premiers. En effet si
les expectations poéitives indiquent que le sujet se propose d'atteindre un
niveau de perfomance supérieur au niveau antérieurement atteind, cette
tendance influencera le niveau de perfomances final, toutes conditions étant
égales par ailleurs. Cette influence, observée lorsque expectations et
perfomances sont évaluées a partir de 1a méme tache, peut étre étendue aux
taches similaires ou percues comme similaires. Par contre lorsque les taches
sont trés différentes, ou percues comme telles, des phénomémes de
compensation, de valorisation différentielle de la réussite ou des capacités

personnelles dans divers domaines peuvent se manifester et modifier le cadre
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précédent. Ainsi un mauvais éléve pourra renoncer & réussir a I'école mais
vouloir gagner au jeux ou dans le domaine sportif et devenir petit a petit
compétent dans ces domaines. 11 semble que, dans Y'expérience de Crandall, ce
phénoméne de compensation se manifeste chez les filles et non chez les gargons
: les filles les moins int-eiligentes et obtenant des résultats inférieurs en
arithmétique, forment des expectations plus audacieuses dans les situations de
test de mémoire ( se souvenir d'un nombre croissant d'objects) ou au labyrinthe.
La constatation de Weinstein (1969) que les comportements de prise de risque a
diverses taches ne sont pas hautement corrélés, fait entrevoir que ce
phénomene de compensation n'est pas exceptionnel.

Les résultats précédents, de par leurs caractérisriques
méthodologiques, napportent pas la preuve irréfutable de la validité prédictive
des niveaux d'expectation, évalué a partir de taches circonscrites, vis-a-vis des
résultats scolaires. Ils permettent danticiper cependant 1'existence d'une
relation positive lorsque la tache "prédictive” posséde un contenu scolaire ou
lorsgu'elle est pergue comme ayant des caractéristiques communes aux taches
scolaires. Cette perception est éminemment subjective et peu_t varier selon le
sexe du sujet ou en fonction d'autres caractéristiques démograbhiques.

Nous avons pu constater, jusqu'a présent, non seulement que la
formation des expectétions mais aussi que la relation expectation-
performances étaient souvent médiatisées par la référence aux stéréotypes
sociaux 1iés au genre, NSE ou ethnie. Cetie relation est plus intense si les deux
variables se rapportent a la méme tache et cette intensité diminue & mesure
que les taches se différencient I'une de J'autre L'étude que Kernis, Zuckerman,
Cohen et Spadafora (1982) attire,cette fois I'attention sur le fait que cette
relation expectation-perfomance, portant sur la méme tache, dans des
conditions de haute auto-conscience, est médiatisée par le type d'interprétation
des résultats que le sujet utilise. En effet, parfois une hausse de perfomances

suscite une baisse du niveau d'expectation ou de motivation pour la réussite des
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sujets, alors que la diminution des perfomances provoguerait I'effet contraire.
Le recours 2 1a théorie de I'attribution est nécessaire pour- comprendre ce type

de contradictions.

4. EXPECTATIONS ET ATTRIBUTIONS

Comme nous 1'avons vu au cours du 12 chapitre, V'attribution d'un succes
ou d'un échec peut étre évaiuée en fonction de son internalité, de sa stabilité et
de sa contrélabilité. De facon globale, I'attribution des résultats a une cause
stable est Iiée a l'accroissement des expectations de réussite aprés un succeés
et & leur diminution aprées un échec, a_lors que 'attribution a une cause instable
ne suscitera ni accroissement ni diminution des expectations. Les attributions
internes, quant a elles maximisent I'impact des résultats sur l'auto-estime des
sujets alors que 1'attribution externe 1a minimise. L.a contrélabilité influence
essentiellement 1a persistance aprés échec.

L'expérience de Kernis ef &/ (1982) montre comment les effets d'un
niveau d'expectation bas, (induit par un reedbiack d'échec) seront modifiés par
la manipulation de l'attribution de l'échec (interne: au manque de capacité ou
externe: a la difficulté de la tache), d'une part, et du degré d'auto-conscience du
sujet (se/f-awarness dans situation stimulée et neutre) dautre part. On
observe un effet d'interaction "attribution x’stimuiation" sur la persistance a la
tache (p < .03), sur l'intérét intrinséque de la tache (p < .01) et sur l'auto-
évaluation des perfomances (p<.02), de sorte gue, dans 1a situation de haute
stimulation, les sujets -ayant requ Tattribution externe (protégeant l'auto-
estime) sont plus persistants, plus intéressés a la téché et s'évaluent plus
positivement que les sujets & attribution interne tandis que dans la situation
neutre, 1'influence de I'attribution disparait pour les deux premiéres variables

(persistance et intérét) et s'inverse pour la troisiéme: les sujets ayant regu
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I'attribution interne s'évaluent plus positivement que ceux ayant regu
I'attribution externe. Ainsi 1a persistance mest pas seulement déterminée par
I'évaluation de la capacité du sujet 2 atteindre certains critéres de perfomance |
(niveau d'expectation) mais aussi par I'interprétation de la discordance ou
concordance entre ce critére et 1a prévision de son niveau de perfomance, ce qui
protégera, renforcera ou affaiblira son auto-estime dans les conditions ou il
s'engage personnellement dans 1a téche (auto-conscience). 11 faut souligner
toutefois que 1'échec, de par les pertubations de 1'image de soi qu'il entraine et
la réorganisation qu'il exige, est en général suivi d'une centration du sujet sur
lui-méme. Comme le montre trés bien Greenberg et Pyszczynski (1986), aprés
une période de distraction, la réduction de cette auto-centration va}‘ie selon les
sujets: trés importante pour la plupart d'entre eux, elle sera rapidement
compensée par une centration supérieure aprés succes. Le fait que cetfe
-réduction soit insignifiante chez d'autres, entrainera la débilitation de leur
auto-estime vu que les expériences d'échecs ne pourront étre compensées par
- des expériences de succes pour lesquelles l'auto-centration est, @ priory
inférieure. _ |

Il semble donc, que certains types dattribution sont plus aptes a
protéger l'auto-estime et a stimuler les perfomances des sujets que d'autres,
»dans certaines circonstances et en relation & certains événements. Weiner
(1980) considéere dailleurs que les sujets motivés pour la réussite sont
précisément ceux qui sont capables d'utiliser les attributions renforgant ou
protégeant leur auto-estime selon les circonsances (se/f serving bias J: ils
invoquent des causes internes pour expliquer leur succés et des causes
instables pour expliquer leur échec et évitent, de cette fagon, les risques de
débilitation des perfomances en maintenant des expectations positives en
toutes circonstances. Le fait que les réactions a Vattribution disparaissent
chez les sujets de basse auto-conscience semble en contradiction avec les

‘résultats de Baumeister (1985) qui au contraire montrait leur plus grande




143

sensibilité aux manipulations. Les niveaux d'auto-conscience sont évalués, dans
l'expérience de Baumeister, en début d'expérience et, bien qu'ils ne soient pas
explicitement manipulés, I'expérience accroit 1'auto-conscience des sujets qui
n'étaient pas portés a centrer leur attention sur eux-mémes. Ceux-ci peuvent
donc étre comparés aux sujets dont le niveau d'auto-conscience a été stimulé
chez Kernis e g/(1982), bien que cette fois le niveau ipitial d'auto-conscience
des sujets, n'ai pas été évalué en début d'expérience.

La fonction protectrice du moi de Tattribution empéche, que la
débilitation des expectations aprés échec influence 'négativement les
perfomances en diminuant. 1'intérét et la persistence a la tache, sourtout si ie
sujet est centré sur lui-méme. La relation expectation-perfomance est donc
d'autant plus nette qu'elle s'accompagne de la référence a un schéma
hypothétique d'explication des succes et des échecs, considéré plausible dans 1a
situation & laquelle le sujet se confronte. Un schéma explicatif implicite
n'influencera le comportement que si le sujet y recours explicitement comme le
démontre 'expérience de Campbell et Fairey (1983). Ce recours est en effet
stimulé par la demande, avant 1'exécution de la tache, de fournir des
explications vraisemblables & un succés ou un échec hypothétique. Dans les
situations courante, le simple fait d'exprimer des expectations de succés ou
d'échec, stimule, chez chaque sujet, ie recours a ses schémas cognitifs. Dans ce
cadre, I'expression des expectations parentaies auront un effet positif sur les
perfomances du sujet, si elles se basent sur des arguments susceptibles de
modifier le discour interne de celui-ci et, par cette voie, ses expectations. de
succeés. Elles auront un effet négatif sur les perfomances du sujet lorsquelles
obligent ce dernier, qui prévoit un échec, a recourir a des explications
cognitives plausibles pour le justifier; 'échec sera de ce fait, rendu encere plus
menacant.

It semble en effet que de basses expectations doivent s'accompagner

d'attribution débilitantes de 1'échec pour produire un effet négatif sur les
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perfomances (Erkut, 1983; Kernis ef g/ 1983) ... or ce phénomeéne est surtout

fréquent chez les femmes.

Des différences d'attribution(!S de la responsabilité des succés et des
échecs entre hommes et femmes ont été fréguemment mises en évidence:
certaines études soulignent la tendance a I'atfribution plus externe des hommes
(Feather, 1969; Feather et Simon, 1973; Frieze ef aj 1978; Jackaway, 1974)
tandis que d'autres identifient des patterns d'attribution différents pour le
succeés et pour I'échec en fonction du sexe des sujets (Dweck et Eltiot, 1983 ;
Parsons etz 1982, 1984). Ainsi 1'attribution d'un succés objectif a la capacité
est plus fréquente chez les hommes que chez les femmes (Darmofall ef &/
1979; Erkut, 1983; Stein et Bailey, 1975; Yuchtman-Yaar et Shapita, 1981) et
d'ailleurs positivement corrélée avec les perfomances futures chez les
pi‘emiers et non chez les secondes. L'attribution plus fréquente du succés par
les femmes a 'effort qu'elles ont fourni n'est pas toujours confirmée mais
lorsqu’'elle se manifeste, elle est positivement corrélée avec leurs perfomances
‘'subséquentes ; une corrélation négative entre perfomances et attributions du
succés & la facilité de la tache est parfois observée chez I'homme (Erkut,
1983).

Observant, cette. foié, non plus la relation entre attribution et
perfomances mais celle entre attribution et persistence a la tache, nous
constatons également des types de comportements différents selon le genre.
Ainsi, comme nous l'avons signalé, la persistence aprés échec augmente
'significativement lorsque celui-ci est attribué a des facteurs externes. Or ce

~ pattern de comportement ne s'observe avec netteté que chez les sujets

(15)

L'attribution peut &tre évaluée de fagon concourante ou indépendante. Dans le premier cas le sujet doit

~ déterminer le poids respectif (®) des 4 types d'atiributions susceptibies dexpliquer ou justifier ses
résultats antérieurs (total = 100R). Le second type d'évaluation est plus fidéle et plus valide : chaque
sujet évalue indépendemment les 4 Lypes d'attributions possibles sur una écheile en 8 points(rating scale)

(Erkut, 1983)
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masculins qui, plus concernés par les implications de leurs résultats pour leur
auto-estime, développent plus souvent des attributions défensives. Les femmes,
par contre, persistent pius en cas d'attribution interne: le fait que le niveau de
difficulté de la tache soit, demblée, considéré plus élevé par les femmes que
par les hommes, diminuerait, selon Kernis e/ &/ (1982), l'impact de la
manipulation de 1'attribution sur la persistance. Cette hypothése interprétative
doit évidemment étre confirmée.

Les études précédentes se référent a la justification @ posterior/ d'un
succés ou d'un échec réel et a ses implications pour les résultats futurs. Nous
pouvons supposer que le méme type de processus fonctionne pour expliquer des
succés ou échecs probables exprimés par les niveaux d'expectations. Lorsqu'il
s'agit de justifier un succés, on observe également une corrélation positive
entre niveau d'expectafion et Tattribution de celui-ci aux capacités chez
I'homme comme chez ia femme (r = .68 et .74 respectivement, p < .001). 'Pér
contre celle-c,i moins souvent que I'homme, s'estime capabie de réaliser une
tache avec succés. Elle attribuera plus facilement sa réussite_future a l'effort
qu'etle a fourni ou fournira (r=41, p < .01) ou de fagon plus générale a des
facteurs instables ou externes alors gue I'nomme 1'attribue en général a des
facteurs internes ou stables (ex: facilité de la tache, r = .44, p < .001). I} faut
remarguer que I'attribution de la réussite a la chance est corrélée négativement
avec le niveau d'expectation de la femme. Enfin en relation aux situations
d'échecs anticipés, l'attribution de la femme, et surtout de celle gui adhére aux
stéréotypes traditionnels, sera interne ou stable (mangue de capacités,
difficulté de la tache) tandis que I'homme se référera a des facteurs externes
ou instables (Erkut, 1983; Gitelson ef g/ 1982; Mc Mahan, 1982; Parsons ef aj
1982, 1984)(16},

(16) pour les études de Gitelson et IMc Mahan, 'auto-évaluatian des perfomances a été assimilée au niveau
d'expectlation, pour les raisons explicitées antérieuremant




146

11 faut souligner que les résultats précédents ne se vérifient que pour
les niveaux d'expecltation exprimés en relation a des taches "masculineé" ou
“neutres”, aucune différence de genre ne se manifeste pour les taches
"féminines”. La tendance observée a attribuer des résultats prévus a des
facteurs stables et des résultats inespérés a des facteurs instables est
cohérente avec les résultats antérieurs, vu le bas niveau d'expéctation des
femmes et leur tendance.é sous-évaluer systématiquement leurs résultats.
L'échec n'étant pas, pour elles, motif de surprise, elles l'attribueront_ a des
facteurs stables tandis que ie succés improbable sera attribué a des facteurs
instables (Frieze,' 1973; Mc Mahan, 1973; Swann ef g/ 1982; Weiner 1980;
Weiner et @/ 1972). Ces tendances sont plus nettes en relation a 1'échec qu'au
succés (Parsons ef g/ 1982).

Nous pouvons donc conclure  qu'il existe de nettes différences
d'attribution selon le genre: si les hommes attribuent pilus fréquemment leurs
succés 3 des facteurs internes et/ou stabies et les femmes a des facteurs
externes et/ou instables, la situation s'inverse dans la situation d'échec, ceci
que le succeés ou Véchec soient réels ou meérement anticipés. Le pattern
d'attribution de la responsabilité des événements propre aux femmes est
_-p'articuliérement destructeur : i1 minimise les effets positifs du succes et
maximalise les effets négatifs de I'échec (Jackaway, 1974). L'attribution de
I'échec au manque de capacité est 1ié au développement de F'abandon appris
résultant de la perception de I'échec comme inévitable (Seligman, 1975) qui
pi‘odui't une diminution du niveau d'expectation, de persistence et de
performance dans les taches uitérieures. On peut supposer que ce
fonctionnement circulaire vicieux se soldera par une débilitation profonde de
I'auto-estime du sujet et par 1a généralisation de basses expectations du fait
'que, lors d'un changement de téche, on observe moins fréquemment 1'apparition
de nouvelles expectations positives chez les femmes que chez les hommes
(Dweck, 1975; Dweck, Goetz and Strauss, 1980; Dweck ef @/ 1983} 1 ne serait
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pas étonnant que ce patt'ern constitue aussi une barriére importante pour
I'accormnplissement des femmes aux niveaux académiques supérieurs ou dans les
domaines professionnels (Frieze ef @/ 1978).Le pattern de fonctionnement
féminin. particuliérement destructeur, est diamétralement opposé au pattern
caractéristique des sujets trés motivés pour la réussite selon Weiner. Ces
différences entre genres peuvent &tre soit le reflet des différences moyennes
de motivation pour la réussite entre hommes et femme's, soit T'une des

explications possibles de telles différences.

. CONCLUSIONS

La seconde partie de ce chapitre a été dédiée aux recherches
spécialement consacrées aux expectations de réussite du sujets, a la variation
de leurs manifestation en fonction des groupes d'appartenance et a leur relation
avec la motivation pour la réussite et avec le niveau de perfomance des sujets.

Le concept dexpectation a été précisé et différencié de celui
d'aspiration. 11 reflete essentiellement le degré de confiance du sujet dans sa
réussite ainsi que son degré de tolérance a la frustation. Ce concept
d'expectation a été inséré au sein des diverses théories de la motivation pour la
réussite et sarelation avec la motivation pour la réussite et avec le niveau de
performance des sujets; a été mise en évidence. Les divergences qui surgirent,
tant au niveau théorique qu'empirique, ainsi que les différences de
manifestation d'expectations de succés entre groupes sociaux, justifiérent
'approfondissement du domaine. La référence aux théories de I'apprentissage
social et de 1'attribution, pour éclairer certains de ces résultats, a parfois
montré et souvent suggéré I'intérét du recours a des variables sociales et
cognitives pour expliquer les différences entre groupes et leur impact sur les

niveaux de motivation des sujets. De ce bilan on constate que si 1a motivation
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dépend théoriquement de Vanticipation, a court termes,i des résultats du
comportement, le nombre d'études observant directement cetie relation est .
rélativement réduit et celle-ci est souvent induite des relations entre
expectations et perfomances. En outre, les expectations de succés ne peuvent
étre réduites a une simple évaluation des probabilités de succes qui
dépendraient exclusivement des caractéristiques de la tache mais sont
élaborées a partir de schémas cognitifs plus complexes qui différent en
fonction des groupes d'appartenance.

Les niveaux d'expectations ainsi définis se différencient nettement en
fonction du genre du sujet: les gargons émettent des expectations de succés
supérieures aux filles, ceci des les premiéres années de scolarité et ces
différences s'accentuent par la suite. Elies se manifestent aussi bien au cours
d'auto-évaluation comme d'hétéro--évaluation, que les résultats soient réels ou
simplement anticipés. Des différences similaires sont observées entre ethnies
(en faveur des sujets de race blanche). Nous n'avons pas trouvé de recherches
. comparant les diverses classes sociales ou les sujets ruraux et urbains.

Une relation curvilinéaire entre expectation et performances était
prévue dans le cadre de la théorie d'Atbinson alors que cette relation serait
linéaire dans ie cadre de l'apprentissage social. Une délimitation plus précise
des concepts nous a permi de constates que cette opposition était plus
apparente que réelle dans 1a mesure ou les expectations d'Atkinson se limitent
a l'évaluation de la probabilité subjective de succés [Ps] tandis que les
théoriciens de l'apprentissage social y intégrent, en outre, la valeur de
stimulation de la réussite [Ps x Insl Le produit qui en résulte justifie la
relation linéaire. Ces expectations sont en relation positive avec le niveau de
- performance du sujet et cette relation s'intensifie en cours de scolarité:
insignificante en 12 année elle est significative en 62. Les recherches indiquent
en outre que la relation est plus intense chez les sujets mascutins que

féminins, chez les blancs comparés aux noirs. L'intensité de la relation est
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logiquement plus intense lorsque expectations et performances portent sur la
méme tache ou sur des taches similaires et se réduit a mesure que les taches
se différencient.

Enfin cette relation est parfois modifiée par I'interprétation cognitive
des résultats obtenus ou anticipés. Les basses expectations n'exerceront un
effet négatif sur les performances que si elles s'accompagnent dattributions
débilitantes. A la suite de ce bilan on peut constater que les hommes plus
souvent que les femmes introduisent un biais auto-protecteur dans leurs
attribution (attribuant le succés & des facteurs internes et I'échec a des
facteurs instables) alors que ces derniéres y introduisent un biais
potentiellement débilibitant (succés di a des facteurs externes ou instables et

échec d{ a des facteurs internes).
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1N ASPIRATIONS

La motivation pour la réussite dépendrait non seulement de
I'anticipation, a court tefmes, des résultats dans un domaine circonscrit
(expectation), mais aussi de Tlanticipacion, a long termes, des niveaux de
réussite probable dans un domaine plus vaste soit des niveaux d'aspiration des
su jets. Si les expectations refiétent la confiance du sujet dans ses capacités de
réussite ainsi que son degré de tolérance a la frustation engendrée par
I'éventuel hiatus entre 1es'prévisions de succes et les niveaux de performances
réelles, le niveau d'aspiration, par contre, est formé par les buts a plus ou
moins long termes, que le sujet aimerait ou prévoit pouveir atteindre dans un
secteur d'activité dans lequel il se trouve engagé ou prétend s'engager.

' Aspirations ét expectations possédent, certes, certains points de
convergence: les activités sur lesquelles portent les prévisions sont, dans les
~ deux cas susceptibles d'apprentissage et les prévisions qui les sous-tendent se
~ forment lors de la confrontation du sujet aux domaines de réalisation ou
. réussite et échec sont possibies.

Le niveau daspiration s'écarte toutefois du niveau d'expectation
relativernent a deux aspects essentiels: 1a projection temporeile des prévisions
et T'amplitude du domaine d'activité considéré, Alors gue les expectations se
référent aux prévisions de succés dans des activités de réalisation /mmédiate,
précises et circonscrites qui exigent la mise en place d'un nombre limité de
compétences, les aspiratibns se focalisent sur des projets a moyen ov long
termes qui requierent le développement et I'interaction de multiples
compétences au sein de champs d'activités relativement /arges Le niveau
d'aspiration, de par 'ampleur des compétences qu'il met en jeu, et les délais
temporels qu'il suppose, est sous-tendu par le désir d'atteindre un certain

niveau de réussite et impligue une certaine disponibilité a investir, durant une
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période de temps plus ou moins longue, dans l'acquisition des compétences -
nécessalres a T'atteinte du bul pouisuivi. Les aspirationis traduisent donc un
désir plus général dexplorer de nouveaux domaines, de les assimiler, de se
perfectionner et d’appreﬁdre, désir qui ressort .de 'analyse des protocoles du
Rorschach appliqués & des jeunes filles a haut niveau d'aspiration. (Robaye,
1957). )

L'élément temporel permet de distinguer les expectations des
| aspirations lorsque les prévisions se rapportent au méme type dactivité.
Lorsqu'elles se situent dans le domaine de 1a réalisation scolaire par exemple,
‘on parlera d'expectations si les prévisions portent sur la période d'évaluation
suivante et d'aspiration lorsqu'eiles concernent les résultats en fin de cycle de
formation. Cet élément temporel a amené certains auteurs a associer les
expectations aux prévisions réalistes et les aspirations aux projets irréalistes
(Darmofall et Mc Carbery, 1979; Marotz-Baden et Tallman, 1978; Stein et
Bailey, 1973). Toutefois I'influence de mécanismes de défense ou dautres
caractéristiques de personnalité dans la formation des prévisions a court
terme, soulignées antérieurement, empéche de considérer que ies expectations
sont totalement réalistes. De méme aspirations, basées en partie sur les
informations provenant de la réalité sociale, ne sont pas nécessairement
irréalistes. En effet les expectations des sujets ne se réduisent pas a une
évaluation aussi précise que possible de leurs probabilités de réussite a la
tache et ce n'est donc pas la possibilité de vérification immeédiate de
I'exactitude de leurs prévisions qui en augmentera le realisme. Le vecteur
"réalisme-idéalisme” n'est donc pas celui qui permet de discriminer de fagon la
plus satisfaisante les expectations des aspirations. Nous distinguerons
cependant les aspirations idéalistes de celles plus réalistes, soit celles qu_i
indiquent les niveaux de réussite a long terme que le sujet "aimerait atteindre”
de celles qu'il prévoit "pouvoir atteindre" dans ce méme domaine (Dietrich,
1979; Marini, 1978).
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En somme les expectations reflétent 1a confiance que le sujet a dans sa
réussite et sont degré de tolérance a la frustation alors qué les aspirations
traduisent le plaisir d'apprendre ou de développer ses compétences dans un
certain domaine et le désir de réussir ou d'exercer une activité stimulante et
valorisée socialement. Expectations et aspirations sont statistiquement
indépgndantes et toutes les combinaisons entre elles sont pdssib]es ( Robaye,
1957 ).

La plupart des études portant sur les aspirations se référent aux
aspirations des sujets eux-mémes ou de leurs parents. Elles peuvent poursuivre
des objectifs difféerents: soit souligner 1'impact des aspirations sur les niveaux
de réalisation futurs, soit mettre en relation aspirations et d'autres variables
psychologiques ou sociales, les insérant éventueliement dans un schéma
d'explication causal, soit enfin observer les différences de niveaux d'aspiration
entre groupes. Ces diverses facettes seront successivement considérées. Les
relations entre aspiration et motivation pour 1a réussite ainsi que 1'impact des
aspirations sur les niveaux de performances justifient V'attention accordée a
cette variabie dans ce travail. Nous prévoyons, en effet, que les différences de
niveaux d‘aspiration entre groupes sociaux ainsi que leur évolution avec I'age
rnon seulement éclaireront les différences de motivation pour la réussite des
pré-adolescents et 1'impact de ces derniéres sur les niveaux de performances
scolaires, mais encore permettront 1'élaboration de certaines hypothéses guant
- & I'évolution future de 1a motivation pour 1a réussite solaire au sein des divers

groupes considérés.

1. ASPIRATION ET MOT[VA?ION POUR LA REUSSITE

Les relations entre aspiration et motivation pour la réussite peuvent

prendre diverses formes qui seront successivement examinées.
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Au sein de la (héorie ae  Alkinson les aspirations sont
fondamentalement liées & 1a valeur subjective du succés & une tache spécifique.
Cette valeur dépend de la mise en évidence des capacités intellectuelles (ou de
direction) du sujet que la réussite rend possible, de fagon plus ou mois ciaire.
Nous avons Vu au cours du premier chapitre que la valeur attractive du succes
{Ins) dérive directement des probabilités de réussite (Ps), d'autant plus élevées
que la tache est pius facile de sorte que {Ins = 1- Psl En d'autres termes, le
sujet sera considéré plus compétent que les autres s'il réussit 12 ou les autres
échouent et moins compétent, s'il échoue & des taches que ces derniers
réussissent. Entre la réussite a des taches faciles mais peu valorisées et celles
& des taches difficiles, pratiquement impossible, c'est la réussite a des téaches
de difficuité intermédiaire qui suscitera les plus hauts niveaux de motivation
du sujet. De hauts niveaux de motivation sont donc associés a des niveaux
d'aspiration moyens, meilleurs indicateurs du niveau de capacité du sujet .Ce
schéma a, sans nul doute, l'avantage de souligner wI'innportance des
interprétations cognitives intégrées dans un contexte d'explication causale pour
comprendre la dynamique de la motivation. Adéquate pour Igs choix de taches
circonscrites, structurées et immédiates, la réduction des aspirations a
I'inverse des expectations, est trop restreinte, voire inadéquate, lorsqu'il s'agit
de choix a longs termes, face a des domaines plus amples (Parsons, Frieze et
Rubie, 1978; Parsons et Goff, 1980; Parsons, Adier et Meece, 1984).

' La spécificité de ces aspirations a longs termes est mieux apréhendée
par les théories de V'apprentissage social, dans la ligne desquelles s'insére la
théorie ge Cranaall . Certains changements qualitatifs distinguent la valeur de
la réussite d'une téche a court ou a long terme, a tel point que expectations et
aspirations ne sont pas corrélees, comme nous 1'avons signalé. Le fait que 1a
réussite ne soit pas immédiatement évaluable modifie les donnés du probléme:
le sujet ne prétend pas obtenir, par la reussite, la reconnaissance de son niveau

de capacité actuel mais plutdt celle de sa capacité & se perfectionner, a
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assimiler de nouvelles connaissances et compétences, soit de sa capacité a.
apprendre. En outre, le choix d'un objectif a long terme s'effectue en tenant
compte de Vimportance relative dautres objectifs contemporains parfois
conflituels. C'est ce que Crandall appellera la valeur d'atteinte relative. Bien
qu'Atkinson reconnait 1'existence de cette possibilité, (Atkinson et Birch, 1974;
Atkinson et Raynor, 1974); dans le cadre de sa théorie tout ce qui produit
statut, pouvoir et sécurité f inanciére doit étre considéré, 3;7/‘1@)‘/‘-, par ceux qui
manifestent une haute mofi'vation pour 1a réussite comme plus désirable que
tout autre but. Pour Crandall, par contre, 1a valeur de la tache est assimilée au
désir du sujet de reconnaissance de sa compétence dans un certain domaine,
bien qu'elle ne limite pas cette compétence & la capacité intelectuelle ou de
direction, ou au statut social que les diverses activités permettent d'atteindre.
Dans la théorie de Weiner, enfin, 1a valeur de la réussite est essentiellement
dépendante des attributions des résultats & certaines caractéristiques

personnelies des sujets socialement valorisées (capacité ou effort).

Comparant ces trois théories, nous constatons que c'est la théorie
d'Atkinson qui met le plus clairement en relief ia liaison étroite entre capacité,
niveau professionnel et statut, particuliérement linéaire pour les sujets
masculins nord-ameéricains. La carriére est implicitement considérée le but
principal de I'existence et toutes les taches susceptibles de reﬁforcer I'image
de compétence actuelle ou future du sujet sez;ont des étapes intermédiaires
importantes. Le satut social de 'homme dépend, en effet, essentieliement de
son niveau de formation et de son activité professionnelle tandis que les
fernmes peuvent occuper la méme position au sein de la stratification sociale
soit directement par 1a voie "formation-profession” soit indirectement par la
voie "formation-mariage” (corrélation entre niveau éducatif des conjoints = .60,
Marini, 1978 ). La poursuite d'une carriére est, en général,” beaucoup plus

‘conflictuelle pour les femmes gue pour les hommes lorsque ce but interféere




155

avec d'autres objectifs gu'elles considérent tout aussi importants. Enfin on ne
peut oublier que les valsurs liées a la vie professionnelle varient amplernent
selon les groupes sociaux (Kohn, 1963; Forquin, 1978,1979). Ces perceptions
différenciées des valeurs de buts peuvent expliquer les patt_érns de réalisation
spécifique de chague groupe social (Frieze ef z/ 1978). Nous reviendrons sur ce
point. Atkinson et Raynor (1974 ) signalent.d'ailleurs la nécessité de tenir
compte des forces motivationnelles qui sous-tendent la poursuite de buts
différents pour expliquer et prédire 1a motivation pour la réussite telle qu'iis la
définissent. L'attraction de 1a tache dépend donc du systéeme de valeur du su jet
et de la relation percue entre taches et valeurs.

Le schéma d'Atkinson 1ié au choix de taches, privilégie les buts et oublie
les moyens: lorsqu'il considéfe des buts a longs termes, la valeur des étapes
intermédiaire est évaluée en terme d'utilité pour la réussite finale et de
probabilités de réussite. Or cette valorisation des buts correpond & un type de
fonctionnement possible, 1ié & 1a motivation extrinséque sous -tendue par le
désir de statut ou de pouvoir dans une ambiance compétitive (Parsons et Goff,
1980). Une motivation plus intrinséque, par contre, est soutenue par les
caractéristiques des taches et des stratégies nécessaires pour parvenir aux
buts finaux: dans ce cadre, méme si le but est subje_ctivement valorisé, le colt
du processus pour I'atteindre peut étre considéré excessif (Loewenstine et
Paludi, 1982). La valeur de la tache présente, en effet, diverses facettes, soit
une valeur d'atteinte du but , une valeur intrinséque et éventuellement une
valeur instrumentale. Le codt de son exécution (effort, souffrénce, perte,...) est
confronté aux bénéfices liés a ces diverses valeurs. D'ailieurs la perception de
ce qui est requis pour la réalisation d'une tache ainsi que 1a satisfaction retirée
des diverses statégies possibles varie d'un sujet a Vautre et d'un groupe a
I'autre (Bakan, 1966; Lipman-Blumen et Leavitt, 1978 ; Parsons et Goff, 1980 ;
veroff ef 3] 1975). |
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Finalement le concept de probabilité de succés, 1ié au niveau de
difficuité de la tache, dans le schéma d'Atkinson, est trop simple lorsgue le
niveau de compiexité deé taches s'accroit. Pour des buts a long ou moyen termes
qui engagent l'existence des sujets, les probabilités de succés dépendent de
multiples aspects péréonne]s et sociaux et Vimpact de 1V'échec covarie en
fonction de l'investissement dans la tache. Lorsque ces buts portent sur des
taches relativement amples, on doit donc accorder une importance essentieile
et autonome aux valeurs d'attraction initiales. Les sujets placés devant de tels
choix pondérent le colt percu de la poursuite de buts concurrents en fonction
des bénéfices prévus, tenant compte de leurs valeurs et besoins personnels
ainsi gue des caractéristiques des buts en confhit.

La relation entre aspiration et motivation pour la réussite a été
quantifiée par Farmer (1985). la projection professionnelle des sujets est
positivement corrélée avec la motivation pour la réussite, appelée maitrise
dans cette étude (r = .28; 8 % var.), et avec le degre d'investissement au niveau
de 1a carriére (r = .32; 10 % var.). Ces trois facteurs (aspiration, motivation
pour ia réussite et investissement) déterminent le niveau de réalisation
professionnel atteint, bien que Vinfluence relative des aspirations soit

légérement inférieure a ceile des autres facteurs.

2 ASPIRATION FT PFRFORMANGES

L.a plupart des études qui analysent la relation entre aspirations et
performances, se focalisent sur les domaines scolaires ou professionnels: elles
mettent en évidence les aspirations éducatives ou professionneles des sujets
eux-mémes ou de leurs parents. Les aspirations éducatives des parents sont, en
général, positivement liées a celles de leurs enfants (r= .26 3 .55: 7% a 30%

var.,, Marjoribanks, 1984). Cette relation s'observe que les aspirations
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parentales soient évaluées directement ou indirectement a partir de Ia
perception d'opportunités éducatives des parents (Fields, 1981). _

Selon Frank (1941), le fait que les aspirations soient en corréiation
avec le désir de bien faire, ne signifie pas nécessairement qu'elles
s'accompagnent de la volonté de bien faire ou de la capacité a bien faire. La
question de ia relatidn entre aspirations et performances se pose donc. Les
aspirations ont, en général, un impact positif sur les niveaux de performances,
soit dans le domaine éducatif, évalués a partir des niveaux d'études atteints,
“soit dans le domaine professionnel, a partir du statut professionnel (revenu,
prestige, responsabilité) (Clark,1983; Farmer, 1980; Gottfredson, 1981; Marini,
1978; Marjoribanks, 1984 ; Parsons e/ 4/, 1984 ; Robaye, 1957). En terme
quantitatif, le bilan des recherches de Marini (1978) rapporte S50% a 90% de
congruence entre les aspirations éducatives des adolescents et leurs niveaux de
formation académique finaux, et de 15% & 80% lorsque 1'on considere
aspirations et statut professionnel. Le degré de congruence diminue lorsque
I'évaluation des aspirations porte sur des sujets plus jeunes, ou lorsque
I'intervalle de temps entre l'évaluation des aspirations et du niveau atteint
s'accroit. La corrélation entre aspirations et statut professionnel est de .48
(23% var.) pour les hommes, et est supérieure pour les femmes célibataires (.52
:27% var.) comparées aux fernmes mariées. (.43 :18% var.).

La relation entre aspirations et performances est moins consistante
pour les femmes que pour les hommes, tant au niveau scolaire (Stein et Bailey,
1973) comme au niveau professionnel (Farmer, 1985). Cet aspect sera repris
lors de la discussion des différences daspiration entre groupes et des
éventuelles raisons de cette différenciation.

Parsons (1984) éclaire quelque peu la relation entre aspirations et
performances en faisant référence aux caractéristiques de la tache. La valeur
d'attraction d'une tache a un impact positif sur les décisions d'engagement dans

un type d'activité ainsi que sur les niveaux de performance lorsque cet
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engagement est résultat d'une option personnetie. Par contre lorsque le sujet ne
peut échapper a l'exécution de la tache, son niveau de perfbrmancea dépendra,
‘non pas de ses aspirationé, mais plutdt de ses expectations et de son auto-
concept de compétence.

Aspirations éducatives et professionnelles ne seront, logiguement, pas
indépendentes (r=.73: 53% var., Marini, 1978) vu que la voie académigue est
considérée, en général, le moyen le plus direct et le plus sir de garantir la
réussite professionnelle.

Observant les aspirations des adolescents, Parsons ef &/, (1984)
vérifient que les jeunes filles (université, secondaire) qui manifestent de plus
hauts niveaux d'aspirations, sont plus confiantes dans leurs plans (r= .28; 8%
var.), non traditionnelles 'au niveau des valeurs et comportements (r= .30 ; 9%
var.), considérent que la discrimination est responsable de I'échec relatif des
femmes (r= .12; 15% var.), qu'une action organisée est plus efficace que des
" actions individuelles (r= 31 ; 9% var.), que I'égalité des sexes est une cause
juste (r=.34; 10% var.). Elles postposent le mariage et considérent que les roles
familiaux et professionnels sont compatibles (r=.20 ; 4% var.).

En termes de tendances inconscientes, Robaye (1957) interpréte les
résultats du Rorschach administré a des jeunes filles a aspirations élevées,
- comme manifestation d'avidité & capter, assimiler, incorporer. Et, bien que le
désir d'appendre n'implique pas nécessairement la volonté de déployer Teffort
nécessaire pour réussir, les sujets a niveaux d'aspirations é1évés ont en général
" de meilleurs résuitats scolaires que ceux a niveaux plus bas, alors que les
corrélations entre aspiration et QI ne sont pas significatives. La variation des
niveaux d'aspiration des adolescents constitue donc un moyen d'évaluer les
effets cumulatifs des éléments signalés par Parsons ef &/ ("1984), évalution
particuliérement importante lorsque le sujet est invité a faire des choix qui
“conditionneront sa vie future, au mornent ot il cornmence a se confronter aux

réalités du monde aduite.
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| On peut donc conclure que les niveaux d'aspirations éducatives et
orofessionnelles sont, a partir de "adolescence, de bons prédicteurs des niveaux
professionnels atteinﬁs plus tard. (Gottfredson, 1981, Marjoribanks, 1984 ),
alors le QI, évalué a partir des résultats du ACT. (Achierement CU/T?U/&(I'VEV
test) par exemple, ne permet pas de prédire les choix de carriére a statuts plus
ou moins élévés (Betz et Hacket, 1981). Les aspirations peuvent donc étre
considérées d'utiles indicatrices du processus de mobilité scciale ascendente
(Fields, 1981), dans la mesure ou elles orientent I'énergie _fnotivationnel]e des
adolescents vers les actions nécessaires pour atteindre leurs buts.

Comme le souligne Farmer (1985), les variations du niveau d'aspiration
dépendent essentiellement de facteurs de background soit du sexe, du NSE
d'appartenance ou de 1a race, de la zone de résidence, de I'age et du niveau de
capacité numérigue ou verbale du sujet. Les différences en fonction de certains .
de ces facteurs (sexe, NSE et zone de résidence) seront sucessivement
observées et ta référence aux variations en fonction de 1'age ou du QI recevront
une attention particuliere au sein d'autres facteurs explicatifs de telles

différences.

3. DIFFERENCES DE NIVEAUX D'ASPIRATION EN FONCTION DU GENRE

Les résuitats des recherches comparant les aspirations des hommes et
des femmes sont contradictoires, que 'on considére les aspirations éducatives
ou professionnelles. Le niveau inférieur de statut professionnel atteind par les
femmes & I'dge adulte ferait prévoir V'existence de différences éducatives ou
professionnelles durant I'adolescence. Certains résultats confirment cette
prévision signalant que le niveau d'aspiration des hommes est , en effet,

supérieur a celui des femmes (Betz et Hacket, 1983; Campos, 1985; Crandall,
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Preston et Rabson, 1960; Darmofail et Mc Carbery, 1979; Dietrich, 1979,
llollinger,1983; Larcebeau ef &/, 19/8; Marini, 1978; Parsons of a/ , 1984,
Stein et Bailey, 1973; Rhodes, 1983). D'autres cependant considerent gu'aucune
différence n'existe entre niveaux d'aspirations masculins et féminins ou encore
aue, lorsque certaines différences se manifestent, elles le font en faveur des
femmes (Darmofall et Mc Carbery, 1979; Farmer, 1985; Gottfredson, 1981,
Parsons et a/,,1984; Tohidi, 1984). |

Divers facteurs :p"'euvent étre invogués pour expliquer ces résultats
inconsistants. Le premier se rapporte aux domaines considérés. Les gargons ont
en général de plus hautes aspirations dans les domaines mathématiques
techniques et scientifigues et les fiiles dans les domaines littéraires (Betz et
Hacket, 1983; Hollinger, 1983; Larcebeau et Demangeon, 1978). Ces différences
d'aspirations se traduisent par des orientations divergentes lorsque des options
sont possibles au niveau de 1a formation académique. Elles se manifesient, non
seulerent, en fin de secondaire (Larcebeau et Demangeon, 1978) mais aussi
~vers 15-16 ans, en 92 anné de scolarité. Cornme le met en évidence Campos
(1985) les gargons, & cet age, choisissent plus fréquemment les domaines
scientifico-technologiques, alors que les filies s'orientent vers les domaines
des sciences naturelles ou humanistes. Un tiers des gargons et la moitié des
filles ne font pas de tels choix en fonction des professions auxquelles les
options donnent accés mais en fonction des disciplines quelles permettent
d'appronfondir ou d'éviter. Les mathématiques représentent l'une de ces
disciplines la plus fréqUemment citée et en ce sens ces résultats rejoignent
ceux de Betz et Hacket (1983) et Hollinger (1983). Ces différences d'aspiration
correspondent a des différences de valeurs associées a ces domaines {(Parsons
et al/, 1984). lLes ferhmes attachent plus de valeurs aux lettres qu'aux
mathémal;iques alors que les hommes valorisent plus les mathématiques et
moins les lettres que leur collégues féminines, mais ne difféfencient pas les

valeurs qu'ils accordent a ces deux domaines. La relation entre la valeur de la
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tache et les niveaux d'aspiration ou les options acadérnigues est significative. A
niveaux de capacités identiques, les hommes désirent, plus que les femmes,
poursuivre des études de mathématigues supérieures (Betz et Hacket, 1983 ;
Hollinger, 1983) . Ces résultats sont interprétés comme différences de niveau
' d'aspirétion parce que les options de mathématique sont socialement plus
valorisées que celles de lettres, les performances en mathématique sont
considérées refléter plus fidélement le niveau de capacité des sujets que celles
en lettres et donnent accés a des professions plus prestigieuses (Parsons ef 4/,
1984 ).

La tendance des femmes a développer des niveaux d'aspiration
inférieurs ne peut pas étre réduit a des différences de valorisation de-certains
domaines mais inclu les différences de n/veaux quelles prétendent atteindre
dans les domaines choisis. Méme dans des domaines typiguement féminins
(technicienne de laboratoire, par exemple), les aspirations éducatives des
femmes se maintiennent inférieures a celles des homines, maigré leurs
résultats objectifs:supérieurs (Dietrich, 1979). En général les filles qui
aspirent poursuivre une formation universitaire se jugent, plus souvent que les
gargons, incapables de réussir a ce niveau et se satisfonf de la réussite a un
cours supérieur non-universitaire. | n'est donc pas étonnant que leurs secondes
options professionnelles exigent en général un niveau de formation inférieur a
la premiére (Campos, 1985). .

On ne peut nier toutefois que les dif fér‘encés d'aspirations entre hommes
et femmes soient partiellement liées & l'adhésion a cértains stéréotypes
sociaux relatifs aux rdles sexuels. Les aspirations des femmes sont plus
élévées dans les domaines appropriés a leur sexe gue dans ceux moins
appropriés et s'orientent plus fréquemment vers des professions considérées
féminines (enseignernent, santé, service social, art, lettres). Cette valorisation
différentielle, importante au niveau d'étudianst universitaires (Betz et ‘Hacket, :

1981), se réduit cependant en 82 et 9% année de scolarité a quelques professions -
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bien délimitées, soit celles d'ingénieurs et de dessinateur de projets pour les
professions masculines et de secrétaire, professeur primaire et, dans une
moindre mesure, travailleur de service social pour les professions féminines
(Post-Kammer et Smith, 1985). Les femmes se sentent donc capables de réussir
dans la plupart des professions traditionnellement masculines comme le droit
et 1a médecine en 1985 alors que ce n'était pas le cas dans I'étude de Betz et
Hacket (1981). Les différences entre les résultats de Post-Kammer et Smith et
ceux de Betz et Hacket dont ils prétendaient étre 1a réplique, peuvent recevoir
diverses interprétations: ils sont dis soit & un changement de mentalité des
jeunes, soit & un manque d'information quant aux exigences de la profession,
soit & un premier stade d'une évolution marquée par }_'adhésion'croissante a des
rdles plus stéréotypés. Le choix de domaines différents en fonction du genre
est, en effet, plus net si les rdles sexuels sont plus stéréotypés, par exemple
lorsqu'ils sont renforcés par 'adhésion a des normes religieuses discriminantes
(Rhodes, 1983), et devient moins net lorsque les stéréotypeé liées aux normes
religieuses traditionnelles sont mis en guestion (Tohidi, 1984 ). Le fait que les
femmes de NSE élevé adherent moins aux normes religieuses‘traditionne]Ies que
les hommes, dans 1'étude de Tohidi, inverse méme la situation: les aspirations
des femmes dépassent celles de leurs collégues rnasculins plus préocupés,
durant cette période de transformation brusque des rdles sexuels, par des
problémes d'identité et d'affiliation. Les femmes qui adhérent de fagon moins
rigide aux stéréotypes sexuels traditionnels, dites androgynes dans la
terminologie de Bem (1974), ont de plus hautes aspirations que les femmes plus
traditionnelles qualifiées de féminines selon cette méme terminologie

(Darmofall et Mc Carbery, 1979; Farmer, 1985).

i1 semble aussi gue les différences de niveaux d'aspiration selon le
genre varient avec 1'dge. Les diverses recherches ne sont toutefois pas

concordantes quant au sens général de cette variation, a la durée de celle-ci ou
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aux facteurs gui en sont responsables. Selon Stein et Bailey (1973), le niveau
d'aspiration des filles augmehte durant scolarité primaire, alors que Farmer
(1980) afirme qu'il n'y a pas de modifications des niveaux d'aspiration avec
V'age, cette fois entre 1a 92 et 1a 12 @ année de scolarité, ou méme une légére
tendance a leur réduction {r= -.09: Farmer, 1985). Gottfredson (1981), quant a
elle, prétend que le niveau d'aspiration moyen des filies diminue avec I'age (de 8
a 14 ans) alors que celﬁi des gargons s'accroit. L'analyse deé études gui se sont
attachées au développement différentiel des aspirations professionelles
permettra d'éclairer quelgue peu de ce probléme. |1 faut souligner, tout d'abord,
comme i'a trés bien rappelé Smith (1980), que les aspirations ou interéts
professionnels se développent et se modifient au sein d'un ensemble d'autres
intéréts 1iés a d'autres domaines. |1 utilise le désir d'infermation des jeunes de
8 a 21 ans dans divers domaines comme indicateur de Jeurs intéréts spontannés
et constate que les intéréts a propos de la carriére, de la 'vie future et des
possibilités de formation universitaire, émergent vers 12-13 ans et ne se
traduisent par des préoccupation pour la vie fufure qu'a partir de 15 ans
environ. Ces intéréts professionnels et académiques se maintiennent durant
plusieurs années tout en subissant certaines transformations avec 1'age.

Les variations qualitatives des aspirations professionnelles en fonction
de 1'age furent signalées et approfondies par divers auteurs (Borgen et Young,
1983; Farmer, 1985; Gottfredson, 1981; Huteau, 1968, 1982; Post-Kammer et
| Smith, 1985; Wyting ef @/, 1977). L'évaluation des aspirations professionelles
se basent sur la sélection par le sujet, d'une profession ou dun groupe de
professions qu'il désire exercer dans le futur. Le niveau d'aspiration correspond
au niveau de prestige social que cette profession confére. La profession est, en
effet, 1'un des éléments importants de différentiation des individus dans nos
sociétés et détermine, en grande partie, le statut social don;c ils jouissent. Ce
type d'évaluation exige toutefois la connaissance d'une certaine hiérarchie

professionnelle, qui serait le reflet de la stratification sociale habituelle.
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Cette connaissance sembie apparaitre progressivement au cours de 'existence.
En effet, si 4 56 an3s les enfants valorisent globaiément toutes les
professions, considérant éventuellement que celle exercée par leur pere est
meilleure que les autres, & 11-12 ans ils sont déja capable de présenter une
ébauche de hiérarchie lorsqu'on leur demande d'organiser les professions de Ia
"meilleur"” & la moins "bonne”. Cette classification est encore trés instable et
différe sensiblement en fonction des groupes d'appartenance des sujets alors
que vers 15-16 ans, elle est stable, indépendante des groupes sociaux de
référence des individus et sensiblement égale a celle fournie par les adultes
(Huteau, 1982). A partir de la seconde moitié de I'adelescence, les échelles de
prestige professionnel semblent universelies (partagée par tous les groupes
sociaux) et stables: elles ne se modifient ni en fonction de l"ége des sujets, ni
en fonction de leur génération (du moins entre 1925 et 1963) et sont en
corrélation avec les niveaux d'études reguis (r= .90) et les revenus gu'elles
fournissent (r=.79) {Gottfredson, 1981 ; Huteau, 1968). |
Le probleme essentiel qui découle directement de cette constatation se
rapporte a la raison qUi pousse les membres des divers groupes sociaux @
exprimer des niveaux d'aspirations différents alors qu'ils partagent une méme
perception du prestige 1ié aux différentes professions. La formation des
aspirations profesionnelles n'est donc pas le résuitat dune simple
-accumulation d'information bien que le rdle de Vinformation ne soit pas a
négliger {(Borgen et Young, 1983) mais de la structuration par le sujet des
informations importantes sur lui-méme et sur le monde du travail. Cettel
intégration d'informations dépend a la fois du niveau intellectuel du sujet et
des stimulations sociales: les enfants plus agés, pius intelligen{s et vivant en
milieu urbain ont une vision plus différenciée du monde du travail gque les
enfants moins &gés, moins intelligents et vivant en milieu rural (Huteau, 1968).
' Cest a la précision progressive de cette structuration plus gu'a la-

nécessité d'information que seront consacrés les paragraphes suivants. Le sujet
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opérera une sélection progressive des professions qu'il considére "acceptables”
pour Jui, en fonclion des connaissances gu'il possede sur lui-méme el sur la
signification sociale de 1exercice de chacunes d'elles. L'adéquation au genre
sera l'un des premiers facteurs de différenciation des professions. Bien que
cette premiére sélection des professions "acceptables” par le sujet en fonction
. de son genre soit précoce (6-9 ans), cela n'implique pas son élimination vers '
1516 ans (Campos, 1985) ou 18-20 ans (Betz et Hacket, 1983). Les choix de
I'enfance ne sont donc pas nécessairement mis en question par la suite et leur
influence et encore visible 10 a 15 ans plus tard. Les choix ultérieurs des
gargons et des fillgs s'opéereront donc au sein d'un éventail délimité de
professions acceptables (masculines pour les uns, féminines pour les autres).
Ces aspirations s'orienteront ensuite en fonction des expectations sociales, .
elles diminueront = progressivement pour les filles et s'accroitront
progressivement pour les gargons. Les supports sociaux des parents et
professeurs détermineront les niveaux minimums acceptables pour chaque sujet
en fonction de son genre et de ses capacités intellectueiles, d'abord, et de son
origine sociale ensuite (Gottfredson, 1981; Farmer, 1985). Si I'encouragement
parental influence plus les aspirations des gargons (Marini, 1978), I'expérience
professionnelle satisfaisante de la meére est corrélée avec de hautes
aspirations chez les filles (Darmofall et Mc Carbury, 1979; Marini, 1978;
Parsons ef a/, 1978).

De hautes aspirations sont plus conflictuelles pour les filles que pour
les gargons: Vincertitude des filles porte, moins sur le choix du domaine de
formation que sur le niveau de formation a acquérir et elles choisissent souvent
des professsions & niveau de formation faible, du moins comme options
alternatives (Campos, 1985). En effet si I'investissement professionnel intense
est compatible avec les roles masculins, seul l'exercice d'une profession
exigeant peu d'investissement semble compatible avec le rdle féminin

traditionnel a 1'é4ge adulte: ies professions de haut statut seront donc plus
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souvent exclues par les femmes. 11 semble toutefois gu'un certain changement
de mentalités s'opére au niveau des femmes blanches, qui, 3 'instar des femmes
noires, prévoient entrer en plus grand nombre dans la vie professionnelle
comme pourvoyeuses économiques importanies ou méme principales (Post-
Kammer et Smith, 1985; Weston et Mednick, 1978).

Finalement, aux facteurs précédents de sélection sucessives des
professions acceptables pour les sujets masculins et féminins, doivent
s'ajouter ceux qu'ils rencontreront lorsqu'ils confronteront leurs aspirations a
la réalité du marché du travail et devront évaluer Vaccessibilité des
professions envisagées en fonction des possibilités de formation et d'emploi et
des éventuelles discriminations existant & ces deux niveaux. En cas
d'impossibilité de poursuivre la profession désirée, le jeune sacrifiera d'abord
des aspects comme Vintérét ou le statut, avant de sacrifier le caractere
sexuellement adéquat, vu que ce dernier facteur de sélection est 1ié & I'un des
aspects les plus centraux de I'auto~concept et de I'identité sociale du sujet. Les
autres éléments de V'auto-concept pourront étre satifaits a travers d'autres
activités non professionnelles, ou en investissant 1'intérét intrinséque de la
tache plutdt que le statut social auquel 1a profession donne accés, le pouvoir ou
le revenu qui y sont liés. La constatation que cette valorisation des aspects
intrinseques de la profession ou de 1a filiére de formation est plus importante
chez les filles que chez les gargons (Borgen et Young, 1983; Wyting ¢f 7/ 1977),

ne suscitera donc pas notre étonnement.

Ces quelques réflexions indiquent que, pour irréalisies que soient les
aspirations professionnelles de l'enfance et du début de l'ado]escence, elles
revétent de Vimportance plus par ce quelles écartent gque par ce quelles
affirment. Les professions considérées inacceptables seront rarement
appréciées par la suite, l'amplitude des statuts disponibles au sein des

professions masculines et feminines permet toutefois d'ampies variations au
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cours des périodes ultérieures. 11 n'est pas impossible que la modification
progressive des conditions de vie des divers groupes sociaux et des stéréotypes
sexuels en leur sein, suscite une évolution progressive des aspirations des
gargons et des filles dont certains indices prémonitoires ont été signalés.

On peut affirmer, a partir des études rapportées jusqu'ici, que les
niveaux d'aspiration des filles sont, en moyenne, inférieurs .:33 ceux des garcons
que I'on considére les aspirations scolaires ou professionnelies. Non seulement,
les filles choisissent des professions moins prestigieuses que leurs collégues
masculins, mais encore prétendent atteindre des niveaux de qualification
inférieurs au sein des domaines sélectionnés. L'observation de certaines
variations en fonction de 1'age des sujets, fait croire que cette différenciation
s'établit progressivement. En effet, elle exige une certaine connaissance du
statut et du prestige que chague profession permet d'atteindre mais est surtout
le résultat de Vintégration personneile de telles connaissances: I'évaluation de
I'adéquation des diverses professions au genre représente l'un des premiers
facteurs de cette infégration et peut-étre le plus important. Les sujets
effectuerons leurs choix ultérieurs, en fonction d'autres facteurs, au sein de
I'ensemble des professions considérées acceptabies pour un homme ou pour une
femme. Comme cette aéceptabilité s'évalue en fonction de stéréotypes sociaux,
la modification de ces stéréotypes entrainera la modification concommitante
des professions considérées masculines ou féminines, sans mettre en cause le
processus de sélection sous-jacent. La section suivante sera consacrée & un

autre facteur de différenciation des expectations, le niveau socio-économique.
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4, DIFFERENCES DE NIVEAU D'ASPIRATION EN FONCTION DU NIYEAU SOGCIO~ECONOMIQUE
D’APPARTENANCE

Les études qui se reférent aux différences de race seront assimilées a
celles qui se référent aux différences de classes sociales pour les raisons
signalées plus haut. D'éventuelles divergences enitre ces deux groupes de
facteurs seront analyseées cas a cas.

Les résultats des recherches dans ce domaine, comme ce fut le cas pour
les différences de genre, ne sont pas toujours concordants: la plupart  des
études constatent que les sujets appartenant a des groupes favorisés (anglo-
américains, NSE élevé), manifestent de plus hauts niveaux d'aspiration que ceux
qui appartiennent a des groupes défavorisés (ethnies non blanches, NSE bas)
(Campos, 1985; Farmer, 1985; Fields, 1981; Gottfredson, 1981; Huteau, 1968;
'Marjoribanks, 1984; Marini, 1978; Marotz-Baden et Taliman, 1978; Tohidi,
1984). D'autres ne rapportent aucune différence entre ces groupes (Doise, Meyer
et Perret-Clermont, 1976; Marjoribanks, 1984; Marotz-Baden et Tallman, 1978}
ou encore des différences en faveur des niveaux sociaux les plus bas (Farmer,
1978; Marotz-Baden et Tallman, 1978). Le fait que certaines auteurs observent
parfois, au cours d'une méme recherche, des variations entre groupes sociaux
relativement divergentes orientera notre recherche vers des facteurs
éventuellement responsables de telles variations, soit ceux liés a la variable
g 'mesurée (aspirations éducatives ou professionnelles, réalistes ou idéalistes;
perception d'opportunités éducatives ou orientation instrumentale ou affective
directement associées aux aspirations), soit ceux liés a I'échantilion (parents |
ou enfants; sujets d'age différents ou fréquentant des filiéres scolaires
&ifférentes; groupes soumis 3 des changements de valeurs sociales plus ou
moins rapides et accentues).

Nous avons vu que, a un niveau trés global, la conscience du statut social

des professions est identique & partir de 15-16 ans, chez tous les sujets




169

indépendemment de leur groupe social d'apparténance ‘(Huteau, 1982), ce qui
prouve gue les aspirations scolaires et professionnelles ne dépendent pas de
différences de connaissénces du prestige des professions. Elles répondent a une
progressive sélection, bar le sujet, des professions acceptables en fonction de
son genre et de son niveau socio~économique et, parmi celles-ci, de celles qui
lui paraissen_t acessibles a partir de la conscienée de certains attributs
personnels (niveau de compétence) et des contraintes sociales existantes. Des
différences de niveaux d'aspiration éducatives et professionnelles en fonction -
du NSE d'appartenance, sont significatives durant I'adolescence. Campos (1985)
analyse en détail, en fonction de ce facteur, les divers aspé(:ts des aspirations
éducatives et professionnelles des jeunes de 92 année de scolarité. Bien que la
piupart des jleunes qui fréquentent la 92 anné (30% de Ia pobulation de cette
age) aient l'intention de pousuivre leurs études (97%), 57% d'entre eux sont
encore indécis quant aux domaines de formation & choisir en fin d'année, et
parmi ceux-ci, les sujets de la classe inférieure sont les plus nombreux. Les
choix d'options scolaires se font frégquemment en fonction des disciplines
gu'elles permettent d'approfondir (ou d'éviter comme les mathématigues ou les
langues) et pas aussi souvent qu'on ne pourrait 1'espérer, en fonction des
professions auxquelleé elles donnent acceés soit, comme V'interpréte 'auteur, en
fonction de 1a perception par le sujet de son niveau ou type de capacifé. Cet
aspect est particulierement bien mis en évidence a partir du nombre de sujets
desirant un cours supérieur (82%) et de ceux pensant &tre capables d'y parvenir
(42%). Le premier aspect représenterait les aspirations idéales et second les
aspirations réalistes. Les diverses classes sociales se différencient nettement
face a ces deux types d'aspiration ainsi qu'a I'amplitude des divergences entre
eux: alors que 83% des sujets de classe supérieure désirent poursuivre un cours
universitaire et 69% s'en sentent capables, ces valeurs se réduisent
respectivement a 41% et 22% au sein de la classe sociale inférieure.

Aspirations réalistes et idéalistes sont concordantes pour 64% des sujets,
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appartenant essentiellement a la classe moyenne ou supérieure, alors que leur
discordance (36%) est le plus souvent observée chez les sujets de classe
inférieure. Les aspirations professionnelles suivent la méme tendance: alors
que 25% des sujets de NSE bas ont des aspirent a des professions de niveau
intermédiaire, c'est le cas de 10% des sujets de NSE moyen et de 5% de sujeis
de NSE élevé; 53% des sujets de NSE bas sont indécis quant a ia profession a
choisir, et choisissent en 2% lieu une profession appartenant a un domaine
différent et souvent de nivea& inférieur. 11 semble donc que les aspirations
scolaires el professionnelles des sujets de NSE bas, non seulement sont souvent
de niveaux inférieurs a celles des sujets appartenant & des classes sociales
plus aisées_, mais encore sont marquées dune plus grande indéfinition,
“incertitude et ambiguité que chez ces derniers.

Dans I'étude de Farmer (1985} I'influence du NSE sur les aspirations des
sujets est guantifiée et significative (r=.19: 3% var.) et peut s'expliquer par les
différences de capacité verbale des sujets, des supports des parents ou

professeurs et de facteufs personnels (auto-estime de compétence académique,

compétivité, attribution du succés aux capacités), représentant les effets
indirects de la classe sociale (r=.08) auxquels s'ajoutera son effet direct (r=
1), Marini (1978) signale, en outre, que l'effet du NSE sur le aspirations est
plus important pour les filles que pour les gargons alors gque I'inverse s'observe
quant a l'effet de la capacité intellectuelle, dont Vimportance relative est
supérieure pour les gargons .Le pouvoir explicatif de ces deux facteurs est
complémentaire et conjointement aux résultals scolaires et supports
parentaux, i1s expliquent 35% de la variation des aspirations des gargons et
8,0% de celle des filles,

Il semble que globalement, I'adhésion aux valeurs sociales soit plus
étroite au sein des NSE bas gu'au sein des NSE élévés, ce qui se tréduit par une
plus forte adhésion aux stéréotypes sexuels traditionnels des classes

économiquement défavorisées (Huteau, 1968; Gotifredson, 1891; Marotz-Baden
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et Taliman, 1978; Tohidi, 1984). Cette méme différence ne se retrouve pas au
sein de l'ethnie noire, vu que les hommes choisissent des professions dites plus
"féminines” et les femmes d'autres dites plus "maculines”; elles sont aussi
moins nettes lorsque 1'idéologie religieuse est moins discriminatoire (Rhodes,
1983). Farmer (1985) constate a son tour que la race a une influence importante
sur le niveau d'aspiration des jeunes (r=.17): contrairemeni aux attentes, le
niveau d'aspiration des noirs (ou d'autres minorités ethniques) est supérieur a
celui des blancs. Le niveau d'aspiration est influencé, entre autres, par la
capacité des sujets et par le support qu'ils regoivent de leur environnement
familial. Si les minorités ethnigues sont en désavantage en cé qui concerne la
capacité verbale (inférieure a celle des blancs), ce handicap est largement
compensé par le suppprt familial supérieur en leur sein. |1 faut noter que ce
type de compensation ne fonctionne pas au sein des classes sociales
inférieures: il s'agit donc d'un aspect spécifique de la culture des minorités
etudiées. Nous reviendrons sur cet aspect plus tard. Quoique de fagon indirecte,
Veroff ef a/ (1984) constate, en outre, querla motivation pour la réussite des
adultes se réduit d'autant plus précocement que leur niveau de formation
académiqgue est bas, (surtout chez les femmes) vu qu'il prennent plus bt
conscience de la limitation de leurs possibilités de promotion professionnelle
'et regoivent des feeabscks de réalisation moins fréquents. Cette observation
suggére l'existence d'une association, dans le domaine professionnel, entre la
réduction de 1a motivation pour la réussite et celle des aspirations

Bien que Fields (1981) ne compare pas les diverses classes sociales
mais les fonctionnaires et employés (white collars) de diverses ethnies
(biancs, noirs, mexicains) au sein d'une méme classe sociale, il constate gue les
aspirations des parents blancs sont supérieures a ceux des noirs, elles-mémes
plus élevees que celles des mexicains. L'analyse de ces résultats apporte
certains éléments importants pour la compréhension des différences

d'aspiration entre groupes sociaux. Fields se demande si ce sont les différences
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d'orientation des méres (environnements dapprentissage, sélection et
familiarisation avec diverses professions...) ou leurs différences de perception
d'dppbrtunités éducationnelies qui influencent le niveau d'aspiration des
enfants. L'ethnicité n'a pas un effet aussi négatif sur la perception
d'opportunités des mexicains que des neirs: les premiers, en effet, se sentent
plus proches des blancs ae par la couleur de leur peau, qui n'est pas indicatrice
indiscutible de bas statut. |11 semble, d'ailleurs, que ia perception d'opportunités
des parents soit le principal facteur de variation des aspirations des enfants,
mais contrairement a ce que Ton pourrait croire, la perception de
discrimination sociale a un effet positif sur ces aspirations. Le fait que les
parents de groupes ethniques minoritaires, soient employés et non ouvriers,
leyr assure sans nul doute un statut supérieur au sein de leur groupe social et
constitue, pour 'enfant, 1a preuve qu'il est possible vaincre certains obstacles
sociaux et que cet effort se traduit en compensations guotidiennes au niveau du
style de vie. Bien gue les discriminations sociales réelies ou perques soient un
facteur supplémentaire de différenciation des groupes sociaux, il devra étre
modéré par les expériences antérieures de succés ou d'échec des tentatives de
- mobilité sociale de la famille. Cette étude a en outre l'avantage de souligner

I'existence de relations entre les aspirations des jeunes et de leurs parents

Les résultats de recherches ne sont, toutefois, pas toujours aussi
concordants et certaines rapportent explicitement n‘avoir rencontré aucune
différence d'aspiration entre classes sociales au niveau des adolescents eux
mémes ou de leurs parents. Doise, Meyer et Perret-Clermont (1976), par
exemple, attribuent 1uniformité des aspirations professionnelles des
adolescents d'une méme section scolaire, quelque soit leur NSE d'appartenance,
a la référence des sujets, engagés dans les filiéres moins prestigieuses, aux
"dons” qu'ils ne possédefaient pas. L'adhésion moins étroite des sujets des

filiéres plus prestigieuses & ce stéréotype est justifiée par l'usage du code
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“élaboré"(16) associé au locus de contrble interne qui les caractérise. Ceux-ci "_.
leur permettent de se distancier des valeurs et normes sociales en vigueur ef
donc de maitiser la situation actuelie en en redéfinissant les termes et
d'orienter leur propre destin. La situation est differente pour les sujets de
filieres peu prestigieuses (locus de controle externe, code restreint) qui,
incapables de se distancier de 1a situation et des normes sociales en vigueur,
eprouvercnt e sentiment d'incapacité & modifier leur situation: les différences
de capacité des individus seront érigées en normes basées sur un état de fait
(différences de capacités) au sein des filiéres peu prestigieuses et leurs
membres adapteront donc leurs aspirations a cette analyse de la situation. Ces
justifications suggérent que les sujets engagés dans tes filieres moins
prestigieuses partagent les instruments linguistiques et le systéme de valeurs
des NSE inférieurs, qui eh constituent d'ailleurs l'essentiel de la population,
alors gue les sujets des filieres plus prestigieuses partagent ceux des NSE
supérieurs (v. aussi Cherckaoui, 1978). Ces resultats ne mettent pas
fondamentallement en question les résultats précédents mais, au contraire,
permettent de les mieux comprendre.

Marotz-Baden et Tallman (1978) constatent que les niveaux des aspirations
idéales des péres sont sensiblement identigues dans tous nies milieux socio-
economiques et que, dans l'ensemble, les aspirations idéales des parents
mexicains sont supérieures a celles des parents américains. Ce phénomene peut
étre interprété comme indice d'une certaine distanciation des contraintes de 1a
réalite. Bien que les opportunités d'acceés a I'enseignement supérieur soient plus
elevées au Mexique qui n'impose pas le limitation numérique & l'accés a
l'université (numerus clausus), par rapport aux -Etats-Unis confrontés au
probeme de la superlotation des universités, ces résultas sont aussi le reflet du
fait que les parents mexicains sont moins informés gquant aux exigences

d'accés des professions de haut statut et qu'ils vivent dans une société en

(16) Dans 1a ligne de Barnstsin et collaborateurs (1960, 1969,1975)
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rapide expansion économigue, ce qui légitimerait toutes les esperances. Les
auteurs constatent toutefois que les niveaux d'aspiration réalistes des parents
s'accroissent en fonction du NSE de 1a famille, mais que cet accroissement est
plus net au sein de sociétés en rapide expansion et dans ces cas une
aproximation des aspirations réalistes et idéales se manifeste. Dans 1'étude de
Marjoribanks (1984), aucune relation entre NSE et niveau d'aspiration des
adolescents (16 ans) ou méme de leur perception de 1'appui parental n'est mise
en éyidence,alors<mfaspiration et support parentaux varient enlfonction de la
classe sociale: Fabsehce d'information gquant aux caractéristiques
méthodologiques de cette recherche ne permet pas d'apprécier 1'effet d'un biais
éventuel dans le choix de 1'échantillon susceptible dexpliguer de tels résultats.
L'auteur constate, toutefois, que les aspirations des ado‘lescents sont en
corrélation positive et significative avec celles de leurs parents ainsi gu'avec
leur perception du suppoft parental. Certains aspects qualitatifs de cette
relation varient toutefois selon le milisu social: le support parental sous forme
d'orientation instrumentale explicitement liée a la situation d'enseignement-
apprentissage exerce une ihfluence positive sur les aspirations des jeunes au
sein du NSE bas, alors gue Iorientation qui valorise éxplkﬁtmnent
1'indépendance et 1'individualisme, aurait un impact négatif sur les aspirations
des jeunes de la classe moyenne (p<.05). Bien gue ces deux derniéres études
observent les aspirations des parents vis-a-vis de leurs enfants, elles ont
l'avantage de souligner que ia formation n'est pas indépendante du contexte dans
lequel elle s'insére et peut se revétir d'un caractere plus ou moins réalistes,
d'une part, et que les aspirations parentales représentent un facteur important
dans le processus de formation des aspirations des jeunes dont elles
explicitent cértains aspects. ‘ |

A 1a suite de cette bréve revision, il semble clair que les aspirations
sont précocement définies-en fonction de V'évailuation des capaciiés du sujet,

confrontées aux niveaux scolaires ou professionnels considérés raisonnable au
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sein de son milieu. Ceux-ci dépendent, a son leur tour, de la perception
d'opportunités éducatives et professionnelies des parents modéréss par leurs

propres expériences de réussite dans ces domaines.

S. DIFFERENCES DE NIYEAUX D' ASPIRATION EN FONCTION DE LA ZONE DE RESIDENCE
7

D'une fagon trés globale on peut dire gue peu d'études ont porté sur les
différences de niveaux daspiration en fonction de la zone de résidence de la
famille. Huteau (1968) constate que les enfants urbains connaissent mieux les
professions que les enfants ruraux et que les différence_s s'accentuent avec
I'age. 11 les interpréte comme refiet de différences -de développement
intellectuel. 11 constate toutefois que le développement vocationnel et donc
celui des représentations professionnelies est plus précocé chez les jeunes
vivant dans un milieu social relativement varié que chez des jeunes vivant en
institution. Sans nier 1'influence des différences de niveaux intellectuels sur
les aspirations des sujets ruraux et urbains, nous pensons que la variété des
stimulations sociales en milieu urbain contribue également au développement
de leurs représentations professionneiles et a la différentiation de teurs
aspirations.

Cette infiuence fut estimée quantitativement par Farmer (1985) par le
coéficient de corrélation entre zone de résidence et niveau d'aspiration (r=.16).
Les zones rurales ont des scores plus élevés au niveau de'la capacité verbale
gui aurait un effet stimulant sur les niveaux d'aspiration, influence cependant
largement dépassee par les supporis supérieurs des professeurs en zones
urbaines ainsi que la conscience plus aigle de la part des filles de I'existence
d'appuis sociaux au travail féminin. Les résuitats de Farmer confirment donc
ceux de Huteau au profit des zones urbaines. Les hypothéses explicatives

avancées pour les différences de classes sociales pourraient étre reprises pour
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les différences entre zones de résidence vu gue la vie en milieu rural peut étre

une entrave supplémentaire a la réalisation de projets professionnels éleves.

6. CONCLUSIONS

Aprés avoir défini le concept d'aspiration et I'avoir différencié de celui
d'expectation, sa relation avec la motivation pour la reussite au sein des
modéles théorigues présentés au cours du 12 chapitre, a été analysée. Les
aspirations traduisent la disposition a valoriser et I'investissement dans
'acquisition de compétences dans un certain domaine, nécessaire a l'atteinte de
la réussite a moyen ou & long termes. Elles sont donc étroitement liées non
seulement & la valeur de la réussite en soi mais aussi a celle des rmoyens pour y
parvenir. Cette valeur de 1a tache n'est pas exclusivernent dépendante du niveau
de difficulté de celles-ci, comme le prétendait la théorie d'Atkinson, mais
dépend de phénoménes de sélection progressive plus complexes mis en évidence
lors de Vanalyse des différences de niveaux d'aspiration entre groupes, en
~ faveur des hommes, des rﬁembres des classes supérieures et des sujets urbains.
Le sujet sélectionnera progressivement certains domaines et niveaux de
réalisation considérés adéquats pour son sexe et son groupe socio-économigue
et évaluera I'accessibilité de tels niveaux en fonction de ses caractéristiques
personnelles et des opportunités et supports sociaux dont it dispose. La relation
prévue entre les niveaux t'aspiration et les niveaux de reussites atteints par
les sujets permet de comprendre les différences de niveaux moyens de
formation académiques ou de statuts professionnels auxqguels parviennent les
‘membres des divers groupes sociaux définis en fonction du genre, du NSE
‘d'appartenance et de la zone de résidence. A nouveau la relation entre
aspirations et niveau de réussite futur des sujets a fait 1'objet de plus de

recherches gue 1a relation entre aspirations et motivation pour la réussite: les
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caracteristiques de la relation entre motivation et aspiration sont
réguemment inférées de celles de la relation entre aspirations et
performances. Enfin, certaines contradictions relatives soit aux différences
entre groupes, soit aux relations entre aspirations et niveaux de réussite
peuvent étre expliquées par 1'introduction de certains facteurs de variations de .
'analyse de la situation, dépendants de la position sociale des parents et de
leurs aspirations ainsi que de certaines variations qualitatives du support
parental ou des steréotypes de références des groupes. Ces résultats
contradictoires rappelient la nécessité de tenir compte des caractéristiques de
la situation pour analyser les variations de niveaux d'aspiration entre groupes
ou leur impact sur T'atteinte des buts dans le domaine scolaire ou professionnel.
it n'est toutefois pas impossible que la tendance & assimiler de nouvelles
connaissances, a acquérir de nouvelles compétences, c'est-a-dire a se
perfectionner, se manifeste dans divers domaines de l'existence et acquient

. ainsi un caractére de généralité, comme semble I'affirmer Robaye (1957).

V. CONCLUSIONS GENERALES

Ce chapitre a présenté un bilan des recherches portant sur certaines
variables qui, dans le cadre des modéles théoriques décrits éu cours du chapitre
antérieur, seraient associées, de fagon plus ou moins explicite, a 1a motivation
pour la reussite. Furent priviligiées, au cours de cette analyse, les recherches
lices & T'anxiété, aux expectations de réussite et aux aspirations. S'intégrant
toutes trois dans les modéles théoriques précédents, ces variables furent, pour
une question de clarté d'exposition, considérées séparéﬁeht. Des références

ponctuelles & leurs relations sont toutefois présentées en cours de chapitre.
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I1 nous a semblé gu'assimiler anxiété a peur de 1'échec, comme ie font la
plupart des théoriciens dans le domaine de la motivation pour la reussite
scolaire, serait restreindre excessivement son champ de manifestation.
L'anxiété en effet se manifeste lorsque le sujet pergoit des résultats
prévisibles comme menacants. Cette menace peut prendre la forrne de
dévalorisation personnelle ou de rejet social, ces deux aspects étant souvent
étroitement associés. Le fait que les manifestations du besoin d'affiliation
s'intensifient lorsque le sujet occupe une position sociale de relative
infériorité ou lorsqu'il traverse une période d'insécurité au cours de son
existence, associe 1a manifestation de hauts besoins d'affiliation a 1a présence
de situations anxiogéniques. Si le caractére menagant de 1'échec,' au sein d'une
société qui valorise la réussite individuelle, est rarement contesté, celut du
succes est nettement plus bolémique. Le succés, dans un domaine déterming, ne
suscite l'anxiété que lorsque, en vertu de certaines normes de référence, il
semble incompatible avec I'atteinte de buts valorisés dans d'autres domaines.

Des différences significatives d'auxiété entre groupes sociaux furent
nises en évidence au cours de ce bilan: les femmas manifestent précocement de
plus hauts niveaux dauxiété que les hommes et ces différences s'accentuent
avec 1'age d'une part, et les sujets de NSE inférieures sont généralement plus
anxieux dans des situations d'évaluation scolaire que ceux des classes
supérieures d'autre part. Ces différences sont concordantes avec notre
- interprétation de V'auxiété comme expression de 1a peur du rejet social, en cas
de de non conformité & certaines normes en vigueur, a condition gue les sujetsy
adhérent. L'introduction de 1a variable conformisme social a semblé importante
dans ce cadre Si la relation entre anxiété et performance a été targement
étudiée, celle entre anxiété et motivation I'a été nettement moins et a ete

inférée de 1a premiére en fonction des modéles théoriques existants.
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Les expectations et aspirations sont également associées a la
motivalion pour 1a reussile au sein des diverses Lhéories de la motivalion.
-Etroitement tiées Fune a I'autre dans la théorie d'Atkinson, elles acquiérent un
caractére specifique au sein de la théorie de Crandall. La liaison entre ces
variables et motivation pour 1a réussite ou niveaux de performances change de
forme au sein de ces deux théories: curvilinéaire pour Atkinson, elle est au
contraire linéaire pour Crandall au sein des théories de V'apprentissage social
en général. Une spécification des concepts permet de résoudre partiellement le
probiéme.

Les recherches empiriques non seulement mettent en évidence
I'existences de différences de niveaux d'expectation ou aspiration entre groupes
sociaux mais évaluent les relations théoriques prévues précédemment. Si de
fagon générale on peut conclure que les niveaux pris par ces variables sont plus
élevés pour les hommes que pour les femmes, et pour les sujets appartenant &
des groupes sociaux favorises comparés a ceux appartenant a des groupes
défavorisés, les exeptions sont extrémement nombreuses et s'étendent a la
relation entre les variables étudiés et les performances au sein de chacun des
groupes. Ces contradictions entre résuitats de recherches mettent en garde vis-
a-vis d'un simplification excessive de I'étude de telles variables. En effet leur
manifestation comme leur impact sur le comportement des sujets semble
dépendre de multiples variables qui agissent en interaction. L'analyse plus
approfondie de tels résultats exige le recours a certains facteurs cognitifs ou
sociaux susceptibles d'en eclairer 1a signification. A nouveau, ce bilan souligne
que les études qui portent sur tes relations entre expectations ou aspirations et
niveaux de réussite sont relativement nombreuses si on les compare & celles
qui se penchent spécifiguement sur leurs relations avec la motivation pour la

reussite .
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Nous pouvons conclure que les relations entre les variables cognitives
considérées (auxiété, expeclation, aspiration) et motivation pour la réussite
sont souvent implicites et apréhendées indirectement a partir de leur relation
avec les niveaux de performance. La nécessité de recourir aux différences de
structuration de 1'expérience quotidienne au niveau cognitif, non seulement pour
comprendre ces relation mais aussi pour éclairer les aspects contradictoires
des résultats de recherches, est patente au cours de ce bilan. Elle n‘annule pas,
toutefois, la dépendance de cette structuration des caractéristiques des
expériences vécues et de leur intégration historigue comme le sous-tendent les
diférences de manifestation de ces variables "cognitives" en fonction de l'age
des sujets ou de leur groupe social d'appartenance. On peut donc entrevoir toute
la complexité de l'explication des différences de motivation pour la reussite
entre groupes. La perspective de construction différentielle de cette motivation
et 1a nécessité d'intégrer des variables cognitives et sociales pour 1a mieux
comprendre ressortent renforcées de ce bilan.

Au sein des facteurs sociaux, I'impact des influences parentales, signalé
ponctueliement au cours de ce chapitre, sera développé au cours du chapitre
suivant consacré aux relations entre les pratiques de socialisation familiales
et certains aspects du développement différentiel de Venfant, direct ou

indirectement 1iés a sa motivation pour la réussite.
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Nous avions annoncé, au début du chapitre précédent que deux grandes
catégories de facteurs susceptibles d'expliguer ies différ_ences de motivation
pour la réussite entre groupes sociaux seraient successivement considérées.
Certains facteurs appartenant & 1a premiere catégorie, d'ordre cognitifs, ont été
présentés et analysés au cours du chapitre |i. Le présent chapitre sera consacré
a la présentation d'un bilan de recherches se rapportant & 1a seconde catégorie
de facteurs, soit ceux d'ordre social. Les institutions sociales, a travers leurs
divers processus de socialisation, filtrent et donnent un sens aux infiuences
sociales plus amples. Ce sont essentiellement ces processus qui retiendront
notre attention.

Un rapide survol des recherches dans le domaine de la socialisation des
jeunes suffit pour indiguer que e domaine est extrémement vaste, complexe et
riche en contradictions. Sa délimitation est donc indispensable.

Durant Tenfance et I'adolescence, le jeune est essentiellement soumis a
I'action socialisatrice de deux institution, i1a famille et 1'écolele bilan ici
présenté se limite a 1a socialisation réalisée par 1'institution familiale: la
famille constitue, en effet, }e premier milieu de socialisation de l'enfant, et
considérant 'immaturité fondamentale de celui-ci durant leé premiéres années
de son exiztence, celle dont Vinfluence sera la plus fondamentale. Seront
privilégiées les relations éducatives entre le sujet et les agents de
socialisation plutét que les aspects matériels du milieu familial, partant du
préssuposé que la signification des objects est acquise et transmise & travers
les relations sociales qui détermineront en partie leur impact. Bien que 'objet

de cetie étude porte sur les pré-adolescents, les relations antérieures de

-~
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l'enfant avec sa famille ne seront pas négiigées vu que V'8tre humain est le
résultat de l'intégration de ses multipies expériences passées: }a variation des
interactions éducatives selon V'age des sujets apportera d'ailleurs des éléments
informatifs importants pour‘comprendre la situation actuelle et préeveir son
evolution future. Enfin, bien que T'on parle de comportement #ducatif parental,
la plupart des études rappor_tées au cours de ce bilan se limitent 4 Yobservation
du comportement éducatif maternel. En effet, on sait que, dans la plupart des
faﬁil]es, la responsabilité de Véducation des enfants est presque
exciusivement maternelle (Kellerman et Katz, 1978), mais le simple fait du
pére nassumer I‘exclusivité. de 1a responsabilité éducative de V'enfant que dans
‘un nombre limité fi‘activitéé, ne signifie pas qu'il n'exercera aucune influence
sur le développement de ce dernier. La relation pére-enfant ne sera toutefois
pas systématiquement analysée bien gue 1'impact du comportement éducatif
paternel soit signalé de fagon ponctuelle, au cours de ce chapitre.

Ces limitations nécessaires du domaine de recherche résultent dun
choix arbitraire, et excluent inévitablement, sans en dénier 1l'importance,
dfautres sources d'inf ormafion comme c¢elles provenant des interactions
éducatives entre {réres et soeurs, de Vaction socialisatrice dautres
ihstitutions sociales (comme 'école par exemple, les mass média.), ou encore
du contexte materiel ou de facteurs organiques sur le développement de 1'enfant
el de sa motivation pour la réussite. De méme I'éventuelle influence de I'enfant
sur Te comportement parental, signalée a certains moments, ne sera pas le
centre des attentions. On suppose en effet que , vu F'immaturité de l'enfant et sa
plasticité, e comportement parental exercera un impact sur le développement
dg celui-ci supérieur a 'influence qu'il pourrait exercer en retour. fgnorant cet
aépect, mais ne doutant pas que nous perdons ainsi un éléement important de la
dyljamique familiale, 'observation des interactions educatives familiales se

limitera & celles entre mére et enfant, et plus précisement a I'observation des
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pratiques éducatives materneiles(!). Cette observation ne sera pas faite en vase
clos dans 1a mesure ou l'attention aux différences éducatives en fonction du
groupe social d'appartenance ou du genre de T'enfant aura comme fonction de
rappeler les ligns de dépendance entre te psychologique et le social, tiens qui
seront systématisés au cours du prochain chapitre. La spécificité des pratiques
éducatives au sein des divers groupes sociaux permettra de mieux comprendre
les différences de d_ynamique du développement de la motivation pour la
réussite des jeunes qui en sont membres.

Malgré la limitation du domaine de recherches sur lequel portera ce
bilan, il demeure extrémement ample et présente souvent des résultats

contradictoires. Afin dy introduire un élément de structuration, nous

()Les recherches, référées se basent sur évaluation des pratiques éducatives familiales, par les parents eux-
mémes ou sur Fgbservation directe des comportements parentaux. On peut considérer loutefois que cetls
evaluation serail différente si olie elait opérée par d'autres membres da la famille. Malgré une certains
variation des évaluations effectuées par les parents et les enfants, Schwarz of o/ (1985) constatent que les
eévaluations par les parents du comportement materns] sont plus prochss 'une de I'attre que de ceile de leurs
enfants. Il n'est toutefois pas exclu que ce ne soit pas le comportement objectif des parents, ni leur auto-
perceplion de celui-ci mais la perceplion par lss enfants du comportemsnt éducatif parental qui constitus
éléement délerminant de Vorientalion de leurs propres comportements. Cerlains auteurs ont comparé la
perceplion des anfanls 4 celles de leurs parents. Brook ef a/ (1080) constalent qus les perceptions des parents
el des adolescents (12 a 17 ans) sont relativement proches les unes des autres pour les deux dimensions
observées (chaleur affeclive: r.=.68 et contrdle: r.=.73) et plus encore lorsque ces dimensions sont évaluées
négativement (rejet ou punition: r.=.87) ou lorsque I'évaluation porte sur des comporlemsnts objectifs plutdt
que sur les interpretations des situations. ils concluent que les évaluations des parents et des enfants sont
interchangeables. C'est également 1a conclusion 2 laqueile parviennent Kowalki et Verquerre (1984) en relation
aux pré-adolescents {10-12 ans) pour la dimension autonomie-contrdle alors quils comparent les pratigues
éducatives idéales des parents et les inlerprétations des pratiques concrétes par les enfants. Les enfants de
NSE bas estiment Loulefois jouir de moins d'autonomia que celle que leurs parents considérent idéale. Kelly of &/
(1983} constatenl que I'évalyation des jeunes (enseignement secondaire} du style éducatif “démocratique” de
laurs parents asl exacte dans 83% des cas: 17% des parents considérés démocratiques par leurs enfants sont
en fait soit autoritaires, soil permissifs. Dans ces deux cas, si C'est 1a perception des jeunes qui constitue
I'élément déterminani de leurs propres comportements, soit la surévaluation parentale de l'autonomie
ninfluencera pas le comportement de l'enfant et ne se traduira pas par des corrélations significatives, soit Ia
plus grande hétérogéneité des evaluations de démocratie des jeunes affaibliront aussi le degré d'association.

Le biais traduit par I'évaluation du comportement parental & partir d'auto-évaluations risque de diminuer le
dagré de signification des résultats mais en sucun cas ne fera opparaitra des résultats significatifs artificiels
{erreur type 1). Il n'est toutefois pas exclu que certains comportements parentaux, méme sils ne sont pas
consciencialisés par les enfants, influsncent également leurs comportements. L'auto-evaluation parentale
permet d'apréhender ces aspects: les adolescants de diverses classas socialas ne se différencient pas quant a
leur parception da support parental {encouragernent recu, intérét général pour leur éducation) alors que des
différences se manifestent lors dune entrevue aux parents (Marjoribanks 1983) et que ces variations du
support parental soienl liées & certaines varialions du comportement ds enfant, par ailleurs Nous pauvons
doncconsidérer que les résultals présentés au cours de ce chapitre, focalisés sur les pratiques éducatives
maternelies et leurs refations avec la motivation pour la réussite des enfants, sont dignes da confiance bien que

nait pas été prise en considération 1a perception de ces pratiques par lss enfants eux~mémes.
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procéderons par aproximations successives. Sera d'abord présentée une vision
panoramigue des diverses pratiques éducatives familiales et des tentatives de
leur systématisation pour ensuite observer l'impact de ces pratiques sur le
déveioppement de la personnalité de T'enfant. Cette procédure suit T'évolution
historigue de la recherch'e dans ce domaine. Les relations entre pratiques
éducatives et motivation pour la réussite seront situées par rapport a cet
ensemble de données.

Cette analyse générale constituera la toile de fond a partir de laquetie
se différencieront les pratiques d'éducation des gargons et des filles et leurs
effets développementaux divergents, ainsi que les différences d'interactions
éducatives familiales selon les divers groupes socio-culturels considerés et
leurs conséquences déveiéppementales respectives. Ces aspects différentiels
ét_:laireront quelgue peu les contradictions entre résultats de recherches et
permettront 1'élaboration dhypothéses explicatives des différences de
.motivation pour la réussite entre groupes. Les timites et les conclusions de ce
bilan seront clairement signalées.

Les résultats de recherches dans ce domaine sont nombreux et souvent
contradictoires; leur comparaison est difficile et teur généralisation
problématique. Ce phénomeéne semble toutefois inévitabie vu I'amplitude, la
complexité et I'importance de I'objet d'étude. |1 est matériellement impossible,
en effet, d'observer de fagon exhaustive, I'ensemble des interactions éducatives
réelie (2 entr_‘_e‘ parents et. enfants. En sont responsables les limitations de
temps ou d'espace de toute recherche, I'expression simultanée des interactions
+ éducatives sous différents registres (verbal, non verbal) ou a différents niveaux
' '(affectif, cognitif, projets, valeurs) et les réactions de défense que toute

observation engendre au niveau des attitudes et comportements des sujets

{2)Les interactions educatives réellas sonk celles que las parents &tablissent réallement avec laurs snfanks. au
cours de la vie quotidienne, en dehers de toute situation dobservation.
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cbservés surtout, comme c'est le cas dans ce domaine, s'ils se sentent
étroitement impliqués dans t'aspect en observation. Le chercheur confronté a ce
cadre se voit contraint a limiter son champ d'observation (échantillons,
variables observées...) a choisir une méthode d'observation (directe, indirecte,
en laboratoire, en milieu naturel...} et & apprécier le type de biais que celle-ci
introduit dans les résultats 3 | & choisir enfin, une méthode d'analyse et
d'interprétation des résultats {(différentielle, corrélationnelle, imputation
causale linéaire, circulaire..). Ces options dépendent essentiellement de
I'objectif de la recherche et leur pertinence doit étre évaluée dans ce cadre. Aux
variations introduites par ces aspects méthodologiques, s'ajoute celle relative
a la conceptualisation et a V'opérationaiisation des variables. |1 n'est pas rare
gque des termes identiques (démocratie, contrdle, autoritarisme, amour)
recouvrent des comportements ou attitudes différents (Reuchlin, 1972) qui sont
encore trop rarement explicités par des définitions univoques. Cette
indéfinition conceptuetle constituera donc un élément de variation

supplémentaire.

(3)Ceat aspect sera abordé plus en détail au chapitre VIil. On peut toutefois souligner que chaque type
dobservation introduit un biais spécifique au niveau des données reccueillies par comparaison avec le
comportemant éducatif parental “réel”, en soi inaccessible, évidemment (Lytton, 1971, 1973}
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|. CARACTERISATION ET SYSTEMATISATION DES PRATIQUES EDUCATIVES
FAMI TAI FS

La plupart des études se penchant sur I'étude les relations éducatives
pargnts—enfants au sein de la famille partent de Tobservation des
comportements et attitudes parentates pour ensuite les mettre en rapport avec
comportements et attitudes des enfants. Nous suivront le méme schéma au
cours de ce bilan,

| Au dela de ta multiplicité des variables éducatives observées
(acceptation de lenfant, protection, démocratie, autocratie, restriction,
contrdle, autonomie, permissivité, rejet, hostilité, détachement, intrusion..),
des recouvrement totaux ou partiels qui semblent exister entre certaines
d'entre elles (restriction et controle, autonomie et permissivité, acceptation et
chateur affective, hostilité et rejet, ..) et de la relative hétérogénéité ou
indétermination des cdncepts sous-jacents a une méme terminologie
{démocratie, autocratie, permissivité), certaines constantes apparaissent. En
effet deux dimensions extrémement amples semblent réunir un certain
consensus de 1a part des spécialistes. Elles sont bipolaires et on les désignera
par les termes “amour-hostilité" et “"autonomie-contréle”. Ce regroupement -
intuitif a d'ailleur été confirmé par diverses tentatives de systématisation des
résultats de recherches existants. Certaines de ces tentatives se sont basées
sur des analyses factorielles ou en c/usiers des relations entre variables
(Baumrind, 1971; Becker, 1964; Lorr et Jenkins, 1953; Roff, 1949; Schaefer,
1959), dautres ont été réalisées a partir d'une analyse conceptuetle des
concepts psychoiogiques sous-facents aux variables utilisées dans les diverses
recherche (Maccoby 1980; Reuchlin 1972)
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Les coniroverses apparaissent lorsqu'il s'agit de definir avec précision
les indices du comportement éducatif parental qui seront représentatifs de ces

catégories, ou de choisir F'instrument de mesure adéquat pour leur cbservation.

1. AMOUR - HOSTILITE

La premiére dimension, chaleur affective s hostilité, peut &tre reliée
aux theéories psychodynamiques dans la mesure o la chaleur parentale pousse
'enfant a inhiber ses tendances agressive v_is-é-vis des parents, ce qui facilite
le processus d'identification. Elle fut reprise plus tard par la theorie de
I'apprentisage social, en tant qu'élément qui garantit un attachement sécurisant
de T'enfant a sa meére et qui, utilisé de fagon conditionneile, constitue un
puissant moyen de modification du comportement (utilisation du retrait d'amour
comme moyen de pression, par exemple). La plupart des auteurs considérent
qu'une ambiance chaleureuse est importante pour le développement de V'enfant,
bien que certains résultats de recherches indiquent que les manifestations
d'affection materneile peuvent parfois inhiber le développement de Venfant
(Baumrind 1971; Pourtois, 1978 b; Lipman-Blumen 1972; Moss et Kagan, 1958...).

En fail, la définition précise de ce qu'est 1a chaleur affective, qui
semble cruciale pour comprendre ces divergences, parait aussi difficile
qu'importante. Les résultats de 1'ensemble des recherches centrées sur ia mise
en evidence d'amples dimensions qui sous-tendent le comportement parental
permettent une délimitation progressive de ce concept. De I'ensemble des
recherches de la Herkeley arowih Stugy surgissent deux dimensions "amour vs
hostilite” (Schaefer 1959) ou "acceptation ws rejet” (Becker ef 2/1965),
rejoignant d'ailleurs celles des premiers résultats de la (Baldwin, Kalhorn et
Breese, 19453) qui mettent en évidence certaines des caractéristiques

précédentes, plus précisement celles liées & I'acceptation, et en identifient une
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autre, implicite, celle de la protection de 1'enfant. L'acceptation se traduit par
I'affection, 1a centratioﬁ sur l'enfant alors que la protection couvre 1la
préocupation pour son bien-étre et la durée des contacts mere-enfant. 11 faut
toutefois remarquer que l'es variations d'intensité de 1'acceptation ou de la
protection modifient nettement leur impact sur le comportement de 1'enfant:
elles traduisent pmbabiement des différences qualitatives dans le
c'o_mportement parental ce qui expliquerait, en quelque sorte, la divergence des
résultats a ce niveau. |

La variation d'intensité de I1'implication des parents rodifie
drastiquement 'efficacité de la relation. En effet une implication emotionnelle
anxieuse des parents (Becker, 1964) ies pousse non plus a accepter participer
aux activités de T'enfant quand celui-ci le désire mais a interférer d'office dans
les activités, plans et relations de Venfant, soit pour lui éviter des expériences
potentiellement désagréables, soit pour lui proportionner des expériences plus
enrichissantes. La protection de V'enfant, parfois nécessaire, en fonction de sa
relative immaturité,_ peut devenir excessive si ses bescins physiques et
psychologiques sont sur-évalués ou lorsque sa capacité a résoudre les
problémes qui en découlent est sous-évaluée. La superprotection intrusive des
'barents est fonction de la durée et de 'intensité de I'implication affective de
geux—ci qui, excessive, ne permet pas ia distanciation calme du parent vis-a-
vis des expériences et émotions de son enfant, indispensable a la construction
de son.identité séparée (Baumrind, 1971t; Maccoby et Martin, 1983; Van Egeren,
1983), au développement des ses capacités (Bee ef &/ 1969; Moss et Kagan,
1958; Pourtois, 1973), a son golt pour 1a maitrise indépendante des situations,
a la résistance aux frustrations et & sa motivation pour 1a réussite (Lipman-
Blumen, 1972; Stein et Bailey, 1973; Safilics-Rothschild, 1979). Baldwin ef &/
- (1945) apprécient ce comhortement intrusif et superprotecteur non seutement a
partir de la durée et de T'intensité des contacts avec la mére, mais aussi a

partir de la direction de la.critigue ou de 1'existence de problemes de discipline.
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Le fait que ces deux derniers indices fassent eégalement partie de Ia.dimension
"contrdle”, illustre hien les difficutiés de differenciation conceptuelle de ces.
deux dimensions. Des analyses ultérieures des mémes données, additionnées
d'autres recueillies par aprés, mettent en évidence de nouvelles dimensions,
différentes selon les auteurs. Par exemple la dimension "harmonie® mise en
évidence par Baldwin ef .a/ (1949) englobe les principales variables
d'acceptation et de protection; celle de "chaleur affective” qu'ils distinguent de
la précédente, doit donc étre sous-tendue par d'autres aspects. Lors d'une
analyse ultérieur la dimension de "protection” sera a nouveau isolée (Crandall et
Preston 1955) alors que Roff (1949) (9 fait apparaitre, lors d'une analyse
factorielle des mémes données en facteurs communs et uniques les facteurs de
“centration sur I'enfant”, "harmonie parent-enfani” et "adaptation sociale des
parents”, qui soulignent d'ailleurs Vimportance du contexte social sur les
manifestations de chaleur affective des parents. Le facteur de 22 ordre mis en
evidence par Lorr et Jenkins (1953), de “dépendance émotionnelle” de l'enfant
vis-a-vis des parents®®) réunit les items de centration sur P'enfant et de
protection et donne, cette fois, une emphase particuliére aux conséquences de
I'action parentale sur l'enfant iui-méme. Plus récemment enfin d'autres
variables sont reprises ou identifiées au sein de cette méme dimension, telle 1a
centration sur I'enfant, la proximité psychologique parent-enfant, la capacité
de réponse des parents (responsiveness) (Baurnrind 1983, !984; Block, 1983;
Johnson et M. Gillicudy-Delisi, 1983; Maccoby, 1980, Maccoby et Martin, 1983;
Pourtois, 1979; etc.).

L'identification progressive de ces diverses variables souligne que les

diverses significations de la dimension "amour-hostilite” ne sont pas

(4} Roff a mis en évidence sept facteurs de groupe soit F1: centration sur l'enfant; F2: guidance
démocratique; F3: permissivité; F4: harmonie parents-enfants; FS: adaptalion sociale des parents; F6:
activités au foyer: F7: tendance 3 |2 suggestion

{5) It s'agit du facteur X.; Lorr et Jenkins ont, en outre, mis en évidence le Facteur Y, identifié comme Tacteur
de démocratie, et le facteur Z defficacité et dorganisation du controle parentat.
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entiérement superposables. A la facette de chaleur affective, présente dansk
cette dimension, it faut ajouter celles de protection, d'acceptation de I'enfant
et de centration aur I'cnfﬁnt qui exigent unc certaine sensibilité aux signaux de
celui-ci ainsi que la compréhension de ses besoins. A ces facettes il faut
-encore joindre la capacité des parents a répondre aux besoins ainsi identifiés,
aspect complémentaiﬁe des précedents. On peut donc conclure que I'évolution
des recherches dans ce dornaine a permis 1'identification de divers aspects de la
dimension globale et donc une délimitation conceptuelie plus précise. Nous
considérons donc, suivant Maccoby (1980), que les parents chaleureux sont
étroitement concernés par le bien-étre de leur enfant, répondent a 1'expression
de ses besoins, acceptent participer aux activités et projets qu'il a choisi, sont
sensibles a ses états émotionnels et se réjouissent de ses réalisations ou actes
d'altruisme. Enfin, malgré les variations de terminolegie et les différentes
emphases données aux caractéristiques qui la composent, cette dimension
"amour-hostilité" semble présente dans toute relation éducative. Reprise sous
le terme de "nuriurance” elle dépasse les frontiéres socio-culturelles comme
I"indiguent les résultats de I'étude comparative de 110 sociétés réalisée par
Zern (1984). |

Cet ensemble de résultats suscite deux types de remarques, l'une
relative a 'homogénéité des résultats, 1'autre & leur diversité.

Les variables éducatives liées a la dimension "amour-hostilité", mises
en évidence lors des premieres analyses des interactions éducatives parents-
enfants, se retrouvent fréquement, sous une forme ou sous une autre, au cours
d'analyses plus récentes. Ce fait signifie soit qu'elles recouvrent des aspects
importants de 1a relation affective entre adultes et enfants d'une méme
famitle, soit quelles signalent la présence d'un cadre rélativement stable
d'analyse de ces relations au niveau des chercheurs.

La dificulté que les premiéres auteurs recontrérent a synthétiser de

fagon simple et incontestable V'ensembie de ces variabl'es,‘malgré leurs recours
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@ des techniques statistiques sofistiquées, est reflet des caractéristiques
péculiaires des tnter-relations éducatives. Celles-ci dépendent simultanément
d'une multiplicité de facteurs dont le poids et les relations varient en fonction
des expériences antérieures des sujets ainsi que des caractéristigues de la
situation qui les stimulent. 11 nous semble illusoir espérer mettre en évidence
une structure simple et stable de facteurs sous-tendant les relations -
éducatives parents-enfants. Une voie qui nous parait plus prometieuse se
pencherait, au contraire, sur 'impact de certains comportements ou attitudes
parentales sur le développement de Venfant, en accordant une particuliere
attention aux facteurs responsables des variations de la relation entre ces
comportements parentaux et ceux des jeunes.

Afin de situer les résultats présentés dans leur contexte, soulignons que
Baumrind et Black (1967) affirment que l'acceptation-rejet n'explique pas une
grand part de ta variation du comportement éducatif parental, probablement
parce que les altitudes ou affirmations des parents sont relativement

homogénes & ce niveau.

2. AUTONOMIE - CONTROLE

L'introduction de ia seconde dimension “autonomie-contrdle” ou encore
"permissivité-restrictivité” est donc importante pour expliquer la variation du
comportement parental. Cette dimension peut éire rattachée a la théorie de
V'apprentissage social et aux techniques de renforcement du comportement. Elle
recouvre un ensemble de variables comme I‘autoritarismé: la democratie, le
pouvoir arbitraire, l'exigence de maturité, la rigidite, la communication
ouverte, la coopération, la coercition, les pratiques disciplinaires etc. La
multiplicité des variables évoquées souligne 1'importance du domaine considére

mais aussi la difficulté de son opérationalisation univoque. Bien qu'assez floue
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conceptueliement, 1a plupart des auteurs admettent que la dimension
"autonomie-controle” est celle qui différencie le plus nettement les attitudes
ou comportements éducatifs parentaux. |

Lorsqu'on parle de cAontrc‘)!e on peut privilégier certaines facettes de la
dimension: 1a présence ou non de regles claires et explicites, le processus de
fixation de ces régies, les exigences de respect de celles-ci’ ou encore les
moyens utilisés pour s'assurer ce respect. Ces divers aspects seront tour a tour
considérés, '

Le comportement parental qui impose des limiles strictes au
comportement de T'enfant, dans un grand nombre de domaines, grace a une
multiplicité de rég/es précises el explicites est dit restrictif. |l s'oppose
certes a l'absence totale de norme d'orientation du comportement de I'enfant
que représente la permissivité ou 'attitude dite de "laissez-faire" (Baldwin,
1955; Baumrind, 1973; Maccoby, 1980). Cette permissivité correspond au
facteur 11 de Roff (1949} et est valorisée par Baldwin (1955), bien qu'il ne soit
pas certain que 1a permissivité qui suppose une diminution drastique du nombre
de restrictions, implique, dans son cas, l'absence totale de regles. Lautrey
(1980) rappelie d'ailleurs que l'impact de cette absence de régles peut étre
relativisé par 1a présence d'autres “organisateuré“ de 1a vie familiale comme 1a
référence a des normes et valeurs partagées. Dans ce cas, un certain consensus
éntre parents et enfants, au niveaux de certaines valeurs eéducatives plus
amples (étre responsable, curieux, indépendant), peut jouer le réle structurant
que joueraient les régles plus précises dans d'autres contextes. Ce facteur peut
ex'pliquer les divergences entre auteurs quant a I'impact de cette permissivité
sur le comportement de I'enfant. Block (1983), comme Becker (1964) et
Schaefer (1959) d'ailleurs, n'opposent pas au contrdle ia permissivité, mais
plutdt Vautonomie. Elles considérent que cette derniére est positive dans la
mesure ou elle permet & l'enfant d'explorer les diverses solutions possibles

lorsqu'il se confronte & certains domaines et de développer sa créativité.
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L'impact des régles existantes sera différent seion gu'elles ajent été
imposées unilatéralemente par les parents, en vertu de Vautorité que leur
statut leur confére, ou selon qu'eiles aient été fixées de commun accord entre
parents et enfants, aprés analyse des exigences imposées par la réalité, des
expectations mutuelles ou des désaccords éventuels (Baumrind, 1982; Hess et
Shipman, 1968; Lautrey, 1980; Schaffer, 1982; Maccoby, 1980; Maccoby et
Martin, 1983). La permissivité dans le sens de Baldwin ef @/ (1955) inclu la
participation de 1'enfant aux décisions qui le concernent ce qui 1ui permet une
relative auto-détermination. Ce nouvel aspect confirme que la permissivité,
tetle qu'il T'entend, ne suppose pas 1'absence totale de regles. Ce contexte
familial correspondrait, en quelque sorte, aux familles harmonieuses décrites
par Maccoby {1980) qui se caractérisent par de bas niveaux de conflits guant
aux décisions de la vie quotidienne: les parents semblent "poss'éder le contréle”,
dans le sens ou les enfants font spontannément ce que les parents espérent et
n‘auront donc pas besoin d'exercer ce contrbie. Le partage d'un certain nombre de
valeurs communes alimente la conviction que tous les membres de la famille
travaillent en vue d'objectifs communs, @ moyen ou long terme.

La présence de régles n'aura un impact concret sur la vie de la familtle
que si elle s'accompagne dexigences o respect cohérentes. Ces exigences
seront qualifiées de rigides si les parents considérent que" les normes doivent
étre respectées de fagon absolue quelques soient les circonstances, exer¢ant
dans ce but un contréle minutieux et efficace. Elles seront, par contre, flexibies
si les parents admettent la possibilité de modification des régles lorsque les
circonstances le justifient, tout en maintenant un contréle efficace quant a
leur exécution postérieure (Lautrey 1980, Maccoby et Martin 1983). Finalement,
certains parents n'exigent pas le respect des régles ”établies de facon
consistante, en ne contrdlant pas réguliérement leur exécution. Ce seront dans
ce cas les désirs de Venfant qui dicteront les solutions choisies a chaque

instant. Ce dernier aspect semble 1ié a la permissivité. Block (1983) rejoint
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'opinion de Lautrey (1980)(5_) lorsqu'elle lie la rigidité des régles aux exigences
d'obéissance immédiate et inconditionnellc de tenfant qui favorise
l'assimilation de normes extrémement stables et développe des stratégies de
résolution de probiéme par imitation et application stricte de regles, tout en
réduisant la tolérance & I'ambiguité: tout événement qui ne s'insere pas dans 1a
structure cognitive initiale de l'enfant aura tendance a étre gliminé, sans la
mettre en cause. Au contraire, I'existence de régles flexibles favorise le
développement de la capacité de résolution de problémes des enfants liée a la
créativité et a Ia tolérance a la contradiction; ils réussiront bien dans des
situations non structurées.

Quoigu'il en soit, 1'exercice du contréie parental, plus connue sous le
terme de pratigues discip/inaires vise a orienter le comportement de l'enfant
dans une certaine direction grace au respect des régles, a 1'adnésion a certaines
normes, et au développement de certaines compétences. Elles peuvent prendre
diverses formes: punitions publigues, isolement, retrait d'amour, perte de
privilége, menaces, explication, induction, raisonnement. Celles-ci s'étendent
au tong d'un continuum dont 1'un des pdles serait caractérisé par I'imposition du
pouveir au moyen de cbertions physiques altors que l'autre représenterait
Tadhésion aux normes grace a des techniques basées sur le -raisonnement
~ (Becker, 1964; Block, 1983; Brunk et Henggeler, 1984; Johnson ef 47,1983,

(6) Lautrey a éludié limpact des différences de structuration de 1a vie familiale sur 1a capacité de résolution

" de problémes de pré-adolescents. indicatrice du niveau de dévsloppement intellectuel de ceux-ci. 1l a
identifié trois lypes de structuration possibles: 'absence tolale de structuration caractérisée par 'absence
de régles ou dexigence da respect de celles—ci, 1a structuration rigide qui suppose 1a présence de
nombreuses régles précises, immuables et exigence de lsur respect inconditionna! el enfin 1a structuration
flexible lorsque le choix des réqgles et leur respect est négocié enire parents et enfants bien que ces régles,
résullats d'accord préalables, doivent étre respectées. La strucluration de la vie familiale a éLé évaluée au
riveau des situations de la vie quolidienne de I'enfant. La structuration flexible semble la pius favorable au
développement. intellecluel de M'enfant. L'auleur interpréte ce résultat dans le cadre piagétien: ce Lype de

 structuration faverise, au cours des expériences quotidiennes, I'assimilation et I'accomodation el donc
V'élaboration de structures cognilives de complexité croissante.
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Grusek et Kuczynski, 1980; Kuczynski, 1984; Maccoby et Jacklin, 1980; Maccoby
et Martin, 1983; Schaffer, 1982).

Ces aspects se.rapprochent du facteur Z mis en évidence par Lorr et
Jenkins {1958), {facteur defficacité et d'organisation du contréle) bien qu'ils
ne permettent pas dapprécier l'efficacité des techniques de contréle. Les
différentes pratiques disciplinaires peuvent se montrer aussi efficaces les
unes que les autres, dans certaines circonstances et en fonction de certains
objectifs (Grusek et Kuczynski, 1980; Kuczynski, 1984). L'évatuation de
Fefficacité du contrdle se limite en général a Pévaluation de T'obéissance de
I'enfant a court et moyen termes, en présence ou non d'une autorité. Dans ce
sens, une efficacite équivalente ne signifie pas nécessairement que l'impact
des techniques de disciplines sur 1a personnalité de 1'enfant soit identigue et il
est abusif regrouper, sous ia méme désignatioh "d'orientation par l'affection”
comme le fait Becker (1964), le retrait damour, la manifestation de
desappointement, ]'i,solément, l'affection conditionnelle ou le raisonnement. En
effet, comme le soulignent Block {1983) ou Maccoby et Martin (1983), les
diverses technigues ont un impact différent sur 1a personnalité de t'enfant, le
retrait d'amour étant beaucoup plus menagant pour I'équilibre émotionnel de
celui-ci que I'isolement ou le raisonnement.

I1 semble, en outre, que le choix des techniques disciplinaires varie,
certes en fonction de caractéristiques de personnalité de la mére ou des
particularités de son milieu, comme nous le verrons par 1a suite, mais aussi en
fonction de Vage de l'enfant ou des objectifs de ta mére. Schaffer (1982)
constate que, dans la plupart des situations, le contréle des enfants (15a 24
mois) se réalise sans conflits: Tes meres utilisent des moyens de controle
verbal dans S50% des cas, distraient Venfant d'activités non désirables, initient
les activités ou les orientent sans heurts, au sein d'une retation harmonieuse et
ré.ciproque. Les résuitats de Johnson &7/ #/(1983) vont dans le méme sens: le

feedback affectif est le moyen de controle le plus utilisé chez les enfants plus
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jeunes (préscolaire) dont i1 stimule la sensibilite aux régles ainsi que leur
compréhension, & un certain niveau, alors que, pour les plus dgés, le
raisonnement et 1'induction sont les plus fréquents. 1 sembie donc qu'il y ait, de
la bart des parents, une certaine adaptation non seulement des techniques
disciplinaires utilisées mais aussi des pratiques éducatives en genérai, aux
niveaux de développement des enfants (Maccoby, 1984). Maccoby et Martin
(1983) notent que les pérents sont plus conscient de la compétence et de
"intentionnalité de T'enfant & partir de l'age de deux ans et deviennent
phogressivement moins indulgents vis-a-vis de celui ci. {1 semble donc que, a
bartir de teurs interactions antérieures avec i'enfant, les parents s'en forment
une certaine image qui orientera, par anticipation des réactions de 'enfant, le
choix des techniques disciplinaires les plus appropriges.

Brunk et Henggeler (1984) ont trés clairement mit en evidence, a partir
d'une expérience de laboratoire, cet aspect de réciprocité des interactions
adulte~enfant au niveau -de la discipline. C'est aussi dans ce sens gue peut étre
interprété le fait que l'utilisation conjointe de muitiples techniques de
discipline doni le but est d'accroitre l'efficacité de la pression exercee, est
particutiérement fréquénte en relation aux gargons pergus & g/or/ comme
moins facilement disciplinables. L'utilisation de muiltiples technigues
disciplinaires est toutefois pratique courante, comme 1'indiquent les résultats
de Grusek et Kuczynski (.i 980), mais le nombre de techniques utilisées dans une
méme situation est, en effet, plus réduit pour les filles. Méme lorsque les
parents utilisent le raisonnement ou 1'induction, Tusage de renforcement
externe semble indispensable pour qui prétend souligner 1'exigence de cohérence
entre les comportements et les principes rationnels (Johnson e/ a2/ 1983).
- Toutefois les techniques basées sur le raisonnement, considérées par Kuczynski
{1984) comme les plus efficaces pour s'assurer de I'obéissance des enfants (4 a
8 ans), ne sont pas toujours utilisées. Leur adoption dépend des objectifs

poursuivis par la mére: celle-ci aura recours au raisonnement lorsqu'elle




199

prétend s'assurer de 1'obéissance de I'enfant & moyen ou a long termes ou encore
on dehors de sa présence, c'est-a-dire, lorsqu'elle désire 'internalisation de la
norme. La nécessité de cette "obéissance” de 1'enfant peut provenir de raisons_'
d'ordre moral ou social (respect des autres, sécurité de 1'enfant: Grusek et
- Kuczynski, 1980} oﬁ d'impositions externes (exigences de la situation
expérimentale: Grusek et Kuczynski, 1984). L'utilisation du raisonnement n'est,
par contre, pas stimuiée par les exigences d'obéissance immédiate et ponciuelle
ou par les objectifs a courts termes, sans doute parce qu'elle exige que la mere
brenne conscience, lors de 'intervention, de 1'importance de son comportement
éducalif pour Yorientation future de I'enfant.

Maccoby et Martin (1983) ont analysé de plus pres les raisons de.
I'efficacité du conirdle éducatif sur Vorientation du comportement parental,
sans considérer le type de technique utilisé. Ils énoncent le "principe de
suffisance minimum';, a partir de la constatation gu'une pression insuffisante
ne suscite pas de modification de comportement, qu'une pression excessive
provodue un changement immeédiat de comportement sans internalisation de 1a
norme, alors qu'une pression faibie mais suffisante suscite l'internalisation de
la norme. Dans ce dernier cas, en effet, le sujet a 'impression d'avoir effectue
un choix libre, surtout si 1ui sont fournies des informations sur les raisons ou
conséquences éventuelles de tel comportement. Il développera un locus de
contrdle interne, séra plus coopérant et moins dépendant. Dans ce cadre, la
conversation entre mére et enfant (Kuczynski, 1984), 'obéissance mutuelie, Ia
coopération parentale préalable ou encore la sensibilité des parents au
demandes de l'enfant (Maccoby et Martin, 1983) peuvent étre considérées
stratégies efficaces pour diminuer la fréquence des comportements non
désirables et donc V'intensité de 1a pression nécessaire afin d'obtenir I'adhésion
de T'enfant, Elles perr_nettent donc, indirectement, une meilieure internalisation

des normes par des enfants plus coopérants. Le développement des capacités
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cognitives de T'enfant, offrant la possibilité de plus d'éc-hanges rmutuels,
diminuera également la fréquence des conflits, du moins jusqu'a I'adolescence.

L'intensité de l1a reglementation de la vie quotidienne, Vorigine et la
rigidité des régles ainsi que le type de pressions utilisées pour s'assurer leur
respect, constituent les qdatre facettes du contréle du comportement. Celles-ci
n'égissent pas indépendemment l'une de l'autre mais sont, au contraire,
stroitement liées et ont été regroupées sous les termes autoritarisme ws
démocratie (Baumrind et Black, 1967; Baldwin, 1955; Becker, 1964; Hess et
Shipman, 1968; Maccoby et Martin, 1983; Block, 1983). La combinaison de ces
quatre facettes donnent origine a divers types de controle dont ies plus
fréquemment mentionnés éont l'autoritarisme, la permissivité et l1a démocratie.
L'autoritarisme est tour a tour opposé a la démocratie (Baldwin, 1955) et & 1a
permissivité (Baumrind, 1‘973). Cette opposition correspond a 1a valorisation de
deux aspects distincts du contrdle, soit celui 1ié a l'autonomie 5 dirigisme,
dans le premier cas, ou celui associé a la fermeté s laxisme, dans le second. |1
semble donc que méme  si les diverses facettes du contrble analysées
précédemment ne sont pas indépendantes les unes des autres, les types de
controle auxquels elles donnent origine ne sont pas unidimensionnels.

Certaines contradictions des résultats de recherches relatives aux
relations entre variables éducatives parentales et comportement des enfants
(Maccoby, 1983) font | penser que les types de contrble identifies se
. caractérisent également par la facon dont ils se situent face a la premiere
dimension "amour ¥s hostilité. Les types de contrdle représentent donc des
styles éducatifs plus ampies que, trés tét, les auteurs de recherches ont essayé

de situer les uns par rapport aux autres.
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3. STYLES EDUCATIFS

L'analyse factorielle de Shaeffer (1959) organise les styles
éducatifs s'organisent en "circumplex” en fonction de leur position sur deux
facteurs bipolaires orthogonaux: Amour we Hostilité et Autonomie ws

Contrdle, comme I'illustre 1a figure suivante (fig. 3.1.)

Figure 3. 1. Noddle des pratigues éducatives selon Schaerer

AUTONOMIE
détachiement
o g¥mocratie
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négligencee
HOSTILITE AMOUR
exigencee ® 2XCES
agressive . ad'inautgence
qulorilarismee e protection
inaulgente
& syosrprotection

CONTHOLE




202

Becker (1964) constate que ces deux dimensions expliquent une grande
part de la variance des comportements parentaux. Elle recours & dautres
fac.teurs pour expliquer Ié' variance résiduelle, facteurs égélement mis en
évidence par dautres auteurs comme V'orientation pour la responsabilité, la
distanciation calme ws implication anxieuse (ou intrusion) .ét le type de
techniques disciplinaires utilisé. Le circumplex de Schaefer indique toutefois
que les comportements choisis comme indice de 1'une des dimensions pourraient
avoir été choisi comme indice de l'autre, vu qu'ils occupent une position
déterriné conjaitement par les deux dimensions.

Plus récemment Baumrind (1971, 1973, 1982) situe également les
styles éducatifs parentaux sur deux dimensions orthogonales "respondingness”
et " gemandingness” Bien gu'elie constate que 1a premiére dimension “"amour-
hostilité” n'explique gu'une faible part de la variance du comportement parental
dans des situations d'observation, I'interaction entre la capacité de réponse et
la capacité de demande des parents donne lieu & divers styles éducatifs en
fonction de Vintensité de 1a manifestation de ces deux caractéristiques, comme
I'indique le tableau suivant (tabeau 3.1.). D'autres dimensions sont également
introduites pour fournir une vision plus détaillée des variantes de slyle
éducatif parental comme le conformisme, traditionnalisme ou les expressions

de coléres.
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7ablesu 3. 1. Modéle des pratiques éaucalives selon Baumrind

DEMNANDE HAUTE MNOVENNE FASSE
A HALUTE AUTORITAIRE-RECIFROXES CECRA TIQUES FERITISSIVES
£ (TRADI TIONNELLE)* *
V4
o PTOVENNE EXIGEANTES INDUFFERENCIEES NOW DIRECTIVES
N
) BFASSE AUTORITAIRES REETANTES
£ (PLUN{TIVES) * NEGLIGEANTES

% Familie traditionnelle quand le pére émet de hautes demandes et 1a mére de hauts niveaux de réponse.

*  Expression de coléres fréquentes

Les résuttats de Baumrind peuvent toutefois &tre regroupés autour de
quatre grands styles éducatifs typiques, (tableau 3.2.) qxj-i correspondent aux
types de contrdle signalés précédemment.

Lorsque 1'organisation de la vie familiale est centrée sur les parents qui
monopolisent les pouVoir de décision et de fiscalisation, on parlera de style
éducatif awioritaire . Les parents prétendent, dans ce cadre, modeler le
comportement de Venfant dans un grand nombre de domaines en fonction de
critéres absolus définis par une autorité supérieure. 11s exigent une obéissance
absolue et immeédiate de la part de l'enfant, valorisent le respect de l'ordre
établi, de T'autorité et de la tradition. Toute déviation & ce gu'ils considérent

étre le "bon comportement” entraine des sanctions vigoureuses et immédiates
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Tableau 3.2 Principauy styles éaucatirs selon Baumrind

DIMENSIONS HEPONDANT NON-RELPONDANT
FPARENTALES ACCEPTANT REATANT
(Centré sur l'enfant) (Centre sur les parents)
LEFTANDANT AUTORITAIRE ~ AUTORITAIRE
CONTROLANT RECIEROYE (impesition de pouvorr)

(comurication lidirectionnelie)

NON DEMNANDANT INOULGENT NEGLIGEANT
NON CONTROLANT | [GNVERANT
NOW 190 I

qu'ils administrent en fonction du pouvoir que leur confére leur statut. Les
échanges verbaux entre parents et enfants ont une tonalité impérative-
" normative (Bernstein, 1960, 1975; Bernstein et Henderson, 1969; Hess et
Shipman 1968; Kamii et Radin, 1967) et toute manifestation d'individualité ou
d'indépendance est réprimée.

Au style autoritaire ainsi décrit, pourrait étre opposé, non pas au style
démocratique mais piutdt le style 7naulgent (ou permissir} Ce dernier est en
effet caractérisé par I'absence totale de normes, régles ou restrictions en
général. 11 se présente comme tolérance et acceptation des impulsions, désirs
et actions de I'enfant, évite toute restriction et punition et permet a I'enfant de
prendre ses propres déci’sions et d'auto-régler son comportement sans exiger
nécessairement qu'il fasse preuve de maturité. Les parents se présentent

comme ressources utilisables par l'enfant mais non comme agent de
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socialisation responsables de I'altération de son comportement en fonction de
certains objectifs. [1s n'utilisent pas le pouvoir pour arriver a leurs fins mais
deviennent parfois violents lorsqu'iis se sentent impuissants a controler le
comportement de 1'enfant ou refusent de le contréler, tout en étant incapables
de le supporier. Cette violence est conflictuetle et sentie tant par l'enfant -
comme par les parents comme incohérente en relation aux principes qui
orientent ce type de relation éducative (Baumrind 1971,1973). De tels parents
peu exigeants, suscitent parfois des comportements de dépendance chez
F'enfant, surtout si celui~ci est superprotégé.

Le style awloritaire-réciprogue constitue la synthése des aspects
positifs de Vautoritarisme et de lindulgence et favorise, selon Baumrind
{1983), I'internalisation des normes et valeurs parentaies. Le choix des régles
de fonctionnement de la famitle est te résultat d'un accord entre parents et
enfants, a la suite d'une discussion ouverte au cours de laquelle chacun a eu le
loisir d'exposer ses arguments et de justifier ses options. La possibilité de
modifier ces régles, dérivant du contrat qui les a établies, dépend de I'accord
des deux parties en cause. Le respect subséquent des regles repose sur l1a
responsabilité de chacun ainsi que sur T'exercice d'un contrdle modéré. Enfin
Fenfant jouit d'une certaine autonomie dans divers domaines de son existence.
Les parents dans ce cadre ont des expectations de comportement plus mir de la
part de 'enfant, dirigent les activités de 'enfant de fagon rationnelle vers des
buts diment explicités. lis exigent le respect des régles préalablement
acceptées et justifient cette exigence en utilisant surtout le raisonnement
mais n'hésitent pas & recourir a des ordres ou sanctions si nécessaire. Ils
reconnaissent' aussri bien les droits de Fadulte que les qualités intéréts et
désirs de T'énfant. 11s encouragent les échanges verbaux, l'indépendance et
I'individualisme et découragent les comportements infantiles et de dépendance.
Les parents autoritaires-réciproques de Baumrind (1971) stimulent en outre

T'expression de desirs, besoins et sentiments de I'enfant, ce qui ne se retrouve




206

pas dans ce que Baldwin (1955) appelle le style démocratique. Les parents qui
adoptent ce style éducatif ai:tnritaire—réciproque valorisent autant I'autonomie
que la discipline et, autant les attributs expressifs quinstrumentaux. iis sont
auto-confiants tout en ne se considérant pas nécessairement infaillibles.

| On constate donc que les parents autoritaire réciprogue et autoritaires
se rapprochent par leur éxigeance quant aux niveaux de méturité et guant 2
I'exécution des regles en vigueur soit quant a leur capacité de demander un
comportement mir qui requiert un certain effort de la part de ]'-enfant (Maccoby
et Martin 1983; Martin 1981) alors que les parents autoritaires réciprogues et
permissifs se ressemblent de par leur sensibilité aux signaux, besoins et désirs
de I'enfant et par leur capacité ay répondre.

Enfin, les parents '/‘c?jez‘.ﬁm‘s ou négligeants sont peu enclins a exprimer
de hautes demandes de maturité, responsabilité ou indépendance tout en
décourageant la dépendance émotionnelle. 11s ne fournissent pas a l'enfant un
environnement stimulant ou affectueux. Froids, inaccessibles, éentrés SUr eux-
mémes, ils se considérent infaillibles. Iis mhésitent pas a recourrir @ des
‘techniques disciplinaires dures pour éviter que 1'enfant ne perturbe le cours de

leur existence (Baumrind, 1971, 1973).

Notons que dans la typologie de Baumrind, le contréle n'est pas opposé a
l'autonomie ou a l'indépendance mais est lié au niveau de demandes: les
demandes de maturité, de responsabilité et de performance ainsi que le controie
du respect de telles demandes serait ia voie qui méne a la progressive
autonomie de 'enfant. L'interaction de la capacité de demande et de réponse
semble particuliérement bénéfigue pour YTenfant (Maccoby et Martin, 1983;
Martin, 1981), fait qui avait déja été constaté par Baldwin (1955) 25 ans plus
tot, en retation a la réduction des effets négatifs d'un contrdle excessif par

I'attitude démocratique.
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11 est clair que cette typologie est schématique et en queique sorte
simplificatrice de la variété du comportement parental. I n'est pas étonnant
que les parents classifiés dans T'une des catégories présentent certaines
caractéristiques d'autres catégories: les parents autoritaires peuvent parfois
aussi se montrer rejetants, par exemple {Baumrind, 1971). Méme si I'efficacite
d'une pratigue éducative parentale varie en fonction de la relation educative
plus globale, il n'est toutefois pas sans intérét de les isoler du contexte afin
d'en observér jes variations et d'eéclairer de fagon plus précise le processus
d'influence des pratiques éducatives sur le développement de V'enfant et d'en
distinguer ainsi les diverses composantes.

Nous nous centrerons essentiellement sur 1'aspect du developpement qui
nous intéresse dans cette etude soit 1a motivation pour la réussite des
sujets. L'influence des pratiques éducatives sur d'autres comportements
seront observées dans la mesure ol ces derniers, directement ou

indirectement, sont lies a 1a motivation pour 1a réussite des jeunes.
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Il PRATIQUES EDUCATIVES FAMILIALES ET DEVELOPPEMENT DE LA
MOTIVATION POUR LA REUSSITE

Aprés avoir caractérisé les pratigues éducatives familiales cette
section mettra en évidence leurs relations avec les différences de mwtivation
pour 13 réussite des sujets.

Les études qui se sont penchées sur les origines éducatives éventuelles
de 1a motivation pour la réussite se basent sur les différences observées entre
groupes contrastés (trés motivés pour la réussite et tres peu motivés), en ce
qui concerne eurs caractéristiques de personalité et les pratiques éducatives
atxquelles ils sont ou ont été soumis. '_

7 Ces résultats montrent que les sujets trés motivés pour la réussite sont
plus indépendants, plus autoconfiants et demandent moins daide ou de support
émotionnels gue les sujeté peu motivés (Darmoffal et Mc Carbery, 1979), ils
luttent plus pour atteindre leurs buts, sont plus persistants et responsables
(Hermans e/ &/ 1972) manifestent un locus de contréle plus interne, sont plus
_éptes a résoudre les probiémes cognitifs ou relationnels (Stein et Bailey, 1973;
Anderson, 1981), manifestent de hautes capacités non verbales (Safilios-
" Rothschild, 1979) etc...

| Deux grandes orientations éducatives semblent liées a une haute
motivation pour la réussite: la stimutation & 1a réalisation ou a la maitrise des
situations, d'une part, et I'entrainement a 1'indépendance précoce, d'autre part.
Elles seront successivement analysées et leurs relations avec la motivation
pour 1a réussite seront observées. Sera égalernent fait référence aux relations
entre motivation et dautres aspects des pratiques éducatives familiales
rapportés, bien que de fagon ponctuelle et parfois indirecte, par les recherches

dans ce domaine.
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1. STIMULATION DE LA REALISATION

L'importance de la stimwiation précoce  des comportements de
réalisation avait été mise en évidence par les premiers recherches (Rosen et
d'Andrade, 1959; Winterbotton, 1958). Cette stimulation implique la fixation,
par les parents, de hauts critéres d'excellence pour leur enfant, qui se
traduisent par les hautes aspirations ou expectations ét se manifestent de
fagon globale par ce qui a été appelé Vaccélération du développement de
I'enfant (Crandall, Preston et Rabson, 1960; Hermans ef &/ 1972; Rosen et
d'Andrade, 1959; Rubovits, 1975; Safilios-Rothschild, 1‘579; Smith, 1969; 5Stein
et Bailey, 1973; Winterbottom, 1958). Ce haut niveau d'ex'igence parentale se’
manifeste, entre autres,au sein du style éducatif démocratique dont les effets |
positifs sur la motivation pour la réussite ou le développement de -
comportements qui y sont lies (répondre positivement au defis intellectuels,
assumer des positions de direction etc..) a été mise én évidence par de
nombreux auteurs (Baldwin, 1955; Baumrind et Black, 1967; Baumrind, 1971,
1973; Block, 1983; Farmer, 1978; Forquin, 1982a, 1982b; Maccoby et Martin,
1983, Pourtois, 1979; Stipek, 1984a). -.

Ces hautes exigences parentales se traduisent par de hautes
expectations et aspirations qui, comme nous l'avions déja signalé au cours du
chapitre précédent, varient en fonction de leurs groupes sociaux
d'appartenances ou des caractéristiques des enfants.

Ces aspirations et expectations, de par les attitudes gu'elies engendrent
chez les parents, sont liées aux aspirations et expectatiéns des sujets eux-
mémes et a leur motivation pour la réussite. 11 existe une corrélation étroite
entre les expectations des parents et les perceptions de ées expectations par
les enfants, d'une part, les propres expectations des enfants et leur auto-

évaluation de capacités ou encore leur perception du niveau de diffilcuté de 1a
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tache, d'autre part. Ces expectations parentales influencent plus les attitudes
des enfants que leurs perfomances objectives, et auront un impact plus
important sur leur orientation scolaire ou professionneile que sur leurs niveaux
de perfomance aprés orientation ( Nihira erf 4/,1985; Marjoribanks, 1984,
Pérsons, 1983; Parsons, Kaczala et Meece, 1982; Parsons ef &/ 1984). Parfois
rnérme, de trop hautes expectations, nécessairement irréalisfes, inhibent 1a
pbursuite de la réussite des sujets dans la mesure ou elles suscitent de
I'anxiété chez ceux qui se sentent incapables de satisfaire dé telles demandes
el seront nécessairement source de frustratioh (Marcos 1976; Marotz Baden et
Tallman, 1978; Safilios-Rothschild 1979). Cet impact, comme ndus le verrons
plus loin, varie toutefois selon le contexte social dans lequel il se manifeste. |1
semble donc clair que les aspirations et expectations parentales exercent une
puissante influence sur I'élaboration des aspirations et expettations de leurs
enfants.
" L'influence des expectations parentates sur les perfomances des enfants
introduit la problématique de linfluence des expectations dautrui sur les
.perfomances des sujet. L'effet positif de telles expectations connu sous le
terme " effet pygmalion " a partir des travaux de Rosenthal et Jacobson (1968)
réalisés dans le cadre scolaire, ne refléte pas le phénoméne de réalisation
automatique des prophéties par 1'introduction d'un biais di aux attentes comme
te prétendent ces auteurs mais I'influence de la modification de la relation
educative que les expectations engendrent (Carlier et Gottesdiener, 1975,
Rosentbal et Rubin, 1978) Comme T'affirment Baumeister, et al, (1985) les
expectations d'autrui influencent positivement les perfomances, si les sujets
ignorent telles expectations, si 'adulte, de par son interaction avec le sujet,
peut influencer les perfomances de ce dernier ou encore si son pouvoir de
persuasion est tel qu'il parvient a convaincre le sujet du reéalisme de
expectations. C'est dans le cadre que peuvent étre interprétés_igs résultats de

Entwisle et Backer (1983): par leur action éducative quotidienne les parents
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stimulent 1'acquisition de compétences par l'enfant dans certains domaines.
L'influence différentielle de cette action se fera sentir a moyen terme. De
hauies expectations publiques peuvent exercer un effet inhibiteur sur le niveau
de perfomances du sujet (Baumeister et Steinhilber, 1984; Swann ef a/ 1982;
Monaham, 1983; Butterfield, 1965; Nicholls, 1975; Dweck et Gilliard, 1975;

Marcos, 1976) a condition toutefois que le sujet en soit conscient et quelles

s'opposent aux expectations d'échec personnelles. C'est, en effet, 1a prise de ~

conscience par le sujet, de ces expectations qui, le forgant & recourir a des
justifications hypothétiques des échecs prévus, rendra ceux-ci plus plausibles
et donc plus menagant. L'exigence sociale de perfomance est dans ce cas
auxiogénique. L'influence de cette prise de conscience est plus intense chez les
sujets peu habitués a centrer leur attention sur les consequences de leurs
comportements ou les raisons de leurs niveaux de perfomances. Des
expectations de succés ou des /eedbacks positifs exercent toutefeis un effet
positif sur les perfomances des groupes de sujets qui, en general, se
confrontent a des appréciations sociales négatives (Baumeister ef 4/1984;
Fulkerson e/ 3/ 1983; Monaham, 1983; Lenney &/ 3/1983).‘ Ce serait le cas des
femmes ou des ethnies défavorisées. Les expectations constituent pour ces
sujets un encouragement supportif plus gque menagant et, utilisé comme
information quant a leurs niveaux de capacités, etles renforceront leur auto-
estime tres souvent débititée. La perspective d'évaluation publigue sans support

positif, par contre, influencera négativement ieurs perfomances.

Si le haut niveau de demandes est, nous 'avons signalé, caractéristique
du style éducatif autoritaire-réciproque, il I'est aussi du style autoritaire. Or
si le style démocratique est lié a Vaccroissement de comportements de
réalisation, le style autoritaire est associé & teur réduction (Baumrind, 1971;
Maccoby, 1980; Maccoby et Martin, 1983; Stein et Bailey, 1973..). Dans ce cadre

I'excés de controle, de restrictions ou de critiques, les punitions sévéres et ia
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valorisation excessive de 'obéissance réduisent 1a motivation pour la réussite,
alors que le renforcement positif de 1a réussite ou des efforts de réalisation et
les critiques liées au manque d'effort plutdt qu'a 'échec objectif la stimulent.
En effet 1a réduction du renforcement aprés succes et son augmentatlon aprés
echec accroit les tensxons négatives chez 1'enfant. Ce comportement parental
suscite insécurité et anxiété chez 'enfant qui aura tendance a survaloriser le
niveau de difficulté de la tdche et & élaborer des réponses de dépendance
irrelevantes pour 1a résotution du probléme. 11 cherchera avant tout a éviter les
conséquences neégatives de Véchec plutdt qu'a rechercher les renforcements
positifs du succés (Hermans &/ &/ 1972; Solomon, 1982). Par contre les
rgnforcements orientés vers la tiche plutSt gque vers la personne et la
présentation de la lutte pbur le succes comme une vateur pos{tive (travailler
t;ur, realiser un travail de qualité ou accepter les défits sont des buts
importants) sont aussi associés a de hauts niveaux de motivation (Crandall,
1963; Crandall et Battle, 1970; Rubovitz, 1975; Safilies-Rothschild, 1970;
Stein et Bailey, 1973; Winterbottom, 1958; etc).

I1 faut noter que les valeurs atiribuées a I'effort dans 1a poursuite de 1a
réussite sont une forme de support parental qui met 'accent sur les processus
'qui ménent a la réussite et pas seulement sur les résultats. Les exigences, pour
se traduire en terme de motivétion ou comportement menant a la réussite des
enfants, doivent donc s'accompagner de support parental, soué de multiples
‘formes. Ce support est do_:nc une condition necessaire pour que les exigences ne
soient ni menagantes ni inutiles: i1 se traduit par 1a stimulation des parents 2
I'exercice de certaines ac_tivités, leur intérét pour les expériences de l'enfant,
| teur réjouissement pour ses succés (transmis de facon explicite), leur
participation aux activités de l'enfant, leur sensibilité a V'insécurité qu'il
f‘essent dans certaines situations et leur appui en périodes de crise. Ce support
parental est 1ié a une plus haute motivation des sujets ainsi gu'au renforcement

de leur auto-estime (Anderson,1981; Crandall ¢ 3/ 1960b; Hermans e! 4/
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1972; Safilios—Rothschild, 1979; Solomon, 1982; Rosen et d'Andrade, 1959). Au
niveau d'adolescents de 10% annce de scolarité une relation significative a éte
observée entre 1a perception de supports d'autrui aux efforts nécessaires pour
entreprendre une carriére et leur motivation. Ces supports incluent les appuis
des parents, des professeurs, des pairs, des employeurs... (Farmer 1980).

Tous les resultats dans le domaine ne sont cependant pas aussi
concordants: parfois I'aide maternelle est associé & une moindre rmotivation de
Tenfant & la tache (Bee ef 3/ 1969; Brophy. 1970; Crandall, e/ &/ 1963;
Hermans #f @/, 1972; Kogan et Wimberger, 1969; Pourtois 1978; Rubovits, 1975;
Solomon, 1982; Steward et Steward 1973) qui souvent préjudique ie niveau de
performance & la tache. C'est a 'aide maternelle excessive que Lipman-Blumen
attribue le choix préférentiel des femmes de voies de réalisation vicariantes
(soit par I'affiliation) alors que les hommes préférent ies voies de réalisation
directes (Lipman-Blumen, 1972; Lipman-Biumen et Leavitt, 1980; Lipman-
Blumen e/ 2/ 1980, 1983). Ce choix dépend d'expérience ces précoces. Elle
considére que I'individu présente trois types de beSoins fondamentaux,
physiques, sociaux et "égoistiques” et que les deux derniers sont appris a partir
du renforcement produit par 1a satisfaction du premier. Cette apprentissage est
favorisé par I'extréme dépendance du jeune enfant de son entourage immédiat
pour la satisfaction de ses besoins physiques. Si ces besoins sont satisfaits
rapidement et sans effort, grace aux relations interpersonnelles, I'enfant
apprendra @ valoriser les relations sociales comme fin en soi ainsi qu'a
considérer leur manipulation comme le moven privilégié de parvenir a la
satiéfaction d'autres besoins (de réussite, de pouvoir,..)(7) Par contre, si le
jeune enfant ne voit pas ses besoins physiques immeédiatement satisfaits, il

sera forcé & recourir a d'autres moyens pour y parvenir, soit & agir directement

(7)selon Lipman-Blumen et al. ce Lype de stratégie peul prendre diverses formes: altruiste sil tire plaisir de
la réussite dun autre sans intérét ni contribution; contributive sil a contribué activement 4 la réussite
de l'aulre; coliaborative, sl vise le succés du groupe; reliant sil poursuit le succés personnel grace a
l'aide des autres ou encore instrumentale st la manipulation de 1a relation avec l'autre luf permet d'attein-
dre des objectifs qu'il serait incapable d'atleindre seul (statut social, argent, pouveir...)
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sur les aspects de lenvironnement qui s'opposent a 1eur_3atisfaction. Ce
comporternent actif, développera une orientation “egoistique” caracterisee par
une forte nécessité d'autonomie et de réalisation indépendante. {1 choisira'de.
préférence la voie de réalisation directe soit celle qui permet d'atteindre les
buts par la confrontation directe avec I'environnement.®®

Les résultats des études réalisées en laboratoire allaient dans e méme
sens: toute intervention maternelle excessive, non seulement encourage la
dépendance de l'enfant mais transmet aussi 1'anxiété de 1a mére, traduisant
ainsi son doute quant a 1a capacité de V'enfant a mener & bien 1a tache. Elle aura
donc un impact négatif sur la motivation du sujet. Une aide parentale non
specifique, fournit, par contre, un cadre structurant a l’expériehce de 'enfant,
lui permettant l'exmorat.ion des diverses solutions possibles. Hermans ef 4/
{ 1 972) constate que les parents d'enfants trés anxieux, peu siirs d'eux-méme, se
montrent incapables de fournir a 'enfant, dans des situations d'exécution de
thche, une structure claire tant au niveau cognitif quaffectif. L'intrusion
parentate dans I'exécution de taches concrétes, réduit donc cons-idérabiement la
‘nécessité d'exploration et d'expérimentation de 'enfant et donc la possibilité
de structuration personnelle de 'expérience et aura de ce fait, un effet négatif
sur ta motivation pour la réussite de I'enfant dans ce domaine.

La chaleur affective peut aussi encourager la dépendance a un niveau
plus global, bien guaucun auteur ne conteste le réie positif des parents
affectueux dans le développement de P'enfant (Baumrind, 1971; Kuczynski, 1984;
Maccoby, 1980; Maccoby et Martin, 1983). 11 est vrais que 'hostilité parentale
_suscite soit la dépendance de 1'enfant, soit Vopposition ouverte de celui-ci aux
_demandes parentales alors que I'affection parentale est un élément facititateur
de l'impact de toute action éducative qui, non seulement réduit l'intensité des

pressions nécessaires pour obtenir V'obéissance de V'enfant mais renforce son

(8} La réatisation directe, elle aussi, pourra prendre diverses formas, intrinséque si stimulée par les
caractéristiques de la Lache et. la plaisir qus son exécution procure au sujel; compelilive si Faspect
stimulant est ta perspective détre "meilleur” que Jes autres; instrumentale si la réussite ainsi obtenus
n'est que le moyen de salisfaire d'autres bescins (daffiliztion, de pouveir...).
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auto-estime et favorise son orientation pour 1a réalisation. Ces effets positifs
se manifestenl a condition toutefols que Talfection ne se transforme pas en
protection anxieuse, en symbiose qui étoufferait le dévetoppement de T'enfant.
Bien que beaucoup plus toiérants vis-a-vis des protestations verbales de leur _
enfant que les méres qui utilisent T'imposition de pouvoir, les meres
affectueuses obtiennent son adhésion aux normes par le raisonnement plutét
‘que par le chantage affectif. Nous considérons que l'avantage des techniques
basées sur le raisonnement est essentiellement de permettire a V'enfant de
comprendre les raisons des actions ou réactions des autres. Elies ont donc une
action structurante sur Vexperience, dans la mesure oU elies insérent les
événements dans un réseau de significations sociales et représentent de ce fait

des techniques proactives plutdt que réactives. (Pourtois, 1979).

2. ENTRAINEMENT A L' INDEPENDANGE

Ce qui précéde indique qu'une certaine distanciation entre parent et
enfant est indispensable au developpement de 1a motivation pour la réussite et
il n'est pas étonnant que ies premiers auteurs aient associé entrainement a
Iindépendance précoce @8 de hauts niveaux de motivation. Selon Crandail et
Battle (1970) un certain degré de de froideur, critique et séress est necessaire
pour que l'enfant apprerihe les relations de cause @ effet entre événements, y
ajuste son comportement et reconnaisse sa propre instrumentalité. Le rejet de
ia dépendance par la mére force 1'enfant & sortir du nid et dévélopper 50N Sens
de la responsabilité personnelte. Les péres de’ sujets trés motivés sont
encourageants mais distants, et, sans étre dominants, ils constituent des
modéles d'identification puissants. Les méres de ces sujets ignorent les
demandes d'aide irréalistes (considérées inutiles), renforcent les

comportements indépendants, encouragent l'initiative et les manifestations
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d'autonomie. Ces parents laissent a teur enfant l1a liberté de poursuivre leurs
propros objectifs (Heckhausen, 1984; Hermans &f &/ 1972, Mc Cleltand 1961;
Stein et Bailey 1973). L 'autonomie concédée a l'enfant est aussi positivement
associée au niveau inteltectuel et aux résuitats scolaires d'enfants en début de
scolarité obligatoire (Aubret, 1983) bien que cette relation positive ne se
vérifie pas toujours (Forquin, 1980b).
~ Cet entrainement a Vindépendance précoce et intentionnel est souvent
concrétisé par Ventrainement 3 ia réalisation Indéeendante Eoif _l'apprentissage
é- travailler indépendemmient, & prendre ses propres décisions et a se senfir
responsable de ses succés et de ses échecs (Rubovitz, 1975; Bairrdo, 1964;
Hermans ef @ 1972). Cet entrainement a pius d'effet sur la motivation pour la
réussites des jeunes que. les aspirations professionnelles de leurs parents a
leur égard ou que ies valeurs d'orientations générales de la réalisation (actif-
passif; présent-futur; individuel~collectif) (Bairrao, 1964). 11 n'est pas étonnant
que cette attitude favorise le développement du sens du contrdle de l'enfant,
son comportement exploratoire, sa persistance face aux difficultés, sa
tolérance a la frustation et a l'ambiguité, sa créativé, son independance et le
développement de ses _"capacités cognitives. Cette autonomie est autant
physique que psycholegique. Elle se traduit par la possibilité, laissée a 'enfant,
d'expérimenter seul, de se confronter aux problémes et a la frustation que ces
expériences engendrent et d'essayer de les résoudre en glaborant des stratégies
permetiant de répondre a ces nouvelies exigences. Elle lui permet d'exercer une
infiuence sur son miiieu‘afin de développer ses capacités et son sens de
Pefficacité {Hoffran, 1975a). La chaleur modérée a, dans ce cadre, un effet
-r_igidiﬁant vu qu'elie décourage la dépendance et permet d'accepter le risque
d"échec, du moins ¢hez les filles (Stein et Bailey 1973).
De multiples études relatives & 1'interaction mére-enfant ont mit en
évidence T'impact positif de la distanciation maternelle dans les situations

d'épprentissage {Poutois, 1978; Hess et Shipman, 1965; Kogan, Wimberger et
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Bobbit, 1969; Freeberg et Payne, 1967; Laosa, 1982; Bee ef g/, 1969; Brophy,
1970; Sleward el Slteward, 1973;...) et en ce sens convergent avec les résuitats
d'études plus globales { Baumrind, 1971; Crandall et Battle, 1970; Hoffman,
1975; Lipman Blumen et Leavitt, 1978; Mc Cielland, 1985; __Rosen et d'Andrade,
1959; Rubovits, 1975; Safilios-Rothschild, 1979; Stein et Bailey, 1973;
Winterbottom 1958; etc...). L'indépendance semble donc indispensable pour que
les résultats des expériences positives de réalisation, dues & l'action du sujet
lui-méme et non dautrui, Tui fournisse non seulement plaisir et fierté rnais
aussi une certaine confiance pour se confronter a dautres situations

semblables et y prendre plaisir. ‘

Ce bref bilan des recherches portant sur la liaison entre pratigues
éducatives familiales et motivation pour ta réussite a mis en évidence
I'importance, pour le développement de cette derniére, d'exigences parentales
accompagnées de support adéquat. La synthese de ces aspécts par les termes
"entrainement & la réalisation indépendante”, indiguent que les demandes
parentales incident sur les domaines de réaltisation d'une part, et que le support
se limite aux aspects permettant de structurer la situation sans jamais se
transformer en aidgz directe, ponctuelie et précise ou excessive.

Ces résultats présentent toutefois certaines limitations. On ne peut nier
en effet que 1a plupart des études se limitent & des familles de race blanche,
appartenant a la classe moyenne nord-américaine ou européenne. Non seulement
d'autres groupes sociaux_ ou ethniques, peuvent adopter d'autres types de
pratiques éducatives, mais encore 'impact sur le comportement de Yenfant de
pratigues éducatives identiques peut varier en fonction du contexte socio-
culturel dans lequel elles s'insérent. L'étude des différences -de classes sociales
éclairera quelque peu cet aspect. 11 ne faut pas perdre de vue, en outre, que
I'observation d'associations ou corrélations entre variables ne détermine pas le
sens ou l'existence de liens de causalité. Les relations entre variables sont

souvent réciprogues de sorte que le comportement parental est non seulement
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proactif mais également réactif. 11 est influencé par de multiples
facteurs parmi lesquels les caractéristiques et comportements de 'enfanl sont
& souligner. Les variations des pratiques éducatives en fonction de 1'dge ou du

sexe de I'enfant en sont illustratives.

t11. DIFFERENCES DES PRATIQUES EDUCATIVES FAMILIALES EN FONCTION DE
L'AGE DES SUJETS

L a variation des pratiques éducatives parentales en fonction de I'age de
I'enfant illustre bien 'aspect réactif du comportement parental ou le caractere
réciprogue de la relation éducative. I1 sembie, en effef, que les parents
réagissent aux comportements de l'enfant et adaptent leurs pratiques
éducatives a ces comportements. Nous avons vus précédemment que les
feedbacks affectifs sont plus utilisés chez les enfants plus jeune et le
raisonnement ou 1'induction chez les plus ages (Schaffer, 1982; Johnson et al
1984). Certaines expériences ponctuelles confirment ce point de vue. Les
adultes sont plus répondants vis-a-vis d'enfants timides que vis-a-vis
d'enfants hostiles ou agressifs (Brunk et Henggeler, 1984) ou réagissent
différemment s'ils ont 'impression d'interragir avec des enfants nés 4 terme ou
prématurés (Stern et Hildebrandt, 1986) ou s'ils répondent a un comportement
de I'enfant mettant en danger sa propre intégrité physique ou portant dommage
psychologique & autrui qu'a des comportements danifiant des objets matériels
(Gusec et Kuczynski, 1980) ou encore selon la réaction probable de I'enfant a
I'interdiction ou selon la difficulté qu'il manifestera a répondre a la demande
(Ladd et Price, 1986).
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La réaction de TI'enfant & certaines formes d'autorité varie aussi avec
1"age. Comme le soutignent les résultats de Laupa et Turié], 1986, V'enfant trés
jeune (12 4 32 année de scolarité) ne distingue pas entre autorité légitime ou
illégitime. L'autorité est liée au statut d'adulte, qui légitime 2 or/or7 les
demandes et suscite I'obéissance. Bien que 1'autorité de i'adulie soit superieure
a celle des pairs, Vautorité d'un pair est respectée lorsqu'institutionhalisée
(chef d'équipe, par exemple). Les ordres ne sont pas contestés par le jeune
enfant a condition qu'ils ne heurtent pas frontallement certaines conventions
sociales (continuer a se battre, blesser quelquun dautre). A cet &ge
'obéissance est indice de maturité, compétence et indépendance (Baumrind,
1973). Plus tard, V'enfant et l'adolescent font dépendre leur adhésion de
certaines conditions. Ils distinguent entre justice et autorité ainsi qu'entre
nécessité d'obéissance (pour éviter une punition) et 1égitimité de la décision.
i1s sont capablies de mettre en cause les décisions arbitraires. L'acceptation de
l'autorité des adolescents dépendra de V'appréciation de la justification fournie
par P'adulte: si la décision est rationnelle ou prétend assurer la bien étre du
sujet, ils I'accepteront tandis que si eile est arbitraire ou motivée par le désir
de dominer ou d'exploiter ils la refuseront. L'adolescent acceptera l'orientation
et les demandes parentales dans ies domaines ou il percoit ses parents comme
plus compétents (Maccoby 1980). Une certaine réciprocité (donner et recevoir;
semer et récolter) dans les relations familiales et sociales émerge donc. Les
relation parents-enfants deviennent progressivement moins uniiatérales
surtout a partir de 14-15 ans (Hunter, 1984), tendance que les parents pourront
ou non renforcer.

C'est selon Schaefer et Bayley (1963) au niveau de la dimension
autonomie-contrdie que le comportement parental varie le plus avec 1'age. Ces
auteurs comparent des mesures prises lorsque l'enfant a entre 0 et 3 ans a
celtes 10 ans plus tard, lorsque Venfant avait enire 9 et 14 ans: les

corrélations pour la dimension amour-hostilité (r.=.68) sont supérieures a
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celles pour 1a dimension autonomig-controle (r=26). Les résuitats de Roberts,
Block et Block (1984) ne confirment pas ces derniers. kn effet /b% des
pratiques éducatives parenté‘les se maintiennent entre 3 et 12 ans. Cest
toutefois au niveau de certaines pratiques disciptlinaires que 1és changements
sont: le plus fréquents et vont dans le sens signalé plus haut. L'utilisation
d'instruments différents rend difficile 1a comparaison des résultats de ces deux
derniéres études qui portent sur des cohortes différentes. On !.pe.ut supposer
toutefois que Vinstrument utilisé par Roberts et col]aborateuré mesure des
catégories comportamentales pius générales qui peuvent s'actuaiiser & travers
divers comportements spécifiques, variant avec 1'age de l'enfant. 11s ont
l'avantage de souligner aussi la réciprocité de la relation éducative: si le.
comportement parental se modifie en fonction des caractéristiques de 1'enfant,
il oriente a son tour développement de ces derniéres. '

Les parents donc modifient leurs interactions éducatives en fonction de
I'dge de V'enfant et de 1'image qu'ils font (Stern ef #/,1986). La croissance de
T'enfant s'accompagne du développement de ses capacités de compréhension et
de réciprocitée. Lorsque les parents estiment que l'enfant egt capable de
comprendre les raisons de certains actes et de controler quelque peu son
comportement, ils deviennent progressivement plus exigeants et résistent plus
aux demandes irrationneiles de 1'enfant (Maccoby et Martin 1985). La sensibilté
des parents aux changements de leur enfant orientent leurs pratiques
éducatives qui agissent a leur tour comme stimulateurs adégquats du
développement de celui-ci. C'est ce gue semblent indiguer I'ensemble les
résultats précédents. On peut, en outre, prévoir gque les styles flexibles
{démocratiques), comparativement & ceux plus rigides (permissifs(® ou
autoritaires), s'adapteront plus aisément & 1'évolution morale et cognitive de

‘T'adolescent. En effet, T'auto-estime et 1'autonomie du jeune enfant ne sont pas

{9) Nous avons inclu 1a permissivité au sein des styles éducatif's rigides dans la mesure ol ells s référe & une
image relativement rigide du développement de Venfant, conduit par des forces intrinséques qui ne peuvent
élre conlrariées. Cette conception dalerminera de fagon rigide les droits de I'enfant et devoirs des paren
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menacées par l'obéissance a une autorité puissante, alors que c'est, au
contraire, le cas poUr I'adolescent: c'est T1acqguisition dune conscience_
indépendante et intepha_iisée qui stimule son accés & 1a maturité.

Il est clair gquau dela des caractéristiques de 1'enfant, certaines
circonstances externes comme le type de situation d'interaction (Pourtois,
1979) les situations de dépression ou de tensions (Hetherington et &/, 1979,
1983; Kuczynski, 1984), la perception du niveau de difficulté de certains
domaines (Ladd et Price, 1986), les appuis sociaux de la m_ére (Coterell, 1986)
ou 'activité professionnelle de celle-ci (Stuckey e/ 2/1982; Maccoby et Martin,
1983), peuvent aussi exercer une influence plus au moins durabie sur les
pratiques éducatives maternelles.

I1 semble donc que la relation éducative parent-enfant soit non
seulement bidirectionnelle mais dépende aussi de variab?es du contexte dans
lequel elle s'insére (Anderson,1981). Nous y reviendrons.

C'est essentiellement aux différences de pratiques éducatives entre
groupes sociaux que seront consacrés les paragraphes suivants, dans le but de
mieux conprendre, a partir de telles variations, les différences de motivation
pour la réussite entre ces mémes groupes. Seront dabord abordées les
différences de pratiques éducatives en fonction du genre des sujets, pour

ensuite se pencher sur les différences en fonction de leurs NSE d'appartenance.
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IV PRATIQUES EDUCATIVES FAMILIALES ET MOTIVATION POUR LA
REUSSITE: DIFFERENCES EN FONCTION DU GENRE DE L'ENFANT

Nous considérerons dans un premier temps les recherches centrées sur
V'observation de différences d'éducation a I'égard des gargons et des filles.
L'observation de 'impact de telles pratiques sur ta motivation des jeunes ou sur

les comportements gui y sont associés sera abordée dans un second temps.

1. DIFFERENCES DE PRATIQUES EDUCATIYES SELON LE GENRE DE L' ENFANT

La piupart des parents affirment fréguemment qu'ils ne différencient
pas leurs pratiques educatives en fonction du genre de V'enfant: ils sont
convaincus qu'ils éduquent gargons et filles de la méme maniére en fonction de
principes d'égalité ou de justice.

Maccoby et Jacklin (1974) rejoignent ce point de vue. Certaines options
personnelles, faites par les auteurs, expliquent et limitent 1a portée de tels
" résultats. En effet elles regroupent par exemple sous le méme terme de
"stimulation a la réalisation” les attitudes éducatives suivantes: 'usage de
"'appréciation, de la (_:ritique, les standards parentaux pour les performances
intellectuelles, les expectations d'aide aux travaux domestiques, les buts
éducationnels, 'ingérence anxieuse dans les réalisations de I'enfant, etc.. Or

"~ comme e souligne é'.juste titre Block (1976), I'interférence maternelle

anxieuse et les critigues peuvent étre considérées indicateurs de l'anxiété
maternelle ou de son intrusion piutét qu'indice de Vimportance attribuée a la
réalisation. D'autre part, par leur préocupation légitime de ne rejeter aucune
-' étude, Maccoby et Jacklin ont mis sur le méme pied les resultats détudes

excellentes et ceux d'études basées sur de petits échantillons, utilisant des
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instruments construits au hasard et n'offrant aucune garantie de fidélité ou de.
validite. Celles-ci, malheureusement les plus nombreuses,A rendent difficile 1a
manifestation de différences consistantes. Finalement une autre source de biais
est introduite par la sur-représentation des études portant sur de trés jeunes
enfants et utilisant V'observation directe. Certains aspec’ts_importants des
différences de pratiqueé éducatives parentales, comme par exemple ceux liés
aux aspirations parentaies ou aux interprétations des parents des
comportements de leur gargon ou teur fille sont difficilement apréhendés par ce
type d'observation (Block, 1976; Darmofall et Mc Carbery, 1979).

Il n'est donc pas étonnant que les résultats d'autres recherches
divergeront de ceux revus par Maccoby et Jacklin dans ce domaine. Les
différences réelles seront probablement plus importantes et plus précoces gue
les différences rapportées vu que le renforcement des roles est tellement ancré
dans ses mentalités que les observateurs le remarguent difficilement
(Baumrind 1971).

Les différences d'éducation entre garcons et filles durant la premiére
année de vie sont peu nombreuses et les résultats de recherches souvent peu
consistants. Les meres verbalisent plus et fournissent pius de stimulations
distaies durant les trois premiers mois a l1a fille aloré’ qu'elle utilise des
techniques de stimulation proximale visuelle et tactile en relation au gargon.
Elles encouragent plus les activirés motrices du gargon et le traitent plus
vigoureusement mais répondent plus rapidement aux pieurs de la fille que du
fils. Ces stimulations proximales diminuent pour les gar(;oné a partir de 6 mois
mais augmentent pour les filles et créent les conditions de 1'établissement
d'une relation étroite et affectueuse entre meére et fille qui se maintiendra
d'ailieurs longtemps. La stimulation vigoureuse précoce du gargon développera
son niveau d'activité (Hoffman, 1975; Huston, 1983; Safilios~Rotschiid 1979).
La différenciation des pratiques éducatives s'accroit avec 1'age. Seront

successivement considérées la stimulation a 1'indépendance et I'entrainement a
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la réalisation, les pratiques disciplinaires et la construction de 1'identité

séparée pour ensuite signaler le rfle de I'identification.

A Stimulation a I'indédendance et entrainement a la

réalisation

Alors que les pratiques éducatives a 1'égard des gargons sont orientées
vers l'acquisition de l'indépendance, celles & 1'égard des filles stimulent la
dépendance. Les gargons ont plus de liberté d'explorer le milieu ou de s'é]oignei‘
de la mére. Les meéres encouragent 1a - curiosité, 1'indépendance,
f‘expérimentation, la prise de responsabilité et découragent les manifestations
de dépendance et les demandes d'aide irréaliste. Cet entrainement a
I'indépendance est lié aux possibilités de réalisation indépendantes, plus
fréquentes pour les gargons que pour les filles (Hoffman, 1975 a).

l.es gargons auront plus souvent 'occasion de se mesurer seul au milieu,
de par Vautonomie dont ils jouissent. Les parents renforcent ses activites
dirigées vers un but (Block, 1978, 1979), orientent son attént-ion vers les
caractéristiques de la té.(':he, donnent plus dimportance a sa réalisation qu'a
celle de la fille, stimulent le gargon a rechercher lui-méme les solutions du
probléme, en lui refusant une aide spécifique mais en lui fournissant les
éléments permettant la structuration des données et V'élaboration des
stratégies de résolution du probiéme (Huston, 1983). [1s forment de hauts
criteres d'excellence, espérent de hauts niveaux de réussite pour leurs fiis et
manifestent un plaisir non ambivalent face a sa réussite (Hoffman, 1975). 115
I'encouragent a assumer des responsabilités a la maison, a 1'école ou au sein du
Qroupe de pairs. Les jouets gu'ils lui fournissent permettent la manipulation,
I'exploration et 1a modification du milieu. Les jeux des gargons, bien que soumis
a certaines régles et donc plus structurés, permettent 1'altération de celles-ci:

ils développent simultanément la coopération et ia compétition (jeux d'équipe),
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ainsi gue V'esprit d'initiative (Hoffrman, 1977; Safilios-Rotschild, 1979). Notons

que les restrictions de I'indépendance des gargons ne passent pas par la

limitation de leurs possibilité d'exploration mais par la fermeté de l'exigent:é_
de respect des regles.

Les méres favorisent et renforcent 1a dépendance'des filles par des :
restrictions de leurs possibilités d'expérimenter ou d'explorer, soit au moyen de
prohibitions explicites, soit grace a 1'institution du "chaperonnage”. Malgré sa
plus grande maturité et vigueur physique, la fille est vue comme fragile et
devra ;ﬁar conséquent étre protégee: elle devra exercer ses activités proximité
de 1a mére, pourra assumer certaines responsabiiités a condition que ce soit
dans le cadre de la famille; ses demandes d'aide seront accueillies
positivement, elle sera choyée et fréguemment réconfortée (Safilios-Rotschild,
1979). La fille, étroitement surveillée sera pius stimulée a imiter, a défendre
les prihcipes sociaux établis, a se montrer obéissantes et conformistes tout en
maintenanf une relation de dépendance vis-a-vis de la mére qu'a innover, a
entreprendre de nouvelles expériences ou a rechercher dés-solutions créatives.
Cette dépendance et I'intensité de la relation mére-fille constituent 1a garantie
de son obéissance (Martin, 1981; Worrell, 1982). Dans ce cadre 1'indépendance
sera donc découragée et ses manifestations suscitent l'anxiété des meéres
(Hoffman, 1975; Zern, 1984). Cette limitation de 1'indépendaﬁce est associé aux
limitations des possibilités de réalisation indépendante des filles. En effet les
meres ont plus tendance a offrir une aide spécifique, qui va jusqu'a la
réalisation de Ia téche, lorsque teurs filles sont confrontées a des situations
problématiques, ceci méme en 1'absence de toute demande. Les filles sont pius
fréqUEmment rassurées et reconfortées aprés des expériences de frustration
(Huston, 1983). Les méres stimulent moins les capacités cognitives de leurs
filles, forment moins d'expectations positives de réussite et dévalorisent leurs
aspirations eéducatives et professionnelies. Parsons, Adler et Kaczala (1982)‘

ont vérifié de tefles différences lorsque les expectations se rapportent aux




226

gargons ou aux filles. Au cours du secondaire (7 2 @ 11 2 année de scolarité), la
différenciation des expectations parentales en fonction du genre de V'enfant est
particulierement nette: noﬁ seulement les parents estiment que leur fille devra
faire plus d'effort gue leurs fils pour &tre bonne en mathématigue mais
considérent, en outre, gu'une solide formation mathématique est plus
importante pour les gargons qUe pour les filles. Ces différence‘s d'expectation
parentales ont également été vérifiées pour d'autres tranches d'age (Parsons,
1983; Parsons et al, 1976; Maccoby et Jacklin, 1974). Cette différenciation des
expectations en fonction du genre de I'enfant varie toutefois en selon la classe
sociale d'appartenance de la fanﬂine. Si les expectations des parents de classe
moyenne, en arithmétique, sont nettement supérieures pour leurs fils par
rapport a leurs filles, ceci dés la 12 année de scolarité, les parents de milieux
sociaux bas ont de plus hautes expectations de réussite pour leurs filles, qu'il
s'agisse de l'arithmétique, de 1a lecture ou du "bon" comportement (Entwisle et
Ba‘_cker, 1983 ). 11 faut souligner, toutefois, que les expectations parentales,
dans la classe sociale basse, trés éloignees des niveaux de perfomance
effectifs, influencent moins les expectations des enfants que celles des
parents de 1a classe moyenne. Les enfants de milieux défavorisés manifesteront
“une différenciation des expectations identiques a ceux de la classe moyenne
(éupériorité des gargons) bien que pour les premiers, le processus soit plus lent
(premiére différence significative en 32 année) que pour les seconds (premiére
différence significative en fin de 12 année).

Les méres, en outre, interrompent souvent leurs filles, notifiant ainsi le
peu d'intérét de leurs idées, ignorent leurs efforts de réalisation, critiquent
plus leurs échecs que ne stimulent leur succés: les réactions des parents a la
réussite des filles est ambivaiente et se manifeste souvent par de T'anxiété,
sauf si la réussite est justifiée par des motifs affiliatifs (Hoffman, 1975;
Huston, 1983; Laosa, 1982; Parsons ef g/, 1982a; Zern, 1984). En effet les

parents, dans les situations de réalisation, attirent V'attention des filles sur
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les aspects interperso}\nels de 1a situation en expliquant les implications des
comportements au niveau des relations sociales ou en fournissant plus
d'encouragements affectifs que d'éléments de structura'gion de 1a tache. En
général les filles seront plus poussées a manifester certaines qualités
interpersonnetles (compréhension, amabilité, politesse, affection, nurturance)
qu'a atteindre de hauts niveaux de réalisation objectif dans le domaine cognitif.
L'absence de ces caractéristigues interpersonnelles sont source d'anxiété pour
les parents en relation aux filles et non en relation aux gargons. Les jeux des
filles valorisent 1a manifestation de telles caractéristiques, et encourageront
plus l'imitation et le conformisme que Vinnovation ou 1'initiative Bilock, 1983;

Hoffman, 1972, 1977; Huston, 1983; Worrell, 1982).
B. Pratiques disciplinaires

Le type de pratiques disciplinaires utilisées pour atteindre les objectifs
varient également en fonction du sexe de T'enfant. En général les gargons
recoivent, tant de la pért des parents que des professeurs, plus de /reedbacks
positifs comme négatifs ou sont soumis a de plus hautes pressions de
socialisation (19). {is sont sujets & plus de punitions physigues, plus de
restrictions et suscitent plus d'irritabilité et d'expression dautoritarisme
(surtout du pére peu tolérant aux expressions d'agressivité contre Iui-méme)
(Block, 1983; Hoffman, 1975; Huston, 1983; Maccoby et Jaéklin, 1974, 1980).
Les parents utilisent plus fréguemment de multiples punitions jugées plus
efficaces vis-a-vis des gargons, essentiellement basées sur l'imposition de
pouvoir  (punitions physigues, verbalisations, commandes, menaces,
marchandages ..) méme si aucune différence objective dobéissance entre

gargons et filles ne le justifie (Grusec et Kuczynski, 1980). Enfin les parents

{10)¢eci na signifie pas que 1a socialisation des filles soit moins compléte bien au contraire (Bronfenbrenner
1961) mais que l'intériorisalion des normes sociales chez les filles se réalise gréce a Fintensité de la

relation affective mére-enfant et nexige pas l'utilisation de pressions disciplinaires inlenses.
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auront plus souvent recours a la suppression de priviléges pour contréler les
prolestalions verbales des gargons alors qu'ils utiliseront 1a persuasion ou le
retrait d'amour pour les filies. Les parents auront, certes, a résoudre plus de
conflit d'autorité avec les garcons qu'avec les filles, en soi plus obéissantes
mais semblent aussi manifester plus d'anxiété si le gargon s'avére trop
obéissant (Zern 1984). Le gér(;on recevra plus souvent des feedbacks positifs,
de félicitations pour ses succés ou comportements adaptés, des manifestations
de fierté ou de plaisir ou d'intérét pour ses réalisations ou initiatives que la
fille dont les résuitats seront plus fréquemment sous-évalués ou dévalorisés
{attribués a leffort et non & la capacité) (Hoffman, 1977b; Huston, 1983;
Lipman et Blumen et Leavitt, 1978; Parsons et &/, 1976; Laosa, 1982; Smith et
Daglish, 1977). |

C. Construction de l'identité séparée

Les relétions mére-enfant seront moins conflictuelies pour les filles
que pour les garcons. Si 1a mére encourage la séparation plus précoce et plus
compléte du gargon, facilitée d'ailleurs par 1'indépendance qui Iui est concédée,
elle n'exerce aucune pression cognitive ou sociale qui visent a susciter la
distanciation de la fille plus difficile vu V'absence de conflit, la relation
affective intense qui les unit et le processus d'identification de l1a fille au
parent du méme sexe (Block, 1983; Hoffman, 1975a).

L'impact des processus d'identification de 1a fille a 1a mére et du gargon
au pére dépendra des caractéritiques du pere et de 1a meére au niveau des
valeurs, attitudes, comportements et degré de satisfaction de leurs rdles.
L'identification de 1a fille a une mére traditionnelle renforce 1'adhésion de 1a
fille aux stéréotype féminin traditionnel qui valorise la modestie, la
dépendance, 1a fragilité, la passivité, le besoin d'aide, le sentiment d'incapacité

et est liée & de basses aspirations professionnelles mais aussi au
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développement de la capacité verbale de celle-ci (Hoffman, 1975; Safilios-
Rothschild, 1979). Par conire, l'identification a une' mére ayant une vie
professionnelle satisfaisante, & des modéles fémining extra-familiaux ou
encore au pére, favorise le développement des capacités non verbales
'(mathématiques, analytiques, spatiales, créativité, élaboration de stratégies)
également stimulées par l'autonomie de T'enfant. L'adhésion & des images
diversifiées et moins traditionnelles est liée a Vévaluation positive des
compétences professionnelles de 1a femme, la formation de hautes aspirations
et 1a réduction de 1a peur du succés ou de 1'échec. Ces identifications multiples
sont favorisées par une certaine distanciation psychologique de la famille "
durant 1'adolescence. Bien sir Tinfluence des modéles n'est pas T'unique
déterminant des aspirations ou des préférences de style de vie des sujets. Le
succés académique, les encouragements des parents, teurs attitudes vis-a-vis
du travail féminin ou des projets éducatifs ou professionnels de leurs filles en
sont aussi de bons prédicteurs (Darmofall et Mc Carbery, 1979j Parsons e 4/,
1982a,.1983; Stein et Baley, 1973)

I1 faut enfin noter que les péres sont beaucoup moins tolérant que les
meéres aux déviations par rapport aux stéréotypes des comportements de leurs
. enfants, surtout des gargons (Baumrind, 1971; Huston, 1983; Sobieszek, 1978;
Worrell, 1980, 1982).'L'absence du pére augmente la dépendance des gargons et
suscite, curieusement, une diminution de 1a réalisation des filles, directement
proportionnelie & la durée de 1'absence (Cottereil 1986). Ce phénoméne est
I'indice que la personnalité du jeune se forme a partir. de multiples
identifications tant éu parent du méme sexe qu'a celui du sexe opposé. Les
modéles parentaux ne seront probablement pas les uniques références
d'identification des jeunes. Tout modéle ne fourni, d'ailleurs, gu'un répertoire
des comportements possibles et acceptables: ce répertoil‘"e sera donc d'autant
plus large que les modéles seront plus diversifiés, ce gui ne suppose pas

nécessairement que le sujet ait acquis les compétences nécessaires a la
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réalisation des performances liées a ces modéles. Le contact avec Vadulte
renforcera I'acquisition de certaines performances et on peut prévoir que, plus
le Contact sera distant, plus ce renforcement sera stéréotypé. En effet moins
'adulte est familier ou expérimenté vis-a-vis de V'enfant, plus il interagira
avec lui en référence & des images stéréotypées (Huston,‘ 1983; Sobieszek
1978). Les adultes voient dussi leur propre genre de fagon moins stéréotypée
que le genre opposé (Lipman Blumen et Leavitt, 1978). On comprend donc que les
péres, plus que les meéres, renforceront les enfants dans le sens des rdles
traditionnels. Leur rigidité vis-a-vis des gargons, supérieure a celle vis-a-vis
des filles, peut étre expliquée par leur moindre expérience dans le domaine
éducatif, ce qui n'exclut pas la possibilité d'autres explications, comme la
crainte d'une perte de prestige 1iée a 1'adoption de rdles féminins de la part de
I'homme (Sobieszeck, 1978) 11 n'est donc pas étonnant que les gargons
apprennent ies contenus des stéréotypes plus précocement, persistent plus dans
le choix dactivités stéréotypiquement masculines ‘durant Tenfance et
I'adolescence et manifesfent plus de résistance & exécuter des activités dites
féminines (Worrel, 1982). |
Ce bref bilan des recherche indique clairement que- les pratiques
éducatives parentales varient en fonction du genre de Tenfant. Cette
différentation, inconstante durant les premiéres années, se précise et
s'amplifie par la suite. L'accreissement progressif des différences de
personnalité entre gargons et filles, @ partir du début de 1a scolarité (Block,
1976, 1983; Deaux, 19853; Maccoby et Jacklin, 1974; Peterson ef 2/ 1983; Piret,
| 1973; Safilios-Rothschild, 1979; etc.) justifient 1'observation de l'impact des
pratiques éducatives sur le développement de la personalité de 1'enfant et pius
particuliérement sur 1a motivation pour 1a réussite ou d'autres caractéristigues

- qui y sont liées.
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2. IMPACT DES PRATIQUES EDUCATIVES SUR LE DEVELOPPEMENT DIFFERENCIEL DES
BARGONS ET DES FILLES

Le renforcement de 1a dépendance des filles, leur maintien a proximité
de 1'adulte, leur surveillance et orientation constante au sein d'une relation
affective étroite, développera certes , chez celles-ci, le golt et la capacite de
communication interpersonnelle (capacité verbale) (Saf i]ibs—Rothschild, 1979),
leur empathie vis-a-vis des sentiments des autres (Block, 1983; Hali, 1978;
Maehr, 1974, Snodgrass, 1985), et leur orientation sociale, mais empecheront
egalement le développ'ement de leur auto-concept de compétence et explique, en
quelque sorte, leur constante recherche d'aide, de protection et d'approbation.
Le fait que la fille ait constamment accés au modéle d'identification (maternel,
institutrice..) I'incitera & recourir & des stratégies de résolution de problémes
plus conservatrices, par imitation ou grace a l'aide de 1'adulte (Block, 1983).
Elles seront donc plus conformistes et plus dépendantes du contexte. Dans ce
cadre, 1a manipulation de 1'amour, principale garantie de sécurité, rendra inutile
l'usage de pratiques disciplinaires plus coercitives, certes, mais sera
probablement source de crainfe et d'anxiété pour la fille qui nous l'avons vu,
investi particuliérement les relations sociales.

Ces résultats de recherches permettent de prévoir I'impact hypothétique
de certaines pratiques éducatives familiales sur le développement de
caractéristiques liées a la motivation pour la réussite des sujets. Il faut
remarquer, toutefois, que ces associations hypothétiques signalées par certains
auteurs et vraisemblables au niveau théorique, n'ont presque jamais été
verifées expérimentalement.

Le renforcement de I'indépendance du gargon aura un effet positif sur le
développement de sa capacité spatiale et son indépendance du champ (Huleau,
1981), stimulera nécessairement sa curiosité ou ses désirs d'exploration, son

godt de 1a maitrise, sa capacité de résolution de problémes et son auto-estime
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{Block, 1983; Huston, 1983; Lipman et Blumen et &/, 1980). L'usage de pratigues
disciplinaires plus coercilives vis-a-vis des gargons ont le désavantage de
susciter une agressivité larvée ou explicite, et si elles ne sont pas suffisantes
pour entrainer 1'obéissance, risquent de provogquer une escalade de "viclence”
(Maccoby et Martin, 1983). L'obéissance sera de toute fagon superficielle a
moins que, l'usage co:ncommitant dautres techniques basées sur le
raisonnement ou que Y'ambiance chaleureuse de la relation réduise 1'aspect
salient de 1'imposition de pouvoir {(Kuczynski, 1984). La relative indépendance
des gargons peut éventuellement les rendre moins sensibles aux opinions des
autres, aux nécessités de concessions, aux avantages de la coopération
lorsqu'ils poursuivent leurs propres buts comme semble le montrer les
résultats de Baldwin (1955).

| Ces divers aspects auront une influence trés nette sur le choix
préférentiel de stratégies de résolution de problemes des deux sexes. Les. filles
choisiront de préférence des stratégies de réalisation indirecte alors gue les
garcons préféreront des stratégies plus directes (Lipman Blumen et Leavitt,
1979). Comme l'adulte, toujours présent dans V'environnement immédiat des
'ﬁ]les, est prét a leur f oﬁrnir les solutions aux problémes qu'elies rencontrent
et que ces solutions sont généralement efficaces, elies apprendront que ie
recours & 1'adulte est le moyen le plus facile de satisfaire leurs nécessités de
maTtrikse de ]'environnenﬁent; que le conformisme est fonctionnel et que la
solution des problémes dépend essentieilement de 1a qualité de 1a relation avec
- Tautre. Par contre ce type d'expériences ne leur permettra ni d'acquérir les
compétences nécessaires, pour résoudre, de forme indépendante, les problémes
qu'elles rencontrent, ni de renforcer leur capacité a supporter la tension ou la
frustration inhérentes a ce type de situations et ne leur fournira pas la preuve
de leur efficacité a résoudre les problémes mais au contraire celle de la

nécessité de V'aide de T'adulte pour y parvenir: ces aspects auront un effet
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débilitant sur leur auto-estime, et engendrera 1'anxi'été. face a ce type de
situation (Lipman Blumen et Leavitt, 1979; Safilios-Rothschild, 1979).

[T n'est pas étonnant que, dans ce cadre, 1es filles développeront de
faibles expectations de succés renforcées par les attitudes parentales
ambivaientes vis-a-vis de leur réalisation (Block, 1983; Hoffman, 1975, 1977,
Zern, 1984). La fréquence des critiques (relativement aux éloges) dont elles
sont bbjets, les incitera a essayer de cacher leurs faiblesses plutét que de
développer leurs compétences spécifiques dans ce domaine (Huston, 1983). Elles
éviteront les domaines de réalisation ou bien, a partir de' leurs compétences .
interpersonnelies, elles deviendront expertes & demander aide, orientation,
compassion ou protection lorsqu'elles auront a s'y confronter. Le risque d'étre
abandonnée,.dramatique dans ce cadre, constitue une grave menace pour les
femmes qui seront, de ce fait, trés influencables (Eagly, 1978, 1983).

La stimulati_on de I'indépendance des gargons par contre leur permettra
de développer leur capacité a réagir efficacement, dané_une multipiicité de
situations (parmi lesquelles les situations de réa.liéation) grice aux
compétences qu'ils auront eu 1'occasion d'acquérir a partir de leur confrontation
directe avec la réalité, grace aux stratégies dont ils auront pu tester
I'efficacité et a leur capacité a supporter les tensions et les frustrations

inhérentes a ce type de situation. Les gargons auront appris, en effet, a compter

sur leurs propres ressources pour résoudre les problémes posés par les

situations, auront pris conscience que cette recherche de solutions leur a permi
d'acquérir certaines compétences qu'ils ne possédaient pas, qu'ils sont
parfaitement capables de résoudre certains problémes et que certaines
solutions ou stratégies sont plus efficaces que dautres. Ces expériences
renforceront leur auto-estime et les stimuleront a choisir des stfatégies de
réalisation directe pour atteindre teurs objectifs,‘ c'est-a-dire a agir
directement sur le milieu sans attendre une aide hypothétique d'une quelconque

autorité, a utiliser leurs compétences pour analyser les exigences de ia tache
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et a cﬁoisir les comportements adéquats a ces exigences. Ces sujets aborderont
avec confiance les situations nouvelles et défiantes vu qué Ces axpeériences
antérieures leur ont déja fourni un éventail de compétences et de stratégies qui
pourront leur étre utiles, une confiance de base dans leurs capacités a résoudre
les probiémes, et des expériences de fierté et de satisfaction qu.‘i]s essayeront
de rééditer. Ces sujets seroht nettement motivés pour 1a réussite.

On peut donc prévoir que gargons et filles aborderont donc les mémes
situations de fagons différentes. Ainsi, méme dans le domaine de T'orientation
sociale, les garcons essayeront de résoudre les problémes au moyen de
pressions politigues alors que les filles s'engageront dans des actions sociales
visant a fournir des supports aux opprimés (Block, 1976; Maccoby et Jacklin,
1974). Ce type daction traduit, dans ce domaine spécifique, les choix
préférentiels de stratégies de résolution de problémes directes ou indirectes
des gargons et des filles. |

| Les pratiques éducatives explicites ne sont pas 1'unique voie d'influence
des parents sur les comportements et attitudes des enfants; ils agissent aussi
comme modéles d'identification puissants. La plus grande variété des rdles
féminins dans notre société par rapport aux rdoles masculins et V'aspect plus
conflictuels des premiers en fait d'importantes sources de v‘ariation des
attitudes, valeurs ou comportements adoptés par les filles, si I'on les compare
a ceux des gargons. Leur influence a surtout été mise en évidence au niveau de
la projection, faite par le sujet, de ces futurs rdles sociaux, familiaux et
professionels. Vu que e probléme de 1'importance relative a donner aux divers
roles sociaux ne se pose pas (encore) pour l'homme, sensé investir
exclusivement au niveau professionnel, ces études portent essentiellement sur
les choix féminins. 11 semble que ce soit moins I'exercice ou non d'une activité
professionnelle par les méres, ou toute autre image d'iden-tification qui
influence e choix de carriere des filles, mais plutdt les valeurs que celles-ci

transmettent au cours de leur activité professionnelle éventueile (Darmofall et
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Mc Carbery, 1979). 11 est évident que I'identification & une mére satisfaite de
son style de vie et se.sentant réalisée est plus aisée cme celle a une mere
frustrée et aigrie. Lorsque ia premiére exerce une activité brefessionnelle, elle
transmet, par son attitude, divers messages comme, par exemple, la conviction
gue les femmes sont compétentes dans divers domaines (mat_hématiques, par
exémple), que la réalisation professionnelle est compatibie avec la féminite,
que les rites familiaux et professionnels sont conciliables, que la réalisation
professionnelle est source de satisfaction, que cette orientation Mérite étre
encouragée et appuyée, que Vinnovation ou une certaine relativisation des
Stéréqtypes sociaux est permise et que ta distribution plus équilibrée du
pouvoir au sein de 1a famille est possible. Ces aspects sont en effet associés a
des concepts de réles et des choix professionnels plus flexibles chez les filles
(Darmofall et Mc Carbery, 1979; Farmer, 1980; Fassinger, 1985; Hoffman, 1974;
Lavine, 1982; Lipman-Blumen, 1972; Parsons ef g/, 1982; Tangri, 1972) La
conviction de 1'égalité des sexes ou de la supériorité féminine stimule les filles
a s'engager dans des actjvités moins traditionnelles. Cette conception est en
relation avec la perception du pouvoir maternel indépendemment du fait que 1a
mére exerce ou non une profession en dehors du foyer. Aux choix non
traditionnels de la filles, correspond 1a perception d'un haut pouvoir maternel
ou d'égalité de pouvoir au sein du couple parental, parfois interprétée en terme
de masculinité: elle s'accompagne d'une évaluation moins stéréotypée des
professions. La perception du pouvoir paternel et maternel n‘exerce aucune
influence sur les choix de carriére des gargons (Lavine, 1982). Del Vento Bielby
(1974) souligne cependant que telles références familiales influencent les
choix de carriére des femmes célibataires (ou leurs projets) mais non des
femmes mariées pour: lesquelies I'impact de 1'idéologie sociale lige aux rbles
sexuels est beaucoup plus important. La transmission de cette idéologie

dépasse de loin le cadre familial et agit de fagon trés précoce a travers la
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littérature enfantine, les manuels scolaires, 1a publicité, les mass-medias en
général. (Fontaine, 1977; Barreno. 1985).

Les modéles d'identification possibles ne se limitent aux modéles
parentaux ou aux modéles du méme sexe. Face a la multiplicité des modeles
possibles, certaines identifications seront encouragées et d'autres ne le seront
pas (Maccoby et Jacklin, 1974). L'amplitude et Ia variété du répertoire des
modéles possibles et acceptables semble favoriser le choix de carriéres non
traditionnelies chez 1a femme (Darmofali et Mc Carbery, 1979).

En effet, les tendances qui sont susceptibles de stimuler 1a motivation
pour la réussite des femmes et le choix de carrieres plus prestigieuses
n'imptliquent pas nécessairement la dévalorisation de I'importance des relations
interpersonnelles, caractéristique considérée traditionnellement féminine,
mais plutdt 1'élargissement de V'éventail de compétences des femmes. Comme
'ont souligné Bem (1974) et plus tard Spence et Heimré-ic_:h (1978), les
caractéristiques mascdlines et féminines, pour 1a premiére ou instrumentales
et expressives, pour les secondes, ne sont pas antagonigues mais représentent
deux dimensions indépendantes des attitudes individuelles. L'expressivité est
liée a lefficacité interpersonnelle et Tlauto-confiance sociaie et
I'instrumentalité est liée a lauto-estime et a Vajustement personnel.
L'actualisation de hauts niveaux d'instrumentalité et d'expressivité accroit le
degré de satisfaction du couple et l'efficacité et l'auto-estime des jeunes
(Spence, 1982). Les sujets androgynes de Bem sont plus créatifs qﬁe les sujets
indifférenciés, masculins ou féminins vu qu'ils peuvent choisir entre un
éventail plus diversifié de comportements acceptables pour répondre aux
diverses situations. L'étude de Baumrind (1982), utilisant le Bem 3ex Role
Inventory (Bem, 1974), dans lequel les attitudes masculines et féminines

correspondent plus aux stéréotypes sociaux traditionnels qu'aux dimensions
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instrumentales ou expressives, constate que les sujets androgynest!), tant
hommes gue femmes, manifestent un locus de contriole plus interne mais spnt
aussi plus dépendants du contextel12) et manifestent de plus hautes indices de
conformisme social que 1es sujets indifférencies. |

Baumrind (1982} constate que, contrairement aux attentes, les enfants
du couple androgyne (pére plus répondant et mere plus exigeante) sont moins
compéetents cognitivement et que les gargons sont moins responsables
socialement gue ceux des couples traditionnels {pére exigeant et mere
nurturante} ou gue ceux de couples autoritaires réciproqués plus exigeants. Ces
résultats doivent &tre considéres avec prudence vu qu'il semble que, chez les
femmes andmggnes," les auto-evaluations d'exigence et de compétence ne se
traduisent pas en acte. 11 faut donc croire que le choix androgyne de la part des
femmes est essentieliement conformiste, vu que la compétence lige a 1a
masculinité est socialement valorisée. Dans ce cas, 1a diminution relative du
niveau d'exigence chez le peére n'est pas compensée par un accroissement de
celui de 1a mere. {1 n'est, en outre, pas exclu que, pour que les enfants puissent
dépasser la polarite sexuelle, ils doivent tout d'abord V'intérioriser, bien que 1a
plupart des etudes sur te développement des roles sexuels indiquent clairement
gque, dans un premier temps, les images stéréotypeées, extravrdinairement
uniformes et rigides, dependent fori peu des variati.nnsr d'attitudes ou
comportements parentaux (Katz, 1979; Kohlberg 1966, 1974; Vandenplas-
Holper, 1979; Worrel, 1982). Ces resultats devraient 8ire approfondis et la
flexibilité prinée auparavant n'exciut pas la possibilité de differencier ses
attitudes et comportements selon les domaines considérés, professionnels,

gducatifs ou conjugal. C'est donc 1e probléme du compromis et de Vintégration

(D pansta terminalegie de Bem, ce sont les sujets qui, au cours d'auto-évaluation, considérent qu'ils possé-
dent, G un haut degré, un nombre important de caractéristiques soit traditionnellement masculines soit

celles traditionnellement feminines, soit les unes et Tes aufres, soit aucunes d'elles
(12} goit plus dépendants du champ, selon 1a terminologie de Witkin =f 42 (1977}
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des tendances actives et affectives de tout étre humain, au niveau individuel et

social, qui est ainst poseé.

3. IMPACT DIFFERENCIEL DES MEMES PRATIQUES EDUCATIYES EN FONCTION DU
GENRE DE L' ENFANT

Nous avons vu que des pratiques éducatives parentales, différentes vis-
a-vis des gargons et des filles, sont associées au développement differentie} de
certaines attitudes et caractéristiques de personnalité susceptibles
d'influencer leur fagon se situer face aux taches de réalisation. Nous ferons, a
présent, intervenir un nouvel élément dont il faut tenir compte lorsque T'on
observe l'impact des pratigues éducatives sur les comportements, soit
I'influence différente, chez gargons et filles, de pratiques éducatives
parentales identiques. '

Le premier aspect analysé sera leffet de la cohaleur affective
maternelle et de I'interaction étroite avec 1a mére en général chez les gargons
et les filles. cette chaleur affective favorise le développement de 1a motivation
pour la réussite des garcons qui seront plus disposés, dans ce cadre, a accepter
les pressions sociales des parents et professeurs, alors gu'une haute nurturance
préjudique nettement les filles (Baumrind, 1973; Hoffman, 1975; Maccoby,
1980; Rubovits, 1975; Stein et Bailey, 1973). En effet, nous avons vu qu'une
relation trop étroite avec 1a mere empéche le développement de i’lidentité de l1a
fille mais non celle du gargon. Elle entraine une hypersocialisation féminine,
caractérisée par une haute féminité, dépendance, conformisme et
suggestionnabilité. Il est peu probable que les filles développent, dans ce cadre,
des sources indépendantes d'auto-estime qui demeure étroitement liée a la
qualité des relations sociales: la perte d'amour sera donc trés menacante pour

I'auto-estime des filles. La froideur affective de la mére et son hostilité
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modérée reduiront la fréguence des comportements excessivement protecteurs,
intrusifs, accroitront V'independance psychologique des filles et leur capacité &
réagir au stress Eile ont donc un effet “rigidifiant” sur les filles {Crandall &/
&/, 1860; Crandall et .Battle, 1970; Huston, 1983; Rubovits, 1975). Cette
indépendance est plus bénéfique si elle se manifeste précocement et peut
d'ailleurs etre favorisee par d'autres cearactéristiques psychologiques:
l'impu]sivité de certaines filles ou leur agressivité, par exemple, élevant le
nombre de conflits avec la mere, peut assurer une certaine distanciation entre
eltes, favorabie au déveieppement de 1'auto-confiance et de 1a motivation pour
la realisation indépendante {Hoffman, 19753; Stein et Bailey, 1973).

11 est evident qu'un excés d’hostilité ou de rejet accompagné de contrile,
aura des effets opposés: il accroitra soit 1a passivité et 1a dépendance chez les
enfants gentils et sensibles, soit la rebelion si l'enfant est agressif ou
impulsif. Selon Baumrinﬁ {1971} 1a plupart de a variation du comportement
educatif parental est “expliquéee” par le comportement “indépendant =
suggestionnable” {ou actif ¥s passif) chez les filles alors qu'elle V'est par les
comportements “responsables #s irresponsables”™ chez les gargons. De tels
résuttats peuvent étre expliqués par ie fait que les filles sont beaucoup pius
homogeénes au niveau de la responsabilité sociale tandis gue les gargons le sont
pits au niveau de 1'indépendance: ces caractéristiques ne seront donc pas
seurces de variations dans chacun des groupes. F‘récoceme_nt, en effet, les
gargons se montrent plus hostiles vis—a-vis des pairs, plus résistants a la
supervision de 1'adulie et mains orienté vers la réussite (Block, 1976; Maccoby
et Jacklin, 1974, 1980). Le but de la socialisetion des gargons sera le
développement de leur responsabilité sociale {la coopération avec V'adulte
entrainant automatiquement une meilleure orientation vers la réussite du
gargon {13 {Baumrind, 1971). Les filles sont & cet &ge, au contraire plus

amicale, coopérantes et maléables et plus erientées vers la réussite {(p<.10}.

(13)gorrélation entre orientation vers la réussite et résistance de Venfant est de - 40 (16% var) pour le
gargon et - 06 pour 1a fille (Baurnrind 1971).
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amicale, coopérantes et maléables et plus orientées vers la réussite (p<.10).
l.'ohjectif de 1a socialisation des filles sera essentiellement le renforcement
de comportements adéquats au stéréotype sexuel (soumission, dépendance,
passivité) qui sont, par ailleurs, antagoniques & ceux associés a la motivation
pour la réussite (Huston, 1983; Safilios-Rothschild, 1979).

L' autoritarisme parental ou V'exces de permissivité préjudigue plus les
garcons que les filles et diminuent leur motivation pour la réussite (Baurnrind,
1971, 1973; Maccoby, 1980; Maccoby et Martin, 19833. En effet les

comportements non directifs et laxistes des parents intensifient les
comportements agressifs et de rebélion des gargons qui acquiérent ainsi leur
indépendant sans se confronter aux normes sociales mais mangueront de
responsabilité sociale. L"absence de demande parentale ne Sti_mule pas le
développement des compétences de l'enfant, et si celui-ci peiﬁ se montrer
‘motivé pour la réussite par conformisme aux valeurs sociales en vigueur pour
l;homme, comme ce choiXx n'a pas été vraiment assumé, cette tendance sera
fragile et facilement débilitée. L'autoritarisme, qui dans la terminoiogie de
Baumrind (1971) se caractérise par de hauts niveaux de dernande (et de
contrdle) et de bas niveaux de réponse {affection, support), entrainera des
manifestations d'hostilité larvées, de rebélion, de timidi_té et inhibition (si
présente avant 3 ans), de désinterét, opposition et agressivité, plus tard. En
effet, dans le style autoritaire, les hautes demandes sont accompagnées de
restriction de l'autonomie et sont percues comme arbitraires & cause de
'absence de méthodes rationnelles de contrdle ou de T'apparente incohérence
des réponses parentales en relation aux intentions de ]'enfan't'plus gu'a ses
comportements (prévalence du point de vue parental 1égitimé par le statut). Le
j'eune développe des comportements agressifs, anti-sociaux, délinguants, sera
- peu orienté vers des réalisations socialement acceptées, moins indépendants et
auto-confiant (Baumrind, 1971, 1973). L'autoritarisme parental développera le

conformisme et la dépendance chez les filles qui présenteront rarement des
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comportements anti-sociaux. La dépendance inhibera le développement des
compétences instrumentales des filles et de leur motivation pour la reussite
indépendante.

La permissivité parentale permet, par contre, la manifestation de
motivation pour 1a réussite chez les filles, essentiellenﬁent par le fait qu'elle
ne les poussera pas a inhiber leur orientation vers la réussite et ne les forcera
pas a étre passives et dépendantes afin de se conformer aux normes sociates. Si
la permissivité s'accompagne de rejet, elle accroitra la résfstence de la fille a
I'adulte et son désir de lutte autonome (constructive ou non). Cette absence de
pression semble plus favorable aux filles que 1'anti-conformisme déclaré qui,
substituant les normes sociales par des normes familiales tout aussi
contraignantes, engendrera plus de dépendance que d'autonomie chez les filles
(Baumrind 1971). 11 semble donc que toute forme de pression conformiste ou
anti-conformiste, diminue 1a capacité de la fille & agir de fagon assertive et
autonome sans dépendance excessives de normes sociales.

Enfin le style autoritaire-réciprogue semble plus favorable aux filles
quaux gargons (Baumrind, 1971, 1973; Maccoby, 1980, Maccoby et Martin,
1983). Celles-ci se montreront auto-confiantes, orientées vers la réussite, plus
dominantes face aux pairs et plus résistantes face aux parents, enfin plus
indépendantes et responsables socialement. Les gargons seront plus amicaux et
coopérants, et également responsables et orientés vers la réussite. Pour
exercer sur les gargons I'effet positif que ce style éducatif exerce sur les
filles il doit s'accompagner de non-conformisme. Dans ce cas les gargons seront
trés indépendants, haut_ement orientés vers la réaiisation tout en maintenant un
certain niveau d'agressivité et de résistance (qui ne préjudique pas leur
réalisation), vu que les parents renforcent I'agressivité (exprimé dans un sens
socialement acceptable) et le non-conformisme de V'enfant. Ces résuitats sont
renforcés par ceux de Stein et Baley (1973) qui soulignent que c'est

essentieliement 1'indépendance émotionnelle, soit la possibilité de
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distanciation psychologique du sujet qui est favorable au développement du
comportement de poursuite de ia ljéussite des filles. Cela semblie également se
vérifier pour les garcons. Solomon (1980) constate toutefois qué pour étre
efficace chez les gargons, cette stimulation a 'independance doit 'prendre place
avant l'adolescence. Les parents autoritaires-reciprogues qui sont non
conformistes peuvent éventuellement étre inclus dans la catégorie des parents
harmonieux, possédant le contrdle mais n'ayant pas besoin de Vexercer, vu qu'ils
ont .développé certains principes qui permettent de résoudre sans conflit les
problémes de la vie quotidienne basés sur les valeurs d'égalité, honéteté,
justice, rationnalité, harmonie et responsabilité. 1s encouragent }'indépendahce
et stimulent 1a réalisation-par I'enrichissement de V'environnement (Maccoby,
1980). Quoiqu'il en soit de hautes demandes de maturité, la concession d'une
certaine autonomie et la justification des regles, accompagnéés de hautes
capacités de réponse des parents, accroissent la responsabilité sociale des
gargons, leur confiance en soi et leur capacité de direction, ont un effet positif
sur leurs résultats scolaires et stimulent teur intérét pour la réussite en
accord avec les normes sociales en vigueur. _

Le style autoritaire-réciproque de parents conformistes exerce une
influence positive sur 1a motivation pour 1a réussite des filles, essentieliement
par la présence des hautes demandes de maturité et de performances de 1a part
de la meére et par les stimulations qui accompagnent les tentatives
d'accélération du développement de V'enfant. La fille sera donc explicitement
stimulée pour étre orientée vers la réussite indépendante ef socialement
re'sponsab}e. En effet, la stivmulation environnementale précoce et la complexité
de cette stimulation favorise le développement des compétences des enfants
{(Block, 1983). L'usage du raisonnement, la participation a I'elaboration des
régles familiales sont des exemples de cette complexité (Lautrey, 1980). Les
par'ents fournissent a T'enfant les instruments cognitifs nécessaires qui lui

pefmettent d'assumer des responsabilités de facon indépendante. Les parents
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auto-confiants utiliseront avec modération les techniques disciplinaires
d'imposition de pouvoir. Baumrind (1971) constate que I'assertivité parentale
est négativement corréiée avec 1a soumission de I'enfant: celui-ci ne se laisse
pas facitement intimider par les pressions des parents bien qu'il les accepte
rationnellement et en tienne compte. Ce style autoritaire-réciproque.
accompagne les demandes et le contrdle, de I'emphase de I'individualité et de .
'expression personnelte de i'enfant qui stimuleront le développement de 1'auto-
confiance et de lindépendance chez les filles, les soutiendront lors de
I'éloignement du cadre protecteur de 1a famille et les inciteront & se mesurer &
de nouvelles taches. La réalisation serait un moyen d'obtenir 1'approbation -
maternelle et d'attirer V'attention de celle-ci, spécialernent si les méres sont
1égérement rejetantes, peu protectrices et refusent de répondre aux demandes
d'aide inutiles. Les filles sont, a 'age pré-scolaire, aussi fortement orientées
vers la réalisation que ies gargons (Block, 1976; Maccoby et Jacklin, 1974;
Petersen ef &/ 1983..) mais cette motivation pour la réussite se dissipe
progressivement avec I'dge. Les résultats précédents indiguent que les

pratiques éducatives parentales ne sont pas étrangeres a cette évolution.

On peut conclure du bilan des recherches relatif aux différences de
pratiques éducatives en fonction du sexe que de telles différences existent et
influencent le développement différentiel de la personalité des jeunes et plus
particuliérement celui de leur motivation pour la réussite. En effet on constate
que les filles sont, a l'age pré-scolaire, aussi fortement orientées vers la
réussite que les gargons. |1 suffirait qu'au cours des diverses etapes de leur
socialisation elles soient soit encouragées a persévérer dans cette voie, soit
non découragées, pour gue cette tendance se maintienne a I'age adulte. Les
gargons voient leur tendance a la réalisation indépendante renforcée, parfois au

détriment de leur responsabilité sociale. La chaleur et le support parental
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sembie constituer un aspect crucial du développement de cette derniere
caractéristique. |

Le domaine social est traditionneltement un domaine de realisation
féminin mais ne jouit pas de la reconnaissance sociale et financiere ou du
prestige dont jouissent les domaines traditionnellement masculins. Sans sous-
estimer la nécessité de pressions pour obtenir cette reconnaissance, il semble
aussi utile d'essayer d'élargir le concept de féminité en y introduisant, par
exemple, les capacités du domaine intellectuel (Stein et Bailey, 1973) ou en
élargisant 1'éventail des rdles et comportements acceptables pour une fermnme. -
La diversification des modéles de role, I'absence de pression en faveur de
I'adhésion précoce a des normes sociales ou familiales rigides, une certaine
distanciation affective accompagné du respect de Iindividualité de T'enfant et
de son expression ou les hautes demandes de maturité et de performances
paraissent particuliérement favorables aux filles. Les gargons semblent avoir
besoin pour le développement harmonieux de toutes leurs potentialités, de
hautes demandes et hautes réponses parentales, dans une ambiance chaleureuse
et non-conformiste. Comme le souligne trés bien Hoffman (1973), plus que
stimuler exclusivement la motivation pour le succés, I'objectif de la
socialisation pourrait étre daugmenter la flexibilité des réponses des sujets
aux diverses situations possibles afin qu'ils soient capables d'aimer et de
réussir.

Au dela de ces aspects généraux, les variations de I'impact de pratiques
éducatives identiques en fonction du genre de l'enfant, ont attiré notre
attention sur 1a nécessité d'une étude plus détaillé des diverses composantes de
ces pratiques ainsi que sur I'importance d'effets d'interaction dans ce domaine.
‘Les facteurs sociaux paraissent constituer d'importants éléments dont
1'intégration au sein d'études différentielles de ce type, permettra de mieux

comprendre 'ensemble des résuitats de recherches.
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V. PRATIQUES EDUCATIVES FAMILIALES ET MOTIVATION POUR LA REUSSITE:
DIFFERENCES EN FONCTION DE LA CLASSE SOCIALE DE LA FAMILLE

La ptupart des études citées au cours du bilan précédent portent sur des
families de la classe moyenne, de niveau d'instruction supérieur qui vivent dans
des zones urbaines nord-américaines ou européennes et qui appartiennent a la
race blanche, Or, V'intensité ou la fréquence des manifestations des diverses
pratigues éducatives mises en évidence, peuvent varier d'un groupe social a
I'autre et I'impact de ces pratiques éducatives sur le comportement de 'enfant
- peut différer en fonction du contexte cutturel dans lequel elles s'insérent.

Seront comparés dans cette section, les groupes défavorisés aux
groupes favorisés. Les premiers incluent les familles de niveaux socio-
économiques bas ainsi que celles appartenant a des minorités ethnigues; les
seconds comprennent les familles blanches de niveau socio-économique moyen
ou elevé. Aprés avoir souligné les différences de pratiques éducatives de ces
deux groupes, les raisons de cette différenciation seront reéherchées et leurs
conséquences sur le développement de lenfant présentées, en insistant

particulierement sur le développement de 1a motivation pour la réussite.

1. DIFFERENCES DE PRATIQUES EDUCATIVES EN FONCTION DE LA CLASSE SOCIALE

La plupart des études qui comparent les pratiques éducatives de parents
de divers groupes socio-culturels, observent la présence de différences
significatives de capacités de demande et de réponse, de formes d'exercice de
l'autorité, d'aspirations, de comportements denseignement ou dobjectifs
éducatifs parentaux, Ces différences furent observées soit dans des situations

structurées lorsque 1'objectif était de mettre en évidence les caractéristigues
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du comportement d'enseignement ou des technigues de contrble des méres, soit
au cours de situations non structurées, lorsque l'organtsétion de la vie
familiale, les buts de I'éducation ou l'ambiance affective de la famille
constituaient les objectifs de 1a recherche.

Les résultats auguels on se confronte au cours de ce bilan sont souvent
contradictoires: au dela des possibles variations temporelles des pratiques
éducatives en vertu de l‘éyolution des valeurs sociales, les divers milieux
sociaux se différencient souvent au niveau d'aspects plus qualitatifs que
quantitatifs, relativement subtils, qui sont difficilement apréhendés par
d'amples catégories telles 'amour vs hostilité ou le contrble s permissivite,
par exemple. Cette hypothése est appuyée par les résuitats de recherches
présentés au cours des paragraphes suivants.

En relation @ la premiére dimension, amour ws hostilité, certains
chercheurs considérent que les méres de milieux favorisés sont plus rejetantes
et hostiles que celles de mi'lieux défavorisés (Davis et Havighurst, 1964; Barker
et Wright, 1955) alors que dautres les considérent au contraire plus
cha]eureusea et compréhensives que ces derniéres gui seraient hostiles et
irritables (Bayley et Schaefer, 1960; Baumrind, 1973; Cotereli, 1986; Maccoby,
1980; Schaefer ef a/ 1959). Baumrind (1973) reléve, au sein de cette méme
dimension certaines différences pius subtiles: le rejet qui accompagne souvent
l'autoritarisﬁe chez les parents blancs, par exemple, se retrouve rarement chez
les noirs, plus capables, dans les mémes circonstances, dexprimer des
sentiments positifs. C'est aussi a des différences qualitatives que se référe
Reuchlin (1972) lorsqu'il parle ou de contacts intenses permanents, animés et
chaleureux, plus fréguents dans les classes défavorisées, ou dharmonie
familiale basée sur la compréhension affective et intellectuelle plus fréquente
au sein des classes favorisées. L'hostilité peut, elle aussi, se traduire soit par
I'irritabilité de parents qui vivent dans une situation de siress permanent

comme dans les classes défavorisées (Maccoby 1980), soit par la critique
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systématique de meres désireuses d'accéiérer le développement de leur enfant,
caractéristique de la classe moyenne. Un autre aspect de la dimension
alfective, différenciateur qualitatif puissant des classes sociales, serait 1a
fagon de répondre aux besoins de F'enfant. Les méres de milieux favorisés sont '
plus compréhensives et tolérantes, plus sensibles aux besoins de
- communication, de stimulation intellectuelle de 1'enfant, @ ses sentiments, a
ses perspectives tandis que les méres de groupes défavorisés sont plus
promptes & répondre aux besoins physiques de I'enfant, a ses demandes dé_
réconfort etA d'aide spécifigue dans des taches déterminées_ (Bayley et Schaefer,
1960; Freeberg et Péyne, 1967a; Hess et Schipman, 1968; Kamii et Radin, 1967;
Laosa, 1982; Lautrey, 1980; Maccoby, 1980; Pourtois, 1979; Reuchtin, 1972;
Waiter ef @/ 1964).

Ces différences de sensibilité aux besoins de 1'enf _ant, non seulement ont
un certain impact sur les techniques de contrdle du comportement utilisées par
la mére, mais sont également liées a T'orientation générale du comportement
caractéristique de chague culture. Si T'orientation des Elasses ouvrieres est
pius collectiviste et centrée sur ie présent, celie des milieux aisés est plus
individualiste et tourné vers le futur {(Bairrdo, 1964; Bernstein 1961;
Forquin,1979 a, 1980 a; Majoribanks, 1984; Pourtois 1979). Ces différences
qualitatives s'observent également a un niveau interculturél plus large, iorsque
I'on compare l'orientation de societés plus ou moins développées (Zern, 1984) ou
lorsque 1'on analyse de plus prés la signification de 1'encouragement a la
dépendance dans divers milieux qui, paradoxalement, ne 'semble pas toujours
antagonique avec lé stimulation de 1'indépendance. En effet, Fu ef 4/(1984)
constatent que, pour les filles noires, ie développement de ia dépendance et de
12 loyauté garantit le maintien de 1'identité culturelle et ia cohésion du groupe,
ce qui, & son tour, aééurera aux sujets la satisfaction de leurs besoins affectifs
ainsi que 1'aide et support ie maternel. L'indépendance est, par contre, stimulée

torsque les filles agissent au sein de 1a culture dominante. Curieusement, si ia
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protection des infiuences extérieures est aussi présente au sein des familles
hiahches de NSE bas, elle n'est pas compensée, dans ce cas, par la stimulation a
I'indépendance de.s filles dans leurs contacts avec d'autres gr60p95 sociaux. On
peut supposer que, de par les différences raciales et les mouvements sociaux en
faveur de 1'égalité entre noirs et blancs le sentiment d'appartenance cuitureile
est plus vif au sein des fafnilles noires comparées aux families blanches, ce qui
favoriserait I'apparition de ce type de comportement. '

La centration sur Ié groupe ou sur Vindividu imprégnera 'ensemble des
pratiques éducatives familiales, et particuliérement celles liées au contréle et
4 T'orientation des comportements. Globalement les milieux défavorisés se
montrent plus autoritaires que les milieux favorisés, bien que, @ nouveau, 1a
présence de contradictions entre résultats de recherches exigent certains
éclaircissements. En effet, plusieurs recherches réalisées aux Etats-Unis ou en
France rapportent la manifestation d'indices d'autoritarisme plus élevés au sein
de la classe moyenne (Clausen, 1957; Davis et Havighurst, 1946), fait qui
semble évoluer, a partir des années 'S0, dans le sens d'une réduction importante
de cette caractéristique, grace, soit a la diffusion d'une idéologie plus libérale,
'soit a Veffort de clarification des concepts, distinguant la présence ou
I'absence de régles des moyens plus ou moins coercitifs mis en oeuvre pour les
respecter (Bronfenbrenner, 1958; Bronfenbrenner et Crouter, 1983; Lautrey,
1980; Lobrot, 1962; Waters et Créndall, 1964). Les classes défavorisées sont
caractérisées par de hautes exigences, signalées par de nombreuses regles,
unilatéralement déterminées par les parents, dont le respect précoce est assuré
par des punitions sévéres souvent physiques, des suggestions cdercitives, ou
d'autres methodes d'imposition de pouvoir plus ou moins arbitraires, toujours
légitimées par le statut de qui les utilise. 11s font usage dun language
impératif-normatif et structurent tant les situations de 1la 'vie quotidienne
comme les situations dapprentissage spécifique de fagon rigide (Bayley et
Schaefer, 1960; Baumrind et Black, 1967; Baumrind, 1973; Bee et Van Egeren,
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1969; Bernstein et Henderson,1969; Brophy, 1970; Freeberg et Payne, 1967' a;
Hess et Shipman, 1968; Kamii et Radin, 1967; Laosa, 1982; Lautrey, 1980;
Maccoby, 1980; Maccoby et Martin, 1983; Pourtois, 15979; Reuchlin, 1972, 1976;
Schaefer, 1959; Steward et Steward, 1973; Waiter, Connor et Zunich, 1974).
Ces régies étant extrémement rigides, et fondées sur des critéres imposés de
I'extérieur (Kohn et Schooler, 1973) 1a communication parent-enfant se réduit a
la transmission de directives et les chocs d'autorité sont fréguents vu que les
jeunes, & partir d'un certain age, pergoivent difficilement la légitimité des
impositions parentales. Le language est donc moins utilisé pour organiser
'expérience au niveau cognitif ou affectif que pour ordonner borriger et punir.
Cet aspect constitue, selon Hess et Shipman (1968), I'essence de ta déprivation
cuiturelle des classes inférieures, soit la deprivation de significations des
comportements, actions et relations au cours des premiéres relations mére-
enfant. Les techniques d'enseignement dans les situations d'apprentissage
specifique sont basees sur 'imitation, accompagnée de multiples reedbacks
correctifs.

Les parents de classes favorisées adopteront un comportement opposé:
les régles d'organisation de la vie familiale sont le résultat d'un accord entre-
parents et enfants (Lautrey, 1980) et leur respect est assuré par des technigues
basées sur le raisonnement, 1'induction, 1'éveil aux réactions et sentiments des
autres dans une ambiance de réciprocité (Maccoby, 1980). Ceci ne signifie pas
que ces techniques de raisonnement ne soient pas accompagnees d'interdictions
ou d'imposition de pouvoir mais 1a communication entre p;érents et enfants et le
raisonnement ont l'avantage de rendre cette imposition de pouvoir moins
prégnante (Grusec et Kuczynski, 1980). En effet la communication permet
I'ajustement de certaines situations de forme pius flexible. Les parents
utilisent fréguemment un language complexe, soit personnel et subjectif,
donnant une certaine emphase aux sentiments, soit cognitif et rationnel

accentuant les relations entre objets et événements. Ils justifient leurs
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décisions en fonction de critéres individuels et non du consensus social (Hess
et 'Shipman, 1968). Les conflits d'autorité sont rares grace a la prise en
considération des désirs ou demandes de I'enfant et des parehts ce qui favorise
la hégociation. Ce comportement éducatif est plus proactif que réactif: il crée
de nombreuses opportunités d'apprentissage fournissant a I'enfant des activités
plus complexes qu'il structure et oriente de fagon générique ainsi que des
sti‘atégies pour traiter l'information sans se limiter a transmettre des
connaissances ponctuelles. Les parents utilisent le language pour désigner,
classifier, manipuler et organiser les stimuli, encouragent I'enfant a explorer
son champ d'activité, a brendre des initiatives, acceptent p]Qs ce que fait
I'enfant et ie récompensent plus que ne le punissent (Pourtois, 1979). Cela ne
signifie pourtant pas que leurs décisions et demandes  varient
systématiquement en fonction des pressions exercées par I'enfant, bien qu'elle
puissent varier en fonction de 'analyse rationnelle des arguments présentés par
celui-ci ou aprés la prise en considération d'un nouvel aspect passé jusqu'alors
inapercu (Lautrey, 1980).

Les parents des groupes favorisés concédent pius d'autonomie a Venfant,
lui permettent d'assumer certaines responsabilités dans certains secteurs de
son existence. Celle-ci se différencie de l'autonomie en vigueur au sein des
milieux défavorisés, soit teintée dindiférence, soit forcée par les
circonstances (défendre ses droits; rester seul a la maison, la mére ignorant
-souvent ou se trouve l'enfant et ce qu'il fait) (Marcos, 1976; Kowalski et
Verquerre, 1984.). |

Enfin les expectations et aspirations quant aux niveaux de performance
éducatives ou professionnelles futures de 'enfant, sont supérieures chez les
parents de milieux favorisés comparativement aux parents de milieux
défavorisés, tant au niveau réaliste qu'idéaliste (Bairrdo, 1964; Entwiste et
Backer, 1983; Feather et Simon, 1973; Forquin, 1979, 1980; Freeberg et Payne,
1967; Laosa 1982 b; Marjoribanks, 1983,1984; Reuchlin, 1976...). Marjoribanks
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(1984) observe, en effet, quaspirations et supports parentaux varient en
fonction du NSF d'appartenance. Fields (1981), comparant diverses ethnies
(blancs, noirs, mexicains) au sein d'une méme classe sociale, constate que les
aspirations des parents blancs sont supérieures a ceux des noirs, elles-mémes
plus élevées que celles des mexicains. Marotz~-Baden et Talin_nan (1978) rapporte
egalement un accroissement des niveaux d'aspiration des parents en fonction du
NSE de 1a famille, bieh que cet accroissement soit plus net au sein de sociétés
en rapide expansion, a condition toutefois que ces aspirations aient un
caractére réaliste. Aucune.différence ne s'observe lorsque ces aspirations sont
idéalistes: il est évident que les aspirations idéalistes sont moins dépendantes
des conditionnements de la réalité (limitations individuelies ou sociales) que
les aspirations réalistes.

Les expectations des parents semblent dépendre donc de leur perception
du niveau de capacité de l'ehf ant dans le domaine {(Cotterell, 1986) gui n'est pas
indépendante des stéréotypes sociaux en vigueur et de leur perception des
opportunités éducatives. En général, 1a perception de telles opportunités est
plus eélevées pour les enfants plus intelligents, au sein des NSE supérieurs, ou
méme au sein des autres classes sociales soit parce que les parents sont moins
informés quant aux exigences de 1'accés a certaines professions ou lorsque,
vivant dans une société en rapide expansion,ils percoivent que tous les espoirs
sont permis. L'étude de Nihira ef 5/(1985) souligne clairement que les progrés
réalisés par l'enfant et la perception des parents de ses potentialités
éducatives (en fonction de 1'4ge) influencent & leur tour le niveau d'aspiration
des parents. En effet, les parents réduisent leurs investissements éducatifs
lorsque les objectifs leur paraissent innaccessible, ce qui influencera
indirectement les aspirations des enfants (Fields, 1981).

Au dela de ces différences de pratiques éducatives les parents de
milieux contrastéé valorisent préférentiellement iacquisition ou la

manifestation de qualités spécifiques chez l'enfant. Ainsi I'obéissance, le
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respect de l'autorité et de la tradition, la netteté, la propreté, I'exécution
parfaite de la téche, la capacité a éviter deé problémes, la politesse, 1a
sécurité sont des caractéristiques valorisées au sein des -groupes socio-
culturels défavorisés alors que la créativité, Vinitiative, 1l'ambition,
1'indépendance, 1a curiosité, 'auto-contrdle, ia responsabilité, I'auto-confiance,
l'intérét intrinséque, la manipulation des idées et relations sont considérés
importants au sein des groupes favorisés (Bronfenbrenner et Crouter, 1983,
Kohn, 1963; Lautrey, 1980; Maccoby, 1980; Reuchlin, 1972).

A la suite de ce bréf bilan, nous pouvons conclure que les pratigues
éducatives familiaies se différencient nettement en fonction du niveau socio-
économico-culturel des parents, tant dans les situations d'enseignement-
apprentissage structurées qu'au cours des situations non structurées de la vie
quotidienne. Cette différenciation est plus nette au niveau de 'orientation du
cdmportement, c'est-a-dire de 1a structuration ou de I'enrichissement de la vie
quotidienne; elle se traduit par un comportement proactif ayant recours a des
techniques plus ou moins variés, complexes et flexibles. Elie est moins nette,
sans étre inexistente, au niveau des comportements réactifs qui visent 3
corriger une conduite et plus floue encore au niveau de la relation affective

mére-enfant.

2. IMPACT DES PRATIQUES EDUCATIVES SUR LE DEYELOPPEMENT DIFFERENCIEL DES
SUJETS DE DIVERSES CLASSES SOCIALES

Les ligne qui vont suivre s'attachent plus particuliérement a 1'impact de
ces pratiques éducatives différentielles sur le comportement en général et sur
1a motivation pour 1a réussite en particulier des enfants des diverses classes

sociales.




253

Une des premiéres conséquences des variations de pratiques éducatives
parentales sur le développement de l'enfant a trait é_l'intériorisation des
normes. Les techniques basées sur l'imposition de pouvoir permettent le
contrdle immédiat du comportement mais rendent pius difficile cette
intériorisation. Le raisonnement et 1'induction favorisent 1'éveil social du sujet
a Yexistence de régles indépendantes de I'autorité ainsi que la compréhension
des raisons logiques ou consensuelles gui les justifient, en un mot favorise le
développement moral de I'enfant (Grusec et Kuczynski, 1980; Johnson ef &/
1983).

La présence de regles stables et leur flexibilité aura un impact
important sur le développement intellectue]l des jeunes particuliérement sur
leur capacité de résolution de probléme (Block, 1983; Lautrey, 1980). En effet
dans le cadre de la théorie de Piaget, la présence de reégles stables permet
I'assimilation cognitive de relations stables entre événements. Leur flexibilité .
exige, en outre, 1a restructuration, & un niveau plus complexe,des systémes de
relations assimilés, en y introduisant un troisiéme élément, perturbateur de
I'équitibre antérieur. Bien que l'existence de ces relations stables soit plus
aisément apréhendé au niveau d'objects plutdt que de relations sociales (Block,
1983), Lautrey a prouvé que la présence de régles flexibles, méme au niveau
social, favorise les processus dassimilation, daccomodation et de
structuration, moteurs du développement intetlectuel du sujet. Des résultats
identiques ont été observés chez des enfants plus jeunes (6-7 ans) frangais et
brésilens (Cunha de Carvaiho, 1983). Le systéeme de relation intra-familial peut
donc étre considéré 'un des éléments explicatif de 1'existence de différences de
niveau intellectuel amplement véritées entre classes sociales (Aubret-Beny et
Peinard-Consideré, 1976; Larmat, 1973; Reuchlin, 1976).

Le niveau de scolarité des méres constitue une autre source indirecte de
compréhension des différences de réalisation, considérées indices de

compétence inteilectuelle des sujets. Les parents de bas niveau éducatif
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considérent plus souvent que les taches cognitives ou sociales sont diffiles a
apprendre (Ladd et Price, 1986). l1s auront donc tendance a en diminuer
I'importance et a réduire les‘pressions sociales exercées sur l'enfant dans le
but de leur exécution. Si cette perspective s'accompagne de démoralisation et
d'abandon, eile aura sans nul doute un effet négatif sur Uinvestissement
scolaire de 'enfant qui ne recevra pas, de la part de ses parents, les stimuli
nécessaires a 1a poursuite de cette réussite dans ce domainé. Elle diminuera
prdgressivement 12 compétence de I'enfant dans ces domaines et, bien sir, ses
niveaux de résultats scolaires.(Bloﬁart-Bradfer et #/ 1983). Les différences
culturelles entre 1'école et la famille augmenteront encore Vimpact de la
démotivation des groupes défavorisés en relation aux téches cognitives, alors
gu'un appui adéquat serait susceptible d'accroitre ef.f icacement leur capacité
d'apprentissage (lonescu ef 2/ 1986). Au contraire, 1a perception de la part de
I'enfant, de la compétence des parent_s dans les divers domaines, favorisera
l'initiation par I'enfant d'uné relation bilatérale basée sur la coopération et le
. respect mutuel. Globalement les enfants de milieux favorisés, reprenant a leur E

{";ompte le sentiment d'auto-efficacité de ia mére, éont plus 'vigouréux dans la

| poursuite de leurs buts, "planifient mieux leur existence, ont une meilleure ‘

auto-estime. Au niveau social ils seront plus affectueux, plus capable d'adopter
la perspective des autres et d'établir des relations sociales positives avec
leurs pairs (Baumrind, 1972; Maccoby, 1980). Ces caractéristiques sont
conséquence du comportement plus "démocratique” des parents de ces milieux

-culturels.

Curieusement les étﬁdes qui se penchérent sur les différences de classe
sociale n'envisagérent presque jamais la possibilité des mémes pratiques
éducatives exercer un effet différent sur le comportement des enfants en
fonction des caractéristiques du milieu dans lesqueiles elles s'insérent. Une

seule étude (Baumrind, 1973) souligne que 1'autoritarisme n'exerce pas d'effels
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négatifs en Turquie parce qu'il dérive de normes sociales largement partagées.
Elle souligne ausst que /autoritarian personalily syndronre, mis en evidence a
partir d'échantillons nord-américains de race blanche, qui se caractérise par le
dogmatisme, 'intolérance, 1a colére réprimée, le sentiment d'impuissance et la
froideur émotionnelle, est inexistant au sein de la race noire ce qui expliquerait
peut étre Veffet bénéfique de Vautoritarisme parental sur l'indépendance et
I'assertivité des filles noires: 1'autoritarisme n'est en effet jamais accompagné
dans ce milieu de superprotection ou de rejet excessif comme il I'est chez les
blancs. L'analyse de certains de ces résultats portant sur T'impact des
expectations parentales présente un autre exemple de 'effet différenciateur du
milieu sur l'impact des pratiques éducatives parentales et apporte des éléments
importants pour la combréhension des différences d'aspiration entre groupes
sociaux. Certains aspects 'qualitatifs de ce support influenceraient d'avantage
et positivement les aspirations des jeunes au sein du NSE bas, comme
'orientation instrumentaie explicitement iiée & la situation d'enseignement-
apprentissage, alors que d'autres, tels l'orientation qui valorise explicitement
indépendance et lindividualisme, auraient un impact négatif sur les
aspirations des jeunes de la classe moyenne (Marjoribanks, 1984). En outre,
I'ethnicité et 1a perception d'opportunités qui y est liée n'a pas toujours un
effet aussi négatif sur les aspirations des enfants: contrairement a ce que I'on
pourrait croire, la perception de discrimination sociale peut avoir un effet
positif sur ces aspirations (Fields 1974). Le fait que les parents noirs, soient,
dans cette étude, empioyés et non ouvriers, prouve qu'il est possibie vaincre
certains obstacles sociaux et que cet effort est bénéfique vu qu'il assure un
statut supérieur au sein du groupe social: i1 constitue, pour I'enfant, la.preuve
de Vefficacité de leffort. L'impact de ta perception des discriminations
sociales par les menbres des divers groupes sociaux sur ies aspirations de leurs
membres devra donc étre modéré par les expériences antérieures de succeés ou

d'échec des tentatives de mobilité sociale de 1a famille.
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Ces reésultats indiquent que les caractéristiques culturelles du milieu
sont un élément important a considérer lorsqu'on observe les variations de
I'"impact des pratiques éducatlves identiques sur le comporlement des jeunes el

pius particuliérement sur leur motivation pour ia réussite.

V1. CONCLUSIONS GENERALES

Ce chapitre a débuté par 1a présentation générale de toute ia diversité
des pratiques educatives familiales, en les regroupant, de fagon sans nul doute
simplificatrice, autour de deux dimensions bipolaires: “amour s hostilité" et
"autonomie vs contrdle”. Laissant volontairement de cdté les problemes
méthodologiques a Il'origine de certaines incohérences des résultats de
recherches, il s'est attaché a I'analyse des variations conceptuelles liées a
chacunes des variables. Lintérét de cette stratégie fut aussitdt démontré
lorsque les variations quantitatives des manifestations de certaines variables
se sont doublées de variations qualitatives, plus subtiles, dont l'imbortance se
confirmat au niveau de leurs conséguences concrétes.

Globalement la dimension affective semble moins différencier les
pratigues éducatives parentales que celle liée au contrdle du comportement. |1
n'est pas a exclure que la difficulté de garantir la sincerité des réponses
lorsqu'on évalue 1'amour maternel en soit, du moins partieilement, responsable.
La différenciation des diverses facettes du concept de contréie est, par contre,
plus aisée. Ces facettes ne sont pas indépendantes et trois types d'association
furent detectés et étiquetés comme autoritarisme, permissivité et démocratie.

Certaines contraditions au niveau des effets de ces styles sur les
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comportements des enfants ont amené a les situer au long des deux dimensions
orthogonales initiales: aftectivite et controfe. L'impaét d'un comportement
parental occupant une certaine position sur 'une des dimensions dépend de sa
position sur l'autre dimension. Plusieurs typologies considérent V'interaction
entre ces deux dimenéions. Celle de Baumrind, identifiant les dimensions de
capacité de demande parentale et capacité de réponse parentale fut privilégiée
en vertu de son pouvoir heuristique. Dans ce cadre, le style éducatif
autoritaire-réciproque est le plus bénéfique au déveioppement harmonieux ‘de
V'enfant gréce a la présence simuitanée des deux caractéristiques: la capacité
d'exprimer de hautes demandes de maturité, ainsi que celle de communiquer
ouvertement au sein d'une relation réciproque, et d'étre capabie de répondfe de
fagon adéquate aux besoins affectifs, d'aide et de support de V'enfant. L'absence
d'un de ces aspects (demande ou réponse) modifie 1'équilibre globat et perturbe
soit la capacité de relation interpersonneile de l'enfant, soit sa capacité
d'action efficace, étroitement liée a la motivation pour la réussite.

L'observation des relations entre pratigues éducatives et développement
de 1a motivation pour 1a réussite a mis en évidence I'étroite liaison de celle-ci
au développement de deux caractéristiques intermédiaires chez I'enfant:
I'acquisition de compétences de réalisation et de développement de
I'indépendance, qui peuvent étre synthétisés par la capacité de réalisation
indépendante. La multiplication des occasions de réalisation, accompagnées d'un
haut niveau de demande, d'un contrdle ferme, du respect de .I'individuaiité de
Tenfant et de 1a concession d'une certaine autonomie sembient importante pour
le développement de compétences dans ces domaines et donc pour la
manifestation de hauts niveaux de motivation pour 1a réussite chez 1'enfant.

Les limites intrinséques a un abordage tres général des pratiques
familiales justifiérent leur étude différentielle en fonction de I'age, du genre
ou du NSE des sujets. Les variations des pratiques éducatives en fonction de

I'dge de l'enfant ont souligné I'existence de différences de sensibilité




258

parentales aux caractéristiques de 1'enfant ainsi que de variations dans leurs
capacités d'adaptation de leurs pratiques éducatives en fonction de cette
peréeption. Les parents dif fiérencient égalemen't leurs pratiques éducatives
selon qu'ils 1nteragissént avec leurs fils ou avec leurs filles. I1s concédent plus
d'indépendence aux gargons, les stimulent plus & la réalisation et forment pour
ceux-ci de plus hautes expectations de succés mais sont aussi plus autoritaires
vis-a-vis de leurs fils gue vis-a-vis de leurs filles. Ces différences éducatives
influenceront le développement de ta personnalité des jeunes en général et leur
motivation pdur la réussite en particulier. Certaines différences d'influences de
pratiques éducatives identiques sur le développement de caractéristiques
spécifiques lorsqu'elies s'adressent aux gargons ou aux filies se sont aussi fait
jour. Le développement de la relation affective vis-a-vis des gargons, la
stimulation a l1a réalisation indépendante et 1a réduction des pressions visant
l'adhésion & des stéréotypes rigides pour les filles semblent utiles pour
_a'ccroitre leur éventail de compétences et la flexibilité de leurs réponses aux
"divers types de situations & I'age adulte. Finalement les pratiques éducatives
parentales se différencient également en fonction du milieu socio-économigue
d'appartenance de 1a famille, et influenceront le développement différentiel de
caractéristiques liées & 1a motivation pour la reussite des jeunes originaires de
'divers milieux socio-culturels.

Les variations de l'impact des pratiques éducatives selon 'certaines
caractéristiques des sujets qui en sont 1'objet, et de fréquentes contradictions
-entre résultats de recherches dans ce domaine exigent une étude ptus détailiée
des diverses variables éducatives inclues au sein de styles éducatifs tres
amples, afin de distinguer celles dont I'impact dépend de I'intervention d'autres
facteurs. En effet 'importance des variations des résultats d'études différentes
* ne peuvent étre exclusivement attribués a des facteurs méthodologiques mais
sont aussi dus a ta présence d'effets d'interactions entre variables qui n'ont pas

été controlés. L'intégration de certaines variabies sociales au sein d'un plan
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d'expérience nous parait indispensabie pour contrdler certaines de ces
interactions et comprendre certaines contradictions '
Si a un niveau général, le développement de la motivation pour 1la
réussite semble étre associé a certaines pratiques éducatives clairement
identifiées, 1a vérification de cette liaison se modifie en fonction du genre du
sujet, selon les résultats de Baumrind; ce phénomeéne n'a été vérifiée
‘qu'indirectement par les études portant sur les diverses classes sociales.
Certains résultats marginaux suggérent, toutefois, 1a possibilité de variations
qualitatives de cette liaison en fonction de 1a classe sociale. Enfin, 1a plupart
des études portent sur des sujets urbains: la comparaison de leurs résuitats
avec ceux obtenus a partir de populations rurates ne manquerait pas d'intérét.
On peut conclure que les différences de pratiques éducatives parentales,
observées a un niveau général, ne sont pas indépendantes du milieu social
d'appartenance de la famille ou de 1'age et du sexe de 1'enfant auquel elles se
dirigent. Leur impact sur le développement de 1a personnalité de 1'enfant et plus
particuliérement sur certaines caractéristiques liées a la motivation pour la
reussite permet de prévoir l'existence de relation entre celle-ci et les
pratiques éducatives parentales. Le chapitre suivant essayera de préciser les
multiples liens de dépendance entre ces variables en les insérant dans un cadre
conceptuel explicite qui incluera également les variables cognitives identifiées
au cours du chapitre précédent. Ce cadre fournira en outre des bases pour
I'élaboration hypothéses de recherche précises permettant de vérifier
expérimentalement les liaisons entre motivation pour 1a réussite et variables

éducatives ou cognitives prévues au niveau théorique.
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Ce chapitre sera initié par 1a présentation du concept de motivation pour
la réussite adopteé dans cette étude. Les bilans des théories de motivation pour
la réussite et des recherches relatives aux variables cognitives et éducatives
qui y sont théoriquement associées, furent présentés au cours des chapitres
précédents. I1s serviront de base a 1'élaboration d'un schéma hypothétique dont
les éléments permettront de comprendre le processus de formation de la
motivation pour la réussite, sa différenciation en fonction du contexte dans
lequel elle se manifeste et le maintien de ces différences au cours du temps.
Seront précisées, au sein de ce schéma hypothétique, les variables dont cette
étude prétend observer ies manifestations et les relations et présentées les
raisons pour lesquellies 1'observation d'autres ne sera pas entreprise. Des
hypothéses-précises, relatives aux variables sélectionnées en seront dégagées.
Elles porteront sur les relations qui lient chacunes de ces variables a la
motivation pour la réussite, dune part, et sur les différences de degré de
manifestation de chacunes d'elles entre groupes définis & partir du genre des
sujets, de leur niveau socio-économique d'appartenance et de leur zone de
résidence, d'autre part. Ces hypothéses s'appuieront non seulement sur les
prévisions qui peuvent légitimement étre formulées & partir du schéma
explicatif proposé mais aussi , lorsque cela s'avére possible, sur les résuitats
d'études réalisées dans d'autres contextes a propos de chacunes des variables

considérées.
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l. MOTIVATION POUR LA REUSSITE SCOLAIRE DES PRE~ADOLESCENTS
ET DIFFERENCES ENTRE GROUPES SOCIAUX

Le premier chapitre nous a montré que ies diverses théories de
motivation pour 1a réussite, plus gue s'opposer T'une a Vautre, valorisent
différentes facettes ou déterminants du méme concept.

Dans le domaine de 1a motivation pour 1a réussite certaines distinctions
doivent étre opérées afin de mieux pouvoir évaluer les divergences entre
auteurs qui portent sur le concept de motivation pour la réussite. 11 faut
distinguer le niveau de réussite atteind du comportement pour parvenir a la
réussite ainsi que de 1a motivation pour 1a réussite a une tache spécifique ou de
la motivation pour 1a réussite en tant que caractéristique généré]e. Le niveau de
reussite est évalué & partir de 1a comparaison du niveau de performance des
sujets & certains critéres de réussite, qui peuvent, comme nous l'avons vu, étre
infrinséquement ou extrinséquement déterminés, plus ou moins flexibles et
différenciés. Ce niveau de réussite représente le résultat observable du
comportement de poursuite de la réussite du sujet: les indicateurs de tel
comportement sont l'implication active dans la réalisation de la tache, les
efforts fournis, la persistance, la sélection d'objectifs réalistes.. soit
I'ensemble de stratégies et comportements spécifiques adoptés p"our parvenir
au succés. C'est a ce comportement de poursuite de 1a réussite que se référe 1a
théorie de Crandall. L'adoption de tels comportements est explicable par la
tendance a poursuivre le succés face a une situation spécifique ou le succeés et
I'échec sont possibies, ou ceux-ci dépendent, du moins en partie, de 'action du
sujet et non du hasard, o0 le succés comme objectif est valorisé et ou les
probabilités de réussite pefsonne]les sont raisonnables. Cette "tendance a agir”,
évaluable lors de la confrontation 4 une tache spécifique, est appelée

motivation pour 1a réussite: c'est essentiellement ceite tendance gu'observe
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Atkinson. Elle dépend en partie d'un désir plus fondamental de parvenir au
succeés lorsque le succés est indicateur du niveau de capacités du sujet
(intellectuelles, de direction, ou autres...). Ce désir plus.; fondamental, ne peut,
selon Mc Clelland, étre apréhendé que par le TAT, et représente la motivation
pour la réussite générale, soit un trait stable de personnalité susceptible de se
manifester dans toutes les situations. Cette généralité est toutefois plus
théorique que réeile vu que, pour sactualiser, cette motivation doit étre

confrontée a des stimulations “"adéquates”, assez restrictives, dans des

~ situations ol le succés exerce une certaine attraction sur le sujet.

Le concept de motivation adopté dans cette eétude ne se situe ni au
niveau de la motivation pour la réussite générale, ni au niveau d'une motivation

pour la réussite “spécifique” (ou tendance a agir), mais de la motivation pour la

-réussite-dans-un-domaine-qui-déterminera-ia-prédisposition-a-développer-des———

comportements de poursuite de 1a réussite dans un domaine relativement ample
ol le succes ou 1'échec peuvent étre évalués a partir de critéres d'excellence. La
valeur du succés et les probabilités de réussite ne sont, dans ce cadre, ni
complétement indépendantes, ni totalement assimilables. En effet si toutes
deux dépendent en partie du niveau de difficuité du domaine, les valeurs
dépendront aussi de certaines normes sociales assimilées par le sujet (qui
valorisent ou non ie succés dans ce domaine plus gue dans un autre) et les
expectations de 1a perception par te sujet de son niveau de capacité personnelle
dans ce domaine. Notre concept de motivation se distingue également de celui
de tendance a agir d' Atkinson, qui représente la disposition & agir du sujet
lorsque celui-ci est confronté a une tache particuliére, et est donc extémement
dépendant des caractéristiques particuliéres de chaque tache et surtout de son
degré de difficulté qui peut donc étre aisément manipulé. Comme nous
considérons que la valorisation du succés varie selon les domaines, la

motivation pour 1a réussite variera également en fonction du domaine augue!
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elle se rapporte. Un domaine de réalisation particulier, le domaine scolaire, a
donc été sélectionné dans cette étude. Les raisons de tel choix sont les
sﬁivantesz il s'agit d'un domaine auguel tous les enfants, soumis a la norme de
la_ scolarité obligatoire, sont nécessairement confrontés, d'un domaine
relativement standardisé dont Ia réussite est socialement valorisée, aura des
conséquences & long terme (vie professionnelle) et est susceptible d'étre
évaluée en termes quantitatifs; il s'agit enfin d'un domaine ot les sujets sont
conscients que leurs résultats sont indicateurs de leurs niveaux de capacités ou
de compétences personnelles essentieilement intellectuelles.

Le premier chapitre nous a renseigné également sur les relations entre
motivation pour 1la réugsite et performances scolaires. Ces relations, trés
inconstantes durant les premiéres années de scolarité, saffirment plus
nettement en fin de secondaire. Leur fragilité peut étre due, comme il I'a été
signalé, @ la nature de la tache ou a 1'4ge des enfants. |1 n'est pas exclu
toutefois qu'elles soient également suscitées par I'absence d'équivalence des
‘niveaux de motivation dans divers domaines: en effet 1a motivation est souvent
évaluée, dans ces cas, par des tests projectifs ou par des tests objectifs qui ne
. portent pas sur le domaine scolaire: 1es niveaux de motivation ainsi mesurés ne
" sont pas nécessairement ceux qui s'observeraient si le sujet était confronté aux
' -diverses taches académiques. Nous prévoyons une amélioration de la corrélation
entre motivation et performances par T'utilisation d'un instrument qui mesure
explicitement la motivation dans le domaine scolaire, sans présumer pour
“autant 1a suppression de 1'influence des facteurs 1iés a 1'age et a la tache sur
Iintensité de cetie relation. La faiblesse relative des relations entre
motivation et perf ormances peut en outre refléter la présence deffets
dinteractions entre facteurs: 1'intensité de la relation peut varier seton le
contexte dans lequel elle se manifeste et se réduire fortement torsque les
groupes considérés sont trés hétérogénes. Le contrdle de certains facteurs de

variation du milieu permettra dobserver la modification éventueile des
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relations entre motivation et performances au sein de groupes plus homogénes.
Enfin 'apparition de corrélations significatives en 92 année de scolarité et plus
nettement encore en 12 2 année, rapportée par Atkinson (1974), serait due a
I'effet cumulatif de 1a motivation et la capacité des sujets sur la qualité de
leurs performances durant les années précédentes. Le début de l'adolescence
représente donc 1a période durant laquelie jes premiers indices de ces effets
cumulatifs se font sentir. Ont été choisis pour cette étude les sujets de la
derniére année de 1'enseignement obligatoire, soit la 62 année de scolarité au
Portugal. La limite de 1a scolarité obligatoire nous garantit que les sujets
touchés sont le moins sélectionnés possible, aspect important quand on sait que
I'abandon de la scolarité se base généralement sur des critéres de
performances, de motivation et/ou des critéres économiques. Le choix de ce
groupe d'age offre en outre un certain avantage: se situant a la charniére entre
I'enfance et l'adolescence, c'est une tranche d'dge dont la motivation pour
réussite a, en général, été trés peu étudide.

Enfin, la troisiéme partie du premier chapitre nous confronte avec
'existence de différences significatives de motivation pour -la réussite entre
groupes sociaux. Bien que les gargons ne soient pas plus moti\}és que les filles
durant Tenfance, des différences de motivation en faveur de ceux-ci
apparaissent durant V'adolescence et sont trés nettes au début de 1'age adulte.
Le méme phénoméne s'observe au niveau des classes sociales et les recherches
contrétant 1a zone de résidence sont peu nombreuses. 11 semble donc qu'il y ait
certaines modifications de niveau de motivation avec 'dge et que le début de
I'adolescence soit, a nouveau, une époque charniére a ce propos. Cette évolution
de 1a motivation en fonction de 1'dge ainsi que les expériences de modifications
effectives des niveaux pour 12 réussite aprés des interventions intentionnelles
adéquates, incitent & rechercher les raisons de la différen'ciation progressive
de la motivation pour la réussite des divers groupes sociaux. C'est donc le

probleme de 1a formation, de la conséruction de 1a motivation pour 1a réussite
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gui retiendra notre attention afin de mieux comprendre les raisons de
lexislence des différences de motivation entre groupes Ces différences sont
considérées en termes quantitatifs et non qualitatifs, bien que certains
facteurs qualitatifs puissent éventuellement s‘insérer dans le schéma
explicatif qui sera proposé. Nous considérons donc que si -certains groupes
sociaux sont, dans le domaine scolaire, moins motivés pour la réussite que
dautres, ces différences de niveaux de motivation ne correspondent pas a des

stades de développement qualitativement distincts.

Il. SCHEMA EXPLICATIF HYPOTHETIQUE

Les chapitres | et Il ont présenté les bilans des recherches qui se
penchérent sur certaines variables susceptibles de justifier les différences de
motivation pour la réussite entre groupes. Deux grandes catégories de variables
peuvent étre identifiées. La premiére regroupe ce que nous appellerons les
variabies cognitives soit celles qui se référent aux représentations des sujets
et a leur discours interne, stimulés par la confrontation a des situations de
réalisation dans ie domaine académique, par exemple; ces éiéments cognitifs
sont, bien sir, indissociables de réactions affectives. La seconde catégorie
réunit les variables d'ordre social, soit celles qui se réferent aux expériences
guantitativement ou qualitativement différentes auxquelles ont accés Ies'
membres des divers groupes sociaux. Ces deux ensembles de variables sont
étroitement dépendants de valeurs véhiculées par le milieu et des exigences et
limites imposées par 1a .réalité. s n'agissent pas indépendemment Tun de

'autre mais en étroite interaction, comme le montrera le cadre conceptuel que
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nous proposens, & partir duguel seront expliquées les différences de motivation
pour la réussite entre groupes sociaux. |

Nous considérons que la motivation pour 1a réussite est le résultat du
“discour" du sujet qui se confronte a des situations ou le succés ou I'échec sont
possible. Le recours aux variabies éducatives _met en évidence l'impact des
expériences de la vie gquotidiennes qu'elies suscitent, sur 1'élaboration de ce
discour alors que le recours aux variables cognitives nous en fournira certains
éléments essentiels qui aideront & en comprendre les conséguences
comportementales et éventuellement a@ envisager, lorsque ces conséguences
sont indésirables, certaines voies d'altération possib']es. Notre .schéma
conceptuel permet de mieux comprendre le processus de formation différentiel
de 1a motivation pour la réussite des divers groupes sociaux ainsi que
didentifier les structures mentales qui assurent le maintien et l'accentuation
de telles différences.

Nous initierons.la présentation de ce cadre conceptuel par 1a description
des variables cognitives qui déterminent les niveaux de motivation pour la
réussite des sujets dans un domaine particutier (v.figure .} Bien gue nous
illustrerons ce shéma par des exemples empruntés aux domaine scolaire, il peut
éventuellement étre apbliqué a n'importe quel autre domaine de réalisation.

La motivation pour la réussite scolaire et les variables cognitives qui y
sont liées peuvent étre considérées comme des grédispositions du sujet,
relativement stables, qui seront stimulées chaque fois qu'ii'se confonte a une
tache du domaine scolaire, a condition de ne pas limiter l'usage'de ce terme a
des tendances innées 6u constitutionnelles. La motivation est, dans ce cadre, le
résultat d'un processus de construction historico-social et sa relative
stabilisation est due & la mise en place de mécanisme d'auto-régulation, d'ordre
cognitif, qui consolident le systéme motivationnel et le rendent, dans une
certaine mesure, indépendant des expériences actuelles de succés ou d'échec qui

pourraient de I'ébranier.. cela explique 1a relative résistance ou changementdu
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systéme motivationnel. La motivation pour la réussite comme prédisposition,
déterminera en partie la tendance a aglr du sujet confronté a certaines
situations concrétes et donc le comportement qu'il adoptera dans de telles
circonstances. Les processus de socialisation qui délimiteront les
caractéristiques concrétes de ce systéme cognitif auto-régulé seront référés

dans un second temps.

1. YARIABLES COGNITIVES

Lorsque le sujet se voit confronté a un domaine de réalisation, comme le
domaine scolaire, i1 se référera, pour évaluer ses probabilités de réussite a son
auto-concept de compétence. Cet auto-concept de compétence est, en quelque
sorte, 1a synthése de V'intégration de multiple informations, ies unes fournies
par les images sociales stéréotypées, les autres par les expériences
personnelles diment interprétées. Les stéréotypes sociaux déterminent, de
fagon globale, les niveaux de capacité moyens des groupes sociaux
d'appartenance du sujet, soit des membres de sa ciasse sociale, des hommes ou
des femmes, des sujets ruraux ou urbains. Le sujet obtiendra, en tant que
membre de ces divers groupes, une premiere aproximation de son niveau de
compétence globale a laqueile s'ajoutera l'appréciation de son niveau probabie
de compétence dans le domaine particulier auquel il se confronte, (scolaire,
profissionnel, social, artistique...), toujours en référence aux images sociales
stéréotypées. Enfin, ses expériences antérieures de succés et d'échec, en
géneral et dans le domaine scolaire en particulier, représenteront une autre
source d'information sur son niveau de compétence général et spécifique qu'il
confrontera aux références antérieures. Le poids respectif de ces deux sources
d'information dans 1'élaboration de V'auto-concept de compétence du sujet,

dépendra en partie de son adhésion plus ou moins étroite aux normes et valeurs
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véhiculées par la société: si le sujet est trés conformiste,le poids des
stéréotypes sociaux sera parliculiéremenl délerminanl dans T'élaboration de
son auto-concept de compétence alors que s'il est peu conformiste, V'influence
d'expériences personnel'les prendra le dessus. On peut prévoir, en outre, que pius
le domaine est nouveau. et peu connu, plus les représentations stéréotypées du
niveau de compétence général des groupes sociaux dont le sujet fait partie
seront importantes pour 1a détermination de ses probabilité_é de succeés dans le
domaine,.vu que les ihformations provenant d'autres sources seront, dans ce
cas, moins pertinentes. 11 faut enfin remarquer que I1'auto-concept de
compétence s incompétence sera d'autant plus solidement établi que les
informations provenants des diverses sources sont convergentes et dautant
pius fragiles qu'elies sont divergentes.

Ainsi l'auto-concept de compétence du sujet dans ie domaine scolaire
déterminera ses expectations de succés dans ce domaine. De hautes
expectations ne suffiront pas a susciter sa motivation pour la réussite scolaire:
méme si le sujet estime qu'il a de bonnes probabiiités de réussite, il peut
refuser d'investir son effort dans le domaine. Les stéréotypes sociaux
détermineront non seulement la valeur général du succés dans certains
domaines (professionnels, par exemple) et la valeur du succés dans ces
domaines pour chague.groupe social (pour les hommes ou pdur les femmes...),
mais aussi la valeur de moyens nécessaires pour y parvenir. La valeur
fonctionnelie du succés, dans un certain domaine ainsi que les bénéfices qu'ils

pourront espérer en retirer, peuvent varier pour les membres de chacun des
| groupes sociaux. Ces valeurs socialement liées au succes et aux moyens pour y
parvenir seront, elles aussi, confrontées a celles qui ressortent de V'expérience
passée du sujet. Si les succés antérieures du sujet, dans le domaine, lui ont
permi d'obtenir récompenses et reconnaissance socia]es;' d'accroitre ses
~ connaissances et son sentiment de compétence, de ressentir du plaisir ou de la

~ fierté, iis seront plus valorisés que s'ils n'ont suscité que de Vindifférence.
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Inversément si ses échecs antérieures sont 1iés 3 des sentiments de honte, de

dévalorisation personnelle ou au rejel social, si les efforts déveioppés par le

sujet dans ce domaine ne ui ont pas permi d'accroitre ses connaissances ou si
les compétences ainsi acquises se sont révéides inutiles ou méme
préjudiciables, 1a valeur répulsive de I'échec sera emphatisée. Selon qu'il soit
plus souvent parvenu au succés ou a éviter I'échec, grace a l1'aide d'autrui ou
indépendemment, par I'action directe ou par la fuite, il valorisera de préférence
la stratégie qui s'est avérée 1a plus efficace

Le sujet confrontera donc les résultats de ses expériences antérieures
aux valeurs sociales du succés dans un certain domaine pour en réaliser la
synthése personnelle. Cette synthese personnelle sera dépendante de la pius
moins grande convergence des informations en présence ainsi que du degré de
conformisme des sujets qui pondérera I'importance a accorder a chacunes des
sources d'information. La valeur du succés dans un certain dornaine, scolaire par
exemple, est toujours relative dans la mesure ol elle s'évalue en relation a la
valeur du succés dans des domaines concourant ainsi que de l'intérét des
processus pour y parvenir. Si Vacquisition de nouvenés compétences est
supérieur dans ce domaine et si cet aspect est valorisé, 1a valeur attractive de
ce domaine s'en verra renforcée.

La motivation du sujet & poursuivre le succés dans le domaine scolaire
par exemple, résultera donc de la valeur qu'il attribue 3 la réussite scolaire, &
l'acquisition de connaissances dans ce domaine et aux stfatégies pour vy
parvenir (action directe, indirecte, fuite...), ainsi que de ses expectations de
succes dans ce domaine. A de hautes expectations et valeurs attribuées a la
réussite et aux moyens pour Y parvenir, correspondra une haute motivation pour
la réussite, 4 des basses expectations de succes et de basses valeurs liées 3 la
réussite correspondra une basse motivation pour la réussite. Si ces basses
expectations de succés (donc de hautes expectations d'échec) s'accompagnent

d'une valeur aversive importante liée 3 I'échec, 1a motivation a éviter I'échec
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sera stimulée. Dans certains cas le succés dans un domaine peut étre chargé
d'une connotation négatiVe s'il impligue une dévalorisation du sujet dans un
autre domaine également important: il suscitera donc une motivation a
1'évitement du succes, d'autant plus intense que les probabilités subjectives de
succes sont élevées.

C'est donc avec ce type de motivation que le sujet abordera T'ensemblie
des taches liées a un domaine particulier. Cette prédisposition a investir dans
la poursuite du succés ou T'évitement de 1'échec peut varier d'un domaine &
I'autre dans la mesure ol les stéréotypes sociaux de compétence, de valeur de 1a
réussite ou de l'apprentissage guelle exige, varient également selon lies
domaines pour chacun des groupes sociaux, d'une part, el que les expériences
-antérieures du sujet ne sont pas identiques dans tous les domaines,.d'autre part.

Finalement, lorsque le sujet se confronte & une tache particuliére dans
le domaine scolaire, certaines informations fournies par la tache pourront
intensifier ou aff aiblir cette prédisposition motivationnelle de base. Le niveau
de difficuité de la tache, par exemple, fera essentiellement varier les niveaux
de probabilités de succés du sujet: ils seront inférieurs pour une tache jugée
trés difficile et supérieurs pour une tdche jugée trés facile. Cette
* prédisposition du sujet sera également modérée par la valeur attribuée au
succés dans cette tache particuliére. Cette valeur ne dépend pas uniguement du
niveau de difficulté de la tdche mais aussi de l'importance du succés a cette
tache dans T'ensemble du domaine. La considération de ces deux aspects
concrétisera la motivation pour 1a réussite en tendence & adopter certaines
stratégies de lutte ou de fuite et a mettre en place certains comportements

considérés fonctionnels dans leur cadre. Ainsi si le sujet est motivé pour la
| réussite dans le domaine scolaire, et si 1a réussite lui parait accessible pour la
tdche qu'il doit exécuter et utile dans I'ensemble du domainé, il développera
efforts et perséverance pour acquérir les compétences nécessaires pour y |

parvenir. Si au contraire cet investissement entrainerail des conséquences
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neégatives, soit parce qu'il s'avérerait inopérant pour assurer le succés, soit
parce que tel succes semble de peu vateur dans I'ensemble du domaine, ie sujet
essayera d'échapper a ce type de téche par Yusage d'excuses, le choix d'autres
téches, 1a réduction de I'effort ou l'abandon précoce. Les stratégies de lutte
entraineront probabiement un accroissement des niveaux de performances du
sujet alors que les stratégies de fuite seront liées a leur réduction.

Ces résultats seront cognitivement interprétés par le sujet en terme de
succés ou d'échec, interprétation qui aura tendance a confirmer les prévisions
_initiales. Maigré tout, la répétition d'une tédche fournissant des résultats
systématiquement discordants avec les prévisions, peut mener & une
modification progressive de celles-ci, et la multiplication d'expériences |
similaires dans le domaine considére, susciter une modification de la
motivation du sujet, de son auto-concept de compétence et de la valeur
attribuée a la réussite dans ce domaine. Ce n'est généralement pas le cas en
vertu de l'intervention de mécanismes d'auto-régulation qui stabilisent le
systéme. Le premier de ces mécanismes a déja été signalé: l'adoption de
stratégies de poursuite du succés par les sujets motivés pour la réussite en
augmentent la probabilité et Vintensité, alors que l'adoption de stratégies
d'évitement de 1'échec, lorsque le sujet ne peut pas totalement éviter la tache
comme c'est souvent le cas dans ie domaine scolaire, augmentera également la
probabilité de cet échec. Les prévisions de succés ou d'échec seront donc
confirmées par les niveaux de performances obtenus. Le second meécanisme
serait la tendance du sujet a interpréter les résultats dans le sens de ses
prévisions: en effet, les sujets qui ont plus peur de V'échec interprétent plus
fréquemment leurs résultats en terme d'échec que les sujets qui sont motivés
pour réussir méme si les résultats objectifs sont identigues. Enfin, un
troisieme mécanisme renforcera les deux précédents. 11 s'agit de
l'interprétation des raisons susceptibles de justifier lés succes ou échecs

subjectifs, soit F'attribution de 1a responsabilité des résultats. Comme nous
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I'avons signalé au cours des chapitres précédents les résultats prévus- sont
habituellement atiribués a des causes stables (capacité, par exemple) alors que
les résultats imprévus le sont a des causes instables (ch.ance, par exemple).
L'attribution des résultats & des éléments externes et incontrélables, en outre,
protége l'auto-estime de compétence du sujet tant des effets négatifs d'un
echec comme des effets positifs d'un succés, vu gque ceux-ci ne sont pas le
reflet des compétences_du sujet, et amoindrit, de ce fait, l'impact affectif de
tels résultats. L'attribution des résultats a des élements internes maximise les
aspects informatifs" des résuitats (capacité du sujet, efficacité des
comportements mis en place, etc..) ainsi que leur impact affectif, (fierté,
honte, découragement,...). Les sujets motivés pour la réussite utilisent de
préférence des mécanismes d'aﬁto-valorisation alors gue ceux motivés pour
éviter 1'échec privilégient des attributions dévalorisantes: en effet, alors que
les premiers attribuent leurs succés a des facteurs internes et stables
(capacité) et leur échecs & des facteurs instables (généralement mar{que
d'effort), les seconds attribuent leurs succeés a des facteurs in_stables (chance,
par exemple) et leur échec a des facteurs internes, stables et incontrdlables
(manque de capacité). Ces attributions peuvent porter aussi bien sur des succes
ou échecs réels gue sur V'anticipation de tels événements. Les attributions
auto-protectrices constituent d'ailleurs, selon Weiner, 1a spécificité méme des
sujets trés motivés. Les sujets motives pour l1a réussite utilisent donc des
stratégies d'auto-renforcement particuliérement favorables dans la mesure ol
elles renforcent positivement le succés et ne renforcent que faiblement i*échec.
I1s retireront donc des bénéfices affectifs maximum aprés succés et
ressentiront des affects négatifs modérés aprés échec, alors que l'inverse
s'observe pour les sujets motivés a éviter 1'échec. Les conséquences tant
cognitives comme affectives de ces attribuitions renforiceront donc les
prédispositions motivativationnelles des sujets. A travers ces interprétations

et attributions successives, chaque nouvelle expérience sera intégrée &
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I'ensemble des expériences antérieures, qui nous l'avohs vu, déterminent, en
partie, 'auto - concept de compétence du sujet, ses expectations et ia valeur
attractive du succés (ou répulsive de 1'échec) dans le domaine considéré et donc
son type de motivation.

Nous pouvons donc conclure que le niveau de motivation pour la réussite
scolaire des sujets dépendra de V'interaction de facteurs cognitifs généraux
(valeur de la réussite scolaire et expectation de réussite), construits en
référence aux stéréotypes sociaux et a Fexpérience personnelle antérieure,
elle-méme évaluée et interprétée dans ce cadre. Certains éléments objectifs
fournis par 1a situation peuvent, danc certains cas, modifier 1'intensité de cette
motivation. Le niveau de réussite espéré sera, avant méme d'étre confirmé,
atiribué & des facteurs stables ou instables, internes ou externes, de facon a
garantir son intégration cohérent dans le cadre de référence précédemment
_ construit et adopté. Cette attribution et le niveau de réussite auquel elle se
référe, détermineront conjointement le degré d'investissement dans la tache
(effort, persévérance, intérét), le niveau de performance atteint et, moyennant
nouvelle attribution, le degré de satisfaction du sujet et le renforcement de
l'auto-estime qui y est 1iée. L'interaction de ces différents éléments donnera
origine, a des patterns de fonctionnement stimulants ou destructeurs en terme
de réussite et d'auto-estime, selon qu'ils maximisent les effets positifs du
succés et minimiser les effets négatifs de I'échec ou vice-versa.

Ce schéma de fonctionnement cognitif n'est pas nécessairement
conscient et s'accompagne, tout au tong de ses différences étapes, de réaction
affectives dont 1'intensité et 1a connotation varient: le succés est genéralement
source de satisfaction et de plaisir alors que T'échec suscite le désagrément,
les sentiments de compétence sont plus agréables et sécurisants gue ceux
d'incompétence. C'est la prévision d'événements désagréables liés a des
sentiments de honte et d'auto-dévalorisation qui suscitent I'anxiété a chacune

des étapes du processus, anxiété d'autant plus intense que le sujet a
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I'impression qu'il ne peut échapper aux événements qui la suscitent. Les
meécanismes de défense sont d'ailleurs mis en place en vue d'intensifier les
aspects positifs du succés et minimiser les réactions négatives a 1'échec et
leur efficacité est associé au maintien de hauts niveaux de motivation pour 1a
réussite, alors que leur inefficacité sera liée a V'accroissement de 1a peur

d'échec et de 1'anxiété qui en découie.

2. YARIABLES EDUCATIVES

La mise en place d'un systéme d'auto-régulation cognitive possédant
certaines caractéristiques plutdt que d'un autre dépend, comme nous l'avons
" signalé, de stéréotypes sociaux et d'expériences antérieures. Ce sont, entre
autres, les institutions de socialisation, parmi lesquelles nous privilégierons la
famille, qui véhiculent ces stéréotypes et suscitent ou permettent ces
expériences. Les pratiques éducatives en fixeront les caractéristiques, limites
et modalités de transmission ou d’exécution. '

Nous partons du préssuposé que le choix de ceriaines pratiques
éducatives par les agents de socialisation ne se fait pas au hasard mais ne
dépend pas non plus de la décision arbitraire de ceux-ci. Elles s'élaborent en
référence a des représentations cognitives largement partagées et poursuivent
des objectifs fonctionnels. Les pratiques éducatives poursuivent globalement
deux grands objectifs: assurer, au niveau intra-familial, 1'équilibre émotionnel
des membres du groupe et Tharmonie de la cellule familiale, d'une part, et
garantir, au niveau extra-familial, 'intégration sociale actuelle et future de
T'enfant et de sa famille. Les pratiques éducatives représentent donc un
ensemble de moyens qui permetront d'atteindre de tels objectifs. Tant les
modalités concrétes de réalisation de ces objectifs comme les moyens pour les

atteindre varieront en fonction des représentations parentales des
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caractéristiques de l'enfant, de ses possibilités d'évolution et de ses rdles
actuels ct futurs, ainsi que de la représentation de leur propre capacité a
garantir, par leur action éducative, la modification ou l'ai:quisition par 'enfant
de certaines qualités nécessaires a cette intégration. Ces représentations
cognitives dépendent d'images sociales stéréotypées de I'enfant en général et
de 1'enfant défini par certaines caractéristiques sociales (gargons, filles, rurai
ou urbain...), ainsi que de l'expérience antérieure des parents et des limites
imposées par les conditions de vie actuelles. L'influence des conditions
dexistence se manifeste aussi, quoigue indirectement, a travers les
expériences parentales et leurs comportements aux différentes étapes de leur
existence. Les représentations cognitives parentales actuelles sont donc la
synthése de ces multiples influences.

Par leurs pratiques éducatives, les parents transmettront donc certains
stéréotypes a I'enfant, permettront ou stimuleront la réalisation de certaines
expériences et développeront en lui certaines caractéristiques qui le rendront
plus ou moins réceptif & cette influence socialisatrice et aux valeurs qu'elle
transmet. Les stéréotypes transmis par la famille seront confrontés a ceux
transmis par dautres institutions de socialisation. La convergence des
messages transmis par les institutions familiales et extra-familiales en
renforceront 1'impact.

Nous avons vu comment les stéreotypes sociaux, alliés aux expériences
antérieures du sujet, influengaient son niveau de motivation pour la réussite et
finalement son niveau de performance & la tache. Ces performances, diment
interprétées et analysées par le sujet lui-méme, le seront également par ses
parents. 115 interpréteront les performances de 'enfant en terme de succés ou
d'échecs en fonction de leurs propres critéres de réussite dans le domaine
scolaire et évalueront le degré de responsabilité de teur action éducative dans
ces résultats. S'ils pergoivent une liaison de cause & effet entre leur action

éducative et le comportement de 'enfant, le succés de 1'enfant sera la preuve de
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la fonctionnalité de tellles pratiques alors gue son échec en mettra en cause
l'efficacité, ceci de facon d'autant plus intense que les parents valorisent la
réussite dans ce domaine. La réussite peut étre considérée moyen privilégié
dassurer l‘intégration' sociale, actuelle -ou future, de Tenfant ou le
comportement de ce dernier dans ce contexte étre un fnoyen de garantir
1‘équilibre émotionnel des membres de la famille. Cette expérience sera
intégrée aux expériences antérieures et le constat répété d'inefficacité des
pratiques éducatives pourra remettre en question soit les moyens utilisés, soit
les objectifs poursuivis par les parents. Cette évaluation, par 1a mére, de ses
pratiques éducatives n'est pas uniquement cognitive mais suscite des réactions
affectives plus ou moins intenses. L'utilisation de certaines stratégies,
protégeant 1a mére de toute mise en question de son action éducative, peut étre
comprise dans ce sens. Cette mise en question n'est, en effet, pas automatique
dans 1a mesure oll I'interprétation des résultats peut se faire dans le sens des
prévisions et ot I'attribuition de ceux-ci a des caractéristiqdes de 1'enfant ou
du milieu extérieur, plus ou moins incontrdlable, peut protéger le systéme
éducatif adopté d'éventuelles informations pertubatrices.

Ce reedback entre le comportement parental et ses effets sur I'enfant
ne s'opérera pas exclusivement en réaction au résuitat final objectif mais aussi
face aux comportements de 1'enfant au cours du processus d'apprentissage et a
ses réactions affectives dans ce contexte. Certaines variations se manifestent
quant au degré de consciencialisation de ce processus par la fnére, guant a sa
capacité de discrimination plus ou moins fine des éléments informatifs gue la
situation fournit, quant 1'orientation intentionnelle ou simplement réactive de
ses pratiques éducativés, quant aux réactions émotionnene_s que ce type de
situation suscite chez elle et quant aux défenses qu'elle utilise... Nous
postulons & nouveau'que ces variations ne sont pas le reflet de simples
différences individuelies de personnalité mais varieront en fonction des

groupes sociaux d'appartenance et éventuellement du genre de 1'enfant en cause.
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I1l. SELECTION DES VARIABLES

Le schéma conceptuel précédent prétend expliquer la formation de la
motivation pour la réussite scolaire des sujets et sa relative stabilité grace &
l'action de divers processus cognitifs. L'introduction de variables sociales
" (normes, valeurs..), comme référents importants de certains de ces processus
cognitifs, permet d'expliguer 1a différenciation de 1a formation de 1a motivation
pour la réussite selon les groupes sociaux. Ces variables sociales sont

transmises au sujet au cours de processus de socialisation.

1. YARIABLES GCOGNITIVES

Au sein des variables cognitives, et bien que le processus ait un
caractere circulaire, on peut considérer que certaines variables se situeraient
avant T'action du sujet alors que d'autres se situeraient comme réaction aux
résultats du comportement et auraient essentieliement une fonction de
stabilisation du systéme. Ces derniéres préservent, en effet, le niveau de
motivation pour la réussite, les préssuposés des étapes antérieures et
justifient leur relative stabilité: i1 s'agit de V'interprétation subjective des
résultats et surtout les attributions de ceux-ci a des facteurs externes ou
internes, stables ou instables. L'attribution a, en outre, suscité un vaste
courant d'étude, sous I'égide de Weiner qui a mené a des conclusions
convergentes. |1 sembie acquis que l'attribuition du succés a des facteurs
internes et stables et de 1'échec & des facteurs instables, perr'net' le maintien de
hauts niveaux de motivation pour la réussite, aiors que T'attribution du succes a

des facteurs externes et de I'échec a des facteurs internes stables est associe
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4 de bas niveaux de motivation pour la réussite. C'est donc la référence a la
foh_ction régulatrice et stabilisatrice du systéme alnsi qua Tampleur des
études réalisées dans le domaine des attributions qui justifie 1a négligence de
'étude de cette variable dans le cadre de cette rechefc’he. Par contre les
variables cognitives qui, dans notre schéma, précédent la manifestation de la
motivation pour 1a réussite y seront intégrés: c'est le cas des expectations, de
la valeur de la réussite dans le domaine, du conformisme social et de 1'anxiété.

. Les expectations sont en effet le reflet de I'auto-concept de
compétence du sujet dans le domaine considéré. Bien quayant suscité de
nombreuses études, celles-ci n'ont pas toujours mené & des résultats
concordants et ont plus' souvent porté sur l'observation des relations entre
expectations et performances plutét qu'entre expectations et niveaux de
motivation. Elles ont, enfin, trop souvent réduit la notion d'expectation a une
réaction mécanique et ponctuelle du sujet face au niveau de difficutté de chaque
tache et non comme une prédisposition plus ou moins stable du sujet dans un
certain domaine de réalisation.

La valeur de /2 réussite bien que trés souvent invogquée, a été rarement
mesurée. Elle a été hativement assimilée au niveau dexpectation ou a eté
considérée comme une donnée acquise. Nous pensons que dans le domaine
scolaire ce n'est pas la valeur de 1a réussite en soit qui différencie les sujets,
la réussite scolaire étant une valeur partagée par tous les groupes sociaux,
mais pluldl 1a valeur de Vinvestissement dans des apprentissages prolongés en
vue de I'acquisition des compétences que cette réussite exige, d'une part, et le
désir d'apprendre a maitriser des téches que T'on ne sait pas encore réaliser,
d'autre part. Le premier aspect sous-tend la variable que nous avons appelée
niveau daspiration et le second celle du cholxy dactivités nouvelles Les
aspirations se différencient des expectations non seulement en relation a

'aspect temporel qui fixe des objectifs @ plus ou moins long termes {scolaires,
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profissionnels) ou a l'ampleur du domaine considéré mais aussi au type
d'inveslissement qui est requis de 1a part du sujet (v. chap. VIi ).

L' anxrété est la manifestation affective de la-motivation a éviter
I'échec qui est souvent présentée comme opposée & la motivation pour ta :
réussite. Certaines études considérent que ces deux variables sont
indépendantes et que c'est de leur importance relative que dépendra le choix de
statégies de lutte ou de fuite. Si les relations entre anxiété et performance ont
été amplement étudiées et ont permis de différenciér I'anxiété a effet
débilitant de celie dont V'effet est stimulant, 1a liaison entre ces deux types
d'anxiété et 1a motivation pour 1a réussite bénéficierait de plus de précision.

Le conformisme enfin a été relativement peu étudié dans le domaine de
Ta motivation pour la réussite. 11 jouit, en effet, dune mauvaise réputation en
psychologie dans 1a mésure ou il est considéré variable parasite susceptible
d'altérer la sincérité des réponses et donc de réduire la validité de I'instrument
de mesure. |11 est toutefois implicitement considéré comme un acquis par les
études qui estiment que une réussite qui serait le reflet du niveau de capacité
intellectuelle des sujets ou de leur capacité de direction est automatiquement
valorisée. Dans d'autres recherches, il est indirectement contrdlé lorsque, pour
expliquer des comportements féminins inattendus, les auteurs évaluent le degré
d'adhésion des sujets aux stéréotypes sociaux. Nous considérons, au contraire,
qu'il s'agit d'une variable cognitive importante qui reflete la tendence du sujet
a adhérer aux hormes et valeurs établies par autrui, et plus particuliérement a
celles qui sont en vigueur dans son milieu.

La mativation pour /a réussite scolaire bien sdr, objet central de notre

étude, y sera également observée.
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2. YARIABLES EDUGATIYES

La forme concréte que prendront les variables cognitives précitées
dépend de valeurs transmises et d'expériences suscitées au cours de la
socialisation. La famille est V'institution de socialisation privilégiée au cours
de cette étude. Elle représente, en effet, le premier milieu de socialisation de
'enfant dans la grande majorité des cas. Ce sont les interactions parents-
enfants au sein de 1a famille qui retiendront particuliérement notre att'ention.
En effet, bien gue les conditions matérielles de vie soient des déterminants
importants du comportement de T'enfant, l'action éducativé des parents en
constitue I'un des médiateurs les plus significatifs dans la mesure ou elle en
subit T'influence et en détermine aussi l'impact et le sens. Ces interactions
éducatives prendront donc des formes différentes selon le contexte socio-
culturel dans lequel elles s'insérent et selon certaines caractéristigues des
sujets qui y participent. Les interactions au sein du milieu écolaire, de notre
3 point de vue, refléteraient de fagon moins nette les différences de groupe dans
la mesure ol elles ne mettent pas nécessairement en présence des acteurs
provenant du méme milieu. Cette étude se iimitera donc a l'observation des
interactions éducatives parents-enfants au sein de la famille, au cours
.desquelles les parents transmettent certains stéréotypes et permettent
- certaines expériences a I'enfant.

La plupart des études qui s'intéressent a l'infiuence des pratiques
éducatives sur le comportement de T'enfant se sont, au cours des dernieres
'années, attachées 2 indentifier des catégories éducatives extf‘émement larges:
elles opposent le style démocratigue au style autoritaire, permissif ou hostile.
Le style démocratique est sensé favoriser, de fagon globale, Ié développemnent
de 'enfant alors que les. autres 'entraveraient de fagon plus ou moins nette. Si
cette perspective a l‘avahtage de souligner le fait que 1'impact d'une pratique

éducative parentale précise peut se modifier en fonction de I'ensemble des
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- autres attitudes éducatives au sein desquelles elle s'insére, elle limite
excessivement les associations typiques de variables a celles observées au sein
de la classe moyenne blanche nord-américaine de Iaque']'le sont extraits les
échantilions de la plupart des recherches. Nous regrettons donc que le fait de
considérer cet ensemble de variables comme un tout, ne permette pas de
distinguer, d'une part, in les mémes associations se retrouvent au sein d'autres
groupes sociaux et y maintiennent leurs effets spécifiques ou si d'autres
associations, quailitativement différentes, seraient dans ces contextes, plus
favorables, et, d'autre part, quelles sont les variables qui,. au sein de ces
catégories, sont les p}‘incipales responsables de leurs effets bénéfiques ou
inhibiteurs sur ie développement de I'enfant, et quels aspects spécifiques de ce
développement y seraient particuliérement sensibles.

Les rares études gui ont mis en évidence I'impact de pratiques
éducatives plus spécifiques sur le développement de la motivation pour la
réussite des sujets se limitent a identifier les effets de I'ehtrainément ala
réalisation et a l'indépendence. Ces études ont été réalisées sur populations
masculines blanches nord-américaines, de la classe moyenne et permettent
d'expliquer, du moins partieliement, les variations de motivation pour la
réussite au sein de ce groupe social relativement homogene. Elles ne suffiront
sans doute pas pour expliquer les différences de motivation pdur la réussite
entre groupes. |1 sembie gu'un éventail plus large de pratiques éducatives
pourrait étre utilement.ir{voqué afin d'observer celles qui, dans cet ensemble,
seraient significativement liées a la motivation pour la réussite des sujets
ainsi que d'identifier le sens de cette liaison.

Vu que notre objectif est d'expliquer les différences de motivation entre
groupes, nous priviiégierons les pratiques éducatives qui se différencient en
fonction du groupe socio-économique, de 1a zone de résidence ou du genre des
sujets. En fonction de de notre schéma conceptuel I'impact de telles pratiques

éducatives sur 1a motivation de 'enfant dépendrait et des stéréotypes sociaux
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auxquels elles se référent et quimplicitement elles transmettentet des
expérisnces qu'elles suscitent, el des attiludes d'acceptaf‘ion plus ou mMoins
inconditionnelles des normes et valeurs sociaies qu'elles développent.

Sans nier I'importance des grands styles éducatifs sur le développement
des enfants, certaines contradictions relévées au cours du bilan des travaux
dahs ce domaine nous incitent a en spécifier les composantes. Nous pourrons
ainsi observer les effets de ces derniéres sur un aspect spécifique du
développement de 1'enfant, sa motivation pour la réussite Scéiajre, distingant
.cet effet de ceux qu'elles pourraient exercer sur le déveioppement de la
responsabilité sociale, des capacités intelectuelles ou méme sur ies niveaux de
performances des sujets.

La variable démocracie sera subdivisée en plusieursj composantes: la
premiére se rapporte a I'existence de régles d'organisation de l1a vie familiale
- ainsi qu'au mode d'élaboration de ces régles. Nous 1'appelierons sz‘mcz‘ufaz‘ibﬂ de

Ja vie familiale Cette variable est implicite dans le style démocratique (régies
élaborées en tenant compte des opinions de 1'enfant) ou dans ce que certains
auteurs ont appelé “capacité de demande des parents” {bien que cette demande
mexige pas nécessairement 1'élaboration concertée des " regles). Cette
structuration de 1a vie familiale a été mise en relation avec le développement
~cognitif de T'enfant et son développement social (Baumrind, 1971 et Lautrey,
1980, par ex.). Ses relations avec le développement de la motivation pour la
réussite scolaire complétera le cadre antérieur et permettra d'observer les
convergences entre ces trois "effets” développementaux. |

Une second variable portera sur le type d'imposition des régles et de
1égitimation du pouvoir, souvent rapporté sous le terme de pratiques
| disciplinaires: cet asbect sera dans cette étude couvert par l1a variable )
autoritarisme Souvent liée a la structuration rigide de la vie familiale, elle
| doit toutefois en étre distinguée, dans 1a mesure ol 1'imposition de pouvoir des

parents peut aussi se faire de facon arbitraire, en 1'absence totale de régles
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.stables. Cet autoritarisme semble avoir un impact essentieilement négatif sur
le développement social et moral de I'entant, nous 1'observerons au niveau de la
motivat_ion.

Enfin 1'aspect de chaleur affective, également implicite dans le style
démocratique sera observée sous son aspect daccepiation de l'enfant qu'elle
sous-tend. Les express_ions d'affection, bien que prennant des formes variees,
sont sans doute moins différenciatrices des relations mére-enfant que
l'acceptation de celui-ci, résultat d'une compréhension intellectuelie et
affective de ses besoins, désirs ou imperfections. Cet aspect de la relation
éducative semble accroitre 'efficacité des pratiques éducatives maternelles,
bien que son impact précis sur la motivation de 1'enfant n'aie pas été étudié. |

Un autre groupe groupe de variables éducatives sera également étudie. I1
se réfere essentiellement a la responsabilité du sujet des conséguences de ses
actes. Cette notion de responsabilité sous-tend non seulement 1a promotion de
certaines expériences mais aussi 1'analyse des résultats de celles-ci. Nous y
associerons la concession Jauvionomire a l'enfant, non pas rétroactive mais
actuelle, en ce qui concerne certains aspects précis de sa vie quotidienne: elle
ne se limite pas a ia réalisation indépendanie de taches précises comme c'était
le cas dans les études précédentes, mais implique 1a prise de décisions et la
réalisation d'options. Nous observerons donc la liaison de ces aspects a la
motivation pour la réussite. La variable /Jocus de conirdle portera sur la
responsabilité des conséquences de leurs actes des sujets en interaction dans
la relation educative. |1 nous @ semblé important que cette conscience de la
responsabilité porte autant sur la mére que sur l'enfant. Elle reflétera la
conviction de 1a mére de pouvoir, par ses actions éducatives, influencer les
comportements de son enfant qui, a leur tour, influenceront Iles
caractéristiques des situations dans lequetles il se trouve impliqué.

Enfin une derniére variable portera sur les expectations de succés que

les parents forment a propos de leur enfant,a plus ou moin.long terme, dans les
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domaines scolaires et professionnels. Plusieurs études ont montré que les
expectations parentales influencent plus ou moins directement les
. performances de 1'enfant, nous vérifierons si 1a motivation pour ia réussite est

un médiateur important dans cette influence.

Au dela de 1'observation des relations existantes entre 1a motivation
pour la réussite et chacune des variables considérées, permettant de confirmer
ou d'infirmer la valeur explicative de notre schéma conceptuel, cette étude
présente, par rapport aux précédentes, plusieurs avantages. L'cbservation des
relations non pas a partir dun échantillon réduit et homogéne (étudiants
universitaires, blancs, de la classe moyenne nord-américaine) mais au sein de
groupes hétérogénes qui se différencient en fonction de plusieurs facteurs
(sexe, niveau socio-économique, zone de résidence), et lintégration des
variables cognitives et éducatives au sein d'une méme étude, permettront
d'observer, non seulement I'expression plus intense de certaines variables au
sein de certains groupes mais encore les variations de la liaison entre variables
et motivation en fonction des groupes considérés, afin de mieux comprendre la
formation différentielie de la motivation pour la réussite. La sélection des
groupes, tenant compte simultanément de plusieurs facteurs rendra, en outre,
possible 1a mise en évidence des effets d'interaction qui pourraient é&tre
responsables de certaines incohérences des résultats, soulignés au cours des
bilans précédents. La variation de 1a manifestation de certaines variables ou
des relations entre variables en fonction de certaines caractéristiques du
contexte au sein duquel elles s‘actualisent, sera aussi Voccasion d'évaluer la
1égitimité des généralisations des résultats des études anteérieures a d'autres
contextes socio-culturels. Les différences d'expression moyenne des variables
sélectionnées selon les groupes et le type de liaison qu'elles maintiennent avec
la motivation pour 1a réussite mettra a 1'épreuve la capacité de notre schéma

initial a expliquer ies différences de motivation entre groupes sociaux.
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Finalement, cette étude contrairement a la plupart des précédentes, observe
directement les relations enire variables éducatives ou cognitives et la
motivation pour la réussite sans se limiter a les inférer de celles avec le
niveau de performance des sujets. Elle isole ainsi 1'un des facteurs responsable '
des variations de résultats scolaires et apportera un contribut plus précis a la
compréhension du phénomeéne du succés s échec scolaire. Enfin,le choix de
sujets pré-adolescents focalise,comme nous l'avons signalé en début de
chapitre, l'attention sur une période de changement critique de la vie de
I'individu. Le choix des sujets de 62 année de scolarité, limite de la scolarité
obligatoire & I'épogue, nous permet d'aveir accés a un échantiilon non

sélectionné de sujets.
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V. HYPOTHESES

Nos hypothéses relatives a chacune des variables porteront sur deux
aspects indispensables pour expliquer le développement différentiel de 1a
motivation pour la réussite de sujets, appartenant @ des groupes socCiaux
différents: les différences moyennes de leur expression en fonction des
catégories sociales considérées et leur relation avec ia motivation pour la.
réussite scolaire. Parfois des effets d'interaction seront responsables de la
modification de cette relation.

L'analyse des variables cognitives sera suivie de celles des variables
‘éducatives. La présentation des hypothéses de différences de 1e’ur niveau moyen
de manifestation en fonction du genre du sujet, du NSE d'appartenance de la
famille et de sa zone de résidence, qui se basent éssentiellement sur les
résultats de recherches présentés au cours des bilans antérieurs, sera suivie de
celles qui touchent les relations entre chacune des variables et 1a motivation
~pour la réussite, essentiellement en fonction de ia logique de notre schéma
‘.conceptuel bien qu'elles soient aussi confrontées aux résultats de recherches,

lorsque ceux-ci existent.
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1. YARIABLES COGNITIVES
A Différences entre groupes sociani
a. Conformisme
HI. Les Filles sont plus conformistes que les gargons.

Certains résultéta de recherches pointent dans ce sens soit lorsque
celies—-ci mesurent directement le degré de conformisme (Her_mans,' 1980) soit
lorsgu'etles l'inférent de la sensibilité des sujets aux influences sociales
(Deaux, 1985; Eagly, 1978, 1983) ou de leur obéissance en général (Maccoby et
Jacklin, 1974; Block, 1976). Block (1883) constate, en outre, que les femmes
résistent pms facilement aux pressions du groupe lorsqu'elles se sentent
compétentes dans le domaine. Ceci suggérerait I'existence d'une relation
négative entre conformisme et auto-estime chez les femmes, qui n'est pas
démentie par les faits: les niveaux d'auto-estime des filles sont inférieurs a
ceux des gargons dans 73% des études recensees par Maccoby et Jacklin (f974),
ceci dés le debut de 1'adolescence, a condition qu'elies adhérent aux stéréotypes
traditionnels (Hanes ef &/, 1979; Lamke, 1982; Robinson-Awana e g/, 1986) et
leur auto-estime est plus vulnérable que celles des hommes parce que plus
dépendante de l'opinion d'autrui (Lenney ef 2/, 1983; Prescott, 1978). Ces
différences d'auto-estime correspondent & des stéréotypes sociaux partagés par
les deux genres et est stimulée par le contrdle social (Eagly ef z/, 1981; Hanes
et al, 1979; Robinson-Awana ef g/, 1986). L'éducation traditionnelie donnée
aux filles fait prévoir, en effet, de telles différences: elle favorise la
dépendance, 1'obéissance, alors que celle octroyée aux gargons prétend

développer l'autonomie, I'esprit critique et la confiance en soi (Block, 1983;
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Hoffman, 1975; Maccoby et Jacklin, 1974 ; Maccoby et Martin, 1983; Stein et
Bailey, 1974..). |

HE Les sujetls des différentes classes sociales ne se différencient pas

quant & letr conformisme

Cet aspect a été relativement peu étudié: V'étude de Hermans (1980)
signale la présence d'un moindre conformisme des NSE élevés par rapport aux
NSE bas. Cependant la faiblesse de ces différences et la taille de I'échantilon
-sur lesquel portrait cette étude (N = 3887) réduisent tout espoir de répliquer un
tel résultat. Bien que certains résultats, rapportés au chapitre 1, pointeraient

aussi vers un conformisme supérieur des classes po'pulaires {plus
“traditionnelles, moins individualistes), d'autres éléments favoriseraient, par
contre, l'internalisation des normes parentales chez les enfants de NSE élevés:
en effet I'usage de technigues disciplinaires basées sur le'raisonnement et
" Vinduction, fréquentes dans ce milieu, sont plus efficaces dans ce but que
celles basées sur 1'imposition de pouvoir, utilisées plus souvent dans les
milieux populaires. Nous estimons donc gue ces effets doivent s'équilibrer
globalement et que les ehfants des diverses classes sociales adhéreront avec la
 méme intensité aux normes et valeurs véhiculées par leurs groupes sociaux
dappartenance: les différences, si elles se manifestent, ne seront pas

significatives.
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AT Le5 sujels a8 Zones rurales sont pitus conformistes que ceux oe

ZOnes trbaines.

Les études portant sur les différences entre zones rurales et urbaines
sont rares mais les résultats de certaines dentre elles appuyent cette
hypothése de fagon particulierement nette (Hermans, 1980).11 est vrai que les
Zones rurales, de par leur isolement retatif des centres d'information, des
changements techologiques et des infrastructures sociales d'appui, valoriseront
plus le respect de la tradition et des normes établies que la capacité de
critigue, plus la solidarité du groupe social que Tindividualisme, pius
I'obéissance que 1'autonomie. Ces valeurs renforcé par lintensité du contrdie
social qui s'exerce dans les petites communautés seront probablement

associées au développement du conformisme

b. Expectations de succés

Hd Les expectations de succes des rilles sont Inférieures & celles des

FHGONS

La plupart des études rapporteés au cours du chapitre il signalent ce
type de différenciation iorsque les sujets sont confrontés a des domaines ou les
taches sont considérees masculines ou neutres, elles disparaissent lorsque le
domaine est considérées typiquement féminin (Dweck et Eliiott, 1983; Entwisle
et Backer, 1983; Erkut, 1983; Gitelson ef 7/, 1982; Lanktree et Hamilton, 1980;
Mc Mahan, 1982). Comme les taches cognitives sont en géneral considérees
domaine de compétences masculins, et les taches perceptives basées sur du
matériel figuratif, domaine neutre, les expectations de succeés dans cette étude

se différencieront en faveur des garcons. Cette hypothése est en cohérence avec
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notre schéma explicatif. En effet la référence des filles a des stéréotypes
s0Ciaux d'incompél.ence explique leur tendance a sous-valoriser leurs niveatux de
réalisation et leur faible auto-estime de compétence. Les filles aborderont donc
leé domaines de réalisation masculins ou neutres avec peu de confiance et
prévoieront des résultats en deca de leurs possibilités réelles. L'importance de
l'adésion aux stéréotupes féminins dans I'élaboration des expectations est
confirmée par la corrélation négative qui s'observe entre féminité et
expectations (Erkut, 1983; Lippa et Beauvais, 1983).

. Au deld de ces niveaux d'expectations, moyens deux autres variables
d'expectation seront mesurées: I'amplitude maxima des d'expectations (positive
et négative) et la rigidité des prévisions. Elles représentent des variables
spécifiques liées a 1'élaboration des prévisions de per'formancé qui furent
interprétées comme mécanisme de défense mis en place pour lutter contre
T'auxiété associée & 'incapacité 4 atteindre les niveaux de perfomances prévus.
Ces variables ne sont pas intégrées dans le schéma explicdtif initial et la
confirmation ou Vinfirmation des hypothéses qui les concernent ne le mettra
pas fondamentaiement en question. L'observation des différences de leur
manifestation entre groupes sociaux a un caractére exploratoire mais Ia
constatation de V'existence d'une relation entre ces variables et les niveaux de

motivation des sujets ne sera, sans nul doute, pas dépourvue d'intérét.

HE. L amplitude maxima des expectalions négatives est sypérieure chez
les Filles alors que 1amplitude maxima des expectations positives

est syperieure chez /es garcons

Fournir des expectations de succés totalement irréalistes, dans la
mesure ou elles s'eloignent excessivement du niveaux moyen de perfomance du

sujet dans le domine, peut étre considéré un mécanisme de défense contre
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l'anxiété suscitée par de telles situations: le sujet, soit supprime totalement
les possibilités d'échecs par le choix d'objectifs trés laciles, soit supprime
leurs effels débilitants sur son auto-estime de compétence par le choix
dobjectifs totalements inaccessibles. Les déviations des expectations
féminines se caractérisent par une sur-évaluation du niveau de difficulté de 1a
tache et un pessismisme excessif alors que celles des gargons se caractérisent
par la sous-évaluation des difficultés et un optimisme excessif (Dweck et
Eltiott, 1983; Stein et Bailey,1974).

- Aucune fiypothése précise n'a 86 slaborse en relstion 3 lg rigicité des
Prévisions des gargons et des rilles :

Le fait de maintenir les niveaux de prévisions constants,
indépendemment des résultats obtenus au cours des experiences successives a
été considéré par Robaye (1957) comme mécanisme de défense de sujets
manifestant une faible tolérance a la frustation engendrée par la non atteinte
de buts accessibles. Comme aucun é1ément ne permet de prévoir un recours
préférentiel de 1'un ou l'autre sexe & ce mécanisme de défense, les résultats

auront dans e domaine un caractére purement exploratoire.

e Les niveaux dexpectations movens de sufels ae NSE bas sont

BHErIeurs 3 ceux de sufets de NSE élevés

IMilgre le nombre réduit d'études comparant les expectations de réussite
des sujets des divers niveaux socio-économiques, 1'application de notre schéma
explicatil amlérieur nous permet ce type de prévision. En effet, les jeunes de

classes pupmltaires, lorsquiils envisagent teurs probabilités de réussite dans le
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domaine scolaire, se référent a des stéréotypes de faibies compétences des
membres de jeur classe sociale (par comparaison aux autres classes
sociales),en général et plus particuliérement encore dans le domaine scolaire,
stérérotypes dailleurs confirmés par leurs expériences anterieures d'échec
dans ce domaine. |1 s’engageront donc dans I'exécution de taches scolaires avec
‘peu de confiance et prévoieront des niveaux de réussite relativement faibles.
L'une- des rares études qui aborde spécifiquement les niveaux d'expectations de
sujets de divers milieux sociaux confrontés a des tiches mathématiques et
spatiales, confirme ces prévisions au cours des premiéres années de scolarité
mais constate également que ces différences se dissipent avec le temps
(Fulkerson e/ a/ 1983). En effet lorsque les sujets des groupes sociaux
inférieurs subissent la sélection scolaire, ceux qui se maintiennent dans les
filieres de 1'enseignement représentent un échantillon supérieur de la
population initiale: la conscience de ce fait est susceptible d'accroitre leurs
expectations de succés. Ces résultats ne metient donc pas en cause notre

hypothése.

H7. L amplitude maxima d'expectations négatives est Syperieure au Sein
des NSE bas alors que amplitude maxima d P,\z?ecz‘az‘}ms positives /e

sera au sein aes NSE supérieurs

Par assimilation a la situation des filles, nous prévoyons gue le biais
introduit au niveau des expectations irréalistes se basera sur une vision
excessivement pessimiste de la réalité pour les groupes considérés, de fagon
stéréotypique, peu compétents dans le domaine, soit les classes sociales
basses alors que cette déformation se fera dans le sens dun optimisme
excessif pour les groupes considérés généralement trés compétents, soit les

classes sociales élevées. Comme ces prévisions ne se basent sur aucun resultat
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d'études antérieures, elies auront un caractére exploratoire et permettront de

vérifier 1a relation entre prévisions irréalistes et stéréotypes de référence.

- Aucune hypothése ne sera émise quant & l'utilisation de 1a rigidiié des
prévisions comme mécanisme de défense par les diverses classes
sociales: les résultats auront donc un caractére. exclusivement

exploratoire.

HE Les niveaux dexpectations moyens des sujets ruratx sont inferieure

& Ceux des sujets urbains

Si les études corhpar‘ant les niveaux d'expectations des diverses classes
sociales sont rares,'celles comparant les expectations des sujets ruraux et
urbains sont inexistantes. Cette hypothése se basera donc exciusivement sur
notre schéma conceptﬁei explicatif, en assimilant en quelgue sorte les sujets
ruraux & ceux appartenant @ des groupes sociaux défavorisés et les sujets
urbains & ceux de groupes favorisés. Les premiers se référant a des stéréotypes
de compétence dans le domaine scolaire moins favorable et ayant vécu plus
d'expériences d'échet, aborderont ce domaine avec moins de confiance et

prévoiront des niveaux de perfomances moins élevés que les seconds.
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M4 L amplrtude maxima des expecialions négalives est superieurs dans
/85 zones nwwales (W S alors gue lamplitude maxima oes

expectations positives est supérieure en zone urbaine (H 90/

A nouveau cette hypothése ne se basent sur aucune étude antérieure et
ne découle pas directement de notre schéma hypothétique initial, les résuitats
dans ce domaine seront considérés exploratoires. Elle se base sur t'assimilation
des groupes ruraux aux groupe socio-économigquement défavorisés et des

groupes urbains aux groupes favorisés.

- Aucune hypothése ne sera émise, quant 3 1utilisation de /a rigidité aes
Lrévisions comme mécanisme de défense préférenciel de sujets
rirauxy ou  urbains Les résultats auront donc un caractere

exclusivement exploratoire.

c. Aspirations ( valeur de la réussite )

HI10 Les nivesux daspiration des rilles sont Inférieurs & ceuxy oes
Jargons

La disposition & investir dans un apprentissage prolongé, en vue d'une
réussite future est l'ung des expressions possibles de la valeur attribuée au
succes dans ce domaine: Lorsque cet investissement, a moyen et long termes,
est évalué a partir de pr';o jets scolaires ou professionnels, 1a plupart des études
montrent, qu'a partir d'un certain age, les filles expriment des pfojets beaucoup

moins ambitieux que les gargons (Campos, 1985; Farmer, 1985; Gottfredson,
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1981; Huteau, 1982; Parsons ef @/ 1978, 1980, 1984; Raposa et Blocker,1978).
La valeur du succés dans ces domaines est établié en référence a des
stéréotypes sociaux qui définissent Tl'aspect fonctionnel de tels
investissements pour un homme et pour une femme. Si Finvestissement dans
'acquisition de compétences scolaires est fonctionnel, comme garant du succes
professionnel futur de I'homme et donc de sa reconnaissance sociale, il ne
garantira pas une amélioration notable du rdle familial de la femme et pourra
méme détourner 1a jeune fille de V'aquisition de compétences plus utiles dans
‘d'autres domaines (social, par exemple). Ces stéréotypes seront renforcés ou
affaiblis par les expériences antérieures de reconnaissance sociale de la valeur
du succés des sujets dans divers domaines et des renforcements que ceux-ci
suscitérent. Les niveaux d'aspiration des sujets seront donc plus élevés dans
les domaines adaptés & leur sexe, ceci de fagon d'autant plus marquée gu'ils
adhérent pilus étroitement aux stéréotypes sociaux traditionnels. Cette
hypothése qui découle de notre modéle théorique, est convergente avec les
résultats d'études antérieures. Nous prévoyons, en outre, que, vu le conformisme
supérieur des filles, celles-ci seront moins prompte & investir que leurs
collégues masculins dans I'apprentissage de compétences dans un domaine qui,
sans étre marqué d'une connotation masculine ou féminine, ne serait pas

explicitement valorisé par 'adulte.

HI i Les gargons plus que les Filles sont préts @ investir jeurs efrorts

dans 1 goprent 1ssage d activilés nouvelles

En effet les références aux mémes stéréotypes sociaux stimuleraient
cette tendance chez les gargons comme chez les filles au sein de domaines
.appropriés a leur genre. Toutefois la plus grande autonomie dont jouissent les

gargons dés leur plus jeune &ge, leur aura fournt de multiples occasions de se
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confronter a de nouvelles activiiés, ce qui augmentera leur auto-confiance dans
de teiles situations. Les filles plus deépendantes de 1'adulte, ressentiront une
plus grande insécurité face & la nouveauté. Ceci semble confirmé par la
tendance supérieure des filles & reprendre 1'exécution de taches ol elles ont
réussit, alors que les gargons préférent reprendre celles qu'ils ont laissées
inachevées ou celles auquelles ils ont échoué (Dweck et Elliott, 1983; Erkut,
1983 ; Kernis ef a/, 1982 ; Parsons ef 4/, 1984 ; Motowildo,1981). Les gargons
ont plus tendance que les filles a rechercher, dans I'exécution dactivités
nouvelles des occasions de compenser les échecs éprouvés dans d'autres
activités (Dweck er @/, 1980),ce qui renforcera la tendance antérieure. Les
résultats ne sont pas toujours univogues et Tintervention de variables
cognitives intermédiaires peut modifier la relation. C’est donc avec une

certaine prudence gue nous présenterons cette hypothese.

HI2 Les niveaux daspiration des sujets ne se differencient pas én

fonction de leur groupe socio-economique dappartenance

Les résultats d'études relatif au niveau d'aspiration des jeunes de
diverses classes sociales sont contradictoires. La différenciation des
éspirations scolaires et prdfessionne]les n‘apparait qu'a partir d'un certain age,
lorsque le jeune commence a prendre conscience des conditionnements sociaux
qui détermineront son futur. Cet dge correspond au milieux de Fadolescence en
général (15-16 ans) (Campos, 1985; Farmer, 1985; Gottfredson, 1981; Huteau,
1978; Marini, 1978; etc.). Cette prise de conscience, lorsque 1'on considére les
aspirations parentales vis-a-vis des enfants, est moins nette au sein des
groupes défavorisés. En effet 1a position sociale de ces groupes leur donne
moins acces aux informations relatives aux exigences de T'atteinte de leurs

objectifs et aux obstacles sociaux qui peuvent surgir dans la poursuite des buts
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fixés pour leurs enfants. En outre, T'expérience de difficuités de la vie
guotidienne des méres stimule davantage i'élaboration'ae hautes aspirations
~pour leurs enfants (Fields, 1981; Marotz-Baden et Tallman, 1978). Ces
-aspirations maternelies exerceront une influence positive modérée sur celles
des enfants au début de I'adolescence (Marjoribanks, 1984) et éieveront donc
les niveaux d'aspiration des sujets de NSE inferieurs. Elle s'accompagneront de
la valorisation de 1'apprentissage en général, vu que, en vertu de I'idéologie du
mérite en vigueur dans notre société, il est le principal responsable de
I'ascension sociale. Ce désir d'apprendre se manifestera da\)antage dans des
domaines moins directement influencés par les expériences passées d'échecs
‘Scolaires, restreignant ainsi, pour les NSE bas, ta possibilité de confrontation
de leurs projets & certaines limitations externes, confrontation qui n‘'aurait pas
eu d'effet inhibiteur au sein des NSE supérieurs. Nous pouvons donc supposer que
la conjonction de ces diverses influences, élévera les aspirations des jeunes de
NSE inférieurs et leur désir dinvestir dans I'acquisition de nouvelles

connaissances jusqu'aux niveaux de ceux des classes moyennes et supérieures.

H1Z Aucune différence dans la disponibilité & investir dans
laprentissage dactivités nouvelles nest observée enire classes

socrales

Si les sujets de NSE bas, de par leurs expériences antérieures d'échec
pourraient aborder de nouvelles taches avec moins de confiance que leurs
collégues de milieux favorisés, nous pensons qu'un désir de compensation de ces
expériences négatives annulerait 1la tendance précédente. En effet la
perspective d'une réussite dans un nouveau domaine ou dans de nouveiles taches,
susceptible de contrebalancer les expériences d'échecs passés, stimulera les

sujets de NSE bas & investir dans de nouveaux apprentissages. Par contre, 1a
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possibilité dont jouissent les sujets de NSE supérieﬁrs d'exercer une
multiplicilé d'aclivités au cours de la vie quolidienne peul réduire leurs
probabilités de se confronter & des activités qu'ils n‘auraient jamais exercées.
Ces influences équilibreront ta fréquence de choix d'activités nouvelles des

diverses classes sociales.

14 Les niveaux daspiration de sujels de zones rurales el urbaines ne

se difféerencient pas

Marotz-Baden et Taliman (1978) constatérent que les niveaux
d'aspirations parentales sont supérieurs dans les sociétés en rapide
transformation, comparées aux sociétés a évolution lente. Les zones rurales
ont, au Portugal, souffert une rapide transformation durant les derniéres
années, grace, entres autres, a T'électrification généralisée des viliages,
I'amélioration des réseaux de transport, le contact des émigranté et T'entrée de
la téiévision au sein deé foyers. Cette transformation ouvre de nouvelles
espérances pour le futur des enfants. Le contraste entre les potentialités du
futur et V'évaluation des péssibilités encore limitées du présent, élévera les
niveaux d'aspirations des parents de zones rurales. Cette tendance sera
toutefois modérée par le conformisme des zones rurales. Celui-ci renforce
I'adhésion aux stéréotypes sociaux généraux, qui, dans ces régions, dévalorisent
I'importance des apprentissages formels au profit de I'expérience comme voie
priviligiée d'acquisition de nouvelles compétences. Nous supposons gue l'effet
conjoint de ces deux tendances élévera les aspirations des sujets ruraux au

niveau de celles des sujets urbains.




303

H15 Les sujels ruraux et urbains ne se différencient pas quant g leur

Investissement dans 1 apprentissage o activités nouvelies

Des arguments semblables & ceux invoqués pour justifier F'absence de
différence entre classes sociales seronf repris pour les zones rurales et
urbaines. La prudence.‘ des sujets ruraux, qui les pousserait a se limiter aux
domaines et activités connus, sera équilibrée par leur désir de tenter leur
chance dans des activités nouvelles susceptibles de leur fournir des
expériences de réussites qui compenseraient leurs expériences d'échecs pius
fréguentes dans les a_ctivités scolaires claséiques. A l'instar des NSE élevés, la
vie urbaine fournit plus d'occasions d'exercice d'activités diversifiées que la
vie rurale: les sujets urbains auront donc moins de probabilités de se confronter
a des activités qu'ils n'auraient jamais exercées. Nous prévoyons donc que les

zones rurates et urbaines ne se différencieront pas au niveau de cette variable.

d. Anxieté

H16. Les filles sont plus auxieuses que les garcons et leur anxiété a un

caractére plus aebilitant

Les résultats de recherches présentés au cours des bilans antérieurs
sont extraordinairement concordants a ce niveau. Les femmes manifestent trés
tot plus d'anxiété que les hommes dans les domaines ou succés et échecs sont
possibles, comme le domaine scolaire, par exemple, et cette anxiété s'accroit
avec 1'age (Hermans, 1980; Hill et Sarason, 1966; Hoffman, 1975; Maccoby et

Jacklin, 1974; Prawat et a{ 1979; etc ...). Les stéréotypes sociaux de référence

et les pratiques éducatives différentielles peuvent étre invoqués pour éclairer
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ce phénomene. En effet I'anxiété apparait lorsque les résultats de I'engagement
du sujet dans un domaine ont un caractére menagant. Nous avons vu que cette
menace prend souvent 1a forme de rejet social. La référence a un stéréotype
général d'incompétence féminine, incitera la femme & surévaluer le niveau de
diffilculté des téches et a prévoir de faibles résuitats lorsqu’elie se confronte
4 un domaine de réalisation, mais aussi a dévaloriser ses perfomances passées
et a accorder plus d'importance aux feedbacks négatifs que positifs. Ses
probabilités subjectives d'échecs seront donc particuliérement élevées,
situation menagante dans une société gui valorise la réussite individuelle. Le
succes peut constituer, poui‘ celles qui le considérent incompatible avec la
féminité, une autre source de menace. L'éducation des filles stimule le
développement de leur conformisme, d'une part, et l'investiment dans les
relations interpersonnelies, dautre part. Le conformisme renforcera leur
adhésion aux stéréotypes sociaux traditionnels et IVimportance quelles
accordent aux relations interpersonnelles les rendra particulierement sensibles
a la menace de rejet soéial. Ces deux facteurs accroitront sensiblement
I'anxiété féminine.

Cette anxiété supérieure des femmes pourrait étre égaIerﬁent 'effet de
l'aisance avec laguelle elles admettent leur anxiété, indicatrice de la tolérance
sociale supérieure a son expression chez les femmes plutét que chez chez les
hdmmes. Cette intolérance relative incitera les hommes a utiliser les
mécanisme de défense efficaces, non seulement pour inhiber la manifestation
externe de cette anxiété et en contrbler les effets mais encore pour en réduire
ou modifier T'expérience subjective. Leur référence a des stéréotypes généraux
de compétence dans le domaine cognitif, leur tendance & surévaluer leurs
perfomances, et & accorder pius d'importance aux feedbacks positifs plutdt que
négatifs, non seulement réduira leurs probabilités d'échecs mais leur accordera

une importance plus limitée. Nous prévoyons donc que:
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H17Z L anxidlé des garyons aurg un caractére plus stimulant gue celle

ages filles

HIE Les sujels de NSE mnférieurs manifestent ae plus hauts niveaux

danxiétsé débilitante que ceux appartenant aux NSE plus élevés

Certains résultats signalent, en effet, ce type de différenciation lorsque
les sujets sont placés dans des situations compétitives scolaires ou de type
scolaire (Hermans, 1980; Hill, 1980, 1984). Les sujets de NSE inférieurs non
seulement se référent & des stéréotypes d'incompétence dans le domaine
scolaire, mais auront aussi, plus fréguemment que leurs collégues de NSE plus
aisés, des expériences d'échecs qui confirmeront les stéréotypes antérieurs. 11s
se sentiront donc peu compétents dans ce domaine dont les diverses taches leur
paraitront difficiles et prévoieront souvent I'échec. Cet échec, au sein dune
société qui valorise le succes scolaire, constitue une menace pour les sujets et

suscitera 1'anxiété, dans ia mesure ol ils ne peuvent échapper a ces situations.

HI19 L anxidlé stimulante des sujels de NSE ravorisé est superieure d

celle des sujets ae NSE déravorisés

La menace d'échec est vue souvent comme plus inévitable de la part des
sujets de classes populaires que par ceux des classes supérieures. En effet ces
derniers peuvent recourir a diverses stratégies pour éviter la repétition
d'éventuels échecs (aide des parents, cours particuliers, etc.), d'autant plus que
leurs expériences de réussite plus fréquentes leur offrent 1a garantie que celle-

ci est accessible. I1s développeront donc un séntiment defficacité personnelle
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el de l'efficacité des stratéaies actives plutdt aue passives (fuite) pour éviter
I'echec. Dans I'¢tude de Hermans (1980) les sujets de NSt eleve manitestent en
effel une moindre anxiété débilitante et des niveaux d'anxiété stimulante
supérieurs & ceux de classes populaires. La faibiesse de I'amplitude de ces
différences et la dimension de 1'échantillon utiiisé dans cette étude (N = 3887)
impose une certaine r_éserve quant a la prévision de manifestations de

differences significatives d'anxiété en fonction du NSE d'appartenance.

H20a L anxiéte debilitante oes sujets ruraux sera superieure @ celle ges
Sufets urbains  alors que
H200. L anxiéle stimuiante des sujets urbains sera supérieure 3 celle

des sujets ruraux

Les hypotheses se basent, @ nouveau, sur une assimilation de zones
rurales aux groupes défavorisés et des zones urbaines aux grouoes favorisés
dans la mesure ol les sujels de ces groupes partagent les mémes référence a
des stéréotypes sociaux d'incompétence vs compétence et les mémes
expériences d'échecs wvs succés scolaires. La rareté des études comparant
zones rurales et urbaines ne permettent pas d'appuyer ces hypothéses sur des
résultals expérimentaux. Cette tendance parait transparaitre des résultats
determination des zones de résidence en limite quelaue peu les possibilités de
genéralisation.

e. Motivation pour 1a réussite

seront enfin présentées, au cours des paragraphes suivants, les

hypothéses relatives aux différences de motivation pour la réussite
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H2I. Le niveau de molivation pour la réussite des filles est superieur 3

Ccelut aes gargons

L'ensemble des résultats de recherches antérieurs sont assez
coniradictoires et varient, entre autres, en fonction de I'dge des sujets. En
effet si 1a plupart des recherches aupres d'adultes rapportent 1'existence de
niveaux de motivation pour la réussite mascuiins supérieurs aux niveaux
féminins, celles qui portent sur des adolescents sont beaucoup moins
homogénes. |1 semble en effet que ies niveaux de motivation des femmes a I'age
adulte seraient le résdltat d'une réduction progressive de .leur motivation pour
la réussite dans les domaines scolaires et professionnels a partir d'un certains
age. Cette réduction peut &ire due soit a la modification des stéréotypes
sociaux de référence , soit aux changements qualitatifs de 1a motivation avec
1'age, soit a la variations de certaines pratiques éducatives parentales ou de
leur impact sur ta fagon des jeunes se situer face aux taches de réalisation au
cours du temps et selon le contexte. La perception, par la femme, d'un certain
antagonisme entre son désir de réussite académique et professionnel et le
développement ou la reconnaissance de sa féminité, n'apparaitra qu'a partir d'un
certain &ge (durant 1'adolescence ou au début de 1'4ge adulte),et sera dépendante
de ses images sociales de références qui varient, certes, selon les milieux mais
aussi selon les épogues historiques. C'est donc la référence & certains
processus cognilifs et éducatifs qui permettront de mieux comprendre
I'évolution des différences de motivation en fonction du genre des sujets. Notre
modéle théorique en effet présente non seulement les variables cognitives qui
détermineront, du moins en partie, la formation de niveaux de motivation
différents selon les groupes sociaux considérés, mais également celles qui
garantiront ie maintien de cette situation. Ce fonctionnement circulaire aura
des implications différentes pour 'homme et pour ia femme, en vertu de leurs

positions différentes face a chacune des variables cognitives impliquées,
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auxquelles nous avons fait référence au cours des paragraphes précédents.
Ainsi, les stéréotypes sociaux de références féminins,. contrairement aux
: fnasculins, transmettent a i'adolescente ou a la femme adulie une image globate
d'incompétence, surtout dans des domaines de réalisation traditionnellement
masculins (cognitifs, mathématiques, spatiaux, abstraits,...).

Son conformisme, résultat de 1'éducation qu'elle a recue, favorisera son
adhésion étroite a de teis stéréotypes. Son auto-concept de compétence sera
plus faible que celui de Vhomme, comme [I'illustre son inclinaison a se
dévaloriser ou @ prévoir des résultats inférieurs a ses capacités réelles alors
due I'inverse se manifeste chez I'homme. A cette tendance générale s’ajoute le
fait que la réussite dans un domaine masculin sera considérée peu fonctionnelle
‘pour des rdles gu'elie sera amenée a remplir, ou méme dysfonctionneile si cette
'réussite I'empéche d'acquérir d'autres compétences appropriées a son genre ou
‘de remplir 1e role qui 1ui est propre. La réussite sera donc moins valorisée pour
1a femme que pour T'homme, et de tels arguments ne seront pas‘f mis en question
par la femme conformiste. Ses faibles expectations de succés et la faible
" valeur attractive de celui-ci la centrera, lorsquelie se confronte a des
domaines de réalisation masculins, moins sur les possibilités de succes que sur
les risques d'échecs qu'elle essayera de suprimer & tout prix, adoptant
généralement des stratégies d'évitement. Le choix de stratégies passives n'est
pas indépendant de 1'éducation féminine qui favorise conformisme et
dépendance. |
_ Ce type de stratégie provogue une réduction du niveau de performance
| _qui sera interprété en terme d'échec, en référence aux stéréotypes initiaux. Ces
. échecs subjectifs, qui a-vaient été prévus sont attribués a des facteurs stables
et internes, soit au manque de capacité de la femme. 11s renforceront donc sa
conviction de l'adéquation des stéréotypes adoptés et leur conféreront une
valeur prophétique. D'autres mécanismes empécheront qu'un s(fccés ne les mette

en cause: les niveaux de perfomances seront, a priori, dévalorises, ce qui
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diminuera les possibilités d'avoir réussi avec succeés. Si, malgré tout, ie succeés -
ne peut étre nié, il sera, comme tout événement inattgndu, attribué a des
facteurs instables et externes: la femme n’en sera donc pas responsable. Ce
succeés ne mettra pas en cause V'auto-concept d'incompétence de 1a femme, basé
sur les stéréotypes sociaux dévalorisants et l'emphatisation des expériences
d'échecs.

Ce schéma de fonctionnement, particuliérement destructeur, justifiera
'les faibles niveaux de motivation des femmes a 1'age adulte et la débilitation
progressive de ieurs niveaux de perfomances dans des domaines qui ne sont pas
explicitement considérés féminins. Cet effet est progressif et certains
éléments font penser que l'impact de ce schéma, relativement faible durant
I'enfance, s’intensifie au cours de I'adolescence et a 1'dge aduite. En effet, du
fait de T'obligation de 1a scolarité, de I'aspect relativement élémentaire des
compétences acquises durant les six premiéres années de scolarité, et de
I"importance relative des capacités verbales, interpersonnelles et d'aspects
comportementaux durant ces premiéres années peut réduire quelque peu la
connotation masculine du domaine. Celle-ci augmentera avec le niveau de
scolarité en fonction de 1'importance croissante des mathématiques au sein des
filiéres plus prestigieuses. La différenciation des stéréotypes de compétence
n‘est pas encore trés marquée & cet age et les différenceé peuvent aisément
étre compensées par T'accroissement de Yeffort fourni. Celui-ci, plus instable
que les capacités, ne parviendra pas a éliminer les dif férehces d'expectations
mais en amoindrira les effets négatifs. En outre, les expériences de succes ou
d'échec des filles ne sont pas en concordance avec les stéréotypes auxquels
elles se référent au cours de cette période durant laquelle elles se montrent
généralement bonnes éléves, ce qui réduira I'impact négatif de ces stéréotypes
Enfin, 1a réussite scolaire est encore, a ce niveau, .fonétionnelle pour la
réalisation des futurs roles sociaux tant mascuiins comme féminins. Elle sera,

de ce fait, aussi valorisée pour les gargons comme pour les filles et I'échec
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condamné avec autant d'intensité pour les deux genres. Les filles, plus
conformistes adhéreront plus étroitement a ces stéréotypes .et investiront plus
- intensément dans les domaines valorisés par 1'adulte mais y drarhatiseront
d:’:wantage 1'échec. On sait, par ailleurs, que les réactions punitives paternelles,
p}us intenses et coercitives vis-a-vis des gargons, provoquent chez ceux-ci une
diminution de Tl'intérét .pour les réalisations scolaires qui se dissipera
progressivement par la suite (Baumrind, 1971, 1979; Maccoby et Jacklin, 1974).
L'accroissement de la motivation des filles a cet age, lie aux a-'spects énnonces,
ainsi que la réduction temporaire de celle des garcons appuie donc notre
hj/pohése. Cette soumission aux valeurs et orientations de Vadulte sera
fonctionnelle & court terme, dans 1a mesure ou elle inhibera I'impact négatif sur
la motivation pour 1a reussite et les niveaux de perfomances scolaires, du
stéreotype d'incompétence, des basses expectations et de la dévalorisation de
T'acquisition de compétences dans d'autres domaines, mais deviendra
dysfonctionnelle a long tei‘me, lorsque les stéréotypes de corﬁpétence et des
valeurs de 1a réussite seront plus différenciés et plus préjudiciabies pour les
femmes dans ie domaine scolaire ou professionnel.

La motivation pour la réussite scolaire possede une facette plus
extrinséque, stimulée par la perspective de renforcements externes, et une
autre plus intrinséque, liée au plaisir d'acquérir des compétences et de parvenir
a la maitrise de certaines taches. Ces aspects sont indissociables mais leur
importance relative peut varier en fonction des caracteristiques de 1a situation.
" Durant T'enfance ce serait I;aspect extrinseque qui serait essentiellement
stimulé, aussi bien par 1a famille que par 1'école pour les filles; I'aspects plus
intrinséque, que favorise l'éducation des garcons, rencontrera plus
d'applications aux nh}eaux supérieurs de la scolarité ou durant la vie
professionnelle lorsqu’initiative et autonomie sont exigés. Les renforcements
externes continueront a stimuler Tinvestissement des gargons dans les

domaines scolaires et professionnels alors qu’ils en détourneront les filles.
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Ces éléments permettent de comprendre les différences de motivation
pour la réussite en fonctions du genre des sujets et T'évolution de ces

différences avec 1'age

HZ22 [es sufels ae NSE bas sont moins molives pour 13 réussite que ceux
ae NOE élevés

Le bilan des recherches présenté au chapitre 1, rapporte en effet telle
tendance bien que certaines divergences apparaissent entre résultats moins
specifiques. L'age ou le niveau de scolarité sont des éléments qui nous
permettent de les expliquer: en effet, cette différenciation, claire au niveau de
'enseignement secondaire, est nettement plus filoue au niveau de
I'enseignement primaire (Cooper et Tom, 1984) et le mélange de ces deux
groupes réduit drastiquement les différences observées (Hermans, 1980).
Certaines différences culturelles peuvent également altérer le sens de cette
différenciation (Bairrdo, 1964; Rosen, 1962).

La référence a notre modéle théorique justifie cette tendance généraie:
le fait que cette différenciation devienne plus nette avec 1'4ge confirme
1'aspect progressif de la formation des différences de groupe que notre modéle
implique. En effet, les sujets prennent progressivement conscience des
caractéristiques psychologiques qui différencient les diverls groupes socio-
économiques, parmi lesquelles le niveau de compétence générale et spécifigues
a chaque domaine de réalisation revét une importance‘ particuliére. Ce
stéréotype de compétence des NSE supérieurs (ws incompétence des NSE
inférieurs ) sera renforcé par les expériences de succés dans le domaine
scolaire ( ou d'échec pour les NSE bas ). En outre ta réussite dans ce domaine et
surtout les voies pour y parvenir (apprentissage formel) seront

particulierement valorisées au sein de ces groupes. L'échec par contre, moins
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fréquent sera relativisé dans la mesure ol divers moyens permettent de
I'éviter. '

| Les sujets de classes supérieures aborderont le domaine de réalisation
scolaire avec optimisme en formant de hautes expectations de réuséite. Celles-
ci, alliées a la valeur de cette réussite, stimuleront 1a motivation des sujets a
investir dans sa poursuite. Ces sujets utiliseront des stratégies actives gui
accroitront, par ailleurs, leurs niveaux de perfomances. Ces résultats seront
interprétés en terme de SUCCES qui, prévisibles, seront attribués a des facteurs
stables et internes, soit & leurs hauts niveaux de capacité. Iis verront ainsi
renforcée leur auto-estime de compétence et les stéréotypes initiaux
revétiront une signification prophétique. Les expériences d'échecs, relativement
rares, ne mettront pas en cause leur conviction initiale: en effet imprévues,
elles seront: attribuées 4 dés facteurs instables ou externes et n'altéreront pas
les niveaux d'auto-estime initiaux. Dans ce cadre, 1'attribution de 'échec au
manque d'effort {caractéristique des sujets trés motivés), est particulierement
favorable vu que, sans blesser I'auto-estime, elle indique au suj'et une voie qui
lui permetira d'accroitre ses perfomances. Ce type de fonctionnement qui
favorise e maintien de hauts niveaux de motivation et, dans une certaine
mesure, des perfomances relativement élevées, caractérisant les sujets de NSE
supérieur, est opposé, en quelque sorte, a celui qui caractérise des sujets de
NSE inférieurs.

Nous prévoyons qu'en sixiéme année de scolarité, des différences de
motivations devraient déja se faire jour dans la mesure ou les disparités des
résuitats scolaires, évidentes & ce moment, appuyeraient les stéréotypes
“différenciels de compétence. Bien qu'il ne soit pas certain que, vers 12 ans, les
sujets aient déja conscience des différences de classes sociales, l'impact de
.Jl‘appartenance a un certain groupe social ne passe pas nécessairement par sa
consciencialisation par i_es sujets eux-mémes, raison pour laguelle nous

avancerons cette hypothése teintée d'une certaine réserve.
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HZ2T Les sujels urbains seront plus maliveés pour 13 reussite que /es

SUfels ruraux

Etant donné la pénurie des recherches dans ce domaine et la
variété de criteres de formation des groupes en fonction de la zone de
résidence, cette hypothése se basera sur I'assimilation des zones rurales
éux NSE bas et des zones urbaines aux NSE favorises. Le fonctionnement
circulaire décrit pour les sujets de classes supérieures peut étre repris
pour ceux de zones urbaines alors que le fonctionnement opposé

caractériserait les sujets de zones rurales.

B. Relations avec la motivation pour la réussite

Les relations de chacune des variables avec la motivation pour la
réussite a déja été suggérée lors de la présentation de I'hypothése portant sur
les diférences de motivation pour la réussite entre groupes sociaux. Elle sera

clairement explicitée au cours des paragraphes suivants.

H24 [e conformisme est positivement lié & la molivation pour 13

réussite scolaire

Cette hypothése est dépendante du fait que les valeurs et normes
sociales auxquelles les sujets adhérent soulignent la valeur attractive de la
réussite scolaire, I'utilité des moyens instrumentaux pour y parvenir
(développement des compétences au cours d'apprentissages proiongés) ainsi que
la capacité du sujet &@ mettre en oeuvre ces moyens. Comme la réussite scolaire,

du moins a ceniveau de scolarité, est une valeur largement partagée par tous
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les groupes sociaux et que les apprentissages réalisés a 1'école {ou par d'autres
voies d'apprentissage forrﬁe]s) reprééentent le moyen le plué linéaire d'acquérir
les connaissances qui sont nécessaires pour y parvenir, on peut prévoir que le
conformisme favorisera I'adhésion de tous les sujets a ces valeurs générales. [
est donc prévisible que les sujets les plus conformistes s’engageront plus
facilement dans la poursuite de Ia réussite scolaire gue les sujets moins
conformistes et craindront plus que. ces derniers, 1'échec ressenti comme
particuliérement répulsif. I1s sont, en outre, plus réceptifs aux conseils et 2
lforientation de l'adulte ce qui constitue, a cet &ge, un atout positif dans le
domaine de la réussite scolaire. Cette motivation pour la réussite sera
tempérée par les références aux stéréotypes de compéience qui varient selon
‘les groupes d'appartenance. Si le sujet conformiste se réfere a des images
sociales de compétence, il formera des expectations de succés positives dans
ce domaine et verra sa motivation pour 1a réussite renforcée, s°il se réfere a
des images d'incompétence, ses expectations de succes seront négatives ou
faibles et sa motivation pour la réussite en sera affaiblie. Nous formerons donc

I'hypothése suivante :

H25 les niveaux dexpectalions sont positivement 2ssociés & /3

motivation pour (g réussite scoiaire

En effet, toutes les théories de motivation pour la réussite s’inscrivent

dans le cadre théorique des " expectations x valeurs ". La relation entre
expectations et motivation pour la réussite est toutefois polémique: soit de
hauts niveaux de motivation correspondent a des valeurs d'expectations
moyennes (lorsque celles4ci sont appréciées a partir du niveau de difficulté de
12 tache) comme lte défend la théorie d'Atkinson, par exemple, soit ces hauts

niveaux de motivation seraient associés a de hauts niveaux d'expectations, dans
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la ligne des théorieé de V'apprentissage social: dans ce cas, les expectations
sont 1a synthése des probabilités de succes et de 1a valeur de la réussite qui
serait, selon Atkinson, maxima pour les niveaux moyens de probabilités. Les
divergences sont donc plus apparentes que réelles. Les expectations dans cette
étude se rapprochent plus de 1a seconde acceptation du terme, et une relation
positive les liera donc a la motivation pour ia réussite. Dans cette optique nous

prévoyons égatement que :

H26 Lles valeurs maxima dexpectalions posilives sont &ssociées
positivement 3 la motivation pour la réussite alors que les valeurs

maxima dexpectations négatives jui sont negativement liges

En tant que mécanismes de défense contre 'anxiété les expectations extrémes
positives stimuleront plus Vadoption de stratégies acfives alors que les
expectations extrémes négatives favorisent le recours a des stratégies
passives. Les résultats confirmeront ou non cette interprétation. Aucune
hypothése précise ne sera élaborée guant a la rigidité des prévisions. Les

résultats auront donc un caractére purement exploratoire.

A Tinstar des expectations, la valeur instrumentale liée a
I'apprentissage formei et prolongé comme moyen privilégié dacquisition des
compétences nécessaire a 1'atteinte du succés dans un certain domaine, varie en
fonction du groupe d'appartenance. Si cette valeur est éievée, la motivation pour
la réussite dans le cadre d'un enseignement qui propose explicitement ce moyen,
sera renforcée; si ce type d'apprentissage est dévalorisé, ia motivation pour la

réussite en sera affaiblie. Nous prévoyons donc que:

H27 Les niveaux daspiration des sujets sont positivement associés a

leurs niveaux de motivation pour 1a réussite scolaire.
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Cette hypothése sera compiétée par une autre qui insiste sur la
disponibilité & apprendre-a maitriser de nouveaux domaines et qui est

également associée au type d'apprentissage gui méne & la réussite scolaire:

HPB  Les choix dactivités nowvelles sont positivement lies & /a

maotivation pour 1a réussite scolaire

Enfin les aspirations faibles et les expectations négatives réduisent la
valeur attractive du succés tout en emphatisant la valeur répulsive de 1'échec.
Si 1a motivation pour la réussite se caractérise par la poursuite active des
conséquences positives aht'icipées de la réalisation de la tache, soit le succes
et les affects positifs qui y sont associés, l'anxiété est suscitée par
Tanticipation de ses conséquences négatives, surtout liées a ta perte d'auto-
estime et 1a honte qui accompagnent 1'échec. Bien que ces deux tendances soient
potentieilement présentés dans tout domaine de réalisation ou le succés comme
I'échec sont possibles, on peut prévoir que leur relation sera négative: a la

tendance du sujet a investir son énergie dans un domaine de réalisation, dans le
but de poursuivre et atteindre le succés, caractéristique de la motivation pour
la réussite, s’oppose celle qui le pousse a eviter 1'engagement dans ce type de
domaine afin de ne pas avoir a affronter.1'échec, caractéristique de l'anxiété
débilitante: |

H29 [ anxiété débilitante est négatlivement associé a ia motivation pour

/2 réussite scolaire

Si par contre le sujet choisit, pour éviter V'échec qu’il craint,

‘d'accroitre son effort et l'investissement dans la tache, caractéristique de
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Tanxiété stimulante, cette derniére ne sera pas en opposition a ia motivation

pour la réussite mals représentera au contraire un surplus de stimulation ulile:

HIO L anxiété stimulante est positivement associée & la molivation

pour 1a réussite scolaire

De fagon générale nous prévoyons que les sujets qui cumulent des
stéréotypes de compétence faibies et de nombreuses expériences d'échec,
formeront, face au domaine de réalisation scolaire, des expectations négatives,
reflet de leur auto-concept de compétence relativement faible. Si, par surcroit,
ils ne valorisent pas les moyens de parvenir a cette réussite ou ia réussite
elle-méme, ils ressentiront de 'anxiété face a un échec probable mais répulsif
et Jeurs niveaux de motivation pour la réussite sera faible. L'adoption de
stratégies d'évitement ayant un impact négatif sur les perfomances,
I'interprétation de teurs résultats en termes d'échecs et V'attribution de ces
échecs a leurs faibles compétences, fermeront 1a boucle et renforceront le type
de fonctionnement adopté. [1 semble que cette différenciation s’instaile
progressivement et d'autant plus aisément gue les expériences de succés ou
d'échec sont en concordance avec les stéréotypes de référence et que les divers
facteurs cognitifs agissent dans le méme sens.

Ce schéma peut souffrir des changements qualitatifs si, a chaque
niveay, certaines variables y introduisent des rnodifications‘ significatives. Le
renforcement externe de 1'aduite du travail scolaire de I'enfant peut accroitre
la motivation pour la réussite de ce dernier, méme en présence de niveaux
d'anxiété important; de hautes perfomances peuvent réduire 1impact
d'expectations nég_atives, etc ...

Il est probable que ces relations varient en fonction des groupes qui

actualisent ces diverses variables. Ces effets d'interaction constituent, en
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effet, 'une des justification des incohérences qui ressortent de résuitats
d'études antérieures. La derniére étude gqui tient compte de l'ensemble des

variables, permettra 1a mise en évidence de certains de ces effets.

2. YARIABLES EDUCATIVES

Notre modéle conceptuel intégre des variables cognitives et éducatives
pour expliguer la formation différentielle de la motivation pour la réussite
scolaire. L'influence de ces derniéres a été maintes fois signaiée au cours de la
section précédente. En effet, les caractéristiques de V'interaction éducative
parents-enfants, apréhendée par les pratiques éducatives au sein de 1a famiile,
-non seulement transmettent, de facon plus ou meins filtrée, les normes et
‘valeurs sociales en vigueur, mais encore déterminent dans une certaine mesure
les expériences auxquelies I'enfant aura accés,leur signification et la fagon de
ies interpréter ainsi que, d'une fagon générale, le degré d'adhésion aux normes
sociales jugé adéquat. Ces pratiques éducatives, non seulement orienteront les
expectations et aspirations des jeunes dans le domaine scolaire, et donc leur
motivation pour la réussite, mais encore stimuleront 1'adoption de certaines
stratégies de résolution des problémes posés par les taches concrétes et
renforceront ou infléchiront l'interprétation postérieure des résultats. Elles
joueront donc un rdle important dans la stabilisation des différences entre

groupes.
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A. Differences entre groupes sociaux

Comme nous I'avons signalé auparavant, nous partons du préssuposé que
I'adoption de certaines pratiques éducatives par les parents ne se fail pas au
hasard et ne dépend pas de leur volonté exclusive. Elle se fait en référence a des
représentations sociales largement partagées et poursuit des objectifs
fonctionnels au niveau intra-familial (sauvegarde de T'équilibre émotionnel de
1a famille et des parents en particuller) et extra-familial (intégration sociale
actuelle et future du sujet et de sa famille). C'est en nous appuyant sur tels
Préssuposés que nous analyserons les caractéristiques spécifigues des divers
milieux socio-culturels et émettrons certaines hypothéses guant a la
différenciation des pratiques éducatives en leur sein Sera observée la relation
mére-enfant au cours de situations de la vie quotidiennes. Les pratigues
éducatives maternelles seront privilégiées vu que c'est essentiellement la mére
aui est 1a principale responsable des aspects liés a la vie guotidienne de
I'enfant

L'un des aspects que Nous avons privilégié au sein des pratiques
éducatives familiales se rapporte a la présence de régles stables d'organisation
de la vie quotidienne soit la 52‘/“4/61‘0/‘21‘/‘::)/7 de la vie familiale Nous avons
envisage, dans 'optique de Lautrey (1980), trois possibilités distinctes: soit
aucune reégle stable. d'organisation n'existe, c'est ce qui sera appelé /absence
de structuration, soit 1a présence de régles peut étre identifié; dans ce dernier
cas les régles sont dites r7gides lorsqu'elies sont uniiatéraiement déterminées
par les parents et lorsque leur respect est exigé quelque soient les
circonstances; elles sont dites rexib/es si, résultant d'un accord préalable
entre parents et enfants, elles doivent étre respectées bien gue leur altération

puisse &tre négociée si les circonstances le justifient. Trofs types de
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structuration seront donc possible: i'absence de structuration, 1a structuration
rigide, 1a structuration flexible.

Si 'une des fonctions de 'éducation est de garantir I'intégration sociale
du sujet et de 1a famille, les exigences d'un tel objectif varieront en fonction
des conditions de vie concrétes. Ainsi, comme le souligne Lautrey, la
structuration rigide "..est un moyen de préserver une certaine forme d'équilibre
dans les interactions entre les membres de 1a cellule familiale et entre cetie
derniére et la société, lorsque les conditions de vie sont particuliérement
difficiles” (1980, p.170). D'ailleurs, lorsque la dégradation des conditions de vie
dépasse un certain seuil, les perspectives d'intégration sociaie disparaissent et
la vie familiale se déstructure. Ceci expliguerait Timage impulsive et
incontrdiée de la classe ouvriére des années 30, époque de grande récession
économigue aux Etats-Unis, et son évolution ultérieure vers Tadoption de
normes plus rigides (Bronfenbrenner, 1958; Waters et Grandall, 1969). Le
passage progressif de la classe moyenne d'une position rigide vers une autre
plus permissive ne peut étre simplement justifié par 1a meilieure diffusion des
- nouvelles théories éducatives en son sein, vu que le succés méme de ces
théories deriverait du fait quelles conf irment les tendances éducatives
existentes (Kohn, 1963). Effectivement, une plus grande flexibilité des regles
de vie ne peut étre adoptée que si les possibilites de choix quant aux diverses
facons datteindre um méme objectif se multiplient. Or ces alternatives
augmentent lorsque les conditions de vie s'améliorent, cé qui permet de
- modifier les régles en fonction des circonstances (Lautrey, 1980).

La relation entre les normes rigides et le type de contrdle privilégié au
sein de la famille n‘est pas surprenante: 1a détermination unilatérale de normes
incontestables, souvent sans qu'aucun éiément de compréhension rationnelle ne
soit fourni, accroit, comme nous I'avons signaté au chapitre I1i, la méfiance et
la rebélion de T'enfant et exige donc, pour en assurer T'observation, le recours

‘fréquent & des technigues displinaires coercitives d'imposition‘de pouvoir de 1a
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part des parents. Cette attitude recouvre notre variable auioritarisme
Toulelvis c¢elte liaison fonctionnelle entre structuration rigide et
autoritarisme ne nous fournit pas une expiication éausale univoque: si ia
structuration rigide exige la mise en place d'une discipline coercitive, les
parents autoritaires et enclins a 1'imposition de pouvoir auront aussi tendance a
structurer 1a vie quotidienne de fagon plus rigide, en fonction de leurs intéréts
ou de leur points de vues excusifs. '

C'est encore le recours a certains aspects 1iés aux conditions de vie qui
permettra de mieux- comprendre 1a dynamique d'autres comportements
éducatifs. L'insécurité des condition de vie des groupes socio-économiques
défavorisés, liée a Tlinstabilité professionnelle, affective, résidentielle,
raisons ou conséquences de la pénurie des ressources économiques de la
famille, s'accompagne .d'une moindre compatibilité des roles familiaux et
professionnels pour la femme, source de tension et d'insatisfaction {Maccoby et
Martin, 1980). Un moindre support entre les membres du couple associé, dans
ces milieux, aux fréquentes absences du mari ou a la formation dune "clique”
masculine qui exclu la femme du réseau de relations sociales de son époux,
réduit d'emblée les supports externes dont elle pourrait éventuellement
usufruir (Cotterell, 1986; Weinraub et Wolf, 1983). Finalement 1'insecurité des
conditions de vie s'accompagne d'une réduction de la réciprocité dans les
relations d'aide, principale source de leur instabilité (Crittenden, 1985). Nous
déduisons que la précarité des resources économique et le style de vie de ces
milieux suscitent de nombreuses situations de sfress pour la mére qui
affectent son auto-estime, sa fagon de penser et d'agir et sa capacité a
résoudre, de fagon constructive les problémes quotidiens (Hetherington ef 2/
1983). Ceux-ci sont d'ailleur, du fait de la pénurie des conditions d'existence,
plus nombreux et de plus difficile résolution, terrain favorable au
développement de sentiments chroniques d'abandon: 1a mére sera convaincue de

son incapacité a résoudre les problémes quotidiens de 1a famiile ou ceux qui
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touchent son enfant (scolaires, par exemple) et se déculpabilisera en en
attribuant la responsabilité & des facteurs externes ou incontrblables. Cette
attitude se généralisera @ I'enfant lorsqu'elle le déchargera de sa responsabilité
dans les problémes qui le touchent ( /ocus de contrdle externe).-

En outre, en situation de siress les objectifs individuels prennent
souvent le pas sur les buts familiaux: I'adulte est plus centré sur lui-méme,
moins patient et compréhensif vis-a-vis de l'enfant, lui accorde moins
d'attention ou son attention souffre des changements qualitatifs (irritation,
critiques fréquentes, insensibilité aux sentiments de T'enfant) qui peuvent
mener a des réaction aversives (moindre acceptation de 1'enfant). Cet état de
tension affecte non seu]emént lacceptation de Venfant par la mere mais les
comportements éducatifs proactif de celle-ci: elle offre moins de stimulations
cognitives a V'enfant, passe moins de temps en interaction positive avec lui et
se sent moins responsable de son développement harmonieux. Le stress empéche
donc le fonctionnement intentionnel de la mére comme agent éducatif sans
in.hiber son fonctionnement automatique. Elle recourera fréguemment aux
_techniques de contréle basée sur l'imposition de pouvoir qui garantissent
I'obéissance immeédiate, séns essayer de les justifier rationnellement ou de
tempérer leur impact par une athmosphére de communication affectueuse qui
assurerait l'internalisation des normes qu'ils véhiculent. 11 n'est donc pas
étonnant que ies conflits disciplinaires soient plus fréquents dans ce cadre, ce
qui méne & une escalade progressive des moyens de coercition utilisés.

La présence, fréquence et qualité des supports sociaux diminuent la
fréquence et 1'intensité des situations de stress pour ta mére et ia rendent plus
affectueuse attentive, efficace et responsabie vis-a-vis de I'enfant. C'est cetie
sécurité affective qui, alliée a 1a sécurité matérielle, justifie, dans les milieux
plus aisés, la flexibilite des régles d'organisation de la vie quotidienne, l'usage
plus fréquent de techniques de contréle basées sur 1'induction, les sentiments

d'auto-efficacité dans la résolution des probiemes et de responsabilité dans




323

I'orientation de la vie familiale. Non seulement, les situations problématiques
sont moins fréquentes dans ces milieux mais, vu les ressources et supports
dont la mére dispose, elles sont de résolution plus aisée. Moins soumise a de
fréquentes tensions, 1a mére sera plus disponible a interagir avec l'enfant et a
orienter son action éducative en fonction des objectifs de développement de

I'enfant sans avoir a recourir & des moyens de pressions coercitifs. Elle
7' développera, a partir des expériences de succés de sa propre existence, non
seulement 1a conviction d'étre capable de résoudre les problémes quotidiens de
la famille et d'orienter son destin, mais encore celle de la méme capacité chez
I'enfant et donc de sa responsabilité dans les problemes qui le regardent (locus
de contréle interne).

l.e recours enfin a des pratiques autoritaires et le sentiment
d'irresponsabilité dans 1'orientation de 'existence des NSE bas, d'une part, et
F'utilisation du raisonnement, de V'induction et le sens de la responsabilité
personnelle des NSE pius élevés, d'autre part, sont renforcés par la preuve de
leur utilité dans la vie professionnelle parentale. L'adulte développe
généralement certains types de compétences qui facilitent son adaptation et sa
réalisation professionnelie et essaye d'orienter 1'éducation de I'enfant vers'
I'acquisition de ces compétences. Celies-ci varient en fonction du statut
professionnel: aux niveaux professionnels inférieurs, 1'obéissance, I'exécution
parfaite des instructions, le conformisme sont facteurs de réussite
professionnelle, iis seront cependant handicap aux niveaux professionnels plus
élevés qui valorisent 1la responsabitité, tesprit d'iniciative, etc..
L'entrainement & 1'obéissance inconditionnelle des NSE inférieurs sera donc
fonctionnel en termes d'adaptation socio-professionnelle future de lenfant
comme le sera 1'entrainement a 1'autonomie ou I'exercice du pouvoir de décision

dans les NSE plus élevés.
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Ces attitudes éducatives qui différencient les classes sociaies
poursuivent donc des objectifs fonctionnels dans 1a mesure ou elles assurent le
maintien de 1'équiiibre socio-émotionnel de la famille et de la meére en
Dafticulier‘ ainsi que 1insertion professionnelle future de l'enfant. Les
représentations de la compétence cognitive de I'enfant et des facteurs
d'adaptation professionnelie de I'aduite alimentent ces options éducatives. Elles
auront aussi une influence particuliérement importante pour la détermination
des niveaux d'aspiration ou d'expectations parentales. |

Le niveau d expectation et d aspiration' des parents vis-a-vis de leurs
enfants se forment a partir des représentations cognitives du niveau de
compétence, dans ce domaine, des membres de Teur groupe social, d'eux-mémes
el de leurs enfants, confrontées a leurs expériences antérieures de succés 6u
d'échec scolaire. Ainst les méres de groupes défavorisés se référent plus.
fréquemment que celles de groupes favorises a des images cognitives

d'incompétence dans le domaine scolaire ainsi qu'a des expériences d'échecs
Aoersonnels antérieurs. Elles ressentent plus de difficulté en reiation a
I'éducation des enfants dans le domaine scolaire et considérent les téches qui
lui sont propres plus difficiles que les méres de milieux favorisés (Ladd et
Price, 1986). Elles anticiperont donc ies difficuités que leur enfant aura a
sur;monter pour atteindre un niveau minimum de succes et leurs projets de
mobilité sociale par la voie de I'enseignement sont relativement réduits
(Balrrao, 1964). [1 est clair gue des manifestations inéguivogques de compétence
de 'enfant a l'école peuvent altérer cette conception. La meére se sentira
toutefois moins apte a fournir I'appui nécessaire dans ce domaine, et lorsqu'elle
le fournira, ce sera souvent sous forme de solutions pré—établies, précises ef
rigides que T'enfant n‘aura qu'a appliguer pour parvenir au résultat, Le faft que
cés attitudes dépendent plus du niveau de scolarité (a partir de 10 ans de

{1) Les expectations se référent dans ce cas aux prévisions de réussite scolaire & court terme el les
aspirations au niveau de scolarité maxirum que les parents préveient pour leur enfant.
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scolarité) que du niveau économigue de ta mére (Ladd et Price, 1986) appuye
notre conception de I'importance de 1a référence aux images de competences et
des expériences de succés ou d'échec qui les accompagnent pour t'élaboration
des expectations de succés. L'immersion prolongée dans la culture scolaire peut
| influencer qualitativement les appuis parentaux a l'apprentissage et suscitent
le recours plus fréguent des jeunes a leurs parents comme source davis et
d'orientations, favorisant ainsi I'instauration d'une relation de réciprocité entre
parents et enfants qui réduira par surcroit les nécessités d'imposition de
pouvair. Cette relation éducative caractérise les NSE supérieurs qui forment de
hautes expectations de succés et de hautes aspirations de formation scolaire

pour leurs enfants.

Tant les références cognitives comme les objectifs fonctionnels de la
socialisation sont d'importants déterminants des options éducatives des divers
groupes sociaux. Or tout processus éducatif se base sur la conviction que
'enfant est essentiellement un étre en développement et détermine le rdle de
"adulte dans ce contexte. Les pratigues éducatives concrétes seront donc sous-
tendues par certaines conceptions de 1a nature de I'enfant, des exigences de son
développement et des paractéristiques de T'objectif de .ce développement,
'accés a la maturité.

Le parent peut considérer que 'enfant est fondamentalement immature,
incapable d'assumer la responsabilité d'actes ou de décisions autonomes ni
d'auto-régler son comportement de fagon spontannée. Celui-ci devra donc étre
modelé en fonction de normes précises édictées par l'adulte. Les désirs et
besoins exprimés par 1'enfant, é1éments perturbateurs dans ce contexte, seront
ignarés au réprimes, L'enfant devra s'habituer précocement & obéir de fagon
inconditionnelle et toute infraction aux régles qui lul avaient été clairement
communiquées sera sévérement punie. Le respect des régles ainsi que toute

adéquation du comportement de V'enfant & des critéres rigidement definis sont
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interprétés comme indice de maturité: l'entrainement a Tobéissance
inconditionnetle est donc ie meilleur moyen d'y parvenir. Elle favorise, en outre,
I'harmonie familiale et l'intégration sociale future de I'enfant lorsqu'il devra se
conformer aux normes d'autres institutions. L'enfant jouira d'une trés faible
autonomie dans ce cadre. Ce type de conception est plus fréguemment partagé
par les méres de NSE bas.

Si les parents considérent, au contraire ,que c'est la capacité a auto-
régler son comportement qui est indice de maturité, la confrontation avec des
situations qui permettent ou exigent telle auto-régulation.sera le meilleur
moyen pour y parvenir. L'enfant est donc considéré suffisamment mir pour
comprendre les raisons de l'existence de certaines normes, pour prendre
certaines décisions et ﬁour prévoir et assumer les conséquences de son
compertement. La participation de 'enfant aux décisions qui te concernent ainst
'que I'exigence de les resﬁecter est un moyen de stimuler le développement de
I'enfant, son sens des responsabilités, et dainsi favoriser son accées a la
| maturité. L'autonomie donc jouit I'enfant au sein de ces familles se base sur la
conviction qu'il est capable d'assumer certaines responsabilités, de résoudre
certains problémes de fagon indépendante et de pondérer certains choix. Ces
'conceptions seront plus fréquentes au sein des classes favorisées qui
considérent que le réle des parents, dans ce contexte, est de fournir a F'enfant
a possibilité d'expériences enrichissantes et de 1'encadrer de facon flexible.
L'un des des aspects positifs de V'usage de l'induction ou du raisonnement
comme technique disciplinaire est probablement 1ié au fait qu'ils traduisent, de
la part du parent, le respect pour l'enfant en tant que partenaire distinct,
possédant des caracteristiques spécifiques et avec lequel it est possible
établir une relation de réciprocité, ce qui n'exclut pas la nécessité d'appui a son
processus de développement. Les techniques basées sur le raisonnement, en
outre, fournissent au sujet les instrument nécessaires pour évaluer la qualité

de ses propres options et de celles des autres. Elles structurent ainsi
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I'expérience en insérant les événements dans un réseau de significations
sociales tout en valorisant I'individualilé.

Enfin certains parents considerent que P'enfant est irresponsable mais
que son développement dépend exclusivement de facteurs intrinséques qui
opérent spontannément au moment venu. Toute intervention extérieure, visant a
modifier soit le rythme, soit la direction de ce développement, est non
seulement inutile mais préjudiciable. Le role des parents sera donc de protéger
I'enfant des exigences du monde extérieur afin de le laisser s'épanouir, en
reference au respect de la nature humaine, fondamentalement bonne. lls
n'exigeront rien de la part de i'enfant, mais parfois ne supportant plus certaines
comportements, administreront des punitions sporadiques et alléatoires, qui ne

seront jamais assumees positivement.

Les contraintes imposées par les conditions de vie, les représentations
cognitives de la nature de V'enfant et du rdle des parents ainsi que les objectifs
fonctionnels de 1'éducation, varient donc signif icativement en fonction des
groupes sociaux d'appartenance et justifieront l'existence de différences de
pratiques éducatives entre classes sociales, différences qui seront reprises par
la suite de fagon plus détaillée et systématique.

Les pratiques éducatives maternetles se différencient également en fonction de
la zone de résidence de la famille. Toutefois le nombre limité d'études se
focalisant sur cet aspect spécifique nous poussera, une fois de plus, a assimiler
les zones rurales aux classes populaires et les zones urbaines aux classes

favorisées,

Nous nous attacherons, au cours les paragraphes suivants, aux racines
cognitives et sociales des différences de pratiques éducatives vis-a-vis des
gargons ou des filles. Nous maintiendrons, au niveau des différences de genre, le

préssuposé qui a présidé & l'analyse des différences de pratigues éducatives
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entre classes sociales. Les attitudes apparemment les plus utiles seront
adoptées par les parents en rdférence @ des représentations cognitives
socialement partagées. .Celles-ci résultent de la confrontation dimages
sociales stéréotypées, d'expériences personnelies antérieures et de 1a réaction
'des parents a certains aspects de 1a situation actuelie (aux éar’actéristiques de
'enfant, par exemple) qui seront interprétées cognitivement. Les études
rapportées au chapitre I} soulignent que les parents différencient leurs
comportements en fonction des caractéristiques de V'enfant avec leguel ils
ihteragissent. Le genre est un médiateur cognitif important dans 1'élaboration
des représentations de 'adulte dans ia mesure oG il permet la régulation du
comportement grace a Vanticipation, l'interprétation et T'évaluation des
évenements (Deaux, 1984; Hurtig et Pichevin, 1985; Gelman, Collman et
Maccoby, 1986) L'adulte se référe non seulement aux caractéristiques
stéréotypigues des gargons et des filles en vigueur dans son milieu, mais se
donne des objectifs éducatifs a court et & long termes, adaptés & chacun d'eux
afin de garantir T'équilibre familial et leur intégration sociale actuelle et
future.

Quelques exemples seront fournis pour iliustrer l'impact des images
stéréotypigues masculines et féminines dans la sélection des pratiques
éducatives maternelles. La reférence a 1'image du gargon, plus agressif et
impulisif que 1a fille, par exemple, et sa confirmation au cours des expériences
de la vie quotidienne, justifiera V awvfaritarisme supérieur des parents et le
recours plus fréquent a 1'imposition de pouvoir face aux gargons. En effet i
semble exister une certaine relutance a infliger des chatiments corporels aux
filles alors que linsubordination des gargons, plus fréque“nte, suscite une
escalade des moyens de pressions utilisés afin d'assurer le respect des normes.
Les parents estiment en outre que les comportements aggressifs des gargons,
en soi asociaux, alliés & leur impulsivité et force physique supérieure, exigent

une socialisation pius précoce et compléte. Des sanctions efficaces seront donc
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nécessaires pour indiquer clairement a l'enfant que tel comportement est
inacceptablio et pour V'orienter son aggressivité vers d'autres voies socialement
acceptables (compétition, auto-défense...), (Huston, 1983; Maccoby et Jackiin,
1974, 1980). La conviction de i‘aggressivité supérieure des gargons poussera
~ les parenis a interpréter la moindre de ses manifestations, non comme une
réaction situationneile, ni comme caractéristique de 1a phase de croissance que
I'enfant traverse, mais comme la manifestation précoce dune tendance
-intrinséque qui, si elle n‘est pas énergiquement canalisée vers des voies
socialement acceptabies, deviendrait dangereuse. Les méres réagiront donc plus
rapidement et intensément a ce type de manifestation chez le garcon que chez
la fille, méme si les comportements sont objectivement identiques.

Cest aussi la référence aux stéréotypes de fragilité féminine qui,
renforcée par certains dangers objectifs qui peuvent menacer la fille, suscite
chez t'adulte le besoin de la protéger, de 1a maintenir & proximité. Cette
attitude permet non seulement de superviser ses activités mais aussi de lui
indiquer, @ chaque instant, les solutions adéquates a la situation, de la
réconforter ou d'orienter ses choix. Cette proximité, en outre, sera l'occasion
d'impliguer plus directement la fille dans les'rel'ations familiales et sociales
en soulignant systématiquement les aspects interpersonnels de la situation.
Cette orientation éducative est fonctionnelle vu qu'eite prépare ia fille a son
futur role adulte au sein de la famille. Pour remplir son réle expressif elle
devra étre sensible, affectueuse, préocupée par le bien-&tre des autres,
socialement responsable et dépendante. La dépendance iui fera choisir des
stratégies d'accomplissement indirectes qui utilisent les relations sociales
comme moyen privilégié pour atteindre ses objectifs. Elle évite ainsi la
confrontation avec 1a réalité extérieure, renforce sa dépendance d'autrui ce qui,
jusgu'a un certain point, peut contribuer a la cohésion du couble et l1a stab-ilité
de la cellule familiale. Non seulement les caractéristiques du stéréotype

féminin sont antagoniques avec ceiles susceptibles de stimuler ta formation de
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la motivation pour la réussite (qui exige indépendance, combativité, etc.), mais
te développement de 1'indépendance de 1a fille el de son golt pour ia réalisation
directe seraient dysfonctionnels & Tongs termes. Ln effet, la femme responsabie
de '‘équilibre émotionnel de la faﬁn‘lle et du développement harmonieux de ses
membres les plus jeunes, ne pourra sacrif igr cet objectif a un quelconque désir
de réalisation individuelle.

La position du garcon est totalement différente. |1 sera formé pour
remplir le role de garant du statut et bien-étre de la familie et stimulé a
investir au niveau professionnel. L' /nagépendance qui Wi est concédée et les
expériences de réalisation directe gu’elle permet lui fera acquérir des
compétences utiles pour le futur, soit & développer ses capacités a réagir dans
une multiplicité de situations et a tester I'efficacité de diverses stratégies de
résolution de problémes(2). L'aide non spécifique que lui propose la mére dans
;des situations d'apprentissage plus formelles, lui fournit un cadre structurant
I'expérience ainsi que la sécurité nécessaire pour s'engager'dans la tache et
supporter les frustation qui lui sont inhérentes. Les succés obtenus dans de
telles circonstances renforcent l'auto-estime du gargon et suscitent des
sentiments de fierté et de satisfaction qui l'inciteront a accepter d'autre défis
semblables.

Les différences d expectations maternelles, enfin constituent un autre
exemple de Vaction conjointe des stéréotypes lies au genre et de la
préocupation, dans une berspective fonctionnellie, de développer chez T'enfant
les caractéristiques qui lui assureront une intégration harmonieuse et un
fonctionnement efficace au sein de 1a société a 1'dge adulte. Les méres forment
de plus haute expectations scolaires et professionnelles pour leurs fils que
pour leurs filles et valorisent plus les réalisations (/eedbacks positifs) de

leurs fils que celles de leurs filles. Cette attitude est liée & la référence aux

{2) Les opiniens des enfants quant aux objectifs éducalifs de leurs parents sont trés proches de ces
stéréotypas (Block, 1983).
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stéréotypes de compétence masculine rs incompétence féminine qui est
renforcée, non pas par 'cbservation des niveaux de perfomances réels mais par
I'anticipation fonctionnelie des divers réles sociaux. La mére stimule plus le
développement cognitif du gargon, pour lequel les efforts s'avérent plus
prometteurs, que celui de ia fille. Or, plus gque les niveaux objectifs de reussite,
ce sont les expectations des parents qui influencent iles expectations des_
jeunes, 1a confiance qu'ils ont dans leurs capacités a réaliser 1a tache ainsi que
leurs aspirations éducationnelles et professionnetles (Parsons ef &/ 1982;
Farmer, 1980). Alors que les hautes expectations stimuleront la motivation
pour la réussite des gargons a moyen terme, les basses expectations
maternelles inhiberont celles des filles en vertu du schéma e'xpiicatif presenté

antérieurement.

Ces exemples suggérent clairement, non seulement que la
différenciation des pratiques éducatives materneiles est dépendante de la
référence aux représéntations sociales largement partagées, mais encore
qu'elle est renforcée par 1'aspect fonctionnel de tels choix, garant de 1'équilibre
familial mais surtout de 1'intégration future du jeune et de sa préparation pour
remplir les rbles sociaux qui 1ui sont destinés. Ces pratigques éducatives
exercent, en outre, un impact non negtigeable sur ia motivation pour la réussite
de T'enfant, soit directement, soit en agissant sur d'autres variables intégrées
dans notre schéma explicatif. Globalement ies pratiques éducatives en usage au
sein des NSE bas, en zones rurales, et, dans une certaine mesure, vis-a-vis des
filles, exercent une influence débilitante sur le comportement des sujets
torsqu’ils se confrontent & certains domaines de réalisation comme le domaine
scolaire, par exemple, alors que lPinverse s'observe pour les groupes sociaux
opposés. Les parents-verrons, de ce fait, leurs prévisions confirmées et leurs
attitudes renforcées. Nous considérons globalement que la motivation pour la

réussite est forgée par les expériences quotidiennes durant 1'enfance. Elle se
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maintient lorsque 1a stabilité des positions sociales des sujets et I'uniformité
des expériences qui leurs sont proposées par la suile renforcent le type de

fonctionnement motivationnel initial.

L'application de notre schéma explicatif aux divers groupes sociaux
ainsi que les résultats du bilan des recherches antérieur, nous guidera dans
I'élaboration des hypothéses reiatives a chacune des variables. Seront
présentées, tout d‘abord, les hypothéses relatives aux différences entre groupes
sociaux pour ensuite nous centrer sur les relations entre ces variables et la

‘motivation pour 1a réussite scolaire des pré-adolescents.

a. Structuration de la vie familale

HI 1 Aucune dirfrérence ae structuration n'est manireste en ronction av

genre ae /enfant

En effet les normes qui organisent la vie quotidienne sont des normes
d'ordre général auxgquelies doivent se soumettre tous ies membres de 1a familile
ou du moins les enfants. La plus ou moins grande rigidité ou flexibilité de
celles-ci dépend plus des conditions de vie ou des caractéristiques de
personnalité de ta mére que des réactions éventuelles de I'enfant. Les résultats
de recherches focalisées sur la structuration des situations d'apprentissage
plus spécifigues semblient mettre en évidence une plus grande rigidité
maternelle vis-a-vis des filles. Ces résuitats sont, quant a nous, le reflet d'une

tendance des parents & aider excessivement les filles en leur précisant, dans le




333

détail, les diverses étapes a suivre pour parvenir a la solution. Elle ne se

traduira pas par des différences de structuration générale de la vie quotidienne.

H32 Les méres ae NSE Inférieurs structurent la vie quotidienne ae
lenfant de Ffacon plus rigide gque celles de NSE supérieurs qui

structurent les mémes situations ae ragon pius riexible

Les études, comme celle de Lautrey (1980), explicitement focalisées sur
les caractéristiques de 1'organisation des aspects physigues et sociaux de la vie
familiale dont s'inspire fortement 1a notion de structuration de cette étude,
appuyent cetté hypothése. C'est aussi le cas des recherches qui se penchent sur
la structuration des situations d'apprentissage (Pourlois, 1979; Hess et
Shipman, 1968; Laosa, 1982; etc.). Ces différences d'attitudes prévues par notre
hypothése sont, en outre, justifiées par les exigences des conditions de vie de
ces milieux et par Finférence des futurs rbles professionnels de V'enfant a
partir de I'expérience parentale. Ces différents types de structuration ont donc
un caractere fonctionnel au sein de chague milieu vu qu'ils garantissent
I'intégration sociale éctuelle des membres de la famille, ainsi que celie de

I'enfant & I'age adutte.

HIT La proportion de situations non structurées ne différencie pas /es

diverses classes sociales

En effet, cette situation est plus fréguente du sein de groupes sociaux
presque marginaux, soit des NSE extrémement bas qui ont perdu tout espoir
d'intégration sociale, soit des NSE extrémement élevés donc le statut autorise

cette absencé de regles et au sein desquels le partage de valeurs communes
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joue le rdie d'organisateur de la vie familiale, rempli par les régles explicites
dans dautres contextes. Ce type de famille ne se rencontrera
gu’exceptionnellement au sein de la population sélectionnée (parents de sujets
de 6% annde de scolarité fréquentant le réseau d'enseignement officiel),soit

parce qu'ils parviennent a échapper a l'obligation de la scolarité, soit parce

qu’ils fréquentent, de préférence, des établissements d'enseignement privé.

H34 Les indices globaux de structuration sont supérieurs at Sein des

/35568 populaires et inférieurs au sein de €1asses privilégiees

Les indices globaux sont la résultante de la somme des indices de
structuration précédents, l'absence de structuration possédant la cotation
minima, 1a structuration rigide 1a cotation maxima et la structuration fiexible
se situant & une position intermédiaire. Cette hypothése découle logiquement

des précédentes.

H35 les méres ae zaﬂes-rum/es structurent /a vie quotidienne ae
lenfant oe fagon plus rigide que Jles méres wurbaines qui /a

structurent de fagon pius flexible

Comme pour les variables précédentes, cette hypothése se base sur la
similitude des systémes de valeurs et conditions de vie des NSE bas et des
zones rurates, des NSE plus aisés et des zoneé urbaines. Comme au sein de
chacunes des zones géographiques seront représentées des familles de divers
NSE, nous prévoyons que les différences entre zones géographiqués sont moins
amples que celles entre classes sociales: les groupes les plus contrastés sont

les NSE bas ruraux et les NSE élevés urbains. Etant donné 1'absence d'études
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antérieures susceptibles d'appuyer cette hypothese, une certaine prudence la

situe dans une optique exploratoire.

HI6 Auvcune gifférence nest grévue en relation 8 1la proportion de

situations non structurées en rfonction e /s zone de résidence des

ramilies

HI7 Les indices oe structuralion globale sont supérieurs au sein des

ramilies rurales aux comparées sein ges ramilles urbaines

Les observations énoncées précédemment sont également valables pour ces deux

derniéres hypothéses

b. Autoritarisme

H38 Les méres sont plus autoritaires vis-g-vis de leurs iis que vis-3-

vis de feurs filles

Les résultats de recherches sont assez concordants a ce sujet (Block,
1976; Baumrind, 1971; Grusec et Kuczynsky, 1980; Maccoby et Jacklin, 1974;
Zef;n, 1984; etc.). Cette hypothése est également en consonnance avec notre
modéle théorigue: elie découle de la référence a 1'image des gargons plus
aggressifs que les filles et de la tendance des premiers a s'opposer plus

frontalement a l'autorité parentale que ces derniéres. L'image de fragilite
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féminine inhibera également P'utilisation de pratigues coercitives par les

parents lorsqu'lls interagissent avec les filles.

HIG [es meéres de NSE inférieur sont plus autoritaires que celles de NSE

superieur

ia plupart des recherches rapportées au cours du bilan antérieur
(chapitre 111) mettent en évidence V'existence de différences d'autoritarisme
entre classes sociales. Certaines divergences guant au sens de ces différences
peuvent étre expliquées par une évolution historigue des pratiques éducatives
familiales (les classes moyennes deviennent meins autoritaires a partir des

années '50) ainsi que par différentes définitions du concept. Le concept

--d'autoritarism €, utili sé"danS"cette'étude;“ est-lieal a"fat;on"dont-'e St_] ustifiée-la————

nécessité de respect des régles familiales et dont est assure ce respect. |1 se
base sur le pouvoir maternel 1égitimé par le statut, utilise des moyens de
pression coercitifs et réagit de fagon dure et immédiate & 1'aspect objectif de
la désobéissance plutét quaux intentions qui ont présidé a l'action. Les
recherches circonscrites a ces aspects appuient notre hypothése. Celie-ci est
également en accord avec notre schéma conceptuel qui liait cet autoritarisme
‘au conditions de vie des NSE bas, & leur représentation de Tenfant et des

exigences de son intégration socjale future.
HA0 Les méres de zZones rurales sont plus autoritaires gue celles dg
Z0Nes urbaines

Cette hypothése a été formée par analogie & celle qui se référe aux

différences entre classes sociales en fonction de 1a similitude tant des
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systémes de valeurs comme des conditions de vie des familles rurales et de
celies de NSE bas, d'une part, des familles urbaines et de célles de NSE plus
élevé, d'autre part. En outre, a la précarité des ressources économigues des
zones rurales, liée & 1'instabilité des sources de rendement dans le secteur
agricole, s'ajoute l'insecurité suscitée par la faiblesse des infrastructures
sociales dappui (transports, écoles, hopitaux, etc..) qui augmentent 1a
fréquence et 1a complexité des situations problématiques dans ces régions et
dbnc 1'état de tension chronique des méres, surtout si elies appartiennent & des
classes défavorisées. Comme au sein de chacunes des zones géographigues
“seront présentes des familles de diverses classes sociales, nous prévoyons que
les différences entre zones géographiques seront moins amples de celles entre

cliasses sociales.

c. Autonomie

HAl. Les méres concédent une plus grande autonomie 8 leurs rils qua

reurs rilles.

La plupart des résultats de recherches appuient cette hypothése: alors
que les méres stimulent I'indépendance des gargons, elles acceptent plus
difficilement que les activités de la fille se déroulent en dehors de leur zone de
contrle direct (Block, 1983; Darmofall et Mc Carbery, 1979; Huston, 1983;
Laosa, 1982; Zern, 1984). Le phénomene du "chaperonnage" dans sa version
modernisée, est encore fréguent au sein de 1a société portugaise. Cette attitude
est d'ailleurs previsible a partir des stéréotypes de référence masculins et

féminins, des objectifs de 1'éducation des garcons et des filles en fonction de
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leurs futurs roles sociaux et de ia considération de certains éléments de la
réalité qui, selon notre modéle théorique, conditionnent e choix de pratigues

éducatives différenciées.

H42 Le degré dautenoniie concédé 3 'enfant par les meres ne varie pas

en ronction ge feur NSE 0 30partensnce

Les résultats des recherches sont apparemment contradictoires dans ce
domaine (Bee ef &/ 1969; Barker ef @/ 1955; Crandall et Battle, 1970; Kowalski
et Verkerre, 1984; Maccoby, 1980; Maccoby et Martin, 1983; Marcos, 1976). Les
unes signalent que les NSE supérieurs concédent plus d'autonomie a I'enfant que
les NSE inférieurs aiors que d'autres rapportent le contraire. Ces hauts niveaux
dautonomie peuvent, en effet, étre résultat de processus différents. 1is peuvent
soit correspondre a une option fondée sur la conviction de la capacité de
Venfant a assumer certaines responsabilités et sur l'utilité de cette autonomie
pour son développement, soit étre 1a conséquence de contraintes imposées par
ies conditions de vie: V'absence de la meére du foyer, par exemple, empéche une
supervisions étroite des faits et gestes de V'enfant. L'autonomie concédée par
les méres de NSE élevé correspondra au premier type de processus, et sera
clairement assumée comme telle; celle concédée par les méres de NSE bas
résuliera du second type de processus et sera probablement moins
consciencialisée et assumée. Nous prévoyons que, l'influence conjointe de ces
deux processus - équilibrera les degrés d'autonomie concédés aux pré-

adolescents par les méres de NSE élevé et bas.
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H4T L es méres de zones rurales ne se différencieront pas des meres de
ZONes urbaines au niveau de lautonomie quelles concédent 3 leur

enfant

En suivant 1e méme principe, nous supposons que les travaux des champs
contraignent 1a mére a de fréquentes absences du domicile et Tobligent en
quelque sorte a concéder une certaine indépendance a 1'enfant. En outre, certains
dangers liés a I'intensité du trafic et & 1a relative compliexité de la vie urbaine
~ sont absents dans les zones rurales ou Y'exercice automatique du controle social
au sein du village se substitue, en quelgue sorte, au contrdle parental et rend ce
dernier plus dispensable. Les valeurs et réprésentations des méres urbaines,
proches des NSE plus aisés, leur permetfraient d'assumer cette concession
d'autonomie comme moyen privilégié de développement de t'enfant. Ces deux
ensemble de facteurs équilibreraient les niveaux d'autonomie des zones rurales

Ou urbaines.

d. Acceptation

Hdd Atcune airférence de niveaux ascceptation maternelle ne sobserve

&n ronction auv genre ge 1enfant

Bien que cette acceptation puisse prendre des formes qualitativement
différentes vis-a-vis des gargons ou des filles, elle ne se différenciera
probablement pas au niveau quantitatif. Si les relations parents-enfants sont
moins conflictuelles pour les filles que pour les gargons et si les parents

manifestent pius de tendresse vis-a-vis des filles, ils fournissent, par contre,
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plus de feedbscks positifs aux gargons, par exemple (Baumrind, 1973; Block,
1974; 149/78; Maccoby et Jacklin, 19/4). Rien, au niveau des slereolypes de
reférence, des expériences parentales ou des objectifé ‘fonctionnels de
I'éducation ne fait prévoir une différenciation de 1'acceptation de V'enfant. Tant
les résultats du bilan des recherches comme les prévisions pbssibles a partir

de notre modéle théorique appuient donc cette hypothése,

H4a Les niveaux maternels dacceptation de l'enfant sont superieurs au

sein des NSE élevés comparés aux NSE bas

Les résultats de recherches, rapportés ou cours du bilan précédent, sont
a nouveau contradictoires. L'acceptation de l'enfant est indirectement
apréhendée par la dimension "amour-hostilité”. Certains résuttats soulignent
que les méres de classe moyenne sont plus rejetantes et hostiles alors que
d'autres définissent dez cette fagon les attitudes des méres de NSE bas
-(Baumrind, 1973; Maccoby, 1980; Reuchlin, 1972). 5i V'on limite 1'utilisation du
terme "acceptation" @ la compréhension inteliectuelle et affective de 1'enfant
et la disponibilité a répondre a ses nécessités spécifiques, cette attitude est,
en fait, plus fréquente au sein des classes favorisées. Ce phénomeéne peut se
comprendre dans la cadre de notre systéme expiicatif hypothétique. En effet, la
gravité des problémes de survie au sein des NSE bas, source de stress
-'permanent, se traduit par 1'irritabilité des méres et méme ie rejet de l'enfant
tandis que le relatif bien-étre des classes aisées, libérant les meres de tels
soucis, ainsi que ie temps disponible pour I'enfant et les connaissances qu'elies
posséedent, leur permettent de mieux comprendre le processus de développement
de V'enfant, de situer le comportement de l'enfant en fonction de certains

paramétres et donc de 1'accepter dans ce cadre.
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H6. Les niveaux dacceplation des méres rurales sont Inrerisurs 3 ceux
des meres wbaines

Le mangue de disponibilité des meéres rurales, souvent prise par les
“travaux saisonniers, associée a 1a similitude des conditions de vie des méres

rurales et de classes défavorisées, source de tension nerveuse, ont fondé cette
hypothése, |

¢. Expectations de succés

7 Les expectations de succes maternelles sont plus levées pour les -
qarcons que pour ies rijles

Les resultats de recherches sont particuligrement clairs dans ce
domaine, lorsque les expectations des parents sont appréciées dans les
domalnes scolafres et professionnels, ou dans des domaines cognitifs en
géneral (Betz et Hacket, 1983; Cotterell, 1986: Farmer, 1985; Maccoby et
Jackiin, 1974; Parsons ef a] 1976, 1982; Worell, 1982:etc.). Telle
differenciatfon, pratiguement inexistante durant les premiéres années de
scolarité,s'amplifie avec 1'dge. Ces résultats peuvent &tre interprétés au sein
de notre cadre théorique. En effet les références des parents aux stéréotypes de
competence masculine vsincompétence féminine, éventueliement appuyées par
des expéeriences peréonneiles et renforcées par I'importance de 1a réussite dans
ces domaines pour les futurs rdles soctaux du gargon (garant du statut et du
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bien-&{re de la famille) et de la fille (responsable de T'harmonie du foyer),
justifient ces options. Lorsqu’il nest pas clairement dévalorisé, le succes
scolaire et professionnel n'est pas considéré aussi indispensable pour la fille

pour le gar¢on,

HIB. [es expectalions qe sucés des meres de NSE supérieur sont plus
6levees dans Jes aomaines scolalres et proressionnels que celles

qes meéres ae NoF inférieurs

Cest ce que suggérent les résultats du bilan antérieur en ce qul
concerne les expectations de réussite a courts termes dans des taches
scolaires ou de type scolaire, (Bairrdo, 1964; Entwisle et Backer, | 1983; Feather
et a4, 1983; Forquin, 1977, 1978, Fulkerson ef g/ 1983; Parsons ef a/ 1982;
Worell, 1982). Les résultats sont moins clairs en relation aux projets
professionneis des parents vis-a-vis de leurs enfants: I'une des raisons seraif
Ya différenciation moins netfe entre prévisions réalistes et idéalistes au sein
des classes populaires, alliée a la diffilculté de certains parents de se
représenter les 1limites imposées par la réalité dans certains domaines
professionnels. _

De plus hautes expectations des méres de NSE élové sont également
prévisibles a partir de notre schéma théorique explicatif. En effet la référence
aux stereotypes de compétence des membres de leur classe sociale, a leurs
expériences personnelles de succés dans les domaines scolaires et
professionnels, confirmées par les résultats scolaires des jeunes eux-mémes
pointent dans ce sens. Par contre, la référence des méres de NSE bas a des
stéréotypes d'incompétence, confirmés non seulement par leurs propres

expériences d'échec comme par les difficultés scolaires de leurs enfants,
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justifie leurs basses expectations. Nous prévoyons donc que si Vinstrument de
mesure met en évidence des expectations scolaires ou aspirations’
professionnelles réailstes, les niveaux d'expectations des meéres de NSE
superieur dépasseront significativement celles des meéres de NSE inférieurs.

H4O [ es expectalions de SUCces oes meres ge zones urbaines seront

Supérieures a celles des meéres de zones rurales

Les arguments quAi ont presidé a la justification des différences de
classes sociales a partir du modéle théorique peuvent étre repris pour justifier
les différences de zones en vertu de la similitude des situations. A ces
arguments s'ajouteront ceux qui se rapportent aux infrastructures éducatives,
présentes en mingu urbain (proximité et variété des éfablissement
d'enseignement de tous les niveaux) qui permettent 1'élaboration d'expectations
plus élevées. Leur absence en milieu rural représente un nouvel obstacle 23
surmonter si I'on veut réaliser des projets de formation scolaire ou
professionnelle plus ambitieux et constitue donc un facteurs supplémentaire de

réduction des expectations dans ce milieu.
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f. Locus de contrble

H50  Les méres manirestent un Jlocus de conlrole plus interne
lorsquelies analysent les situations dans lesquelies lewr f/’/é est
impligué que lorsquelles analysent celies dans lesquelies leur fille
est impliguée

Le locus de contréle interne est etroitement associé & la conviction des
parents du degré de res'ponsabf 1ité de V'enfant: L'enfant responsable est capable
de prendre certaines décisions mais doit égaiement assumer les conséquences
de ses actes. Cette conviction se base sur des représentations sociales de 1a
capacité des sujets d'un certain groupe social a modifier leur destin. Les
résuitats d'études différentielles Indiquent que les femmes manifestent un
locus de contrdle plus externe que les hommes (Doherty et Baldwin, 19853,
Martin et Cowles, 1983; Rotter, 1961; Stipek, 1984; Yuchlinan—Yaar et Shapira,
1981; etc...) ce qui peut &tre le reflet de la référence a tels stéréotypes, d'une
part, mais oriente aussi Fanalyse par la mére de ses propres expériences, qui
renforcera le stéréotype précédent. 11 n'est pas impossible que la plus grande
autonomie concédée aux gargons permette a la mere de constater ieur relative
efficacité lors de larésolution des problémes qui se présentent a lui alors que
la dépendance des filles ne permet pas de mettre en question la conviction
d'irresponsablité a leur égard. A notre connaissance aucune étude n'a observé
les variations du locus de éontrﬁle des parents qui analysent des situations ou
Teur enfant est impligué. La vérification de cette hypothése, au dela de son
intérét exploratoire, met en évidence la capacité de certains facteurs de la
si_Euation, tels le genre de l'enfant qui y participe, @ modifier le locus de

controle des parents lors de I'analyse de certaines situations, Cette perspective




345

renforce la pertinence de notre modéle théorique qui justifie les options

éducatives parentales,

H51. Les méres de NSE élevé manirestent un flocus ae contréle pius
interne que fes meéres de NSE bas

De nombreux résultats de recherche ont signalé l'existence d'une
relation entre locus de contrdle et statut social. {Agathon et Salehi, 1982;
Martin et Cowles,\1983; Yuchtman-Yaar et Shapira, 1981;etc.). Le locus de
controle externe serait le reflet de la conscience du sujet des faibles
possiblités objectives qu'il posséde de modifier son destin en vertu de
I'importance de certaines contraintes externes sur lesquelles il n“aurait aucune
prise. |1 représente donc une explication plausible de la situation de groupes
socfaux a haute fréquence d'échecs qui leur permet de protéger leur auto-
estime: en effet la négation de leur responsabilité des résultats obtenus, les

Justiffe sans provoquer des domages narcissigues et constitue donc un
mécanisme de défense efficace.

H22, Les meéres urbaines manifestent un locus de contréle plus interne

qgue les méres rurales

La référence a des stéréotypes d'incapacité & modifier le cours des
evénements des meres rurales a I'instar de celles de NSE bas prend aussi racine
dans leurs expériences quotidiennes. Au contraintes qui existent également en
milieu urbain, s'ajoutent celles liées aux moyens de subsistance. L'agriculture,

en effet, est particulierement a 1a merci de facteurs externes incontrélables
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(intempéries, fléaux...) ce qui renforce encore plus le caractére externe du locus

de contrdie des méres rurale

B. Relation avec la motivation pour la réussite

Les relations entre chacune des variables éducatives et la motivation
pour la reussite seront présentées dans la section suivante. Bien que dans ia
plupart des cas, aucun résultat de recherche antérieur n'appuie' épécir iguement
nos hypotheses, les relations entre les pratiques éducatives et dautres
variables associées a la motivation peuvent soutenir, quoigue indirectement, l1a
pertinence de nos hypotheses. Celles-ci seront essentieliement déduites de
notre schéma explicatif hypothétique et leur mise a I'épreuve en vérifiera la
pertinence ou en indiquera tes nécessités de modification.

HSJ. La présence de régles structurant /a vie quotidienne de l'enfant est
associée d de hauts niveaux ae motivation pour ia réussite alors
qud labsence de telles régles sont associés de bas niveaux e
motivalion pour /a réussite

_ La présence de régles stables au sein de ia famille permet a l'enfant
I'assimilation de certaines normes et I'adéquation de son comportement 2
celles-ci. Ce type d'expérience exerce une influence favorable sur le
développement cognitif de I'enfant et plus particuliérement sur sa capacité de
résolution de problemes (Lautrey, 1980). Nous prévoyons gue son influence sur

Ia motivation pour la réussite est également positive dans la mesure ou elle
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signale a I'enfant qu’il peut modifier son comportement en fonction de certains
criteres, que cette modification 1ui garantit 1'obtention de certains bénéfices
tandis que le refus de modification entraine des conséquences négatives et
enfin, que ce ftype de liaison entre comportement ef conséguences est
relativement stable et donc prévisible. Cette conviction d'une liaison stable
entre comportement et compétence ainsi que cellie de ia capacité & adopter le
comportement adéquat est importante pour que I'enfant puisse poursuivre 12
réussite a moyen terme. L'aspect totaiement aléatoire des renforcements dans
les milieux non structurés ne permet pas a l'enfant de féire des prévisions et
d'orienter son comportement en fonction de celles—ci: en un-mot i1 ne pourra se
projeter dans le futur mais sera irrémédiablement limité a un présent
inconérent.

[l n'est pas impossible que dans certains milieux d'autres éléments
puissent jouer le role structurant des normes explicites. Lautrey expliquait en
ces fermes la faible intensité de I'effet débilitant de I'absence de structuration
dans les milieux sociaux supérieurs au sein desquels un systéme de valeurs
partagé jouerait le rdle d'organisateur de l1a vie quotidienne. Nous admettons
egalement que Veffet négatif de V'absence de structuration ne se manifestera
pas au sein des NSE plus élevés (effets d'interaction).

Ho4 La slructuration Flexible de la vie quotidienne est associée & de
hauts niveaux de motivation chez lenrant alors que /3 structuralion

rigide est associé 4 oe raibles niveaux de motivation pour 12

réussite

La détermination conjointe des normes d'organisation de la vie familiale
par parents el enfants et 1a possibilite éventuelie de les aitérer aprés analyse

de la situation et accord des parties, gue représente la structuration flexible,
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est égalem'ent une dimension importante du style démocratigue. Celui-ci
favorise non seulement le développement cognitif des jeunes mais encore leurs
cofnpétences sociales. Des régles flexibles, en effet, ex1gént, de la part du
sujet, non seulement assimilation mais également accomodation des schémas
mentaux a lintroduction dun nouvel élément perturbateur qui exige Ia
restructuration des données: elles favorisent. particutiérement e
developpement intellectuel comme I'ont démontré, entre autres, les résultats
de Lautrey. Exigeant, en outre, 1a prise en considération de 'opinion des autres
et ensulte le respects des décisions collectives, elles favorisent le
développement de la responsabiliteé sociale. Cette fiexibiliteé desprit et la
, capacité de T'enfant -a prendre certaines décisions et a en assumer les
c'onséquences sera utile pour le développement de la motivation pour la réussite
dans 1a mesure ot elles stimulent 1'investissement personnel et pondéré dans un
domaine d'intérét. La structuration rigide est, par contfe, négativement
associée a 1a motivation pour ia réussite. En effet, elle habitue les enfants a
agir en sulvant exclusivement les normes élaborées par les parents et dont le
respect est étroftement surveillé. Agissant sous pression de facteurs
extrinséques, fls n‘auront donc pas I'occasion d'investir personnetlement dans le
domaine ni de développer leur golt pour la maitrise de la tache, ou de tenir
compte de muitiples finformations pour, en fonction delles, modifier
“Forientation de feur comportement afin de parvenir ainsi au succés. Le jeunes

-qui se développement dans ce milieux deviennent toutefois plus conformistes.
[0, Lautoritarisme maternel sera négativement assoclé & /a
molivation pbur /2 réussite scolaire ae lenrant |

L'utilisation de technigues disciplinaires coercitives et de pratigues
autoritaires basées exclusivement sur I'imposition de pouvoir favorise, nous
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l'avons vu, Vobéissance immédiate de I'enfant mais empéche Vinternalisation
des normes sous-jacentes aux attitudes parentales. Lorsque ces pratiques -
s'actualisent dans le domaine scolaire, elles forceront I'enfant a travailler et 3
parvenir a un certain niveau de réussite, mais échouerent a transmettre a
I'enfant la valeur de la réussite scolaire et la satisfaction que suscite, non -
seuiement son atteihte, mais aussi l'accroissement des compétences gu'elie
suscite et exige. L'enfant travaillera pour satisfaire se.s'parents pour autant
gue ceux—ci I'exigent et tant qu'fls I'exigent. Ce type de motivation extrinseque
ne fonctionne qu'en présence de I'autorité et ne suscite que le développement de
'effort minimum nécessaire pour satisfaire la demande et éviter l1a punition. Si |
cet autoritarisme est limité a certains domaines, ses conséquences seront .
relativement circonscrites.

L'autoritarismé peut susciter en outre révolte et opposition (souvent
voilée) de I'enfant, lorsque sensible a 1'arbitrariété des normes, comme c’est le
cas durant I'adolescence, il ne peut toutefois y échapper. [t se montrera moins
dispos a suivre et profiter de I'orfentation de T'adulte, ce qui, dans le domaine
scolaire, aura une influence négative sur les performances. L'usage
concommitant d‘autfes techniques basées sur le raisonnement ou leur insertion
au sein d'une ambiance chaleureuse peut réduire I'impact négatif des techniques
autoritaires sur la motivation des sujets.

Nous prévoyoné cependant gue F'effet négatif de cet autoritarisme sera
plus intense si I'attitude parentale se distanclie guelgue peu des normes du

‘milieu, soit au sein des NSE plus élevés ou dans les zones urbaines, plutdt que
si elle est partie Intégrante de 1a représentation du rdle de parent dans le
milieu social d'appartenance de ia famille (NSE bas ou zones ruraies), fait qui
réduira sa connotation arbitraire. En outre, I'autori-tarisme préjudiquera
davantage la motivation pour ia réussite des filles _dans. les milieux plus
traditionnels qui considérent que le domaine scolaire n'est pas un domaine de

réalisation féminin. Cet effet négatif peut ne se manifester qu'a long terme.
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H 56 .Les jeunes plus molives pour /a réussite scolaire jouissent ae
plus dautonomie que les jeunes peu molivés pour /a réussite
scoialre

L'entrainement a I'indépendance est classiquement considéré comme 'un
des antécédents educatifs de 1a formation de la motivation pour laréussite des
sujets (McClelland, 1980; Rosen, 1962; Rosen et d'Andrade, 1959; Winterbotiom,
1938). Cette conviction est indirectement confirmée par le fait que les niveaux
de réussite des sujets trés motivés se différencient davantage de ceux des
sujets peu motivés dans les situations d'apprentissage peu structuré, lorsqu'ils
peuvent mettre en oeuvre leurs capacités d'organisation, d'initiative et choisir
en quelque sorte des stratégies personnelles pour parvenir a la réussite
(Hermans, 1979). En effet les expériences précoces d'autonomie permettent a
I'enfant de se confronter a diverses situations, d'en chercher ies sclutions
adéquates et d'accroitre ainsi non seulement ses compétences dans le domaine
mais aussi son auto—estimé et sa confiance dans ses probabilités de réussite.
En outre 1a réussite, source de plaisir et de satisfaction sera valorisée ainsi
gue les voies pour y parvenir. I} est donc logigue que les jeunes jouissant de
plus d'autonomie sofent pius motivés pour la réussite dans le domaine scolaire,
par exemple. La faible autonomfe au contraire ne permet au sujet ni de mesures
ses forces, ni d'évaluer ses capacités, ni de tirer autant de-satisfaction du
succes obtenu qui est en partie attribué aux conseils ou aux aides regues pour vy
parvenir. Les succés ne renforcent donc pas 1'auto-concept de compétence du
Jeune, ce qui Tul aurait permis de se mesurer avec confiance a d'autres taches
de réalisation dans le méme domaine, Cette hypothése non seulement découle du
schéma de formation différentielle de la motivation proposé, mais repose.

également sur les résultats de recherches antérieures réalisées dans d'autres
contextes. |
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Nous prévoyons, en outre, que cette autonomie serait particuliérement
bénéfigue pour les filles vu qu'elle Teur permet une certaine distanciation des
valeurs sociales traditionnelles, valeurs qui ne les incitent pas a investir au
niveau de 1la réussite scolaire ou dans des domaines consldérés

traditionneilement masculins.

H57Les meéres de Jeunes (rés motives pour /a réussite  scolaire
orésentent aes niveaux daccepiation suweérieuwrs & celles des

Jeunes peu molives.

Le bilan antérieur a souligné que l'aspect affectif de la reiation
Interpersonnéne parent-enfant a essentieliement un effet catalisateur dans la
mesure ol il rend I'enfant plus réceptif aux demandes de V'aduite. En outre, dans
la mesure oU cette acceptation refléte une compréhension inteliectuelle et
affective des besoins de 1'enfant ainsi que 1a disponibiiité a répondre a ses
nécessités spécifiques, elle est positivement liée a la motivation pour la
réussite; les parents encouragent en effet les investissements de 1'enfant ef 1uf
fournissent I'appui nécessaire pour réaliser ses projets. Cet appui favorisera
'atteinte d'un niveau satisfaisant de performance qui, de par les effets positifs
qui v sont lies et la mellleure connalssance de soi-méme qu'fl permet,
augmentera la valeur de laréussite et les previsions de succes futur gui a leur

tour simuient 1a formation de ia motivation pour ia réussite.
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H 58, [es niveaux adexpectation de succés aes meres vis-4-vis oe lewrs
enfants sont positivement associés aux niveaux de moltivation pour

/2 réussite ae ceux-ci.

Les méres de sujets trés motivés pour la réussite présentent donc de
plus hautes expectations de succés pour leurs enfants que 1es meres de sujets
peu motivés, Certains résultats de recherches rapportés au cours du biian
antérieur ont signalés gue ies expectations parentales déterminent en partie
ieé‘expectations des enfants. Ceux-ci sont en effet plus influencés, lors de la
détermination de leurs probabilités de réussite, par i'opinion de leurs parents
guant a leurs capacités dans le domaine que par leurs niveaux 'objectifs de
réussite. Les expectations parentales influencent, en outre , les niveaux de
motivation pour la réussite de I'enfant par une autre voie, En effet, elies sont en
partie le reflet de Vimportance que les parents attribuent a certains domaines
de réallsation (scolaires ou professionnels, par exemple)' -.ai_nsi que de
1'évaluation de la compétence de l'enfant dans ces domaines. Les hautes
'expectations parentales transmettent implicitement ia valeur qu'ils attachent
au succeés dans ie domaine considéré et influencent leurs attitudes éducatives
.qui visent a infléchir 'orientation de Venfant, a accroitre son investissement
~ dans les domaines valorisés et & stimuler I'acquisition de compétences jugées
' utiles pour parvenir aux niveaux de réussite désirés. Nous prévoyons donc gue de
hautes expectations parentales exerceront une influence stimulante sur la
motivation pour la réussite des jeunes par leur impact sur les expectations et
valeurs de ces derniers et, si elles s'accompagnent d'un appui adéquat, sur leurs
hlveaux de performances qui renforceront, a leur tour, 1es niveaux de motivation
~antérieurs.

L'impact des expectatlons parentaies sur la motivation des jeunes sera
probablement plus important au sein des mitieux qui possédent des moyens plus
nombreux et diversiflés pour les appuyer dans la poursuite de cet objectif, soit




353

au sein des catégories sociales plus aisées. Elles peuvent, au sein. des classes

basses revétir une connotation plus irréaliste.

HO9 Les meéres des sujets plus motivés pour 1a réussite manifestent un
locus de contrile plus interne lorsquelies analysent aes situations
ou leur enfant est impliqué alors que les meéres de sujets peu
motives manirestent un locus plus externe aans ce cas

Les recherches antérieures mettent souvent en relation le locus de
contrdle et le niveau de performance des sujets: un locus de contrdle interne
est généralement associé a des hauts niveaux de perrormancne_s alors gu'un locus
de contrdle externe est associé a de plus bas niveaux de performances. La
motivation pourrait donc &tre une variable intermédiaire importante dans cette
retation. En effet les parents & locus interne considérent que tes sujets sont
généralement responsables de ce qui leur arrive et gu'its peuvent donc, s'ils e
désirent, modifier le cours des événements. [1s sont donc également convaincus
de I'efficacité des interventions éducatives pour modifier les événements et
auront Ta tendance & attribuer les succés ou échecs de leurs enfants des
facteurs internes (capacité ou effort). {is fourniront ainsi :—:{ Fenfant une grillte
d'analyse des événements qui stimule la persévérance dans la poursuite de la
réussite, dans la mesure ol elle insiste sur 1a capacité du sujet a accroitre la
fréquence d'événements agréables ou a réduire celle d'évenements desagréables,
11 n'est pas étonnant que, dans ce cadre, un Tocus de contréle interne soit 11é a
de hautes performances. C'est donc cette raison qui nous fait prévoir que le
locus de controle interne sera associé a des hauts niveaux de motivation pour la
réussite de I'enfant alors qu'un locus externe sera associé 3 de bas niveaux.
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Certains effets d'interaction peuvent apparaitre dans la mesure ou un
locus externe peut étre utilisé comme mécanisme de défense contre l'auxiété

dans des situations ou les probabilités de succés sont mintmes.

HEO Des errels dinteraction enire racteurs sont prékus.' 1/s reront
varier 'impact tant des variables éaucatives comme aes variabies

cognitives surles niveaux de motivation des sujels.

En effet 1a relation entre 1a motivation pour ta réussite et les variabies
sélectionnées dans cette étude peut varier en fonction du contexte dans iequel
elles se manifestent. Certains exemples ponctueis furent présentés au cours de
ce chapitre, l1s attirent T'attention sur le fait que les normes et valeurs du
milieu peuvent altérer la perception de certaines pratigues -éducatives par
I'enfant ou encore modifier son systéme d'interprétation des évenements ou au
contraire le renforcer. La multiplicité des éléments a considérer dans de telles
interactions rendent presque Impossible i'élaboration de prévisions plus
précises. Ces effets d'interaction sont particulierement intéressants dans 1a
mesure oU i1s rappellent 1a complexité du fonctionnement humain et permettent
d_e mieux comprendre certaines contradictions dans les resuitats de recherches
précédents. 11s permettent, en outre, de relativiser 1a portée des lois générales
en psychologle et de rappeler non seulement 1'existence de relations entre le
sujet et son milieu mals surtout les modifications qualitatives que ces
relations opérent au niveau des structures cognitives du sujet et de sa
sensibilité aux stimuli soclaux.




355

V. CONCIUSIONS GENERALES

Le chapitre a précisé, au cours dune premiére partle, le cadre
conceptuel dans lequel s'insére ce travail, dégagé du bilan des théories de la
motivation pour ia réussite présenté au cours du premier chapitre, 11 a en outre
delimité I'objet d'étude de cette recherche, soit les différences de motivation
pour la réussite scolaire des pré-adolescents en fonctioh de leurs groupes
sociaux d'appartenances, |

Une deuxiéme partie a précisé I'objectif de I'étude en cours: elle se
propose de comprendre les raisons de ces différences de motivation pour Ia
réussite par la mise en évidence des processus responsables de leur formation
et de leur manutention. Ces processus dépendent de facteurs socio-cognitifs, Iis
ne sont pas indépendants des conditions de Vie, des images et valeurs
vehiculées par Te milieu ainsi que des perspectives d'avenir du sujet. Celles-ci
conditionnent en partie la qualité des expériences auxquelies le sujet a eu
acces et son systéme d'interprétation cognitives de teliés expériences. Ces
divers facteurs influencent de fagon différente Ia motivation pour 1a réussite
du sujet lorsqu'il se confronte a certains domaines de réalisation et
garantissent le maintien et I'accentuation des différences de motivation entre
groupes.

Les caractéristiques de ce schéma explicatif ont Justifié 1a sélection de
certatnes varfables qui, & partir des éléments recueillis lors des bilans de
recherches antérieurs, semblent se distinguer de Dar' leurs potentialités
explicatives des différences de motivation entre groupes. La justification du
cholx de ces variables a fait I'objet de la troisiéme partié.

Enfin, au cours de la quatridme partie, les hybothéses relatives 3
chacune de ces variables ont été présentées. Elles se rapportent soit a 13
presence de différences de groupes au niveau de I'Intensité de la manifestation




356

de ces variables, soit a Teur relation avec 1a motivation pour 1a réussite. Ces
deux aspects, considérés conjointement, permettent, en effet, de comprendre le
processus de formation différentielle de 1a motivation pour 1a.réussite chez ies
pré-adolescents. La précision de ces hypothése rend possible leur vérification
inéguivoque lors des diverses étapes de 1'éfude expérimental;e, présentées au
cours des chapitres suivants et donc la confirmation ou I'infirmation de la
pertinence du schéma explicatif de ces différences de groupes proposé dans ce
ch‘apitre.

Certaines différences, non seulement de motivation pour la réussite
mais aussi dautres variables éducatives ou cognitives éusceptibles de
I'influencer, ont été prévues entre groupes sociaux definis a partir du NSE
d'appartenance des sujets, de leur zone de résidence et de leur genre,

' L'insertion de ces éléments au sein d'un schéma explicatif hypothétigue,
présenté au cours de ce chapitre, permet de prévoir I'existence de relations
iogiques entre ces variables et les niveaux de motivatfon pour 1a réussite. Les
_variables éducatives sont donc reponsables du déveioppement différentiel de la
motivation pour la réussite dans 1a mesure o elles favorisent la mise en place
et le maintien d'un systéme de fonctionnement cognitif stimulant la poursuite
du succés ou conseiliant I'évitement des situations ol I'échec est possible,
' Les éléments de ce cadre conceptuel seront vérifiés au cours d'une etude
expérimentale qui se subdivisera en deux étapes successives: la premiere
s'attachera & la vérification des différences entre moyennes des groupes
sociaux considérés, 1a seconde a 1a vérification des relations entre motivation
pour l1a réussite et les vériables cognitives et sociales. Des effets d'interaction
seront attendus; 1a relation entre les variables et la motivatioﬁ dépendra de 1a
position relative du sujet sur divers facteurs {sexe, NSE, zone). Afin de pouvoir
.mettre en évidence ces interactions, lors de cette seconde étape, la motivation
is_era considerée, dans notre plan expérimental, variable indépendante.
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La vérification des hypothéses énoncées, au-deld de son intérét
descritif et de la comparaison Interculturelle qu'elle permet, mettra surtout en
lumiére les processus qui sont a F'origine de 1a formation de 1a motivation pour
la réussite scolaire des pré-adolescents ainsi que les aspects différentiels de
cette formation. En effet les facteurs déterminants de cette construction
peuvent ne pas &tre identiques pour les divers groupes considérés ou leurs-poids
respectifs peuvent varier au sein de chacun d'eux. Cet aspect sera mis en
évidence par les inferactions.
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L'objectif de cette étude est de comprendre les raisons des différences
de motivation pour la réussite de pré-adolescents. Un schéma explicatif
hypothétique a été présenté au cours du chapitre précédent. Nous avions donc
besoin, a cette étape du travail d'un instrument de mesure fidéle et valide qui

nous permette d'évaluer 1a motivation pour 1a réussite des pré-adolescents.

Dans ce chapitre sera présentée 'adaptation a ta population portugaise \
d'un instrument - le Arestatie Motivalie Test voor Kinderen (PMT-K) de JMH
Hermans (1 (1969) - utilisé pour mesurer trois variables de cette étude: Ia
motivation pour la réussite, I'anxiété et le conformisme. Seront égaiement
présentés les résultats détudes effectuées auprés de pré-adolescents
portugais, portant sur les différences de ces trois variables en fonction du
genre, du niveau socio-économique et de la zone de résidence des sujets ainsi
que sur les relations de celles-ci avec leur réussite scolaire, soit pour
I'ensemble de 1'échantilion, soit au sein de chacun des groupes sociaux
considérés. '

Les chapitres précédents ont montré que les niveaux moyens de
motivation pour 1a réussite varient en fonction des groupes sociaux
d'appartenance. Ainsi les femmes sont généralement moins motivées pour la
réussite que les hommes, les sujets de NSE bas moins motivés que ceux
appartenant & des NSE plus élevés, et, malgré le petit nombre de recherches

comparant les sujets ruraux aux sujets urbains, les premiers semblent moins

(1) Nous tenons & remercier le Professeur J.M.H, Hermans qui a nous autorisé I’a"da‘ptation de cet instrument
& 1a population portugaise .
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motivés pour la réussite que les seconds. Ces différences. sont souvent moins
nettes durant T'enfance et 1'adolescence qu'a T'dge aduite et parfois, une
inv_ersion de 1a relation peut s'observer: plusieurs études indiguent que les
fill'és, durant T'enfance, sont aussi motivées ou méme plué motivées pour la
réussite que les gargons et les différences de classe sociale ne se manifestent
clairement qu'a partir du secondaire. Notre schéma hypotﬁétique explicatif,
présenté au chapitre 1V, non seulement prevoit également 1a présence de telles
différences et leur évolution avec I'dge, mais les justifient par les recours &
l'action de variables éducatives et cognitives. Deux de ces variables cognitives
seront considérées au cours de ce chapitre: I'anxiété et le conformisme.

La relation entre motivation pour 1a réussite et perfomances est pius
claire dans les situations expérimentales que dans les situations naturelles
(réussite scolaire ou professionnelle). La corrélation entre cette motivation et
les niveaux de résultats scolaires augmente avec I'age: pratiquement nulle en
‘premiére année de scolarité elle est significative en fin de secondaire.

L'anxiété face & I'échec a été considérée comme variable antagonique a
Ta motivation pour 1a réussite et cest, en tant que telle, guelle a été intégree
dans notre schéma explicatif initial. Les chapitres précédents signalent
egalement que les niveaux moyens d'anxiété varient en fonction du groupe social
d'appartenance: les filles sont plus anxieuses gue les gargons et les sujets de
NSE inférieurs plus anxieux que ceux de NSE supérieurs. Ces différences se
manifestenl précocemenl dans les situations d'évaluation, comme l1a situation
scolaire par exemple, et ont tendance a augmenter avec 1'age. Les différences en
fonction de 1a zone de résidence n'ont pas été étudiées mais on peut prévoir que
ies sujets ruraux seront plus anxieux dans les situations d'évaluation scolaire
que les sujets urbains.

L'anxiété maintient surtout en situations d'évaluation, une relation
négative avec les niveaux de perfomances et, pour cette raison, ses effets sont

considérés débilitants. L'anxiété peut parfois é&tre positivement liée aux
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perfomances lorsque les situations d'évaluation accroissent la stimulation et
l'investissement des sujet et seront recherchées en vue de cet objectif: on
pariera alors d'anxiété stimulante.

Enfin, i1 ressort implicitement des bilans de recherches précédents que
ta conformité aux valeurs sociales en vigueur a un effet différent selon les '
stéréotypes de référence des sujets. Cet effet sera positif si la réussite est
valorisée et négatif si le sujet prévoit que le succés scolaire entrainera des
conséquences négatives, synthétisées sous forme de r-ej'et social. L'impact
négatif de tels stéréotypes a surtout été étudié en relation aux perfomances
des femmes 4 la fin de I'adelescence ou au début de 1'age adulte. Les relations
entre conformisme et perfomances peuvent varier en fonction de I'4ge et du
changement de stéréotypes de références.

Des études visant a mettre en évidence des différences de manifestation
de ces variables selon les groupes sociaux d'appartenance des sujets, et les '
relations qu'elles maintiennent avec le niveau de performance de ceux-ci,
seront réalisées. Ces études différencielle et prédictive sont entreprises pour
diverses raisons. Elles permettent 1a vérification des hypothéses élaborées, a
partir de résultats de recherches certes, mais également & partir d'un modéle
théorique de construction différentielle, sous I'influence de facteurs éducatifs
et cognitifs, de 1a motivation pour 1a réussite des divers groupes sociaux. Cette
évolution divergente suppose donc 1'existence de différences significatives au
niveaux des facteurs “explicatifs”, eux-mémes résultats de processus
d'évolution différentielie. La vérification de ces différences au cours de ce
chapitre confirmera l'existence de différences de groupes, postulées par le
modéle théorique, chez des pré-adolescents appartenant a divers groupes
sociaux, non seulement pour les variables d'anxiété et de conformisme mais
aussi pour celle de rmotivation pour 1a réussite.

La plupart des études antérieures, en effet, se référent essentietlement

4 des populations adultes, de fin d'adolescence ou & des jeunes enfants: 13
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période relative & la pré-adolescence a été relativement peu étudiée. Or comme,
dans certains cas, les résultats durant l'enfance et a la fin de 'adolescence
sont contradictoires, on peut supposer que le début de l'adolescence est une
période de changements'critiques dans ce domaine. En outre, ies études se
limitent généralement @ comparer certains groupes sociaux deux a deux (
hommes ¥5 femmes ; NSE favorisés ws NSE défavorisés, etc.). Le fait des
sujets appartenir simulianément a plusieurs de ces groupes peut exercer, une
influence différentielle sur leurs niveaux de motivation, d"Une part, et des
niveaux de motivation identiques peuvent exercer un impact différent sur les
niveaux.de perfomances des sujets en fonction du contexte dans lequel ils
s'insérent, dautre part. L'évaluation du pouvoir prédictif des variables
‘mesurées par le PMT-K attire également l'attention sur l'interét de tenir
compte de ces aspects lorsque 1'on veut comprendre, prévoir ou modifier les
‘niveaux de perfomances de certains groupes dans le domaine scolaire et
‘relativiser quelque peu 1a tendance au recours exclusif au QI pour expliguer ces
différences. Finaiement la société portugaise est, sur de nombreux aspects,
différente des sociétés hollandaises ou nord-américaine. Ces études
“différentielle et prédictive permettront 1a comparaison inter-culturelle de
implantation de telles variables et de ieurs effets sur les perfomances des
sujets.

La justification du choix de l'instrument de mesure s'appuyera sur ses
indices de fidélité et de validité dont TI'évaluation inclu les résultats

différentiels et corrélationnels précédents.

La premiére partie de ce chapitre porte sur des études relatives a la
version originale hollandaise du PMT® pour adultes ou du PMT-K pour jeunes
adolescents ainsi qu'd leur version anglaise. La seconde et troisiéme parties

rapportent les résultats des travaux visant a évaluer ia fidélité et la validité

(2) PM.T. = Prestatie Motivatie Test de J.M.H. Harmans
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de 1a version portugaise du PMT-K, et incluent les études differentielles et
corrélationnelles antérieurement référées. La premiére partie présentera
d'abord les principales conclusions relatives & une étude comparative des
caractéristiques de fidélité, validité et adéquation a 1a population cible des
divers instruments disponibles pour mesurer 12 motivation pour la réussite,
conclusions qui fonderont le choix du PMT-K. Une fois fixé le choix de
linstrument, 1a description et I'analyse des principales étapes de son
élaboration apporteronf la preuve de sa validité de contenu qui, en convergence
avec les autres caractéristiques, prouvera la validité de construction des
versions hollandaises et anglaises du PMT et du PMT-K de Hermans.

La seconde et troisiéme parties rapporteront les étapes de I'é¢laboration
de 1a version portugaise du PMT-K, que 1'on appellera PMT-k(p), au cours de trois
administrations successives & des jeunes portugais de sixiéme année de
scolarité. Les résultats de chagque administration visent & apporter certains

é1éments importants pour 1'appréciation des indices de fidélité et de validité de

Tinstrument tout en confirmant ceux des précédentes. Ces indices, relatifs a 1a

version portugaise, seront comparés a ceux des versions hollandaise et
anglaise. Remarquons que pour T'évaluation de la fidélité et de la validité de la
version portugaise du PMT-K, seront utilisées des méthodes auxquelles n'ont
pas fait recours les études sur les versions hollandaises e't anglaises (analyses
factorielles, études différentielles). Rappelons, en outre, que l'analyse des
résultats différentiels et corrélationnels permettent auséi de confirmer ou
d'infirmer notre modéle théorique ainsi que évaluer l'importance de ces
variables pour la compréhension de la réussite et de I'échec scolaire. Ces

aspects seront donc également référés au cours de la deuxieme et troisieme

parties.
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1. CARACTERISTIQUES DU PMT-K DE JM.J. HERMANS

1. LE PMT~K ET LES AUTRES INSTRUMENTS DE MESURE DE LA MOT{VATION POUR LA REUSSITE

Globalement,deux grandes catégories de mesures sont a 1a disposition de
qui prétend mesurer la motivation pour la réussite soit des mesures
projectives, d'origine plus anciennes dont le 7ematic Apperception Test (heed
or achievement) TAT n-ach. de Mc. Clelland ef &/ (1953) et le French Test of
/nsight de French (1958),furent les plus utilisées,soit les questionnaires
papier-crayon, d'originé plus récente,parmi lesquels ont été retenus les
échelles de "achievement" du Fowards' Personal Preference Schiedule EPPS de
Edwards (19359) et du Personality Research Far)n, PRF de Jackson (1967),les
échelles de motivation pour la réussite via conformisme (Ac) et via
indépendance (Al) du Ca/ifornia Personality Inventory, CPI de Gough (1959,
1974), les échelles masculines,féminines et giobales du AMehrabian Achieving
7Tendency, MAT de Mehrabian (1968; ef 2/ 1975), 1'échelle de motivation pour la
réussite du PMT et du PMT-K de Hermans (1968, 1980) et le /ntellectual
Achievement Respmszb/'/fz% |IAR de Crandall ef a/ (1964, 1965). Les
guestionnaires ont été de plus en plus utilisés au cours des derniéres années de
“par leur facilité d'administration, leur possibilité d'appiication collective et
leur simplicité de correction si on les compare aux épreuves projectives.Ces
deux catégories d'instruments de mesures ont été analysées de fagon détaillée
ailleurs, au niveau de leur fidelité et de leur validité (Fontaine, 1986). Nous

rapporterons les principaux résultats de cette analyse.

Au niveau de 1a fidélité, un premier clivage s'est opéré entre mesures

projectives dont la stabiiité (3 limitée en partie par la fidélité entre juges,

(3) Les stabilités sont, en généra, calculées & partir du "test-retest” & 1 ou 2 semaines d’intervalle
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s'étend de .30 & .60 selon les auteurs, et les mesures objectives & stabilité plus
élevée (.60 a.86)(Dias et Carifio, 1977; Gelbort et Winer, 1.985,- Entwisle, 1972;
Fineman, 1977; Hamilton, 1975; Hermans, 1970; Mc Donald et Hyde, 1980;
Mehrabian, 1978; Schultz et Pomerantz, 1974; Weiner, 1980). La stabilité
moyenne de F'EPPS est de .67, du PRF de .79, du MAT de .70 et du PMT-k (a 10
“mois d'intervalle) .66. La consistance interne de ces derniéres est relativement
élevée comme par exemple, utilisant le coéficient de Kuder et Richardson
(KRoq) de .93 pour le PRF; de .57 & .78 pour le MAT, de .86 & .58 pour e PMT et de
.84 pour 1e PMT-k, ou encore, utilisant 1a méthode sp/it ha/r de .62 (MAT) ou de
.74 (EPPS). Nous pouvons donc conclure gue les mesures objectives sont plus
fidéles que les mesures projectives et que parmi les premiéres, le MAT
présente une homogénéité et une consistence interne 1égérement inférieures au
PRF ou au PMT.

La validité de ces mesures dépend de la validité de construction et de la
validité prédictive. La validité de construction des instruments dépendra, pour
sa part, de leur validité convergente et divergente.

Au niveau de la validité convergente, les épreuves projectives et
objectives ne paraissent pas clairement corréiées entre elles (corrélations
nulles, trés faibles ou sporadiques) et, lors d'une analyse factorielle, eliles ne
saturent pas les mémes facteurs. Ceci nous ameéne a conclure gu'elles ne
mesurent pas le méme concept. La situation ne s'améliore guére si nous
considérons les relations entre épreuves projectives: nous devons constater a
nouveau que le TAT et le FTI mesurent des concepts différents. L'étude des
corrélations entre épreuves objectives est plus encourageante. On peut observer
des relations significatives du PRF avec le MAT et le EPPS_(qui pour sa part
n'est corrélationné avéc aucun autre instrument), du PMT avec le MAT, les deux
échelles du CPI avec ie 1AR, du MAT avec l'une des échelles du CP! et, dans

certains cas, avec le |AR (Atkinson, 1981; Crandall ef 4/, 1965; Fineman, 1970,
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Hermans, 1967; Mc Donald et Hyde, 1980; Pomerantz et Schultz, 1975; Reuman,
Alwin et Veroff, 1984; Richardson et Soucar, 1979; Weinstein, 1969; Wotruba
et Price, 1973). Ainsi donc, les mesures objectives présentent un niveau de
validité convergente qui nous permet de déduire quelles mesurent en partie le
rﬁéme concept bien que 1a correspondance ne soit pas compléte..' Chacune semble
ddn_c mettre en évidence un éventail de caractéristiques psychologiques de
motivation pour la résussite plus ou moins large et les données que nous
possédons nous font croire que 1'éventail couvert par le PMT est plus ample que
celui couvert par le MAT bien quil y ait, entre ces deux instruments, des
recouvrements partiels.

L'étude de 1a validité divergente de ces instruments nous montre que la
motivation pour la réussite n'est pas indépendante de 1'anxiété (peur du succés
ou de T'échec), de 1'affiliation (corrélation négative) et de la désirabilité
sociale, qu'il s'agisse d'épreuves objectives ou projectives. L'EPPS constitue
l'unique exception quant a la désirabilité sociale et peut étre considéré
~ indépendant de cette caractéristigue. De plus, certaines relations du PMT avec
‘la dominance et du MAT avec T'ordre et le besoin daide (mesurés au EPPS)
peuvent étre observées (Claes, 1975; Crandall e &/,1962; Dias et Carifio,
1977; Edwards et Waters, 1981; Gelbort et Winer, 1985; Harper, 1975; Hermans
et Coopmans, 1970; Klinger, 1966; Morgan, 1974; Reid et Cohen, 1974; Tepper et
'Power, 1984, Uguroglu et Walberg, 1979; Waters et Waters, 1976; Ward, 1979).
| ‘Nous pouvons donc déduire gue 1a motivation pour la réussite est un concept a
multiples facettes qui établit des relations fonctionnelles avec d'autres
‘caractéristiques de personnalité. Chaque instrument peut donner plus d'enfase a
Tune de ces facettes et privilégier certaines relations fonctionnelles. Pour
'.notre part il nous semble _théoriquement correct et pratiquement utile donner la
'préférence a l'instrument qui recouvre le plus grand nombre de facettes du

concept et dont les relations avec les autres variables puissent éire insérées
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dans un schéma d'explication logique. Nous pouvo‘ns déduire des résultats
précédents que le PMT peut étre selectionné en fonction de ces critéres.

La validité prédictive des épreuves projectives a été largement
contestée lorsque les critéres externes choisis se sifu_ent dans le domaine
académique (persist‘e'nce, performance), exception faite du FTI pour la
persistence a 1a tache lorsque les groupes sont fortement contrastés. Quant aux
épreuves objectives, celle qui possede l1a plus faible validité prédictive est,
sans aucun doute, 1'échelle de motivation pour 1a réussite du EPPS. La validité
du MAT n'est pas clairement démontrée, elle semble s'ameliorer si I'on
substitue 1e MAT par un résultat composite qui correspond a la différence entre
motivation pour ia réussite et peur de V'échec, cette derniére variable étant
évaluée grace a la Debilitating Anxiely Scale (DAS) de Alpert et Haber (1960)
et au 7est Anxiety Questionnaire (TAQ) de Mandler et Sarason (1952), soit
MAT-DAS ou MAT-TAQ. La validité du MAT s'améliore égaiemeht s'ril Vest modéré
par le locus de contrdle ou par Fadhésion aux stéréotypes traditionnels. Le IAR a
surtout été utilisé comme mesure d'attribution externe ou interne du succes ou
de 1'échec et mo'ins comme mesure directe de motivation pour
I'accomplissement bien qu’il y soit indiscutablement 1ié. La validité prédictive
du PRF parait satisfaisante (bien que plus amples données seraient nécessaires
pour se prononcer déf initivement) ainsi comme celles du PMT et du PMT-k. Ces
derniers sont bons prédicteurs des performances scolaires ainsi comme
dautres attitudes et comportements dans le domaine acad_émique (ex:
persistence, plaisir d'étudier, ..). La faible corrélation de Iedf résuitats avec le
Ql, dont ils sont largement indépendants, permettra d'utiliser la motivation
pour la réussite comme variable complémentaire, éventuellement pertinente,

dans 1a prévision de niveaux de perfomances scolaires.

te choix du PMT-k est donc résultat d'un processus de sélection

progressive, a partir de la comparaison des indices de consistence interne,
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stabilité et validité des instruments les plus fréquemment utilisés pour
mesurer ia motivation pour 12 réussite.
| Lors de ce processus, une premiére sélection s'est opérée d'emblée. Les
~ épreuves projectives a fidélité et validité faible furent éliminées. Les épreuves
objectives présentaient comme avantages suplémentaires, leur facilité
d'administration collective et leur simplicité de correction. Parmi celles-ci,
I'EPPS a été rejeté en fonction de sa faibie validité prédictive et le MAT en
fonction de I'aspect ambigu de celle-ci, de sa faible consistance interne et du
fait de recouvrir un éventéil relativement réduit de caractéristiques liées a 1a
motivation pour la réussite. C'est ce dernier critére qui a aussi justifié
1'élimination du IAR. Le PRF, e PMT et les échelles Ac et Ai du CP| résistérent &
~ ces facteurs de sélection. La stabilité du PMT-k{.66) inférieure a celle du PRF
(.79) ne peut étre considérée comme raison d'élimination pertinente, étant
donné les intervalles "test-retest” trés différents dans les deux cas (10 mois
pour le PMT-k et deux semaines pour le PRF) et les caractéristiques de la
population étudiée (enfants et adultes). Ces éléments sont, en soi, suffisants
pour justifier la différenée de stabilité. Ces donnés permettent donc conclure a
une bonne validité de construction et prédictive du PMT et PMT-k, ainsi que du
PRF et du CPI. ‘ |
Le PMT-k, enfin est applicable & des sujets de 52 a 92 année de scolarité.
Le PRF, par contre. n'est applicable qu'a partir de 1a 7¢ anné de scolarité et le
CPl qu'a partir de 13 ans. Les seuils minima de ces deux derniers instruments
sont trop élevés pour la population visée par cette étude: il s'agit en effet de
sujets de 62 année de scolarité dont I'éventail d'age s'étend de 10 ans a 16 ans.
Il s'ensuit que e PMT-k est /e sew/ instrument suffisamment fidéle et valide

qui est applicable a des sujets de 62 anné de scolarité.
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2. YALIDITE DE CONTENU DU PMT-K: ETAPES DE L'ELABORATION DE L'INSTRUMENT

Une fois le choix fixé sur le PMT-k, une analyse plus méticuleuse de cet
instrument permet de vérifier si l'ensemble des items' recouvre bien les
‘diverses facettes du concept de motivation pour ia réuss.it,e et apprécier les
critéres qui présidérent a 1'élaboration des échelles.On suivra, pas & pas, les
diverses étapes de l'élaboration de 1Vinstrument tel qu'i_l_ est transmis par
1'auteur (Hermans, 1968).

Bien que épreuves projectives et objectives ne mesurent généralement
pas le méme concept, en dépit de leurs intentions initiales, les étapes de la .
construction du PMT nous donnent, en quelque sorte, la garantie qu'il cerne de
prés le concept de motivation pour la réussite tel qu'il se dégage de 1'ensemble
des connaissances théoriques et empiriques accumulées jusqu'alors. Les
principes directeurs qui orientent 1'élaboration de 1'échelie de motivation pour
la réussite du PMT de Hermans (1968) confirment et justifient les résultats
corrélatonnels précédents. C'est surtout 1a constatation de -la faibte fidélité et
validité des épreuves projectives, de 1a faible validité du EPPS et de I'absence
de corrélation entre épreuves objectives jusqu'alors utilisées qui inciterent
Hermans a construire un nouvel instrument de mesure. Celui-ci se base sur les
connaissances théoriques et empiriques précédentes et donne un emphase
particuliére au poo/ d'items initial, base de 1a validité de construction de
I'instrument. Ce poo/ devait étre aussi hétérogene que le concept de motivation
pour la réussite lui-méme et inclure les différentes caractéristiques des traits
que 1'auteur sélectionne comme suit:

-niveau d'aspiration moyen ou choix de taches de difficulté moyenne
lorsque les résultats dépendent de la compétence des sujets;

-comportement de prise de risque bas dans des taches déterminées par le
hasard;

-mobilité social ascendente;
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-persistence @ des taches de difficulté moyenne (S50% de réussite)
supérieure & celle de téches pergues comme trés faciles (95% de
réussite);

-tendance a terminer ou compléter les téches ol les sujets se sentént
personnellement impliqués plus fréquente Aaprés échec qu'aprés succes
(tension liée & 1a tache);

~perception temporelle dynamique plutdt que statique;

-perspective temporelle orientée vers le futur;

-préférence de partenaires de travail compétents plutét que
sympathiques; N
-comportement de recherche de reconnaissance: importance de
V'obtention de 1a reconnaissance sociale de 1a valeur du travail accompli
par le sujet, que ce soit dans une situation de laboratoire ou sur le

| terrain; | |

-manifestation d'un comportement d'accomplissement évaluable a partir

de la qualité de 1a performance.

Hermans €labora, & partir des 10 aspects précédents, une description
empirique de T'individu motivé pour 1'accomplissement, portrait-type qui lui
servit de guide lors de 1'é1aboration des items: I'individu tréé motivé présente
de hauts niveaux d'aspirations dans 1a mesure ou il pergoit que la difficulte de
la tache ne dépasse pas ses capacités, préfére de hautes probabilités de
réussite guand les résultats d'une action sont essentieﬂemeni déterminés par
des facteurs externes comme 1a chance, lutte pour améliorer son statut social,
est trés persistant lorsque la tache est de difficuité moyenne, reprend
facilement une tache qu'il prétendait accomplir aprés interruption, a une
perception dynamique du temps (sent que les événements se déroulent

rapidement), est orienté vers le futur; choisit ses partenaires de travail en
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fonction de leur compétence, aime réaliser de bonnes performances et en
_obtenir 1a reconnaissance sociale. (Hermans, 1976)

Ces dix aspects constitueront 1a base de 1a stratégie intuitive sluivie par
Hermans dans la construction de son échelle: chaque aspect sera représenté par
plusieurs items. Cette stratégie intuitive sera associée a une stratégie
“interne" qui a pour but tester la consistance interne des items et leur validité
discriminante. Dans ce but, les items de motivation seront mélangés au hasard &

~ des items d'anxiété débilitante dans le sens de Alpert et Haber (1960) pour
fournir un poot de 92 items a choix multiple. Ces items ne présenteront ni choix
forcé, ni tentatives d'appariement au niveau de la désirabilité sociale, deux
aspects considérés comme responsables de 1a faible validité du EPPS (Scott,
1963).

La consistance interne et la validité discriminante de son échelle furent
testées sur 125 étudiants universitaires. A partir d'une analyse en cluster, il
obtient deux clusters de 29 et 35 items chacun, dont 1a consistance interne
(KRpp) est satisfaisante (.82 et .85 respectivement) et qui ne maintiennent
aucune corrélation ent.re eux. Le premier cluster est identifié comme cluster de
motivation pour la réussite {échelle P), le second comme un cluster d'anxiété
débilitante. La représentation du cluster de motivation en fonction de Ia
description théorique initiale est aussi satisfaisante vu que tous les aspects,
sauf celui de 1a prise de risque, y sont représentés. L'auteur testera ensuite 1a
validité convergente ét divergente de 1'échelle ainsi que sa validité prédictive.
La corrélation du PMT et du TAT sont faibles (.13), sa corrélation avec les items
d'anxiété débilitante du Achievement Anxiely 7est, AA7 de Alpert et Haber
(1960) est nulle. |1 observe des corrélations significatives entre les résultats a
I'échelle P et les performances des sujets dans une situation de laboratoire (.32

et .41) ou dans une situation naturelle ((34)4)

(4) Pour de plus amples informations voir Fontaine, 1986.
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11 conclut donc que: 12) s'il est possibte construire un.guestionnaire de
motivation pour la réussite fidéle et valide, ses faibles corrélations avec le
TAT incitent & ne parler que d' w7 des mesures (et non de 1a mesure) de
motivation pour la réussite (); 22) 1e critére de performance qu'il a choisi est
pertinent parce gu'il place le sujet dans une situation ou il est conscient de
pouvoir manifester sa compétence et ol il peut en assumer la responsabilité;
3%) les caractéristiques de la situation, agissant sur les expectations,
actualisent ou non, au niveau des performances, 1a motivation existente a 1'état
latent chez les sujets et enfin 492) les résultats ne peuvent étre attribués a la
variance due a 1a méthode vu que deux poo/s d'items élaborés et mesurés selon
la méme méthode ne présentent aucune corréiation entre eux {(motivation pour

| la réussite et anxiété débilitante).

L'élaboration de I'échelle de motivation pour la réussite s'est faite a
partir d'un échantillon d'étudiants universitaires (tous du sexe masculin), ce qui
constitue t'un des problémes communs a V'ensemble des recherches dans ce
domaine, souligné, a juste titre, par Mehrabian et Bank (1975). La plupart des
sujets d'étude représentent un échantillon supérieur de la population quant a la
motivation mesurée (sujets universitaires) et bien que toute réplication sur
population semblable soit trés consistante, cela n'indique pas que Yon puisse
généraliser les résultats & d'autres groupes sociaux. De plus, la plupart des
études dans ce domaine ont utilisé des échantillons exclusivement masculins et
'on observe que lorsqu'on utilise des échantilions féminins, _les résultats ne
sont pas entiérement concordants. Mehrabian a conclu a partir de ces
constatations, a 1a nécessité d'élaborer une théorie différente pour étudier 1a
motivation pour la réussite chez les femmes et de construire également un

instrument de mesure différent.

(5) Vu la faible fidélité du TAT, on ne pouvait s'attendre a uns corrélation supérieurs et, le fait dexister
diverses mesures de motivation pour Taccomplissement ne signifie pas qu'elles soient qualitativement
{dentiques.
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Hermans cependant, en 1974, & l'occasion d'u'n contrdle périodique,
prétend réélaborer les normes de son instrument, revoir les distributions de
fréquence pour chaque item ainsi que I'homogénéité des échelles. La version du
PMT de 1968 était constituée par 90 items distribués en trois échelies:
I'échelle de la motivation pour la réussite (P), I'échelle d'anxiété débilitante (F)
et 1'échelle d'anxiété stimulante (F+). Cette nouvelle étude fut effectuée sur un
groupe de 1969 sujets, en ayant soin que i'‘échantillon soit représentatif de la
population, tant au niveau des zones de résidences, des niveaux d'étude, du sexe,
comme de l'objectif d'utilisation du test (sélection ou orientation). L'age des
sujets s'étend de 16 a 30 ans. (Hermans, 1976).

La fréquence des choix des diverses alternatives de réponse pour chaque
item se situe entre les limites généralement admises de 20% a BOR. Seul deux
items se situaient dans des limites plus larges, 15% a 85% mais ne furent pas
“éliminés pour autant. Les échelles furent revues en fonction des trois critéres
utilisés pour 1a version pfécédente, soit: _

-la repré-sentativité de 1'item au niveau du "type idéal" dans ie but de

couvrir les diverses caractéristiques du concept;

-1a consistence de I'item avec le cluster (r 2 .20);

~1a validité discriminante de 1'item ou 1'exigence d'une corrélation plus

élevée de 1'item avec le cluster visé qu'en relation aux autres clusters;

Echelle P+ es items 20, 26 et 83, correspond'ant a l'attitude de prise de
risque (corrélés a -.05, .04 et .06 avec l'ensemble de V'échelle) furent
transférés a Téchelle F+ avec laquelle ils établissaient de meilleures
corréiations. Leur intégration n'a pas préjudiqué 'homogénéité de I'échelle F+
(KRog = .B6 @ .B5). De fait, 1a recherche de la tension qui accompagne les
situations de risque peut étre comprise comme nécéssité d'activation. Trois
autres items ont été gardés aprés avoir baissé le critére de consistance de .20

a.10. L'homogénéité de I'échelle n'en a pas souffert et s'est maintenue a .86. Ces
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trois items étaient importants pour le maintien de la représentativité de
1'échelle. L'échelle P est formé de 44 items.

Ec/;e//eF—: tous les items, sauf un (item 4), étaient consistants. L'item
4 a cependant été maintenu aprés baisse du critére a .10.‘ L'homogénéité de
I'échelle n'a pas été alterée (.85). L'échelle F- est formée de 26 items.

£chelle F+: comme nous l'avons vu les 16 items ‘initiaux ont été
augmentés des trois items provenant de I'échelle P. L'échelle F+ est formée de
19 items et son homogénéité est de .85.

Les corrélations de chaque item avec les autres échelles n'ont pas été
calculées mais, étant donné les faibles changements en relation a la version de
1968, Hermans supposa gu'aucune altération substantielle ne se serait
‘manifestée.

A partir de cette nouvelle étude Hermans a observé que les résuitats
. moyens de motivation pour la réussite avaient tendance a baisser, tendance

dont il avait déja obsei"vé certains signes précurseurs au niveau des écoles

secondaires et de la sélection des cadres d'entreprises. |1 interpréte cette
baisse comme le résultat de changements culturels au cours des 10 derniéres
années qui se traduisent par la critique des valeurs de produétion, concurrence
et consommation qui entraine un moindre investissement dans les taches
compétitives. Cette diminution peut aussi étre due a Y'aspect moins sélectif de
son échantillon, vu qu'en 1968 cette sélection s‘exergait sur la caractéristique

mesurée.
3. CONCLUSIONS
On peut donc globalement conclure que le PMT est applicable a la

population en général, quelque soit le niveau culturel des sujets, et se montre

aussi valide pour les hommes que pour les femmes. La consistance des échelles
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est bonne et ieur représentativité au niveau du concept théorique est
satisfaisante.

La version paralléle pour enfants (PMT-k) fut construite pour une
population de 10 @ 16 ans, c'est-a-dire, de 12 52 a 1a 109 année de scolarité. Ce
questionnaire a été élaboré de 1a méme fagon que le PMT et posséde en outre une
échelle de désirabilité sociale (SW) inspirée de la Social Desirability Scale
(5725) de Crowne et Marlowe (1964). Les normes ont été établies a partir d'un
échantillon national de 3887 enfants: les échelles P, F-, F+, SW, sont composées
respectivement de 33, 15, 17 et 16 items. La consistance interne de celles ci
est satisfaisante (74 & .84 Hermans,1980; Hermans et Michels, 1971).
L'existence de cette forme paralléle est importante vu que nous nous proposons
étudier un échantillon de sujets de 62 année de scolarité (10 a 13 ans). Le
contenu des items de cette forme pour enfants se rapporte au domaine scolaire,
aspect important dans la mesure ou nous prétendons obser_ver la motivation

pour la réussite dans ce domaine.

Tant les données corrélationnelles relatives au PMT et du PMT-k comme
les précautions prises lors de leur construction justifient leur séiection comme
instruments fidéles et vélides pour mesurer 1a motivation pour 1a réussite dans
le domaine scolaire, qui forme le cadre de cette recherche. L'existence de
formes paralléles pour adulte et enfant assure Vadéquation de 1'instrument a

I'age des sujets et dans une certaine mesure, sa validité faciale.
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. ADAPTATION DU PMT-K A LA POPULATION PORTUGAISE - FIDELITE ET
VALIDITE DU PMT-K(p): PREMIERE ETUDE

Les objectifs de cette deuxiéme partie, ainsi que de la troisiéme partie
de ce chapitre, sont multiples. Outre 1'évaluation des quaﬁtésipsychométriques
du PMT-K{(p), elles prétendent attirer l'attention sur les différences de
motivation pour la réussite, anxiété et conformisme des pré-adolescents
portugais, en fonction de leur genre NSE d'apparienance et zone de résidence, et
par la confrontation de ces différences aux hypothéses initiales, vérifier la
valeur du modéle théorique présente au chapitre IV. Elles souligneront
également 1'importance de 1a prise en considération de cet ensembie de
‘variables lorsgu'on veut prévoir, comprendre ou modifief 1es niveaux de
performances scolaires des sujets, sans se limiter, comme c’-e'st trop souvent |
le cas, a la seule appréciation du niveau intellectuel.

Le PMT-k est un test d'origine hollandaise: il a donc di étre traduit en
portugais. Afin de vérifier globalement 1le maintien de ses qualités
~ psychométrigues aprés traduction et application a des jeunes portugais, le
PMT-k(p) fut successivement administré a divers échantillons de sujets de 62
- année de scolarité de plus en plus hétérogénes. Chacune des administrations
poursuivait dans ce cadre un ou plusieurs objectifs spécifiquesﬁ'la premiére
prétendait garantir 12 compréhension univoque des items, la seconde vérifier la
consistance interne des échelles et recueillir certains indices de validité
“factorielle”, "différentielle” et concourante de I'instrument, 1a troisiéme enfin
prétendait confirmer et élargir la validité différentielle” et concourante
suggérée lors de i'étape antérieure et préciser le pouvoir prédictif des
variables motivationnelles par comparaison aux variabies inteliectuelles

représentées par le Ql.
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L'observation des différences de moyennes entre groupes sociaux, pour
les variables mesurées par le PMT-K (p), et des corrélations entre ces variables
et les résultats scolaires se sont progressivement diversifiées au cours des
administrations sucessives. Les comparaisons limitées aux gargons et filles
lors de 1a 2¢ administration, furent élargies aux classes sociales et zones de
résidence par la troisiéme. La valeur des corrélations observée aprés la
deuxiéme administration, s'est vue renforcée par 1heterogenelte supemeure de
I'échantillon sur lequel portalt la troisiéme.

Seront présentés successivement les analyses des donnés obtenues lors

de chacune des administrations en fonction des objectifs précités.

1. PREMIERE ET DEUXIEME ADMINISTRATIONS

La premiére version portugaise du PMT-K fut administrée a plusieurs
‘di‘zaines d'enfants de 62 année de scolarité, provenant essentiellement de
milieux socio-économiques défavorisés. L'objectif de ce premier passage était,
en effet, de vérifier 1a combréhension du vocabulaire utilisé afhsi que I'absence
d'ambiguité des items. Sachant que la capacité verbale moyen-ne (entre -autres,
la compréhension verbale) est pius basse dans les milieux défavorisés, le choix
de cet échantilion nous donnait 1a garantie qu'apres avoir réalisé les altérations
qu'il exige, les items n'offriraient de difficulté de compréhension pour aucun
autre sujet de méme niveau de scolarité. Nous avons, en outre, évalué le temps
nécessaire au passage du questionnaire dans cet échantillon qui, pour les
mémes raisons, a été considéré limite maxima.

A partir des informations recueillies lors de ce premier passage, une

seconde version fut élaboréel6) Les modifications sont d'ordre essentiellement

(6) Etant donné les faibles transformations du questionnaire au cours de ces etapas. saula ia version
definitive ast disponible en annexe | .




378

formel (vocabulaire, construction de phrases) et I'introdﬂction qui a pour
objectif de motiver les sujets & répondre au questionnaire fut homogénéisée

af'in de controler, lors des passages successifs, I'influence des variations a ce
niveau.

Cette seconde version du PMT-k(p) , fut administrée, conjoitement & un
questionnaire d'identificationt? & un second échantillon de sujets, plus
nombreux et hétérogéne que le précédent. En effet les objectifs de cette
seconde administration (consistance interne, validité “factorielle” et
concourante), se basent sur des données corrélationnelles, en partie
dépendanteé du degré d'hétérogénéité de 1'échantilion et 1la validité
"différentielle” exige aussi une certaine variation des résultats. Les niveaux de
signification des résuitats, guant a eux, sont sensibles & la dimension de
I'échantiilon.

Les deux questionnaires furent administrés a 200 sujets de 6° année de
scolarité, fréquentant u'he école publique de Vila Nova de Famaliczo. |1 s'agit
'd'une petite ville, située a environ 30km de 1a ville de Porto, avec laguelle elie
posséde un bon réseau de communications. Elle est le centre d'une région rurale,
a forte émigration, zone de petites et moyennes industries, vis-a-vis de
laguelle elle remplit des fonctions commerciales et administratives. Elle ne
‘peut donc &tre assimilée ni & une zone rurale traditionnelle, ni a un grand centre
urbain, mais représente un milieu mixte a la fois rural et industiel. La
distribution des sujets de I'échantilton est indiguée au Lableau 5.1.

Les sujets font partie de classes entiéres choisies au hasard parmi
celles fréquentant I'horaire du matin (4 classes) et celles fréquentant I'horaire
de T'aprés-midi (4 classes), vu que ces horaires drainent des populations

différentes tant par leur niveau socio-économique d'appartenance comme par

(7) Le questionnaire d"identification prétend recceuillir dss informations sur 1 ge et le sexe das sujels, leur
milieu socio-économique d"appartenance, leur zone de résidence, 1"établissement scolaire qu’ils fréquantent
et leurs résultats scolaires obtenus & la fin la 12 période d’évaluation en Porlugais, Histoire, Mathématique
et Sclences Naturelles. Le total est de 20 points. Il est dispanible en annexa I bis.
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leur zone de résidence. Ainsi, les éléves du matin viennent de milieux sociaux
aisés et habiteni la petite ville, tandis que ceux de 1'aprés-midi proviennent des
villages environnants et appartiennent a des milieux plus défavorisés.

Les questionnaires furent administrés collectivement aux éleves d'une
‘méme classe durant I'horaire normal de fonctionnement scolaire. Les normes
préconisées par I'auteur furent respectées tant au niveau de éon administration
qu'au niveau de sa correction. Les administrateurs étaient des étudiants des
derniéres années du cours de psychologie, spécialement formés a cet effet.

Les résultats relatifs a 1a consistance interne des échelies du PMT-k{(p},
a sa validité “factorielle”, “différentielle” et concourante seront
successivement présentés et analysés au cours des pages suivantes. Ces divers
indices contribueront a 1'établissement de la validité de ‘construction de

Finstrument.

2. CONSISTANCE INTERNE

La consistance interne des diverses échelles du PMT-k{(p)} {motivation
pour la réussite, anxiété stirhulante, anxiété débilitante et conformisme social)
fut évaiuée a partir du coéficient de Kuder et Richardson {formule 20)®
abplicable aux instruments dont les items sont cotés de fagon dichotomigue
(oui-non, vrai-faux..), (Anastasi, 1976, p. 116; Cronbach, 1970, p. 161). Les
résultats sont présentés au tableau 5.2. (deux premiéres collonnes).

Les valeurs de consistance interne, comme toute mesure d'association
entre variables, sont dépendantes du degré d'hétérogénéité de I'échantillon

{Anastasi, 1976, p.125). plus I'échantillon est hétérogéne, plus les valeurs

(8) Calcuié 2 partir du programme “reliability” du SPSS (version 9)
Formule KR20 =i = (n/(n+1)X 02 t-Z PQ)/(02 1)) dans taquelie r 1§ est le coéficient de consistance

interne, n=le nombred‘items, Ot=lécart Lype du scorre total du test: Z PQ=somma des produits de la

proportion de sujet ayant répondu un sens (P) et celle de ceux ayant répond dans 1"autre sens {Q} pour
chacun des items




TABLEAU 5.1 : Distribution de 1'échantillon en fonction du
genre et du niveau socio-économigue des

sujets.
NSE BAS MOYEN ELEVE TOTAL
SEXE
GARCONS 59 41 8 108
FILLES 62 22 & o2
TOTAL 121 63 16 200

TABLEAU 5.2 : Consistance interne du PMT-K (p) —version
portugaise- et du FPMT—R -version hollandaise-—;
stabilite du FMT-K.

VERSITONS FNT-K(pJ PET-K PMT-K
COEF. KR (200 KR(20) STABILITE
ECHELLES Ne surs. N=200 N=F84+# N=784*%* N=3887 N=784#
. 12adm. 2Z2fadm. 10 mois
ITEM

HOTIVATIONS P/

REUSSITE 33 . 77 . 78 . 81 .84 . 66
ANXIETE

STIMULANTE i7 .80 .74 .81 .82 .61
ANXIETE

DEBILITANTE i5 .77 .78 .84 . 82 66
CONFORMISME

SOCTAL 16 . 75 . 78 . 80 . 78 63

¥ Version réouite de I'instrupent @ motivaiions p/ réussite = 25 itens;
anxidts stipulante = 14 Itans;
anxiéts o¥hilitante = 13 itens;
confarmispe social = |6 Itans,
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obtenues sont élevées. Bien gue n'ayant que peu dindices qui permettent

apprécier le degré d'hétérogénéité de cet échantillon, on sait cependant gu'il est
| formé de sujets fréguentant 1a méme école et résidant dans la méme zone. Nous
pouvons toutefois tester 1a stabilité des valeurs de consistance interne obtenus
en 1es comparant a celles fournies a partir des résultats d'autres échantillons.
Si ces valeurs convergent, nous auront i'assurance qu'elleé ne dérivent pas de
facteurs aléatoires liés a des caractéristiques spécifiques de 1'échantilion
actuel. Nous aurons recours, pour cette comparaison, aux résultats de deux
administrations successives du PMT-k par Hermans, lui-méme, @ 784 éléves
hollandais de 6° année de scolarité (intervalle=10 mois), ainsi qu'aux résultats
fournit a partir de 1'étude d'un échantiilon représentatif des jeunes hollandais
de 9 a 15 ans { N= 3887), (Hermans, 1980).

Les résultats rapportés au tableau 5.2. sont trés proches pour les deux
versions de 1'instrument et les divers échantillons. Les valeuré de consist'ance
interne de I'échantilion le plus hétérogéne (N= 3887) ne sont. que 1égérement
plus élevées que celles de I'échantillon portugais. On en déduira que, vu la
stabilité des valeurs de consistance interne pour les diverses versions du PMT-
k et les divers échantilions, nettement distincts quant a leur degré
i'hétérogénéité, les indices de consistance interne du PMT-k(p) dans cette étude
ne sont pas di a des éléments non contrdlés et sont donc dignes de confiance.
Les valeurs de consistéhce interne, proches de .80 sont - satisfaisantes. Comme
le coéficient de consisténce interne est un coéficient de stabiklité, il traduit un
pourcentage de variance expliguée (Anastasi, 1976). De ce fait n'est pas
nécessaire d'élever au carré .80 pour obtenir la variance expliquée: .BO donne en
s0i ce pourcentage et nous constatons que 80% de la variancé est expliquée par
I'instrument. Les résultats du PMT-k (p) peuvent donc étre interprétés de fagon
univogue vu que les échelles cernent un ensemble d'attitudes assez homogénes.

Les valeurs de stabilité du PMT-k (corrélations test-retest) sont

logiquement inférieures & celles d'homogénéité, vu qu'a la variance due a
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I'hétérogénéité des échelles s'ajoute celle due aux variations temporelles.
Considérant, toutefois, 1'intervalle entre les deux administrations et I'dge des
sujets, nous pouvons considérer que le PMT-k possede une relative stabilité vu
gu'a dix mois d'intervalie, le pourcentage de variance expliquée par I'instrument
est le doubie de celui di aux facteurs aléatoires non contrdlés. Nous n'avons
aucune raison de penser que la stabilité du PMT-k sérait sensiblement

différente au Portugal et n'avons donc pas jugé utile tester cet aspect.

3. YALIDITE PAR ANALYSE FACTORIELLE

Les items du PMT-K avaient été aggroupés au sein d'uné méme échelle a

la suite d'une analyse en cluster (Hermans, 1976). L'auteur exigeait, pour
“inclure un item au sein d'une catégorie ou cluster que sa corrélation avec le

cluster visé soit 2> .20 et que cette corrélation soit supérieure a celles qu'il
maintiendrait avec d'autres clusters. Les items appartenant aux mémes clusters
forment les échelles de 1'instrument. Les coéficients de consistance interne ont
prouvé Tutilité de ce procédé pour garantir que chaque échelle cerne une
ensemble d'attitudes homogénes. 11 nous a semblé important de vérifier si ces
échelles recouvrent des dimensions psychologiques distinctes et quelles
relations elles maintiennent entre elles. Bien qué ce processus n'ait pas été
utflisé par Hermans nous uttliserons, pour ce faire, I'analyse factorielle.

En effet, "I'analyse factorielle est un procédé statistique (qui permet)
Fidentification de traits psychologiques” (Anastasi, p. 153). Elle met en
évidence 1a structure de relations entre variables et permet de réduire un grand
nombre de variables a un plus petit nombre de dimensions appelées “facteurs”.
La recherche de 1a stucture de relations entre variables peut se _réa]iser dans un
but purement exploratoire ou dans un but de vérification d'hypothéses. Dans le

premier cas, l'utilisation de 1l'analyse en composantes principales de
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Hotteling(® est conseillée vu qu'elle n'exige aucune option quant a la valeur de
la diagonale principale et fournit, en outre, une solution factorielie unique. Dans
le second cas, le chercheur posséde certaines hypothéses relatives &
'association entre variables, souvent basées sur le modéle théorique qui
orienta la construction de Vinstrument. L'utilisation de V'analyse en facteurs
communs et uniques (19 est conseillée dans ce cas, vu que plusieurs solutions
factorielles possibles peuvent étre présentées. Des hypothéses preéalables
aideront donc le chercheur a faire les options nécessaires dans cette méthode:
la structure doit étre interprétable a partir du modéle: elle servira alors de
base & la validité de construction de l'instrument, parfois appelée validiteé
factorielle.

Il faut constater cependant que la premiére extraction, tant de
composantes comme de f acteurs, est rarement interprétable psychoiogi