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Introduction

INTRODUCTION

« Le véritable héros olympique est a mes yeux I’adulte male individuel. [...] Une olympiade femelle serait
impensable, impraticable, inintéressante, inesthétique et incorrecte ».
Pierre de Coubertin (cité dans Davisse & Louveau, 1998, p. 69)

Les inégalités entre les hommes et les femmes qui existent dans plusieurs domaines de la
vie sociale (e.g., salaires, acces aux filieres universitaires sélectives) sont aujourd’hui considérées
comme un probleme important dans les sociétés occidentales (e.g., Duru-Bellat, 2003). Les
recherches en sciences humaines et sociales ont largement participé a la mise en cause de ces
inégalités, en montrant qu’elles « ne vont pas de soi » (e.g., Bourdieu, 1998 en sociologie ; Mead,
1949/1977 en anthropologie ; Bussey & Bandura, 1999 ; Eccles et al., 1983 en psychologie
sociale).

Si dans de nombreuses spheres de la société ce theme de 1’inégalité choque, il existe un
domaine ol celle-ci reste forte mais paradoxalement peu remise en question : celui de I’activité
physique et sportive. Ainsi, bien que la participation sportive des filles et des femmes ait
augmenté ces dernieres décennies (e.g., Riemer & Visio, 2003), plusieurs indicateurs témoignent
des inégalités qui persistent dans ce domaine. Sur le plan quantitatif d’une part, 85 % des garcons
a 15 ans déclarent pratiquer une activité physique et sportive au moins une fois par semaine pour
seulement 60 % des filles (MJS-INSEP, 2000). Les filles abandonnent également davantage la
pratique sportive que les garcons. En hand-ball par exemple, 50 % d’entre elles arrétent cette
pratique entre 13 et 15 ans pour seulement 35 % des garcons (Sarrazin & Guillet, 2001). Sur le
plan qualitatif d’autre part, les femmes ne représentent qu’un quart des compétiteurs et un tiers

des licenciés (MJS Stat-Info, 2004). Par ailleurs, en éducation physique et sportive (EPS), les




Introduction

filles obtiennent en moyenne un point de moins que les garcons (Ministere de 1’Education
Nationale, 2002).

L’activité physique et sportive est donc dominée par les hommes. Ces différences entre
les sexes sont-elles pour autant des inégalités ? En d’autres termes, faut-il que les filles et les
femmes soient sportives ? Plusieurs raisons nous poussent a croire qu’il s’agit effectivement
d’inégalités. D’une part, I’école doit garantir des chances égales a tous de pouvoir faire des choix

apres ou en dehors de 1’école. Comme le note Davisse (1999, p.187) :

« L’école doit [...] se colleter la question difficile de faire que des non-volontaires acceédent a un acquis
culturel suffisant et partagé, élément d’une vision du monde permettant de vivre ensemble. Qu’elle
échoue, et I’on pourra durablement voir se croiser sans se voir, sur des trottoirs différents, les jeunes filles
des conservatoires de danse et les jeunes rappeurs des cités, les footballeurs et les joueurs de tennis. »

Les écarts d’investissement et de réussite en EPS entre filles et garcons apparaissent donc comme
des inégalités culturelles. D’autre part, 1’activité physique et sportive est de plus en plus
considérée comme un enjeu de santé publique, pour ses bénéfices sur les plans physique (e.g.,
prévention du surpoids, Dishman, 1988) et psychologique (e.g., amélioration du sentiment de
bien-étre, Brustad, Babkes, & A. Smith, 2001). Les écarts entre les sexes meneraient donc a des
inégalités dans [’acces a la santé.

Si les inégalités liées au sexe dans le domaine de I’activité physique et sportive sont
problématiques, il convient de s’interroger sur les raisons pour lesquelles celles-ci sont si peu
questionnées. Il semble que la principale d’entre elles repose sur I’idée que ces inégalités ont une
origine naturelle. En effet, a partir de la puberté, les capacités physiques des garcons se
développent de maniere plus importante que celles des filles (e.g., Thomas & French, 1985).
Selon I’approche naturaliste, ces différences biologiques entre les sexes expliqueraient pourquoi
les garcons obtiennent de meilleures performances que les filles sur les tests physiques qui

nécessitent force ou vitesse (e.g., Bois, Sarrazin, Brustad, Trouilloud, & Cury, 2002 ; Eccles &
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Harold, 1991 ; pour une méta-analyse voir Thomas & French, 1985). Sans nier le fait que
I’activité physique et sportive mette en jeu des aptitudes physiques, et par conséquent des facteurs
génétiques, cette approche naturaliste ne nous parait pas suffisante pour expliquer les inégalités
de performance ou d’implication sportive entre les sexes. En effet, plusieurs critiques ont été
soulevées par les psychologues sociaux a I’encontre de cette approche (e.g., Ashmore, 1990 ;
Hurtig & Pichevin, 1997). D’une part, ces critiques portent sur I’instabilité des différences liées
au sexe, ces dernicres étant fonction du contexte ou du type d’activité dans lequel elles sont
étudiées. En EPS par exemple, alors que les garcons sont plus intéressés et meilleurs que les filles
dans une activité masculine comme le basket-ball (Chen & Darst, 2002), ces différences
s’inversent dans une activité féminine comme la danse (Shen, Chen, Tolley, & Scrabis, 2003).

D’autre part, les critiques portent sur le fait que le sexe a une faible valeur prédictive. En
effet, les performances physiques ne se distribuent pas de maniere dichotomique entre hommes et
femmes mais relevent d’une loi normale : certains garcons ont de meilleures performances
physiques que les filles mais la plupart des individus ont des performances semblables quel que
soit leur sexe (Gill, 1994 ; Williamson, 1996). Une étude montre méme qu’une fille un peu
entrainée obtient de meilleures performance en EPS que tous les éleves non entrainés, garcons
compris (Coupey, 1995).

Ces travaux suggerent que les inégalités liées au sexe dans le domaine de I’activité
physique et sportive ne sont pas uniquement dues a des différences naturelles entre hommes et
femmes. Les déterminants socio-psychologiques notamment auraient un role non négligeable
dans ces inégalités (e.g., Eccles & Harold, 1991 ; Fredricks & Eccles, 2005). Par exemple, une
étude d’Eccles et Harold (1991) montre que la participation sportive plus importante des garcons
par rapport aux filles ne s’explique pas parce que les garcons sont meilleurs dans cette activité

que les filles, mais parce qu’ils se croient meilleurs qu’elles. En effet, dans cette étude il y a eu
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peu de différences de capacités motrices entre filles et gargons — le sexe n’expliquant que 2% de
leur variance — alors que les garcons se sont percus meilleurs que les filles en sport — le sexe
expliquant 14% de la variance de cette variable. Par ailleurs, cette étude a mis en évidence
I’influence des croyances des parents sur la perception de compétence de leur enfant. En effet, les
parents de garcons ont estimé que leur enfant était plus compétent en sport que les parents de
filles, et ces croyances différenciées ont en partie expliqué pourquoi les garcons se sont pergus
plus compétents que les filles.

Cette étude suggere, d’une part, que ce sont davantage les perceptions des individus que
la réalité elle-méme qui déterminent leurs choix, et d’autre part, que ces perceptions sont
affectées par les croyances socioculturelles — dénommées stéréotypes sociaux. Dans notre culture,
il existe une croyance fortement ancrée selon laquelle le sport en général est un domaine
masculin (Davisse & Louveau, 1998 ; Matteo, 1986 ; Messner, 1988, 1990). Plus
particulierement, les activités physiques et sportives different dans leur « marquage sexuel » :
certaines sont percues comme plus appropriées aux hommes (e.g., boxe), d’autres aux femmes
(e.g., gymnastique) et d’autres aux deux sexes (e.g., natation) (e.g., Csizma, Wittig, & Schurr,
1988 ; Fontayne, Sarrazin, & Famose, 2001 ; Koivula, 1995 ; Metheny, 1965 ; Riemer & Visio,
2003).

L’objectif de ce travail doctoral sera de comprendre le rdle de ces stéréotypes sexués dans
la performance physique et sportive. La définition que nous retiendrons du concept de stéréotype

sera celle de Leyens, Yzerbyt et Schadron (1996) :

«croyances partagées concernant les caractéristiques personnelles, généralement des traits de
personnalité, mais souvent aussi des comportements, d’un groupe' de personnes ».

' Le groupe est ici considéré non pas comme un ensemble de personnes en contact les unes avec les autres mais
comme un ensemble de personnes ayant une caractéristique commune (e.g., golt, nationalité, sexe) (Beauvois,
1997).
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En d’autres termes, nous souhaitons examiner comment les croyances relatives aux hommes et
aux femmes dans les activités physiques et sportives peuvent affecter la performance des
individus dans ce domaine. Avant de développer les différents types d’influence des stéréotypes
que cette these se propose d’étudier, il parait important de nous arréter un instant sur la définition
d’un stéréotype.

Le terme « stéréotype » est employé a I’origine en imprimerie (Didot, 1798). Il provient
du grec stereos, solide, et fupos, empreinte, et désigne une plaque d’imprimerie coulée dans un
moule, qui produit toujours la méme impression. C’est en 1922 que le concept de stéréotype est
utilisé pour la premiere fois dans son acception socio-psychologique, avec la publication du livre
Public Opinion par le journaliste Walter Lippmann. Le choix de ce terme avait pour but de
souligner I’aspect rigide de I’« image » que les individus se font des groupes sociaux. De tres
nombreuses recherches se sont depuis intéressées a 1’étude des stéréotypes. Cependant, celles-ci

ne s’appuient pas sur une définition univoque de ce construit. On trouve par exemple:

«une impression fixe trés peu conforme aux faits qu’elle est censée représenter »

(Katz & Braly, 1935, p.181)

« croyances populaires concernant les attributs qui caractérisent une catégorie sociale a propos desquels
il existe un accord substantiel »

(Mackie, 1973, p.435)

«un ensemble structuré de croyances a propos des attributs personnels d’un groupe de personnes »
(Ashmore & Del Boca, 1981, p.222)

L’examen de ces définitions laisse apparaitre certains désaccords sur les caractéristiques
essentielles d’un stéréotype, relatifs notamment a sa nature imprécise et collective. Cette absence
de consensus peut s’expliquer par 1’existence de différents courants théoriques qui étudient les
stéréotypes, les auteurs distinguant généralement trois orientations majeures qui different a
certains égards (e.g., Ashmore & Del Boca, 1981) : I'orientation socioculturelle (e.g., Katz &
Braly, 1933), D’orientation psychodynamique (e.g., Adorno, Frenkel-Brunswick, Levinson, &

Sanford, 1950) et I’orientation cognitive (e.g., Hamilton, 1981).
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Premicrement, les deux premieres approches ont étroitement associé le stéréotype au
préjugé — ce dernier correspond a une attitude négative envers les membres d’un groupe social,
uniquement motivée par son appartenance au groupe (Allport, 1954). Le stéréotype renvoie alors
a une croyance négative et incorrecte qui découlerait d’un préjugé envers un groupe, et il serait
responsable de nombreux problémes sociaux, comme la discrimination raciale. Apparue au cours
des années soixante-dix, 1’approche cognitive (e.g., Fiske & Taylor, 1991 ; Hamilton, 1981 ;
Tajfel, 1969) se démarque nettement de cette coloration négative attachée aux stéréotypes. Cette
approche repose sur 1’idée que les stéréotypes découlent normalement du fonctionnement cognitif
limité de I’individu. Afin de faire face a la complexité des informations de son environnement,
celui-ci utiliserait les « raccourcis mentaux » que sont les stéréotypes pour pouvoir se former une
impression d’autrui. Par ailleurs, le stéréotype n’est plus nécessairement associé au préjugé. Le
premier renvoie a la composante cognitive des attitudes intergroupes (i.e., un jugement
catégoriel), le préjugé a sa composante affective (i.e., un jugement de valeur négatif a propos
d’un groupe autre que celui auquel on appartient — I’exogroupe). Dans cette optique, il n’y a pas
de jugement de valeur a porter a priori sur le stéréotype : ses aspects « négatifs » et « incorrects »
disparaissent de sa définition pour devenir une question de recherche a part entiere (i.e., a quel
degré un stéréotype est une représentation erronée et négative de la réalité ?).

Deuxiemement, ces approches different dans leur conception de 1’origine des stéréotypes,
culturelle pour I’orientation socioculturelle mais individuelle pour les deux autres. Plus
précisément, I’orientation socioculturelle, représentée notamment par la théorie de I'identité
sociale (Tajfel, 1981 ; Tajfel & Turner, 1979), considere les stéréotypes comme des éléments de
la culture d’une société, qui sont internalisés par 1’individu au cours de la socialisation. Selon
cette théorie, le comportement social ne se limite pas aux motivations et cognitions individuelles,

dans la mesure ou il est déterminé par les normes et les valeurs d’un milieu donné. Cette
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perspective considere donc les stéréotypes comme étant collectifs par nature. Cette notion de
partage s’illustre dans la boutade suivante, qui ne préte a rire que parce que nous connaissons les

stéréotypes attachés aux différentes nations européennes :

« Le paradis est I’endroit ou les Francais sont les cuisiniers, les Italiens sont les amants, les Anglais sont
les policiers, les Allemands sont les travailleurs, et le tout est organisé par les Suisses.

L’enfer est I’endroit ou les Anglais sont les cuisiniers, les Suisses sont les amants, les Allemands sont les
policiers, les Frangais sont les travailleurs, et le tout est organisé par les Italiens. »

(extrait de Yzerbyt & Schadron, 1996, p. 102)

L’approche psychodynamique congoit au contraire la formation des stéréotypes dans une
perspective individuelle. Pour la théorie de la personnalité autoritaire (Adorno et al., 1950), les
stéréotypes et les préjugés se développent au sein d’un type de personnalité particulier dénommé
mentalité ethnocentrique, caractérisée par des attitudes positives a I’endroit du groupe auquel on
appartient — 1’endogroupe —, négatives a 1’égard des exogroupes, et la conviction que les
exogroupes sont inférieurs. Cette personnalité est déterminée par les expériences infantiles,
caractérisées par des peurs et des désirs irrationnels et primitifs.

Enfin, pour certains chercheurs adoptant une approche cognitive, la nature collective des
stéréotypes n’est pas une caractéristique essentielle de ce concept (e.g., Hamilton, 1981), celui-ci
étant considéré comme la manifestation du fonctionnement cognitif individuel. Néanmoins,
plusieurs auteurs notent la difficulté de distinguer les parts culturelle et individuelle dans la
formation des stéréotypes, dans la mesure ou la culture peut fournir les catégories a notre activité
cognitive (e.g., Schneider, 2005 ; Spears, Oakes, Ellemers, & Haslam, 1997). Certains chercheurs
proposent alors de distinguer les stéréotypes individuels et les stéréotypes culturels (e.g.,
Ashmore & Del Boca, 1981 ; Devine, 1989), afin de prendre en compte leurs différentes origines.

Cette these adoptera une conception socio-cognitive des stéréotypes, en considérant que
ceux-ci ne sont ni négatifs ni incorrects par nature. D’autre part, nous nous intéresserons a des

stéréotypes culturels fortement ancrés dans notre culture, relatifs principalement a la supériorité
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des hommes dans le domaine de ’activité physique et sportive. La définition de Leyens et al.
(1996) citée précédemment nous parait donc étre appropriée a la conception du stéréotype sur
laquelle ce travail doctoral reposera.

S’appuyer sur une approche socio-cognitive a des implications sur le plan de la définition
d’un stéréotype, mais également sur le plan de 1’objet d’étude. Dans cette perspective, les travaux
ne s’intéressent pas au contenu des stéréotypes mais aux processus cognitifs (e.g., sélection des
informations, encodage, rappel) a travers lesquels les stéréotypes influencent le traitement de
I’information (e.g., Schneider, 2005). En d’autres termes, la question est moins de savoir si
I’individu possede des stéréotypes que de savoir s’il les utilise et comment. Les recherches se
focalisent alors principalement sur le sujet qui percoit et juge autrui — appelé communément le
percevant (e.g., Darley & Gross, 1983 ; Duncan, 1976). Cet intérét est lié au fait que des
jugements biaisé€s par des stéréotypes peuvent conduire I’individu jugé — appelé généralement la
cible — a s’y conformer ; phénomene dénommé prophétie auto-réalisatrice par Merton (1948).

L’influence des stéréotypes sur la perception sociale demeure un theme de recherche
majeur. Cependant, I’approche de la cognition sociale s’est élargie ces dernieres années a d’autres
champs d’étude, et notamment aux conséquences des stéréotypes sur les comportements des
cibles (e.g., performance), par I’intermédiaire de leur influence sur des variables affectives (e.g.,
anxiété), cognitives (e.g., perception de compétence) et motivationnelles (e.g., effort). La théorie
de la menace du stéréotype (e.g., C. Steele, 1997) illustre cette ligne de recherche. Selon cette
théorie, les stéréotypes peuvent affecter négativement la performance des cibles en générant une
pression évaluative sur celles-ci lorsqu’ils sont activés en contexte évaluatif. Cette influence
situationnelle touche principalement les cibles qui n’ont pas internalisé le stéréotype, c’est-a-dire
celles qui valorisent le domaine évalué et qui s’y sentent compétentes. Les stéréotypes peuvent

également affecter les individus par I’intermédiaire de leur internalisation au cours de la
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socialisation. Dans ce cas, les cibles apprennent a croire que des stéréotypes négatifs a I’égard de
leur groupe d’appartenance sont vrais. En conséquence, elles développent une faible perception
de compétence et dévalorisent I’activité stéréotypée, ce qui les conduit a se désinvestir de
I’activité en question (e.g., modele expectation-valence, Eccles et al., 1983 ; Eccles & Wigfield,
2002).

En résumé, deux voies d’influence des stéréotypes sur les cibles ont été particulierement
étudiées par 1I’approche de la cognition sociale : (1) la premicere s’effectue de maniere indirecte :
les stéréotypes affectent les jugements du percevant a I’égard de la cible, qui conduisent celle-ci a
s’y conformer ; (2) la seconde est plus directe : les stéréotypes affectent I’« état interne » des
cibles (e.g., perception de soi, motivation, émotion), qui influence en retour leur comportement.

Ce travail doctoral se propose d’appréhender I'influence des stéréotypes sexués sur la
performance des individus dans les activités physiques et sportives par ces deux voies
d’influence. Plus précisément, le premier axe de recherche étudie I’influence des stéréotypes sur
le percevant. Il se focalisera sur un percevant susceptible d’influencer la performance motrice des
individus, I’enseignant d’EPS, et sur un jugement particulierement étudié dans le cadre de la
prophétie auto-réalisatrice, les attentes interpersonnelles. A notre connaissance, aucune recherche
n’a étudié I’influence des stéréotypes sur les attentes de 1’enseignant d’EPS a 1I’égard de ses
éleves. Or, ce theme d’étude parait d’autant plus important que des attentes biaisées par des
stéréotypes sexués pourraient mener a des inégalités de réussite entre filles et gargons. Nous
examinerons si les stéréotypes sexués biaisent les attentes de ’enseignant a 1’égard de ses éleves
et si celles-ci conduisent a des inégalités de performance entre filles et garcons. Pour cela, nous
nous appuierons sur les modeles de formation d’impression (e.g., Fiske & Neuberg, 1990 ; Kunda
& Thagard, 1996) et le modele « reflet-construction » (Jussim, 1991 ; Jussim, Eccles, & Madon,

1996). Les premiers étudient les conditions dans lesquelles les stéréotypes dominent I’impression
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que le percevant se forme d’autrui, et le second les formes d’influence des stéréotypes sur le
jugement. Ceux-ci peuvent avoir différentes conséquences sur le jugement : la surestimation des
différences réelles entre groupes, qui est la forme d’influence la plus fréquemment étudiée, leur
sous-estimation, qui est une forme d’influence plus subtile, ainsi que la perception correcte des
différences réelles entre groupes. Le modele reflet-construction examine enfin I’influence des
attentes de I’enseignant sur la réussite de 1’éleve.

Le second axe de recherche s’intéresse a ’effet des stéréotypes sur la performance par
leur influence sur I’ « état interne » des cibles. Il examinera I’impact des stéréotypes sexués sur la
performance (1) des pratiquants” qui les ont internalisés (i.e., qui pensent que le stéréotype est
«vrai »), en s’appuyant sur le modele d’Eccles, et (2) des pratiquants qui ne les ont pas
internalisés, en s’appuyant sur la théorie de la menace du stéréotype (e.g., C. Steele, 1997 ; C.
Steele & Aronson, 1995). A notre connaissance, aucune recherche n’a démontré I'effet de
menace du stéréotype sur la performance motrice des filles. Nous examinerons ces voies
d’influence des stéréotypes ainsi que les processus affectifs, cognitifs et motivationnels par
lesquels ils affectent la performance, la littérature relative a cette derniere question étant
inconsistante.

Afin d’apporter des éléments de réponse aux questionnements de cette thése, nous avons
conduit un programme de recherches sur quatre ans. Quatre-cent-quatre-vingt-dix éleves de
college, 178 enseignants d’EPS, 51 jeunes femmes pratiquant le football en club et 66 étudiants
en Sciences et Techniques des Activités Physiques et Sportives (STAPS) ont pris part a six
études, trois d’entre elles adoptant un plan corrélationnel et trois un plan expérimental. Cette

diversité dans les méthodologies employées nous a permis de nous rapprocher des situations

% le terme pratiquant sera utilisé au sens large pour désigner « I’individu en train de pratiquer une APS », que cette
pratique soit volontaire, dans le cadre du club sportif, ou obligatoire, dans le cadre de I'EPS.

10
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« réelles », mais aussi d’étudier « toutes choses égales par ailleurs » les processus impliqués dans
I’influence des stéréotypes. Par ailleurs, le role des stéréotypes a été appréhendé dans plusieurs
contextes : celui de la pratique obligatoire (EPS), de la pratique choisie (club) et de la pratique
d’une tache motrice « décontextualisée » en laboratoire, ceci afin de dresser un panorama le plus
complet possible de I’influence des stéréotypes dans le domaine moteur.

Cette these s’organise de la facon suivante : les deux premiers chapitres présenteront les
éléments théoriques qui sous-tendent notre démarche, en se situant du coté de I’influence des
stéréotypes sur le percevant (chapitre 1) puis du c6té de I’influence des stéréotypes sur les cibles
(chapitre 2). Les chapitres suivants présenteront les études réalisées dans le cadre de ce travail
doctoral. Le chapitre trois décrira trois études dans lesquelles nous avons examiné I’influence des
stéréotypes sur les attentes de 1’enseignant (études 1 et 2) ainsi que I’influence de ces attentes sur
la réussite des éleves (étude 3). Le chapitre quatre présentera une série de trois études, examinant
I’influence de I’internalisation des stéréotypes ainsi que I’influence situationnelle des stéréotypes
(études 5 et 6) sur les cognitions et la performance des individus. Enfin, un dernier chapitre

proposera une conclusion générale de ces travaux.
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Chapitre 1: Stéréotypes et attentes de I’enseignant

CHAPITRE 1

STEREOTYPES ET ATTENTES DE L’ENSEIGNANT

La premiere voie d’influence des stéréotypes sur la performance physique et sportive
explorée dans cette these est celle que ceux-ci exercent par I’intermédiaire des jugements du
percevant a I’égard des cibles. L impact des stéréotypes sur le percevant a fait I’objet d’un certain
nombre de recherches en psychologie sociale (e.g., Darley & Gross, 1983 ; Locksley, Borgida,
Brekke, & Hepburn, 1980 ; pour des revues voir Fiske & Neuberg, 1990 ; Kunda & Thagard,
1996) et en psychologie de 1’éducation (e.g., Baron, Tom, & Cooper, 1985 ; Van Matre,
Valentine, & Cooper, 2000 ; pour une méta-analyse voir Dusek & Joseph, 1983). L’intérét de ces
travaux repose sur I'idée que les jugements biaisés par des stéréotypes peuvent, dans le cadre de
I’interaction entre le percevant et la cible, affecter le comportement des cibles de telle sorte que
les stéréotypes soient confirmés (e.g., Klein & Snyder, 2003). Ainsi, par le biais de prophéties
auto-réalisatrices, les jugements du percevant auraient un role dans le maintien des stéréotypes et
dans la reproduction de la structure sociale (e.g., Claire & Fiske, 1998 ; Merton, 1948).

Une recherche devenue célebre illustre ce phénomene (Word, Zanna, & Cooper, 1974).
Dans cette étude, lors d’un entretien a I’embauche, I’employeur avait une attitude plus « froide »
envers les candidats afro-américains qu’envers les candidats européens-américains. En retour,
cette attitude froide a perturbé les candidats, qui réussissaient alors mal leur entretien.

Dans le domaine de I’activité physique et sportive, la confirmation des stéréotypes sexués
par le biais de prophéties auto-réalisatrices a été appréhendée principalement dans le cadre du

modele d’Eccles (e.g., Eccles et al., 1983 ; Eccles & Wigfield, 2002). Ce modele est destiné a
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comprendre les différences d’investissement entre filles et garcons dans des activités comme les
mathématiques et le sport. Selon ce modele, deux variables motivationnelles déterminent les
choix des individus : les attentes de succes (i.e., probabilité de réussir une tache ou une activité)
et la valeur subjective de la tache (i.e., degré d’attractivité que présente une activité). Les études
rapportent généralement que les filles se sentent moins capables de réussir et valorisent moins le
sport que les garcons, ce qui explique pourquoi elles s’investissent moins qu’eux dans la pratique
sportive (e.g., Eccles & Harold, 1991 ; Fredricks & Eccles, 2005). Parmi les facteurs susceptibles
d’expliquer ces différences de perception, le modele d’Eccles s’est intéressé a la transmission des
stéréotypes sexués associés au sport par les parents a leur enfant. Plusieurs études mettent en
évidence (pour une revue voir Bois & Sarrazin, 2006) (1) qu’il existe un lien positif entre les
perceptions des parents relatives au marquage sexuel des activités physiques et sportives et celles
de leurs enfants (e.g., Pellett & Ignico, 1993) ; (2) que les parents de gar¢ons estiment leur enfant
plus compétent que les parents de filles, méme apreés avoir contrdlé le niveau véritable des
enfants (Eccles, Jacobs, & Harold, 1990 ; Jacobs & Eccles, 1992); (3) que les parents
encouragent moins les filles que les garcons et leur offrent moins d’opportunités de pratiquer le
sport (Eccles et al., 1990 ; Fredricks & Eccles, 2005 ; Greendorfer, Lewko, & Rosengren, 1996).
En retour, les croyances et les comportements des parents influencent la perception de
compétence et I'investissement des enfants en sport (e.g., Fredricks & Eccles, 2005).

Les parents apparaissent comme des socialisateurs importants de 1’individu, mais ils ne
sont pas les seuls. Les enseignants sont également des agents socialisateurs, notamment par
I’influence qu’ils exercent dans le processus enseignement-apprentissage (Brophy & Good,
1974). Certaines études montrent qu’ils constituent un facteur non négligeable de la réussite
scolaire des éleves (e.g., Duru-Bellat, Jarousse, & Mingat, 1993 ; Felouzis, 1997). Les

enseignants d’EPS pourraient donc également jouer un rdle dans la confirmation des stéréotypes
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sexués relatifs a I’activité physique et sportive. Si les attentes qu’ils élaborent a propos de la
réussite future des éleves sont basées sur le stéréotype relatif a la supériorité des garcons en sport,
leurs attentes pourraient expliquer en partie les inégalités de réussite entre filles et garcons qui
existent dans cette discipline scolaire.

Dans les parties suivantes, nous présenterons les connaissances relatives aux effets des
attentes de 1’enseignant sur la réussite des €leves, puis nous développerons celles relatives a la

part des stéréotypes dans 1’élaboration des ces attentes.

I. L’INFLUENCE DES ATTENTES DE L’ENSEIGNANT SUR LA REUSSITE DES ELEVES

La capacité des attentes de 1’enseignant a influencer la réussite scolaire des éleves
s’illustre par deux phénomenes qui ont recu un appui considérable dans la littérature scientifique :
les biais perceptifs et la prophétie auto-réalisatrice. Les biais perceptifs désignent I’influence des
attentes de 1’enseignant sur son interprétation et ses évaluations du comportement des éleves. Ils
renvoient a une confirmation subjective des attentes de 1’enseignant, qui se réalise uniquement
dans I’esprit de celui-ci. La prophétie auto-réalisatrice renvoie quant a elle a I'influence des
attentes de I’enseignant sur les comportements des éleves. Elle se réfere donc a une confirmation

objective des attentes de I’enseignant (e.g., Jussim et al., 1996 ; Trouilloud & Sarrazin, 2003).

I.1. Biais perceptifs

A travers ses fonctions d’éducation et de sélection, la pratique de 1’évaluation est au cceur
du dispositif scolaire (Dépret & Filisetti, 2001). Il apparait donc important de comprendre les
variables et les processus impliqués dans celle-ci. Pour certains auteurs, les attentes initiales de
I’enseignant peuvent biaiser I'interprétation et 1’évaluation qu’il fait du comportement des éleves

(Darley & Fazio, 1980 ; Jussim, 1986 ; Jussim & Eccles, 1992, 1995 ; Madon, Jussim, & Eccles,
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1997). Par exemple, des études menées en mathématiques montrent que les enseignants
surévaluent les €leves envers lesquels ils ont des attentes d’effort élevées, confirmant ainsi leurs
attentes initiales (Jussim, 1989 ; Jussim & Eccles, 1992).

Ainsi, les enseignants seraient amenés a voir ce qu’ils s’attendent a voir sans se soucier
des preuves objectives (Snyder, 1984). Cette hypothese d’un biais perceptif a recu un appui
important dans le domaine social en général (e.g., Darley & Gross, 1983 ; Duncan, 1976), et dans
le domaine scolaire en particulier (Jussim, 1989 ; Jussim & Eccles, 1992). Cependant,
I’occurrence de biais perceptifs chez 1’enseignant d’EPS n’a pas été corroborée (Trouilloud &
Sarrazin, 2002 ; Trouilloud, Sarrazin, Martinek, & Guillet, 2002). Toutefois, ces études ont porté
sur la natation, dont les criteres de notation sont principalement définis par des indicateurs
objectifs comme le temps ou la distance. Il est possible que I’influence de biais perceptifs soit
plus importante dans des activités dont la notation est basée sur des criteres moins concrets,
comme les sports collectifs par exemple. Des travaux complémentaires dans des activités
supposant des indicateurs de performance moins objectifs (e.g., sports collectifs, gymnastique)

sont nécessaires pour comprendre le rdle des biais perceptifs chez les enseignants d’EPS.

L.2. Prophéties auto-réalisatrices

La prophétie auto-réalisatrice, décrite par Robert Merton en 1948, correspond a « une
définition d’abord erronée d’une situation qui suscite un nouveau comportement qui rend exacte
cette conception initialement fausse » (1948, p. 195). Cet auteur estimait que les prophéties auto-
réalisatrices étaient susceptibles d’expliquer de nombreux problemes sociaux comme les
inégalités raciales. Ce phénomene a suscité un grand intérét en psychologie sociale et a été€ mis en
évidence dans des domaines variés comme 1’entrainement militaire (e.g., Eden & Shani, 1982), le

monde du travail (e.g., Word et al., 1974) et celui de 1’éducation (e.g., Good & Brophy, 2000).
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Dans ce cadre, la prophétie auto-réalisatrice est connue sous le nom d’« effet Pygmalion » depuis
I’étude, devenue classique, de Rosenthal et Jacobson (1968). Dans cette recherche, les auteurs ont
fait passer a des éleves un test censé prédire ceux qui feraient des progres importants durant
I’année. Ils ont ensuite donné aux enseignants la liste des éleves « prometteurs ». Bien qu’en
réalité, ces derniers aient été choisis au hasard, a la fin de I’année leur quotient intellectuel (QI)
avait davantage progressé que celui du groupe contrdle. Ainsi, cette étude illustre le phénomene
selon lequel les attentes de I’enseignant auraient la capacité de transformer le comportement de
I’éleve de telle sorte qu’il se conforme a I’image que son enseignant a de lui.

Dans le domaine du sport et de I’EPS, quelques études ont montré que les attentes du
superviseur (e.g., entraineur ou enseignant d’EPS) pouvaient avoir un effet auto-réalisateur sur la
performance des supervisés (e.g., Trouilloud et al., 2002), méme si elles étaient en grande partie
précises (pour une revue voir Sarrazin, Trouilloud, & Bois, 2005).

L’influence des attentes de 1’enseignant sur le comportement des éleves ne s’exerce pas
de maniere directe. En effet, ce ne sont pas les attentes de I’enseignant en elles-mémes qui
affectent les éleves mais les comportements que I’enseignant adopte sur la base de ses attentes.
Plusieurs auteurs ont proposé des modeles théoriques pour expliquer le fonctionnement de la
prophétie auto-réalisatrice (e.g., Brophy & Good, 1974 ; Darley & Fazio, 1980 ; Jussim, 1986 ;
Martinek, 1981). Ces modeles se rejoignent pour décomposer le phénomene en trois étapes
principales.

(1) L’enseignant développerait des attentes tot dans 1I’année. Ces attentes peuvent se baser
sur des indicateurs fiables, comme les performances antérieures de 1’éleve, et moins fiables
comme ses catégories sociales d’appartenance (e.g., sexe, ethnie) (pour une méta analyse, voir

Dusek & Joseph, 1983).
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(2) Sur la base de ses attentes, I’enseignant traiterait différemment les éleves (e.g.,
Rosenthal, 1974). Par exemple, des études ont montré que les enseignants octroient plus de feed-
back positifs aux éleves qu’ils croient compétents (e.g., Rejeski, Daracott, & Hutslar, 1979).

(3) Ce traitement peut avoir une influence directe sur la performance des éleves, mais
également indirecte, par I’intermédiaire de facteurs motivationnels. Des travaux en EPS (e.g.,
Trouilloud & Sarrazin, 2002 ; Trouilloud et al., 2002) ont mis en évidence le réle médiateur de
I’habileté percue et de la motivation autodéterminée (i.e., lorsque le comportement est spontané,
autonome et émane d’une force intérieure) dans la confirmation des attentes. Ces études montrent
en effet que les attentes de 1’enseignant influencent la perception que les éleves ont de leur
compétence méme apres avoir controlé leur niveau initial. La perception de compétence
détermine la motivation autodéterminée des €leves qui influence en retour leur performance.

Plusieurs auteurs ont essayé de quantifier le poids de cet effet des attentes (e.g., Brophy,
1983 ; Jussim & Eccles, 1995 ; Jussim, A. Smith, Madon, & Palumbo, 1998). Bien que celui-ci
soit modeste — les travaux de Jussim font état d’un poids de .10 a .30 en terme de coefficient de
régression standardisé — I’existence du phénomene semble difficilement contestable. Les attentes
de I’enseignant ne détermineraient pas « fortement» la réussite des é€leves, mais elles
exerceraient tout de méme une influence significative sur leur trajectoire scolaire. De plus, ces
chiffres constituent des effets moyens. Plusieurs travaux soulignent une sensibilité plus grande de
certains éleves a I’effet des attentes. Les éleves issus notamment de groupes sociaux stigmatisés
comme les filles en mathématiques, les éleves de milieu social défavorisé et de minorités
ethniques seraient en effet plus vulnérables aux attentes de 1’enseignant que les garcons, les
éleves de milieu social favorisé et d’origine européenne (pour des revues voir Jussim & Harber,

2005 ; Trouilloud & Sarrazin, 2003).
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Pourquoi les membres de groupes sociaux stigmatisé€s sont-ils plus vulnérables a 1’effet
auto-réalisateur des attentes ? Certains auteurs (e.g., Jussim et al., 1996) suggerent que des
attentes basées sur des stéréotypes sociaux négatifs seraient a 1’origine de cette plus grande
sensibilité. En effet, les attentes conduisant a des prophéties auto-réalisatrices sont, par définition
(Merton, 1948), erronées. Or, si les stéréotypes ne représentent pas la réalité, ils peuvent biaiser
les attentes, celles-ci étant alors susceptibles de conduire a des effets auto-réalisateurs pour les
éleves cibles des stéréotypes.

En résumé, les attentes de 1’enseignant peuvent influencer la réussite des éleves de deux
manieres : en affectant les évaluations de 1’enseignant (i.e., biais perceptif) et le comportement
des éleves (i.e., prophétie auto-réalisatrice). Les questions qui se posent alors sont les suivantes :
les attentes de I’enseignant sont-elles biaisées par des stéréotypes ? Si oui, peuvent-elles
engendrer des inégalités de réussite entre groupes sociaux ? Dans les parties suivantes, nous

tenterons d’apporter des éléments de réponse a ces questions.

II. L’INFLUENCE DES STEREOTYPES SUR LES ATTENTES DE L’ENSEIGNANT

L’impact des stéréotypes sur la perception sociale en général et les attentes de
I’enseignant en particulier a été étudié principalement dans le cadre de 1’approche cognitive des
stéréotypes. Cette approche a reconsidéré les stéréotypes a la lumiere des travaux en psychologie
cognitive, et notamment ceux sur la catégorisation (Rosch, 1978). Dans cette perspective, le
stéréotype est étroitement 1ié a ce processus. Nous définirons donc dans un premier temps la
catégorisation et ses rapports avec les stéréotype,s avant de présenter les travaux examinant la

place des stéréotypes dans I’élaboration des attentes de 1’enseignant.
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II.1. L’étude de I’influence des stéréotypes sur la perception sociale : une approche socio-
cognitive

11.1.1. Stéréotypes et catégorisation sociale

Dans les années 70, les travaux sur la catégorisation menés en psychologie expérimentale
(e.g., Rosch, 1978) séduisent les psychologues sociaux, qui considerent celle-ci comme un
processus central dans la perception sociale. Ce terme, en réalité vague, désigne plusieurs types
d’activité cognitive. Parmi celles-ci, la catégorisation «inductive » et la catégorisation
« déductive » représentent celles qui ont recu le plus d’attention de la part des psychologues
sociaux (e.g., De la Haye, 1998). La premiere consiste a regrouper les individus dans une
catégorie sur la base de certaines similitudes. Par exemple, les individus a la peau noire peuvent
étre regroupés dans la catégorie « individu noir ». Parmi les conséquences de cette catégorisation
on trouve notamment 1’« effet d’accentuation » (Tajfel & Wilkes, 1963) qui consiste, d’une part,
a surestimer les ressemblances a I’intérieur de la catégorie et, d’autre part, a surestimer les
différences entre deux catégories distinctes.

Le processus de catégorisation « déductive », qui concerne plus directement les
stéréotypes, consiste a associer des croyances — les stéréotypes — a une catégorie particulicre
(e.g., Schneider, 2005). Savoir qu’un individu appartient a une catégorie permet de présumer
qu’il possede les caractéristiques associées a cette catégorie. Si un enseignant place un éleve dans
la catégorie « garcon », il associe simultanément des croyances a cette catégorie (par exemple, les
garcons sont plus perturbateurs que les filles) qu’il appliquera a cet éleve. En conséquence, par
I’intermédiaire des croyances qui lui sont associées, la catégorie domine I’impression en agissant
sur le traitement de I’information du percevant. En d’autres termes, celui-ci aura tendance a
sélectionner et a mémoriser les attributs stéréotypiques de la cible, et a interpréter les actions de

la cible de fagcon congruente avec la catégorie (e.g., Duncan, 1976).
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Il est généralement admis que le processus de catégorisation se fait de maniere
automatique (Allport, 1954 ; Devine, 1989 ; Fiske & Neuberg, 1990), parce que les stéréotypes
culturels ont été trés bien intégrés au cours de la socialisation (Devine, 1989). Des études utilisant
des techniques d’amorcage subliminal confirment cette hypothese (e.g., Bargh, 1994 ; Devine,
1989 ; Greenwald & Banaji, 1995). Par exemple, Devine (1989) a mis en évidence que lorsque
les croyances culturelles associées a la catégorie « Afro-Américains » ont été activés de maniere
inconsciente, par la présentation tres courte (100 ms) de mots évoquant le stéréotype, les sujets
ont jugé le comportement ambigu d’un individu de maniere plus négative que lorsque le
stéréotype n’a pas été activé. L’activation automatique des stéréotypes expliquerait pourquoi ils
sont si difficiles a éviter.

Si une catégorie possede la capacité d’influencer la perception par les stéréotypes qui lui
sont associés, il convient de comprendre ce qui préside au choix d’une catégorie. En effet, une
cible possede de nombreuses caractéristiques, relatives notamment au physique, au
comportement, aux traits de personnalit¢é ou encore aux rdles sociaux. Elle apparait donc
potentiellement assignable a plusieurs catégories. Or, ’examen de la littérature montre que le
sexe, l’ethnie et I’age représentent les catégories les plus souvent utilisées par les
percevants. Comment expliquer par exemple qu’un homme aux yeux bleus soit plus facilement
assigné a la catégorie « homme » qu’a la catégorie « personne ayant les yeux bleus » ? Deux
explications principales apparaissent dans la littérature. La premiére s’appuie sur I'idée que les
caractéristiques choisies comme catégories sont celles qui possedent une primauté temporelle et
se manifestent physiquement (e.g., Brewer & Lui, 1989 ; Fiske & Neuberg, 1990). Les
catégories, comme 1’origine ethnique, le sexe ou I’age constituent des caractéristiques facilement
percues (e.g., Milord, 1978) ; elles peuvent donc dominer davantage 1’impression que des indices

non visuels (Fiske & Cox, 1979 ; Posner, Nissen, & Klein, 1976).
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La seconde explication est plus fonctionnelle : une caractéristique est choisie comme
catégorie car elle est utile au percevant. En d’autres termes, elle lui apporte des informations
pertinentes sur la cible (e.g., Lingle, Altom, & Medin, 1984). Or, les catégories liées au sexe sont
I’objet de hiérarchisation sociale dans notre culture (e.g., Eagly, 1987). Cette hiérarchisation
s’illustre par le fait que d’une maniere générale, les femmes occupent des positions sociales
moins €levées que les hommes. Par exemple, elles sont plus souvent infirmieres et moins souvent
chefs d’entreprise. Pour certains auteurs, ces différences de roles et de statuts influenceraient le
contenu des stéréotypes a propos des hommes et des femmes (e.g., théorie des roles sociaux,
Eagly, 1987 ; Wood & Eagly, 2002). Parce qu’elle donnerait des informations « utiles » au
percevant, une caractéristique comme le sexe serait souvent utilisée comme catégorie (Andersen

& Klatzky, 1987 ; Stangor, Lynch, Duan, & Glass, 1992).

I1.1.2. Comment mesurer [’effet de la catégorisation sur le jugement ? Le paradigme des
juges

Les travaux qui ont étudié I’influence des stéréotypes sur les jugements dans le cadre de
I’approche cognitive se sont le plus souvent basés sur un paradigme expérimental appelé
paradigme des juges (e.g., Darley & Gross, 1983 ; Jackson, Sullivan, & Hodge, 1993 ; Stone,
Perry, & Darley, 1997 ; pour une revue sur les stéréotypes sexués voir Swim, Borgida,
Maruyama, & Myers, 1989). Dans ce type d’études, le percevant recoit des informations sur une
cible — le plus souvent par écrit — et doit porter un jugement sur celle-ci. Le groupe
d’appartenance de la cible (e.g., homme ou femme) est manipulé mais la cible conserve en
général les mémes caractéristiques quel que soit son groupe d’appartenance (e.g., méme
performance). Si le jugement differe en fonction du groupe d’appartenance de la cible, on en

déduit que le percevant s’est appuy€ sur un stéréotype pour former son jugement.
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Ce paradigme mesure l'effet du stéréotype de facon indirecte. Il repose sur le
raisonnement suivant : si la catégorie d’appartenance de la cible a influencé le jugement du
percevant, c’est parce que des croyances (i.e., stéréotypes) ont été associées a cette catégorie et
qu’elles ont influencé le traitement de I’information du percevant. Ceci est observé au travers
d’un jugement différencié. Par exemple, si un enseignant donne une meilleure note aux garcons
qu’aux filles alors qu’ils réalisent la méme performance, on peut suspecter que le stéréotype selon
lequel les gar¢ons sont plus compétents que les filles a guidé sont interprétation et son évaluation
de I’éleve. Ainsi le contenu du stéréotype n’est souvent pas mesuré de facon approfondie car ce
type d’étude s’intéresse davantage a ['impact de la catégorisation — et donc des stéréotypes — sur
le jugement du percevant. Ces études ont souvent montré qu’effectivement, le percevant s’appuie
sur les catégories d’appartenance de la cible pour élaborer ses jugements. Par exemple, Duncan
(1976) a montré qu’un coup d’épaule donné par un homme a un autre est per¢u comme violent
lorsqu’il est afro-américain, mais amical lorsqu’il est européen-américain. De méme, Stone et al.
(1997) ont montré qu’un basketteur est considéré comme plus performant lorsqu’il est afro-

américain que lorsqu’il est européen-américain, bien que leur performance réelle soit la méme.

I1.2. La place des stéréotypes sociaux dans I’élaboration des attentes de I’enseignant

En contexte éducatif, une attente interpersonnelle peut étre définie comme une prédiction
a propos du comportement futur de I’éleve, basée sur ce que I’enseignant sait actuellement de lui
(Good, 1987 ; pour une revue de littérature sur I’effet des attentes de I’enseignant voir Trouilloud
& Sarrazin, 2003).

Les travaux qui ont examiné si les attentes de 1’enseignant relatives aux éleves sont
biaisées par des stéréotypes se sont appuyés pour la plupart sur le paradigme des juges dans un

contexte expérimental. Ces études ont notamment exploré I'influence des stéréotypes liés au
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sexe, a I’origine sociale et ethnique, et a I’attractivité physique de 1’éleve sur les perceptions et
les attentes de 1’enseignant (pour des revues voir Dusek & Joseph, 1983; Jussim, Madon, &

Chatman, 1994).

11.2.1. Les stéréotypes sexués

Les travaux sur les stéréotypes sexués se sont intéressés aux attentes relatives a différentes
dimensions : la réussite et le comportement de I’éleve (e.g., obéissance, effort) a I’école en
général (e.g., Tom, Cooper, & McGraw, 1984; Van Matre et al., 2000) et en mathématiques en
particulier (e.g., Jussim, 1989 ; Jussim & Eccles, 1992).

Concernant la réussite scolaire de 1’éleve, quelques études menées en contexte
expérimental (Tom et al., 1984 ; Van Matre et al., 2000) et en milieu naturel (Prawat & Jarvis,
1980) ont montré que les enseignants s’attendent a ce que les filles réussissent mieux que les
garcons a 1’école. Toutefois, dans la méta-analyse de Dusek et Joseph (1983), le sexe de 1’éleve
ne s’est pas avéré étre un antécédent significatif des attentes de I’enseignant relatives a la réussite
scolaire.

Les résultats relatifs au comportement en classe de 1’éleve se distinguent des précédents.
En effet, Dusek et Joseph (1983) ont mis en évidence un effet marginal du sexe de I’éleve sur ces
attentes, I’enseignant évaluant le comportement scolaire des filles de maniere plus favorable que
celui des garcons dans des études expérimentales. Ces résultats ont été confirmés dans une étude
plus récente en contexte naturel (Darom & Rich, 1988).

Enfin, les travaux en mathématiques réalisées en milieu naturel d’enseignement ont
montré que les enseignants s’attendent a ce que les garcons soient plus talentueux que les filles
mais a ce que celles-ci travaillent davantage (Jussim, 1989 ; Jussim & Eccles, 1992). Ces études,

qui permettent de comparer 1’influence des stéréotypes a celle des caractéristiques personnelles
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de I’éleve, montrent que ces dernieres prédisent davantage les attentes de I’enseignant que les

stéréotypes.

11.2.2. Autres stéréotypes

D’autres stéréotypes, relatifs a I’attractivité physique, a 1’origine sociale et ethnique, ont
fait I’objet d’études dans le cadre des effets des attentes. Tout d’abord, les recherches en contexte
expérimental sur I’attractivité physique ont montré que I’enseignant peut former des attentes de
compétences scolaires et sociales plus élevées pour les éleves ayant un physique attrayant
(Tarquinio & Tarquinio, 2001 ; pour des méta-analyses voir Dusek & Joseph, 1983 ; Ritts,
Patterson, & Tubbs, 1992). En contexte naturel d’EPS, Martinek (1981 ; Martinek & Karper,
1984) a corroboré ces résultats. Cependant, aucune variable de contrdle (e.g., compétences
motrices véritables de 1’éleve) n’a été prise en compte dans ces études en situation naturelle
d’enseignement. Il est donc possible que ce lien entre attentes et attractivité physique s’explique
par le fait que les éleves attractifs sont ceux qui ont les meilleures capacités physiques. La taille,
le poids et la carrure plus ou moins athlétique constituent des éléments susceptibles d’étre liés a
la fois a I’attractivité physique de I’individu et a ses capacités physiques (e.g., Martinek, 1981).

Les travaux — la plupart américains — sur I'impact de 1’origine sociale et ethnique de
I’éleve sur les attentes de I’enseignant montrent le méme type de résultats. Les études
expérimentales indiquent un effet du milieu social (e.g., Baron et al., 1985 ; Dusek & Joseph,
1983 ; Van Matre et al., 2000) et de I’origine ethnique de I’éleve (e.g., Baron et al., 1985 ; Dusek
& Joseph, 1983 ; Wigfield, Galper, & Denton, 1999) sur les attentes de I’enseignant, celles-ci
étant plus élevées pour les éleves de milieu social favorisé et européens-américains que pour les
éleves de milieu social défavorisé et afro-américains. Cependant, 1’effet des stéréotypes reste

souvent modeste (e.g., Dusek & Joseph, 1983). De plus, les études en milieu naturel contrdlant

24



Chapitre 1: Stéréotypes et attentes de I’enseignant

I’effet des caractéristiques individuelles sur les attentes de I’enseignant n’ont pas rapporté d’effet
ni de la classe sociale (e.g., Williams, 1976 ; Parsons, Kaczala, & Meece, 1982 ; Jussim et al.,
1996 ; Madon et al., 1998), ni de I’origine ethnique de 1’éleve (e.g., Haller, 1985 ; Jussim et al.,

1996 ; Madon et al., 1998) sur les attentes de I’enseignant.

En résumé, I’ensemble de ces travaux révele des résultats inconsistants. En effet, les
stéréotypes semblent influencer les attentes de I’enseignant dans certaines études mais pas dans
d’autres. Il semble notamment que les études réalisées en contexte expérimental rapportent
davantage d’effet de stéréotypes sur les attentes de 1’enseignant que les études réalisées en milieu
naturel d’enseignement. Pourquoi les résultats diffeérent-ils en fonction du type de méthodologie
employée ? Connaitre les causes de cette inconsistance est nécessaire pour identifier les
conditions dans lesquelles les stéréotypes exercent une influence sur les attentes de I’enseignant.

Une des principales différences entre ces deux types d’études réside dans la prise en
considération des caractéristiques personnelles de 1’éleve (e.g., performance, motivation). Dans
une étude expérimentale typique, I’enseignant dispose de peu d’informations sur les
caractéristiques personnelles de 1’éleve et celles-ci sont généralement identiques quel que soit le
groupe d’appartenance de 1’éleve, seul la catégorie d’appartenance de I’éleve (e.g., sexe, origine
ethnique) étant manipulée (e.g., Baron et al., 1985 ; Van Matre et al., 2000). En milieu naturel
d’enseignement, 1’enseignant dispose au contraire de davantage d’informations sur les
caractéristiques personnelles de 1’éleve (e.g., Jussim et al.,, 1996). De plus, celles-ci peuvent
différer entre les groupes sociaux. Par exemple, les garcons peuvent étre réellement meilleurs que
les filles en sport.

Ces différences méthodologiques relatives a la facon de prendre en compte les

caractéristiques personnelles de 1’éleve suggere deux implications majeures : d’une part elles
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peuvent affecter [’influence des stéréotypes sur les attentes de 1’enseignant, et d’autre part elles
peuvent affecter la forme de cette influence. Nous allons développer ces deux points dans les

parties suivantes.

11.2.3. Dans quelles conditions les stéréotypes affectent-ils les attentes de |’enseignant ?

Tout d’abord, la prise en compte de caractéristiques personnelles de 1’éleve peut affecter
I’influence des stéréotypes sur I’élaboration des attentes de I’enseignant. Selon les modeles
récents s’intéressant aux facteurs qui déterminent la formation d’une impression sur autrui (e.g.,
modele des processus duels, Brewer, 1988 ; modele du continuum, Fiske & Neuberg, 1990 ;
modele de la satisfaction des contraintes paralleles, Kunda & Thagard, 1996), deux types
d’informations peuvent affecter le percevant: les catégories d’appartenance de la cible (e.g.,
sexe, ethnie) et ses caractéristiques personnelles (e.g., performance, motivation). Bien que ces
modeles different a certains égards (pour une revue voir Fiske, Lin, & Neuberg, 1999), ils
s’accordent sur I’idée que I’acces du percevant aux informations personnelles sur la cible est un
élément central qui détermine lequel des deux types d’informations domine I’impression.

Lorsque le percevant ne dispose d’aucune information sur les caractéristiques
personnelles de la cible mais seulement sur sa catégorie d’appartenance, de nombreuses études
montrent que son jugement de la cible est influencé par des stéréotypes (e.g., Locksley et al.,
1980, étude 2 ; Locksley, Hepburn, & Ortiz, 1982, étude 1 ; Nisbett, Zukier, & Lemley, 1981 ;
Rasinski, Crocker, & Hastie, 1985). Par exemple, une personne décrite seulement par un nom
masculin (Tom) est percue comme étant plus siire d’elle qu’une personne décrite par un nom
féminin (Nancy) (Locksley et al., 1980 ; Rasinski et al., 1985). Ainsi, le plus souvent, les
stéréotypes influencent les jugements lorsque le percevant n’a pas d’informations individuelles

sur la cible. Toutefois, il demeure possible que le percevant n’utilise pas de stéréotypes dans cette
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situation (Darley & Gross, 1983). Selon la théorie de la jugeabilité sociale (Yzerbyt, Schadron,
Leyens, & Rocher, 1994), lorsque le percevant estime qu’il n’a pas d’informations pertinentes sur
la cible, il peut ne pas se sentir capable de porter un jugement sur celle-ci. Dans ce cas, les
stéréotypes n’affectent pas son jugement.

A Tinverse, lorsque le percevant dispose d’informations sur les caractéristiques
personnelles de la cible, celui-ci s’appuie davantage sur ces informations que sur des stéréotypes
(e.g., Deaux & Lewis, 1984 ; Jussim et al., 1996 ; Krueger & Rothbart, 1988 ; Locksley et al.,
1980). Par exemple, dans 1’étude de Locksley et al. (1980), quand ce dernier disposait d’une
information montrant clairement que la cible avait un caractere affirmé, le sexe de la cible
n’influencait pas les jugements du percevant. Autrement dit, le jugement du percevant repose
davantage sur des informations individuelles que sur des stéréotypes, a fortiori si elles sont
claires et diagnostiques de la dimension a juger. Quand les catégories d’appartenance de la cible
et ses caractéristiques personnelles sont manipulées dans la méme expérience, 'effet des
stéréotypes est méme littéralement « écrasé » : les caractéristiques personnelles expliquent 48%
de la variance du jugement alors que les stéréotypes n’en expliquent que 4% (Kunda & Thagard,
1996).

Cependant, quand ces informations individuelles sont ambigués, les stéréotypes peuvent
dominer I'impression (e.g., Darley & Gross, 1983 ; Duncan, 1976 ; Sagar & Schofield, 1980). Par
exemple, les résultats d’un enfant a un examen scolaire étaient jugés meilleurs lorsqu’il provenait
d’un milieu social favorisé que défavorisé (Darley & Gross, 1983). Or, en situation naturelle
d’enseignement, les enseignants disposent de davantage d’informations sur les caractéristiques
personnelles des éleves que dans une étude expérimentale. Pour juger un éleéve, ceux-ci peuvent
s’appuyer sur des informations pertinentes issues des interactions avec celui-ci (e.g., Dusek &

Joseph, 1983 ; Eagly, Ashmore, Makhijani, & Longo, 1991), ceci étant impossible en laboratoire
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ou il s’agit souvent d’éleves fictifs a propos desquels les enseignants ont peu d’informations.
Plusieurs études montrent d’ailleurs que les principales sources des attentes de 1’enseignant
reposent sur la performance scolaire et le comportement de 1’éleve en classe (e.g., Jussim, 1989 ;
Jussim & Eccles, 1992 ; Trouilloud et al., 2002). Aussi, I’inconsistance des résultats antérieurs
relative a I’utilisation et au poids des stéréotypes dans le jugement des éleves peut s’expliquer par
le contexte informationnel dans lequel 1’étude est réalisée.

La prise en compte des caractéristiques personnelles des éleves peut influencer non
seulement I’impact des stéréotypes sur les attentes de I’enseignant mais également la forme avec

laquelle ils influencent les attentes.

11.2.4. Quelles sont les formes d’influence des stéréotypes ?

La surgénéralisation représente la forme d’influence des stéréotypes habituellement
étudiée. Pour certains auteurs, ¢’est méme une caractéristique essentielle d’un stéréotype, comme
le dénote la définition d’Allport (1954, p.187) : «un stéréotype est une croyance exagérée
associée a une catégorie ». Cette surgénéralisation peut décrire des situations qui existent
réellement mais en moindre mesure que ce qui est exprimé par le stéréotype (Dorai, 1988). Par
exemple, Swim (1994) a montré que les percevants surestiment 1’agressivité des hommes et les
capacités verbales des femmes. Or, cette définition parait limitée car elle exclut d’autres formes
d’influence des stéréotypes. En effet, des études montrent que les stéréotypes ne menent pas
toujours a des exagérations des différences entre groupes sociaux, mais aussi parfois a leur sous-
estimation (e.g., McCauley, Thangavelu, & Rozin, 1988 ; Swim, 1994). Par exemple, Swim
(1994) a demandé aux participants de son étude d’estimer les différences entre hommes et

femmes dans divers domaines, puis elle a comparé ces différences percues aux différences réelles

mises en évidence dans des méta-analyses antérieures. Les résultats montrent que les percevants
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ont été précis ou ont sous-estimé les différences entre hommes et femmes dans la plupart des
domaines (e.g., I’'impatience, les capacités mathématiques, I’aide en cas d’urgence, le bonheur, le
caractere influencgable).

Considérer que I’exagération des différences ne constitue pas la seule forme potentielle
d’influence des stéréotypes permet d’enrichir nos connaissances sur le role qu’ils exercent dans la
formation des attentes de I’enseignant. Cependant, les études expérimentales classiques n’ont
étudié que cette forme d’influence des stéréotypes (e.g., Dusek & Joseph, 1983). Les raisons de
cette restriction sont théoriques mais également méthodologiques. En effet, le paradigme
expérimental classique utilisé par la majorité des études ne permet pas de mesurer différentes
formes d’influence des stéréotypes. Comme nous I’avons déja souligné, dans ce type d’étude, les
caractéristiques personnelles sont maintenues constantes entre les groupes sociaux. En d’autres
termes, les caractéristiques des groupes sont artificiellement rendues identiques (e.g., Darley &
Gross, 1983 ; Locksley et al., 1980 ; Wegener, Clark, & Petty, 2006). Par conséquent, ce
paradigme ne peut mesurer qu'une seule forme de biais dii a I'influence des stéréotypes : la
perception de différences « imaginaires » qui consiste a voir des différences entre groupes alors
qu’ils sont objectivement identiques. Il s’agit de la plus extréme forme d’exagération des
différences entre groupes.

Dans la réalité, les groupes sociaux peuvent présenter des différences sur les dimensions
reliées aux stéréotypes. Ces différences peuvent étre conformes aux stéréotypes ou aller dans le
sens inverse. Par exemple, Jussim et al. (1996) ont montré que contrairement au stéréotype selon
lequel les garcons sont plus doués en mathématiques, les filles tendraient a mieux réussir que les
garcons dans cette matiere. Par conséquent, lorsque les groupes different véritablement les uns
des autres, les stéréotypes peuvent influencer le jugement du percevant d’une manicre différente

de ce qui se passe en contexte expérimental. Par exemple, les enseignants pourraient sous-estimer
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la performance des filles pourtant objectivement meilleures parce qu’ils s’appuieraient sur un
stéréotype favorisant les garcons. Cette minimisation des différences n’a pas été étudiée dans les
travaux antérieurs.

Pour mesurer les différentes formes d’influence des stéréotypes sur les attentes de
I’enseignant, il apparait donc nécessaire de prendre en compte les différences réelles entre
groupes sociaux. Le modele reflet-construction (Jussim, 1991 ; Jussim et al., 1996) s’inscrit dans
cette logique et offre un cadre théorique et méthodologique particulierement heuristique pour
examiner les différentes formes d’influence des stéréotypes.

Jussim (1991) souhaitait dépasser 1’approche constructiviste, selon laquelle les croyances
« créent » la réalité, en proposant un modele permettant d’examiner les différentes relations entre
perception sociale et réalité sociale. Selon ce modele, les perceptions des individus sont le
« reflet » de la réalité plus qu’elles ne la construisent. Autrement dit, si les perceptions sociales
(e.g., attentes de I’enseignant) et la réalité sociale (e.g., performance des €leves) sont corrélées,
c’est davantage parce que la seconde influence les premicres (i.e., les enseignants ont la capacité
de percevoir précisément les différences entre les éleves) que l'inverse (i.e., les attentes
différenciées de I’enseignant ont un impact sur la réussite des éleves) (pour un approfondissement
de cette théorie en contexte éducatif et sportif, voir Sarrazin et al., 2005 ; Trouilloud & Sarrazin,
2003).

Par ailleurs, ce modele peut identifier I’occurrence de prophéties auto-réalisatrices, mais
également la part de précision dans la perception sociale (i.e., perception qui correspond a la
réalité). Jussim et al. (1996) ont ensuite adapté le modele initial (Jussim, 1991) pour se centrer
sur I’étude de la précision et des biais dans les jugements des différences entre groupes sociaux

(voir figure 1).
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Caractéristiques personnelles de I'éléve Piste A

(i.e., performance, motivation)

Attentes de

I’enseignhant
ry
(i.e., performance
ro et effort)
Catégories d’appartenance de I’'éleve
(i.e., sexe) Piste B

Figure 1. Adaptation du modele de I’influence des stéréotypes sur les attentes de 1’enseignant
(adapté de Jussim et al., 1996)

Ce modele permet de dépasser les limites des études expérimentales évoquées
précédemment en intégrant la possibilité que les groupes puissent réellement différer sur les
dimensions liées aux stéréotypes. Pour cela, les biais dans les jugements des différences entre
groupes sociaux sont évalués en comparant les différences de groupe attendues par 1’enseignant
(représentées sur la figure 1 par la corrélation r,) aux différences de groupes réelles entre groupes
sociaux (représentées sur la figure 1 par la corrélation r;). Cette comparaison est un indice de
biais plus général que ce que les études conduites en laboratoire mesurent. En effet, dans les
recherches expérimentales, un biais se produit lorsque le percevant discerne des différences entre
groupes alors qu’elles n’existent pas. Le modele reflet-construction incorpore cette forme de biais
et va au-dela en permettant de mesurer les biais méme lorsque les groupes different sur les
dimensions concernées. Dans ce second cas, les stéréotypes biaisent les jugements lorsqu’ils
conduisent le percevant a: (1) surestimer les différences réelles entre groupes (r, > r;), et, a

I’extréme, percevoir des différences entre groupes alors qu’elles n’existent pas (r, # 0 et r; = 0) ;
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(2) sous-estimer les différences réelles entre groupes (r, < 17), et, a I’extréme, ne pas percevoir de
différences entre groupes alors qu’elles existent (r = 0 et r; # 0). Ce modele identifie les
différentes formes de biais dans les attentes de différences entre groupes mais également la
précision de ces attentes différenciées : lorsque r, = 1y, les différences attendues entre groupes
sociaux correspondent aux différences réelles.

Ainsi, ce modele permet d’examiner si les différences attendues entre groupes sociaux
correspondent ou pas a la réalité. Il permet également d’identifier quelles sont les sources des
différences attendues : les enseignants s’attendent-ils a des différences entre groupes sociaux
parce qu’ils se sont basés sur les caractéristiques personnelles des éleves ou bien parce qu’ils se
sont basés sur des stéréotypes ? Ces deux sources d’influence sont représentées sur la figure 1 par
la piste A et la piste B. Ces pistes sont les coefficients de régression multiple standardisés,
représentant I’influence des caractéristiques personnelles (piste A) et du groupe d’appartenance
de I’éleve (piste B) sur les attentes de I’enseignant, lorsque ces deux types d’antécédents sont
régressés sur ces dernieres.

Si I’enseignant se base uniquement sur les caractéristiques personnelles de 1’éleve pour
élaborer ses attentes, alors la Piste A # 0 et la Piste B = 0. S’il se base seulement sur la catégorie
d’appartenance de 1’éleve, la Piste B # 0 et la Piste A = 0. Dans ce dernier cas, le modele permet
de déterminer si les stéréotypes ont conduit les attentes a €tre biaisées ou au contraire précises.
Pour cela, il faut comparer la corrélation entre la catégorie d’appartenance de I’éleve et ses
caractéristiques personnelles (r;) et I'influence de la catégorie d’appartenance de 1’éleve sur les
attentes de ’enseignant en contrélant I’effet des caractéristiques personnelles (Piste B). Lorsque
r; = Piste B, cela signifie que les différences entre groupes décrites par le stéréotype

correspondent aux différences réelles entre ces groupes.
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En résumé, le modele reflet-construction permet de distinguer plusieurs formes
d’influence des stéréotypes, lorsque les groupes sociaux sont identiques sur les dimensions liées
aux stéréotypes, mais également lorsqu’ils different sur ces dimensions. D’une part, cette
influence des stéréotypes peut mener a des surestimations des différences réelles. Par exemple, si
les filles font « un peu » plus d’effort que les garcons a 1’école, et si les enseignants se basent sur
un stéréotype selon lequel les filles font « beaucoup » plus d’effort que les gargons, alors ils
risquent d’exagérer ces différences sexuées réelles. D’autre part, cette influence des stéréotypes
peut conduire a des sous-estimations des différences réelles entre groupes. Par exemple, une
étude a montré qu’une majorité d’ Américains pensent que les hommes obtiennent en moyenne de
meilleurs résultats a ’université (college Grade Point Average) que les femmes, alors qu’en
réalité c’est I'inverse (Beyer, 1999). Dans ces conditions, la croyance et la réalité s’opposent, ce
qui peut mener les individus a sous-estimer les différences réelles entre les hommes et les
femmes.

Il ressort des résultats contradictoires de cette revue des travaux examinant I’influence des
stéréotypes sur les attentes de 1’enseignant. Néanmoins, méme si I’'impact des stéréotypes n’a pas
été mis en évidence dans toutes les études, ceux-ci semblent, dans certains cas, affecter les
attentes de I’enseignant (e.g., Jussim & Eccles, 1992 ; Van Matre et al., 2000). Or, des attentes
biaisées par des stéréotypes sont problématiques dans la mesure ou elles peuvent engendrer des
inégalités de réussite entre groupes sociaux. Dans la partie suivante, nous évoquerons les travaux
qui ont cherché a mettre en évidence les effets auto-réalisateurs de jugements biaisés par des

stéréotypes.
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III.LES EFFETS AUTO-REALISATEURS D’ATTENTES BASEES SUR DES STEREOTYPES

Les recherches ayant examiné cette question sont rares et aucune n’a été réalisée dans le
domaine éducatif. Ces études ont montré que les stéréotype liés a I’origine ethnique (e.g., Word
et al.,, 1974), a Dattractivité physique (e.g., Snyder, Tanke, & Berscheid, 1977) et au sexe
(Baeyer, Sherk, & Zanna, 1981 ; Doyle, Hancock, & Kifer, 1972 ; Jacobs & Eccles, 1992 ;
Skrypnek & Snyder, 1982 ; Zanna & Pack, 1975) peuvent avoir des effets auto-réalisateurs.
Parmi les travaux sur le sexe, une étude menée en milieu naturel (Jacobs & Eccles, 1992) s’est
intéressée aux effets auto-réalisateurs des stéréotypes sexués des meres sur le sentiment de
compétence en mathématiques, en sport et dans les activités sociales leurs enfants. Les résultats
ont révélé que I’enfant se sent plus compétent lorsque sa mere pense que les enfants du méme
sexe que lui sont meilleurs. Par exemple, les gar¢ons se percoivent meilleurs en mathématiques
lorsque leur mere estime que les garcons sont meilleurs que les filles dans ce domaine que
lorsqu’elles pensent I'inverse. Ces effets se manifestent apres avoir contrdlé le niveau initial de
I’éleve, et montrent donc que les attentes basées sur des stéréotypes sexués sont susceptibles de

mener a des prophéties auto-réalisatrices.

Ce premier chapitre visait a présenter les résultats susceptibles d’apporter des éléments de
réponse a la question suivante : les stéréotypes sexués peuvent-ils influencer la réussite des éleves
par le biais d’un effet des attentes de ’enseignant ? Cette revue de littérature nous amene a
effectuer plusieurs constats.

Premiérement, les recherches montrent des résultats inconsistants concernant 1’influence
des stéréotypes sur les attentes de I’enseignant. Il semble que la prise en compte des

caractéristiques personnelles des éleves soit en partie a I’origine de cette inconsistance. Dans ce
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travail doctoral, les études 1 et 2 éprouveront cette hypothese explicative en comparant
I’influence des stéréotypes sexués sur les attentes de I’enseignant d’EPS en contexte expérimental
(étude 1) et naturel (étude 2), afin d’examiner si les attentes de 1’enseignant d’EPS sont affectées
par des stéréotypes, et si cette influence differe dans ces deux contextes.

Deuxiemement, les travaux abondent dans le sens de 1’existence d’un effet des attentes de
I’enseignant (e.g., Good & Brophy, 2000 ; Rosenthal & Jacobson, 1968). Celles-ci peuvent
influencer la réussite des éleves par I'intermédiaire de biais perceptifs et de prophéties auto-
réalisatrices (e.g., Jussim & Eccles, 1992). En EPS, seules deux recherches ont étudié 1’effet des
attentes de I’enseignant (Trouilloud & Sarrazin, 2002 ; Trouilloud et al., 2002) et ont confirmé
qu’elles peuvent mener a des prophéties auto-réalisatrices. Cependant, aucune étude a notre
connaissance n’a examiné si des attentes de I’enseignant étaient biaisées par des stéréotypes
sexués et pouvaient mener a des inégalités de réussite entre filles et garcons. L’étude 3 examinera
cette question.

Cette premicre série d’études tentera de comprendre si les stéréotypes sexués peuvent étre
a ’origine des différences de réussite entre filles et garcons observées en EPS. L’influence des
stéréotypes sera appréhendée du point de vue du percevant et de ses jugements envers les cibles.
Cette influence n’implique pas nécessairement la connaissance par les éleves des stéréotypes dont
ils sont affublés, car elle se joue dans le cadre de I'interaction avec I’enseignant. Autrement dit,
les éleves peuvent étre affectés non pas par le stéréotype en lui-méme, mais par les attentes
positives ou négatives de I’enseignant a leur égard, qui elles, sont influencées par des stéréotypes.

Une autre voie d’influence des stéréotypes met en jeu directement la perception du

stéréotype par I’éleve. Cette influence sera développée dans le chapitre suivant.
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CHAPITRE 2

STEREOTYPES ET PERFORMANCE

Alors que I'intérét des psychologues sociaux s’est longtemps porté avec la « vague » de la
cognition sociale sur le role du percevant dans la création et le maintien des inégalités sociales,
depuis quelques années les recherches se focalisent davantage sur les individus qui sont la cible
de stéréotypes (e.g., Swim & Stangor, 1998). Dans ce cas, il ne s’agit pas d’examiner I’influence
des stéréotypes par I’intermédiaire de l’interaction entre la cible et le percevant, mais plutdt
d’étudier plus « directement » comment les stéréotypes affectent I’état interne (e.g., cognitions,
motivations, émotions) des individus qui en sont la cible. L’objectif de ce chapitre sera de
présenter deux voies d’influence des stéréotypes qui se situent dans cette approche. La premiere
implique I’internalisation des stéréotypes par leur cible au cours de la socialisation. Plus
précisément, les stéréotypes affectent négativement la performance des cibles en engendrant
notamment une faible perception de compétence (e.g., modele d’Eccles). La seconde influence
des stéréotypes, de nature situationnelle, concerne les individus qui n’ont pas été affectés par
I’internalisation du stéréotype. Dans ce cas, les stéréotypes peuvent affecter négativement la
performance par leur simple évocation dans une situation évaluative (e.g., théorie de la menace

du stéréotype, C. Steele, 1997).

I. L’INFLUENCE DES STEREOTYPES INTERNALISES SUR LA PERFORMANCE
De nombreux auteurs considerent qu’a force d’€tre exposés régulicrement aux
stéréotypes, les individus qui en sont la cible I'internalisent (e.g., Allport, 1954 ; Bettelheim,

1943 ; Clark, 1965 ; Erikson, 1956 ; Grier & Coobs, 1968 ; Lewin, 1941). En d’autres termes, les
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individus sont amenés a penser que le stéréotype est « vrai » pour eux-mémes ou pour les autres.
Quand le stéréotype dont leur groupe est affublé est négatif, ils développent alors un sentiment
d’infériorité ou des attentes de compétence faibles dans le domaine concerné (e.g., Eccles et al.,
1983). Certains auteurs parlent d’anxiété d’infériorité ou de vulnérabilité raciale, qui est activée
dans les situations ou le stéréotype s’applique (e.g., Allport, 1954 ; S. Steele, 1990). Or, la
perception de compétence constitue un facteur déterminant de la motivation (e.g., effort,
persistance) et de la performance (e.g., Bandura, 1997 ; Deci & Ryan, 2002 ; Eccles & Wigfield,
2002 ; Nicholls, 1989). Le sentiment d’infériorité internalisé par les cibles d’un stéréotype
produirait alors des conséquences négatives sur la motivation et la performance.

Le modele d’Eccles (e.g., Eccles & Wigfield, 2002) adopte ce point de vue. Comme nous
I’avons évoqué précédemment, ce modele postule que les choix des individus sont déterminés par
leurs attentes de succes et la valeur subjective de I’activité. Ces perceptions résultent elles-mémes
de linfluence directe et indirecte d’un certain nombre de variables, et notamment de
I’interprétation des expériences passées, I’interprétation des comportements et des croyances des
socialisateurs importants (e.g., parents, enseignants, pairs), et I'internalisation des stéréotypes’
sexués et des roles liés au genre a propos d’activités particulieres.

L’influence de ces deux dernieres variables ont été mises en évidence dans plusieurs
travaux. D’une part, une étude révele que plus les filles adherent au stéréotype relatif a la
supériorité des hommes en mathématiques, moins elles ont confiance en leur capacité a réussir et
ont I’intention d’exercer un métier dans ce domaine (Schmader, Johns, & Barquissau, 2004). De

méme, en sport, une étude a démontré que plus les filles estiment que le hockey sur glace est un

3 Stéréotype sexué et role lié au genre sont des termes proches mais non équivalents. Ils font tous deux partie du
systeme de croyances que 1’on adopte a propos des hommes et les femmes, mais alors que le stéréotype se réfere aux
éléments descriptifs — ce que les hommes et les femmes sont — de ce systeme, le role li€ au genre renvoie davantage a
ses éléments prescriptifs — ce que les hommes et les femmes doivent étre (e.g., Deaux & Major, 1987). Méme si cette
distinction n’est pas toujours présente dans la littérature, c’est la définition que nous retiendrons ici.
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sport masculin, moins elles pensent réussir dans cette activité (Solmon, Lee, Belcher, Harrison, &
Wells, 2003).

D’autre part, les attentes de succes et I’intérét pour les activités sont également affectées
par I'internalisation des roles liés au genre. Plus particulicrement, celle-ci renvoie a 1’adoption
par I’individu, au cours de la socialisation, des caractéristiques attendues chez les hommes (e.g.,
golt pour la compétition, leadership) et/ou des caractéristiques attendues chez les femmes (e.g.,
douceur, sensibilité) (e.g., Bem, 1981). D’une maniere générale, les études sur le genre ont
cherché a dissocier la dimension biologique de la sexuation (i.e., sexe) de ses dimensions
psychologiques et sociales (i.e., genre) (e.g., Hurtig & Pichevin, 1997), en se reposant sur I'idée
que le genre est défini par les attentes et les idéaux sociaux (Cross & Madson, 1997 ; Alain,
1996 ). En accord avec les hypotheses d’Eccles, les travaux ont montré que les individus ont des
attentes de succes et un intérét plus élevé pour les activités qui sont congruentes avec leur genre,
et des attentes et un intérét plus faible pour les activités appropriées au genre opposé (Fontayne,
Sarrazin, & Famose, 2002). Guillet, Sarrazin, Famose et Brustad (in press), qui se sont intéressés
aux filles pratiquant une APS masculine, le handball, corroborent ces résultats. Cette étude a
montré que les filles ayant une forte identité masculine avaient de meilleures attentes de succes et
valorisaient davantage 1’activité que celles étant peu masculines. Ces perceptions ont directement
influencé I’intention d’abandonner I’activité.

Eccles et Harold (1991) ont également mis en évidence un lien entre I’internalisation des
roles liés au genre et la perception de compétence. Dans cette étude, il était demandé aux sujets
d’estimer a quel degré il était important pour un garcon ou pour une fille d’étre compétent en
sport. Les résultats ont montré que filles et garcons considéraient qu’étre compétent en sport était
plus important pour un gargon que pour une fille. De plus, un lien a été trouvé entre la perception

relative au role 1ié au genre associé au sport et la perception de compétence : plus les filles
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considéraient que le sport était approprié aux filles, plus elles se sentaient compétentes dans ce
domaine. De la méme maniere, plus les gargons considéraient que le sport €tait approprié aux
garcons, plus ils se percevaient compétents dans cette activité. Cette étude montre que les enfants
percoivent les roles liés au genre associés au sport, et que leur internalisation peut affecter la
perception qu’ils ont d’eux-mémes.

Par ailleurs, plusieurs études montrent que les individus s’investissent dans des activités
conformes a leur genre : les femmes qui adoptent des traits masculins pratiquent plus de sport que
celles qui adoptent des traits féminins (Bowker, Gadbois, & Cornock, 2003 ; Fontayne et al.,
2001 ; Marsh & S. Jackson, 1986 ; pour une revue voir Gill, 1992), s’engagent davantage dans
des sports masculins (Fontayne et al., 2001 ; Klomsten, Marsh, & Skaalvik, 2005 ; Salminen,
1990) et abandonnent moins la pratique sportive, en particulier s’il s’agit d’activités masculines
(Guillet, Sarrazin, & Fontayne, 2000).

En résumé, les filles apprendraient tres tot que les garcons réussissent mieux qu’elles en
sport et que ce domaine leur est moins approprié. Cette internalisation des stéréotypes et des roles
liés au genre permettrait d’expliquer pourquoi les filles se sentent moins compétentes et
valorisent moins le sport que les garcons (e.g., Eccles & Harold, 1991 ; Fredricks & Eccles,
2005 ; pour une revue voir Fontayne & Sarrazin, 2001). Cette approche, qui postule que le
stéréotype génere une faible attente de performance, permet de comprendre en partie les
différences d’investissement et de performance entre groupes sociaux dans des domaines
spécifiques. Cependant, elle ne permet pas de comprendre pourquoi les individus qui valorisent le
domaine et s’y percoivent compétents peuvent eux aussi étre affectés par un stéréotype négatif a
I’égard de leur groupe d’appartenance. L’objectif de la théorie de la menace du stéréotype (C.

Steele, 1997) est d’apporter des éléments de réponse a cette question.
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II. L’INFLUENCE SITUATIONNELLE DES STEREOTYPES SUR LA PERFORMANCE : LA MENACE DU
STEREOTYPE

II.1. Une approche situationnelle

11.1.1. Description du phénomene

C. Steele et ses collaborateurs (Spencer, C. Steele, & Quinn, 1999 ; C. Steele, 1997 ; C.
Steele & Aronson, 1995) ont postulé qu’il n’est pas nécessaire de subir des discriminations de la
part d’autrui ni d’avoir internalisé un stéréotype pour en étre affecté : le simple fait d’étre
conscient de I’existence d’un stéréotype négatif a I’égard de son propre groupe peut suffire pour
en subir les conséquences négatives.

Plus précisément, I’effet de menace du stéréotype se produit lorsqu’un stéréotype négatif
est susceptible de s’appliquer en contexte évaluatif — de maniere typique, lorsque un test est
présenté comme diagnostique d’une compétence faisant I’objet d’un stéréotype négatif (e.g., C.
Steele & Aronson, 1995). Par exemple, un test décrit comme une mesure des compétences en
mathématiques peut activer chez les filles un stéréotype largement répandu selon lequel les filles
sont moins douées que les garcons dans ce domaine. Dans cette situation, les membres du groupe
stéréotypé sont alertés par le fait que ce stéréotype peut fournir une explication potentielle a un
mauvais résultat de leur part dans ce domaine. En d’autres termes, ils risquent de voir leur
comportement interprété uniquement en fonction du stéréotype, sans que leurs caractéristiques
individuelles ne soient prises en compte. Ce phénomene est appelé risque de dé-individuation
(Désert, Croizet, & Leyens, 2002). Si I’individu s’identifie au domaine évalué, c¢’est-a-dire si « le
regard qu’il porte sur lui-méme dépend de sa réussite dans ce domaine » (C. Steele, 1997, p.
616), il peut percevoir cette situation comme menagante. A court terme, la « pression » générée
par cette menace évaluative peut perturber le fonctionnement cognitif — en engendrant

notamment des pensées interférentes, de 1’anxiété ou une appréhension d’étre évalué par les
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autres — et la motivation de la cible, affectant ainsi négativement son comportement (e.g.,
performance) (voir figure 2). A long terme, le fait d’étre constamment confronté a une suspicion
d’infériorité peut amener la personne a se désidentifier du domaine concerné, de telle sorte que ce
domaine ne soit plus une base d’auto-évaluation (Major, Spencer, Schmader, Wolfe, & Crocker,

1998 ; C. Steele, 1997).

Situation - distraction
diagnostique d’une - anxiéte L, BAISSE DE LA
compétence - appréhension de PERFORMANCE
I'évaluation
+
- perte de motivation
Stéréotype

Figure 2. Modele de la menace du stéréotype (C. Steele, 1997) (adapté de Croizet, Désert,
Dutrévis, & Leyens, 2001)

Dans leur étude princeps, C. Steele et Aronson (1995) ont montré que de « tout petits »
changements dans la fagcon de présenter un test d’intelligence verbale standardisé ont suffit a faire
chuter la performance d’étudiants afro-américains de l'université élitiste de Stanford. Plus
précisément, lorsque le test était présenté comme une mesure d’intelligence, ces étudiants ont
obtenu de moins bons résultats que les étudiants européens-américains. Cependant, lorsque le test
était présenté comme une tache de résolution de problemes non reliée a I’intelligence, les Afro-
Américains réussissaient aussi bien que les Européens-Américains. Pour interpréter ces résultats,

les auteurs ont suggéré que la présentation de la tdche avait activé un stéréotype largement
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répandu aux Etats-Unis sur les faibles capacités intellectuelles des Afro-Américains. Celui-ci a
généré une menace évaluative, qui a perturbé la performance des membres du groupe stéréotypé.

Suite a cette étude, de trées nombreux travaux se sont intéressés a la menace du stéréotype
et ont tenté de la généraliser a d’autres groupes stéréotypés comme les femmes (e.g., Spencer, C.
Steele, & Quinn, 1999), les individus a faible statut socio-économique (e.g., Croizet & Claire,
1998) ou encore les Latino-Américains (e.g., Gonzales, Blanton, & Williams, 2002). Il a par
ailleurs été mis en évidence dans des tiches variées, comme les tests en mathématiques (e.g.,
Quinn & Spencer, 2001), les taches verbales (e.g. Cadinu, Maass, Frigerio, Impagliazzo, &
Latinotti, 2003), les situations de négociation (e.g., Kray, Thompson, & Galinsky, 2001), ou
encore les tiches motrices (Stone, Lynch, Sjomeling, & Darley, 1999) — nous développerons
I’application de la menace du stéréotype au domaine physique et sportif dans I’étude 5. De plus,
bien que la plupart des études aient été réalisées avec des étudiants 4gés en moyenne de 18 a 21
ans, il semblerait que ce phénomene puisse se produire des 5-6 ans (Ambady, Shih, Kim, &
Pittinsky, 2001 ; Aronson & Good, 2002). Ces résultats suggerent que la menace du stéréotype
est un phénomene majeur susceptible d’affecter de nombreux individus dans des situations tres
diverses.

Le protocole classique de ces études consiste a manipuler I’activation du stéréotype en
modifiant les consignes associées au test selon les conditions expérimentales. Ainsi, la réussite au
test est mise en relation avec le stéréotype dans la condition « menagante », mais pas dans la
condition contréle. Un effet de menace du stéréotype est alors mis en évidence lorsque la
performance des individus ciblés par le stéréotype est plus faible dans la condition menagante que
dans la condition contrdle.

Afin de vérifier que le stéréotype est bien a I’origine d’une baisse de la performance des

cibles, C. Steele et Aronson (1995, étude 3) ont mesuré le degré d’activation cognitive du
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stéréotype en mémoire. Pour cela, les sujets devaient compléter une liste de fragments de mots
dont certaines lettres manquaient. Les fragments étaient choisis de telle sorte que plusieurs mots
pouvaient correspondre a la solution, dont certains étaient en rapport avec le stéréotype activé
(e.g, RICE,FACEouRA CE pour _ _ CE). Ce type de tiche constitue une mesure
implicite des construits cognitifs récemment activés dans 1’esprit du sujet (e.g., Gilbert & Hixon,
1991). Les résultats démontrent que dans la condition de menace du stéréotype, les Afro-
Américains ont davantage choisi des mots en relation avec le stéréotype que dans les autres
conditions. Ils suggerent que la présentation du test comme une mesure de 1’intelligence active
dans I’esprit des Afro-Américains le stéréotype relatif a la faible intelligence de leur groupe

d’appartenance.

I1.1.2. Une menace socio-psychologique

Pour C. Steele (1997), la menace du stéréotype affecte les individus qui ont réussi a
franchir les obstacles liés aux désavantages socio-économiques et culturels (e.g., Bourdieu &
Passeron, 1964 ; Ogbu, 1994) et ceux liés aux jugements négatifs des percevants et a leur
comportement discriminatoire. Si les étudiants afro-américains de 1’étude de C. Steele et Aronson
(1995) ont réussi a intégrer la prestigieuse université de Stanford, cela implique qu’ils n’ont été
sensibles ni a l’internalisation du stéréotype, ni aux attentes négatives et comportements
discriminatoires’ de leurs enseignants envers les membres de leur groupe d’appartenance.
Cependant, méme en ayant franchi ces obstacles, ces individus restent sensibles aux effets de
menace du stéréotype. Ce phénomene montre que les stéréotypes peuvent affecter les cibles en

dehors de I’interaction avec un percevant portant des jugements stéréotypés sur celles-ci. C’est

* La discrimination est un comportement négatif envers la cible, motivé uniquement par I’appartenance catégorielle
de celle-ci (Allport, 1954).
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une menace socio-psychologique dans le sens ou elle apparait lorsque certains éléments de la
situation indiquent qu’un stéréotype négatif est susceptible de s’appliquer. C. Steele (1997)
rejoint le point de vue de Sartre (1946/1965) selon lequel les individus sont « avant tout des étres
dans une situation ». Pour les comprendre, « il faut d’abord s’interroger sur la situation qui les
entoure » (Sartre, 1946/1965, p. 60).

Cette hypothese situationnelle implique qu’il n’est pas nécessaire d’avoir internalisé le
stéréotype pour en subir les conséquences. Plusieurs éléments empiriques corroborent cette
hypothese. D une part, dans une étude de Leyens, Désert, Croizet et Darcis (2000), les hommes
étaient menacés par le stéréotype relatif a leurs faibles compétences affectives. Il leur était
demandé de comparer les compétences des hommes et des femmes en général dans ce domaine.
Les résultats ont révélé que les hommes adhéraient au stéréotype culturel, estimant que les
hommes en général savaient moins bien gérer Iaffectivité que les femmes. Toutefois, cette
adhésion au stéréotype n’a pas modulé leur vulnérabilité a la menace du stéréotype. Autrement
dit, les hommes n’adhérant pas au stéréotype ont vécu un effet de menace du stéréotype autant
que ceux qui y adhéraient. Cette étude montre donc qu’il n’est pas nécessaire d’adhérer au
stéréotype pour en subir les conséquences : connaitre son existence peut étre suffisant (Désert et
al., 2002).

D’autre part, plusieurs travaux montrent que méme les membres de groupes peu habitués
a étre stigmatisés peuvent étre vulnérables a la menace du stéréotype (Aronson, Quinn, &
Spencer 1998 ; Leyens et al., 2000 ; Stone et al., 1999). Pour montrer que I’internalisation du
stéréotype n’est pas en jeu, Aronson et al. (1998) ont examiné la vulnérabilité a la menace du
stéréotype du groupe leur semblant le moins susceptible d’avoir intérioris€é un sentiment
d’infériorité intellectuelle : des hommes européens-américains trés compétents en

mathématiques. Ceux-ci devaient faire face au stéréotype de la supériorité des Asiatiques dans ce
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domaine. Lorsque ce stéréotype a été activé avant la réalisation d’un test de mathématiques, les
Européens-Américains ont effectivement été sensibles a 1’effet de menace du stéréotype. D’ autres
travaux ont étudié ce phénomene chez les hommes européens-américains en activant deux
stéréotypes, I'un relatif a leurs faibles capacités affectives par rapport aux femmes (Leyens et al.,
2000), I’autre relatif a leurs faibles capacités athlétiques par rapport aux Afro-Américains (Stone
et al.,, 1999). Ces études confirment que les membres d’un groupe habituellement dominant
peuvent étre également menacés par un stéréotype qui les vise directement, méme dans des

domaines moins valorisés socialement que celui des performances intellectuelles.

I1.2. Qui est concerné par la menace du stéréotype ? Facteurs situationnels et individuels
La menace du stéréotype peut certes se produire dans des situations diverses et concerner

les membres de tout groupe social, mais certains éléments apparaissent nécessaires a I’occurrence

du phénomene. Plus précisément, un effet de menace du stéréotype est engendré par I’interaction

entre des facteurs situationnels et individuels.

11.2.1. Facteurs situationnels

Un premier facteur situationnel repose sur l’activation d’un stéréotype lors de la
réalisation d’un test. Pour que les individus soient sensibles aux effets de menace du stéréotype, il
est nécessaire qu’'un stéréotype négatif a 1’égard de leur groupe d’appartenance soit mis en
relation avec la performance de 1’individu a une tache particuliere. L activation de ce stéréotype
peut se faire de plusieurs fagcons. Le plus souvent, elle est réalisée de maniere implicite, comme
quand le sujet se voit demander d’indiquer son appartenance au groupe stéréotypé (e.g., C. Steele
& Aronson, 1995), ou quand le test est présenté comme diagnostique de la compétence sujette au

stéréotype — e.g., « ce test mesure la capacité intellectuelle a résoudre des problemes verbaux » —
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(e.g., Croizet & Claire, 1998 ; Davies, Spencer, Quinn, & Gerhardstein, 2002 ; C. Steele &
Aronson, 1995). Un autre exemple d’activation implicite du stéréotype suppose de faire réaliser
un test de mathématiques a des femmes dans un groupe composé uniquement d’hommes (e.g.,
Inzlicht & Ben Zeev, 2000). Mais I’activation d’un stéréotype négatif peut également éEtre
obtenue de maniere explicite, par exemple, lorsque le groupe stéréotypé est présenté comme
inférieur aux autres dans les consignes relatives a la tiche — e.g., « les femmes obtiennent de
moins bons résultats que les hommes sur les tests en mathématiques » — (e.g., Aronson et al.,
1999, étude 1 ; Cadinu et al., 2003).

Un deuxieme facteur situationnel apparait nécessaire a 1’occurrence d’un effet de menace
du stéréotype : la difficulté de la tache. Spencer et al. (1999) ont notamment montré que des
femmes compétentes en mathématiques réussissent moins bien que les hommes seulement
lorsque le test est difficile. Pour quelles raisons ce phénomene est-il davantage susceptible de se
produire lors de tests difficiles ? D une part, une tache ardue nécessite généralement davantage de
concentration qu’une tache facile. Aussi, lorsque le test est difficile, les pensées distractives ou
I’anxiété nuisent davantage a la performance. D’autre part, les individus peuvent se sentir frustrés
de rencontrer des difficultés dans la tache. Cette expérience de frustration serait susceptible
d’activer chez les membres du groupe stéréotypé la peur de voir leur échec interprété en fonction
du stéréotype. Cette menace évaluative éprouvée par I’individu risque alors de provoquer un effet

de menace du stéréotype (C. Steele, Spencer, & Aronson, 2002).

11.2.2. Facteurs individuels
Identification au domaine. Comme nous 1’avons évoqué précédemment, lorsqu’un
stéréotype peut s’appliquer pour expliquer un mauvais résultat, la situation devient menagante

seulement pour les individus qui sont identifiés au domaine, c’est-a-dire ceux pour qui il est
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important de réussir dans le domaine en question. La plupart des études ont sélectionné d’emblée
des individus identifiés au domaine concerné (e.g., Schmader & Johns, 2003 ; Spencer et al.,
1999 ; C. Steele & Aronson, 1995), mais certaines se sont intéressées au rdole modulateur de
I’identification au domaine dans la menace du stéréotype (e.g., Aronson et al., 1999 ; Leyens et
al., 2000). Ces études corroborent les hypotheses énoncées par la théorie, montrant que la
menace du stéréotype se produit seulement, ou surtout, chez ceux qui sont identifiés au domaine.
Leyens et al. (2000) montrent par exemple une relation positive en condition de menace du
stéréotype entre I'identification au domaine et la performance des femmes, mais une relation
inverse pour les hommes. En d’autres termes, plus les hommes considerent que les compétences
affectives sont importantes, plus ils sont sensibles a la menace du stéréotype. En condition non
menacante, 1’étude rapporte une relation positive entre ’identification au domaine et la
performance chez les hommes comme chez les femmes. Ces résultats indiquent que les individus
identifiés au domaine ont des difficultés a réussir seulement lorsqu’ils se sentent menacés.
Identification au groupe d’appartenance. Un second modulateur individuel qui a attiré
I’attention des psychologues sociaux repose sur le degré d’identification au groupe stéréotypé,
c’est-a-dire I’importance du groupe d’appartenance dans la définition de soi. Schmader (2002) a
montré que les filles les plus identifiées a leur groupe d’appartenance étaient les plus vulnérables
a I’effet de menace du stéréotype. Une explication possible de ces résultats est que les personnes
les plus identifiées sont celles qui percoivent le plus de discrimination a leur égard quand elles
recoivent un feedback de performance négatif (Major, Quinton, & Schmader, 2003). Elles
peuvent donc percevoir plus facilement que les autres une situation comme étant menagante.
Conscience du stigma. Enfin, un troisieme modulateur de I’effet de menace du stéréotype
renvoie a la conscience du stigma (stigma consciousness) (Pinel, 1999). Elle correspond au degré

auquel les individus pensent au quotidien que les autres interprétent leurs comportements en
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fonction de stéréotypes négatifs relatifs a leur groupe d’appartenance. Une étude montre que
dans une condition de menace du stéréotype, les personnes ayant développé une conscience
élevée du stigma sont davantage affectées par les effets de menace du stéréotype (Brown &

Pinel, 2003).

I1.3. Quels sont les mécanismes de la menace du stéréotype ?

Alors que l'existence de l’effet de menace du stéréotype a été démontrée dans de
nombreux travaux, les mécanismes par lesquels les stéréotypes exercent leurs effets sont moins
documentés. Comme le note Osborne (2001): «la menace du stéréotype est un effet sans
mécanisme clairement expliqué » (traduction libre, p. 296). Selon les postulats théoriques, la
menace du stéréotype engendre une pression qui perturbe le fonctionnement cognitif et, par
conséquent, la performance des individus (C. Steele, 1997). Cette hypothese s’appuie sur des
travaux qui montrent qu’une pression €valuative exerce un effet délétere sur le fonctionnement
cognitif (Baumeister, 1984 ; Geen, 1985 ; Sarason, 1972 ; Wine, 1971), voire le comportement de
I’individu (Baumeister, 1995), par l’intermédiaire d’une série de mécanismes tels qu’une
augmentation de 1’anxiété (Sarason, 1972 ; Wine, 1971), de la conscience de soi (Baumeister,
1984 ; Monteil, 1993 ; Monteil & Huguet, 1999), des pensées interférentes (Carver & Scheier,
1981) ou une trop grande prudence (Geen, 1985).

Cependant, les travaux examinant le role de ces variables dans 1’explication de la menace
du stéréotype ont généralement produit des résultats inconsistants (pour une revue voir J. Smith,
2004). Ces études ont pour la plupart utilis€é des mesures auto-rapportées des médiateurs
potentiels et parfois des mesures comportementales et physiologiques. La partie suivante

présentera les résultats relatifs aux différents médiateurs testés.
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11.3.1. Le fonctionnement cognitif

Le modele théorique postule que 1’activation d’un stéréotype dégrade la performance des
individus stéréotypés en perturbant leur fonctionnement cognitif. Les premieres recherches qui
ont testé cette hypothese ont utilisé des mesures auto-rapportées de I’interférence cognitive
(Aronson et al., 1998 ; C. Steele & Aronson, 1995). Par exemple, C. Steele et Aronson (1995) ont
demandé aux sujets d’indiquer si des pensées les avaient distraits pendant le test, du type « je me
demandais ce que I’expérimentateur pensait de moi » ou « je me disais que j’étais nul » (Sarason,
1972). Les résultats ont montré que les sujets n’ont pas eu plus de pensées distractives en
condition de menace du stéréotype qu’en condition controle.

Des études plus récentes ont utilisé des mesures indirectes de I'interférence cognitive
(e.g., Croizet et al., 2004 ; Quinn & Spencer, 2001 ; Schmader & Johns, 2003). Par exemple,
Schmader et Johns (2003, études 1 et 2) ont mis en place un protocole de double-tiche dans
lequel les sujets devaient effectuer un test de mathématiques tout en essayant de se souvenir de
mots qui apparaissaient entre les questions du test. En condition de menace du stéréotype, les
sujets se sont rappelés de moins de mots qu’en condition contrdle, indiquant une diminution de
leur capacité cognitive lorsqu’ils se sont sentis menacés par le stéréotype. Dans une troisicme
étude, les auteurs ont montré que cette diminution des capacités cognitives est un médiateur
significatif de I’effet négatif de 1’activation du stéréotype sur la performance (Schmader & Johns,
2003, étude 3). Une autre étude a confirmé le role médiateur de I'interférence cognitive en
utilisant une mesure physiologique (i.e., la variabilité de la fréquence cardiaque) de la charge
mentale (Croizet et al., 2004).

Ces études confirment 1’hypothese selon laquelle la menace du stéréotype exerce des
effets néfastes sur la performance en perturbant le fonctionnement cognitif de 1’individu.

Cependant, elles ne nous renseignent pas sur la nature des processus interférents. Plusieurs
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mécanismes peuvent étre impliqués dans la réduction des capacités cognitives, que nous allons a

présent décrire.

11.3.2. Les pensées interférentes

D’une part, il est possible que 1’attention portée au test soit moindre en condition de
menace du stéréotype parce que les individus ont des pensées qui interferent avec la réalisation
du test. Des travaux utilisant des mesures indirectes (e.g., tiche de décision lexicale) ont montré
que le stéréotype est présent dans I’esprit des sujets menacés (e.g., Davies et al., 2002 ; C. Steele
& Aronson, 1995) et que cette pensée médiatise I’effet de menace du stéréotype sur la
performance (Davies et al., 2002). Cette activité cognitive pourrait donc interférer avec la
réalisation du test.

D’autres recherches ont envisagé une explication alternative, en étudiant si le role de
I’appréhension d’étre évalué par les autres pouvait jouer un role dans la médiation de la menace
du stéréotype (Aronson et al., 1999 ; O’Brien & Crandall, 2003 ; Spencer et al., 1999 ; C. Steele
& Aronson, 1995). Néanmoins, ces études n’ont pas trouvé de médiation significative de la
menace du stéréotype par I’appréhension d’étre évalué.

Dans I’ensemble, les résultats des études s’appuyant sur des mesures indirectes des
médiateurs testés suggerent que lorsque les individus se sentent menacés par un stéréotype, leur

fonctionnement cognitif est perturbé par des pensées interférentes relatives au stéréotype.

11.3.3. L’anxiété
Le fonctionnement cognitif de 1’individu peut étre également perturbé par des émotions
négatives. De nombreux travaux se sont notamment intéressés au role de 1’anxiété dans la

médiation de la menace du stéréotype. La plupart ont utilis€ des mesures auto-rapportées de
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I’anxiété d’état, comme le State-Trait Anxiety Inventory (STAI; Spielberger, Gorsuch, &
Lushene, 1970) (e.g., Aronson et al., 1999, étude 1 et 2 ; Gonzales et al., 2002 ; Hausdorff, Levy,
& Wie, 1999, étude 1 ; Keller & Dauenheimer, 2003 ; McKown & Weinstein, 2003 ; Oswald &
Harvey, 2001 ; Schmader, 2002 ; C. Steele & Aronson, 1995, études 1 et 2 ; Stone et al., 1999,
étude 2). Deux de ces études ont montré que la menace du stéréotype affecte la performance des
individus en générant de 1’anxiété (Osborne, 2001 ; Spencer et al., 1999), mais dans 1’ensemble,
les travaux utilisant des mesures auto-rapportées de I’anxiété ne montrent pas de médiation de la
menace du stéréotype par cette variable émotionnelle.

Il faut & nouveau se tourner vers des études s’appuyant sur des mesures indirectes pour
trouver un role de cette variable dans la médiation de la menace du stéréotype. L’utilisation de
mesures comportementales (Bosson, Haymovitz, & Pinel, 2004) et physiologiques (Blascovich,
Spencer, Quinn, & C. Steele, 2001 ; Scheepers & Ellemers, 2005), notamment, a montré des
résultats prometteurs. Par exemple, Bosson et al. (2004) ont montré que la menace du stéréotype
est médiatisée par les comportements anxieux non-verbaux (e.g., s’agiter, mordiller les Ievres,
passer la main dans les cheveux). De plus, bien qu’ils n’aient pas testé de médiation, Blascovich
et al. (2001) ont montré qu’une situation menagante augmente la tension artérielle des membres
du groupe stéréotypé.

Les mesures physiologiques sont intéressantes car elles permettent de dépasser les biais
liés aux mesures auto-rapportées. Il est possible que les sujets souhaitent paraitre invulnérables
aux stéréotypes (e.g., Bosson et al., 2004), ou que les processus de la menace du stéréotype soient
inconscients (e.g., Croizet & Claire, 1998 ; Schmader & Johns, 2003). Dans ce cas les indicateurs
physiologiques semblent davantage en mesure de saisir les processus médiateurs de la menace du
stéréotype que les mesures auto-rapportées. Cependant, ces indicateurs sont limités parce qu’il est

difficile de comprendre leur signification psychologique. Une augmentation de la tension
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artérielle indique-t-elle une plus grande anxiét€ ? Un plus grand effort ? Certains auteurs
proposent de considérer que les indicateurs physiologiques mesurent plusieurs variables
psychologiques a la fois (J. Smith, 2004). Ainsi, la tension artérielle peut étre percue comme une
mesure de I’effort, de 1’anxiété, des attentes et de 1’appréhension (Gendolla, 1998 ; Larkin,
Ciano-Federoff, & Hammel 1998 ; Tennyson & Wooley, 1971). Le probleme qui se pose alors
est de déterminer la part de responsabilité de chacune de ces variables dans la médiation de la
menace du stéréotype. Le modele biopsychosocial (Blascovich & Tomaka, 1996) propose une
alternative intéressante a cette mesure holistique. Ce modele interprete 1'état psychologique des
individus en examinant les relations entre des indicateurs vasculaires et cardiaques. Un état de
menace est notamment indiqué par une augmentation des réponses cardiaques accompagnée
d’une augmentation ou d’une stagnation des réactions vasculaires. Bien que ce modele semble
adapté a I’étude de la médiation de la menace du stéréotype, aucune étude utilisant ces
indicateurs n’a encore démontré leur role dans les processus de la menace du stéréotype.

Dans I’ensemble, les études s’appuyant sur des mesures indirecte de 1’anxiété montrent

que cette variable semble avoir un role dans la médiation de la menace du stéréotype.

11.3.4. L’effort

Deux hypotheses impliquant 1’effort peuvent étre émises pour expliquer son rdle dans la
chute de performance des individus ciblés par le stéréotype : (1) soit le stéréotype décourage
I’individu et le meéne a faire peu d’effort, (2) soit, au contraire, il le motive a vouloir infirmer le
stéréotype pour « montrer ce qu’il sait faire », ce qui le pousse a fournir (produire) trop d’effort
(J. Smith, 2004). Une étude a montré que les individus menacés déclarent avoir fait plus d’effort
que le groupe contrdle (Aronson et al., 1999, étude 1), suggérant que la menace du stéréotype

augmente la motivation. Cependant, I’effort n’a pas médiatisé significativement 1’effet de menace
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du stéréotype dans cette étude, et les autres recherches s’intéressant au role médiateur de cette
variable n’ont pas rapporté de différences d’effort entre les conditions expérimentales (Ambady
et al., 2001, études 1 et 2; Leyens et al., 2000 ; Shih, Pittinsky, & Ambady, 1999, étude 1 ;
Spencer et al., 1999, étude 2 ; C. Steele & Aronson, 1995, études 1 et 2). Le role de I’effort dans

la médiation du phénomene reste donc hypothétique.

11.3.5. Les stratégies d’auto-handicap

L’auto-handicap correspond a la tendance de I’individu a se protéger en se comportant —
ou en disant se comporter — de telle sorte que son échec ne soit pas attribué a son incompétence
(e.g., Leary & Shepperd, 1986). Par exemple, I’individu peut se préparer au dernier moment ou
dire qu’il a mal dormi la veille pour expliquer son échec. Ces stratégies d’auto-handicap sont
généralement corrélées négativement avec la performance (Rhodewalt & Hill, 1995). Lorsque les
individus sont la cible de stéréotypes négatifs a leur égard, ils pourraient utiliser 1’auto-handicap
comme stratégie de protection de soi, ce qui expliquerait leurs plus faibles performances.
Plusieurs études ont examiné cette hypothése en utilisant pour la plupart des mesures auto-
rapportées de 1’auto-handicap (e.g., Croizet & Claire, 1998 ; Keller & Dauenheimer, 2003 ; Kray
et al., 2001, étude 4 ; Shih et al., 1999, étude 1 ; Stone et al., 1999, étude 1). Toutefois, une seule
d’entre elles a soutenu cette relation de médiation (Keller, 2002).

Ce résultat a été renforcé par une recherche qui s’est appuyée sur une mesure
comportementale de 1’auto-handicap (Stone, 2002). Dans cette étude, des hommes européens-
américains devaient faire face au stéréotype concernant la faible compétence en sport des
Européens-Américains par rapport aux Afro-Américains. Avant de réaliser un test en golf, ils
étaient autorisés a s’entrainer autant de temps qu’ils le désiraient, ce temps servant d’indicateur

d’effort. L’étude a montré qu’en condition de menace du stéréotype, les sujets se sont entrainés
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moins longtemps qu’en condition contrdle. Ces résultats suggerent que les sujets menacés ont
adopté la stratégie du moindre effort comme stratégie d’auto-handicap afin d’éviter qu’une
éventuelle mauvaise performance soit attribuée a un manque de compétence. Cependant, la
performance n’ayant pas été mesurée dans cette étude, il n’est pas possible de savoir si cette
stratégie a été a I’origine d’une mauvaise performance chez les individus menacés.

Dans I’ensemble, les résultats suggerent que 1’auto-handicap peut étre un mécanisme
éventuel de la menace du stéréotype, notamment lorsque celui-ci est mesuré par des indicateurs

comportementaux.

11.3.6. Attentes de performance

Les attentes de I'individu relatives a sa performance constituent un facteur déterminant de
la performance (e.g., Bandura, 1997 ; Deci & Ryan, 2002 ; Eccles & Wigfield, 2002 ; Nicholls,
1989). Autrement dit, plus celles-ci sont faibles, plus la performance risque d’étre faible. Les
travaux sur la menace du stéréotype ont opérationnalisé cette variable de différentes manieres :
les recherches se sont intéressées aux perceptions de compétence, d’auto-efficacité ou encore a
I’estimation de performance, a un niveau global (e.g., perception de compétence académique) ou
limité a la tache Ces études rapportent des résultats mitigés : certaines ne soutiennent pas le role
médiateur de ces variables dans la menace du stéréotype (e.g., Oswald & Harvey, 2001 ;
Sekaquaptewa & Thompson, 2003 ; Spencer et al., 1999, étude 3 ; C. Steele & Aronson, 1995,
étude 1 ; Stone et al., 1999) ; d’autres trouvent qu’une situation menacante entraine une chute de
I’attente de performance (Cadinu et al., 2003 ; Kray et al., 2001, étude 1) mais celle-ci n’est pas
un médiateur du phénomene. La encore, le role de 1’attente de performance dans I’explication de

la menace du stéréotype n’a pas été mis en évidence.
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En conclusion, de nombreux médiateurs potentiels de la menace du stéréotype ont été
examinés dans la littérature. Bien que plusieurs études montrent que la menace du stéréotype
perturbe le fonctionnement cognitif de 1’individu, générant ainsi de moins bonnes performances
dans cette situation, aucune variable ne s’est affirmée comme un médiateur fiable du phénomene.
Cette inconsistance des résultats peut s’expliquer par le fait que la majorité des études a utilisé
des mesures auto-rapportées des médiateurs potentiels. Des mesures indirectes (i.e.,
comportementales, physiologiques) semblent nécessaires a leur mise a jour (e.g., Blascovich et

al., 2001 ; Bosson et al., 2004).

I1.4. Menace du stéréotype ou effets idéomoteurs ?

Contrairement a la théorie de la menace du stéréotype, d’autres études suggerent que les
stéréotypes peuvent avoir des effets beaucoup plus directs sur le comportement, appelés effets
« idéomoteurs » (e.g., Bargh, Chen, & Burrows, 1996 ; Dijksterhuis & Bargh, 2001). Selon cette
approche, les stéréotypes peuvent amener les individus a s’y conformer de maniere automatique,
méme lorsque I’activation se fait en dehors de toute conscience. Par exemple, le simple fait
d’exposer des étudiants a des mots suggérant un age avancé suffit a les faire marcher moins vite
en sortant du laboratoire (Bargh et al., 1996). Dans le domaine sportif, Follenfant, Légal, Dit
Dinard, et Meyer (2005) ont activé chez des étudiants en Sciences et Techniques des Activités
Physiques et Sportives (STAPS) les stéréotypes liés aux personnes adgées ou aux basketteurs en
leur demandant d’indiquer tout ce qui leur venait a I’esprit pour décrire I’une ou I’autre de ces
catégories. Ensuite, ils devaient lancer une balle lestée le plus loin possible. La comparaison des
résultats des étudiants a un pré-test et un post-test a révélé une amélioration de leurs

performances lorsque le stéréotype relatif aux basketteurs était activé et une détérioration lorsque

le stéréotype relatif aux personnes agées était activé.
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Ces résultats indiquent que les stéréotypes peuvent affecter les individus qui
n’appartiennent pas au groupe ciblé, suggérant qu’il n’est pas nécessaire de se sentir menacé pour
se conformer au stéréotype. Au premier abord, ce phénomene apparait comme une solution toute
trouvée au probleme de la mise en évidence des médiateurs de la menace du stéréotype : le
stéréotype influencerait le comportement de maniere automatique, sans €tre médiatisé par une
menace affectant les cognitions, motivations ou affects de 1’individu. Cependant, plusieurs
éléments plaident en faveur de la théorie de C. Steele. Tout d’abord, méme si les études
s’intéressant aux mécanismes de la menace du stéréotype montrent des résultats inconsistants,
celles utilisant des mesures indirectes des médiateurs ont montré que I’activation du stéréotype
perturbe bel et bien le fonctionnement cognitif des individus (e.g., Croizet et al., 2004 ; Schmader
& Johns, 2003) et génere de 1’anxiété (e.g., Blascovich et al., 2001 ; Bosson et al., 2004). Aussi,
les difficultés rencontrées par les chercheurs, pour mettre en évidence les mécanismes du
phénomene, pourraient davantage provenir du caractere inconscient de ces processus et de leur
multiplicité plutot que de leur absence. De plus, la théorie des effets idéomoteurs des stéréotypes
ne permet pas d’expliquer pourquoi les individus les plus identifiés au domaine évalué se
conforment le plus au stéréotype (e.g., Aronson et al., 1999). Enfin, cette approche ne permet pas
non plus d’expliquer pourquoi les individus non ciblés par le stéréotype ne se conforment pas au
stéréotype dans les études sur la menace du stéréotype. Par exemple, une étude montre que la
performance en mathématiques des hommes ne diminue pas lorsque le stéréotype relatif a la
faible compétence des femmes dans ce domaine est activé, contrairement a la performance des
femmes (Spencer et al., 1999). Il semblerait méme, comme nous le verrons dans la partie
suivante, que les individus obtiennent de meilleures performances lorsqu’un stéréotype relatif a la
faible compétence d’un exogroupe est activé (Walton & Cohen, 2003) que dans la condition

contrdle n’activant pas de stéréotypes.
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Sans remettre en cause 1’existence des effets idéomoteurs des stéréotypes, il semble qu’ils
ne se substituent pas a I'effet de menace du stéréotype. D’autre part, les effets idéomoteurs
semblent faibles, les résultats indiquant des effets minimes de ces activations de stéréotypes,

méme dans le cadre aseptisé du laboratoire (Aronson & C. Steele, 2005).

Ce chapitre avait pour objectif de présenter les mécanismes par lesquels les stéréotypes
sont susceptibles d’influencer les comportements des cibles en se situant du point de vue de la
cible — et non du percevant comme nous 1’avons fait dans le chapitre 1. Les recherches en
psychologie sociale montrent que cette influence peut s’effectuer de deux fagcons. Tout d’abord,
les individus peuvent internaliser les stéréotypes au cours de la socialisation. Cette internalisation
se traduit par une faible perception de compétence et de valeur dans le domaine stéréotypé, qui
engendre une mauvaise performance (e.g., Eccles & Wigtfield, 2002). D’autre part, les individus
qui n’ont pas internalisé le stéréotype peuvent étre affectés par celui-ci lorsqu’il est activé dans
un contexte évaluatif, créant ainsi une situation de menace (e.g., C. Steele & Aronson, 1995).

Alors que la premiere voie d’influence des stéréotypes a été étudiée en sport dans le cadre
du modele d’Eccles (e.g., Fredricks & Eccles, 2005), seules deux études a notre connaissance ont
démontré 1’existence de la menace du stéréotype dans le domaine moteur (Stone et al., 1999 ;
Stone & McWhinnie, 2005), dont une seule a porté sur I’influence des stéréotypes sexués sur la
performance des filles (Stone & McWhinnie, 2005).

Une série de trois études examinera ces deux voies d’influence des stéréotypes sexués sur
la performance physique et sportive des pratiquants. L’étude 4 s’intéressera au rodle de
I’internalisation des stéréotypes sur la performance en milieu naturel d’enseignement. Plus
précisément, il s’agira d’étudier si les filles adherent a différents degrés au stéréotype relatif a la

faible compétence des filles en football, et si cette adhésion affecte leur perception de
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compétence et leur performance dans cette activité. L’étude 5 se focalisera quant a elle sur les
filles les moins susceptibles d’avoir internalisé les stéréotypes sexués relatifs au football ou a
I’activité physique et sportive en général, a savoir celles pratiquant le football en club. Les
objectifs de cette étude seront d’examiner I’occurrence de la menace du stéréotype chez cette
population ainsi que les processus médiateurs de ce phénomene. Enfin, 1’étude 6 examinera, en
plus de la menace du stéréotype, I’influence des stéréotypes sur la performance des membres du
groupe non stéréotypé (i.e., effet d’ascenseur du stéréotype, Walton & Cohen, 2003). Cette étude
permettra d’avoir un regard plus général sur les différents mécanismes par lesquels les

stéréotypes peuvent mener a des inégalités de performance motrice entre hommes et femmes.
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Chapitre 3
Les stéréotypes sexués affectent-ils la performance des éleves par ’intermédiaire des

attentes de I’enseignant d’EPS ?

La revue de littérature des travaux qui se sont interrogés sur la place des stéréotypes
sociaux dans I’élaboration des attentes de ’enseignant a I’égard de ses éleves nous amene a faire
deux constats. D’une part, certains travaux montrent que les stéréotypes influencent les attentes
de I’enseignant (e.g., Tom et al., 1984 ; Van Matre et al., 2000), mais aucune étude a notre
connaissance n’a été effectuée en EPS. Cette discipline est particuliere parce que les enseignants
peuvent davantage observer les éleves en action que dans les autres matieres scolaires. Il est donc
possible qu’ils s’appuient davantage sur des caractéristiques personnelles de I’éleve que sur des
stéréotypes pour élaborer leurs attentes. Des travaux sont nécessaires pour déterminer I’influence
des stéréotypes sexués sur les attentes de 1’enseignant d’EPS.

D’autre part, ces travaux montrent des résultats inconsistants, notamment en fonction du
type de contexte — expérimental ou naturel — dans lequel ces études ont été réalisées (e.g., Jussim
& Eccles, 1992 ; Van Matre et al., 2000). Cette inconsistance pourrait s’expliquer par le fait que
les caractéristiques personnelles des éleves ne sont pas prises en compte de la méme maniere
dans ces deux méthodologies. Tout d’abord, en contexte naturel, les enseignants doivent juger
des éleves avec qui ils interagissent régulierement. Ils disposent donc d’informations sur les
caractéristiques personnelles des éleves, comme par exemple leurs performances (e.g., Jussim &
Eccles, 1992). En contexte expérimental, les enseignants doivent au contraire juger un éleve fictif
sur lequel ils ont trés peu d’informations (e.g., Van Matre et al., 2000). Or, les recherches

montrent que le percevant s’appuie sur des stéréotypes lorsqu’il dispose de peu d’informations
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sur les caractéristiques personnelles de la cible, mais beaucoup moins lorsqu’il a connaissance
d’informations plus individualisantes sur celle-ci (e.g., Kunda & Thagard, 1996). Cette différence
de contexte informationnel entre les deux types d’étude peut €tre un élément explicatif de
I’inconsistance dans les résultats observés.

D’autre part, contexte expérimental et naturel ne permettent pas de mettre en évidence le
méme type d’influence du stéréotype. En effet, en situation expérimentale, la manipulation
consiste a rendre artificiellement identiques les caractéristiques individuelles des cibles sur les
dimensions reliées au stéréotype (e.g., on présente au percevant deux devoirs en mathématiques
dont le contenu est fondamentalement identique, mais dont I’un est annoncé comme étant réalisé
par un garcon et I’autre par une fille). Si le percevant rapporte des différences, c’est le signe
qu’un stéréotype a causé une surévaluation des différences entre groupes (i.e., ils ont vu des
différences alors qu’il n’y en avait pas. En situation naturelle cependant, les groupes peuvent
véritablement présenter des différences. Par exemple, les filles pourraient étre réellement moins
bonnes que les garcons a un devoir de mathématiques. Mais il est aussi tout a fait possible que
I’inverse soit vrai. Des lors, on peut se demander si et comment les stéréotypes influencent les
percevants quand des différences véritables existent. Dans de telles situations, les percevants
peuvent étre amenés a surestimer les différences (i.e., a voir plus de différences qu’il n’en existe
en réalité). Ils peuvent aussi sous-estimer les différences quand ces dernieres sont contre-
stéréotypiques (i.e., 2 minimiser ou a ne pas voir de différence quand le groupe stéréotypé réalise
une performance supérieure).

Sur la base de ces constats, nous avons réalisé les études 1 et 2 avec un objectif double :
(1) examiner si les stéréotypes sexués sont une source des attentes de 1’enseignant d’EPS envers
ses éleves, et (2) comparer I'influence des stéréotypes sexués sur les attentes de 1’enseignant

d’EPS en contexte expérimental (étude 1) et en milieu naturel d’enseignement (étude 2). Plus
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précisément, ce deuxieme objectif consiste d’une part, a examiner si les stéréotypes affectent les
attentes de 1’enseignant dans les deux études, et d’autre part, a examiner si la forme d’influence
des stéréotypes differe entre ces deux études.

Des recherches ont montré que lorsque le percevant doit effectuer une tache de prédiction,
les stéréotypes peuvent affecter son jugement méme en présence d’informations individuelles sur
la cible, ce qui n’est pas le cas lorsqu’il doit évaluer la cible (Bodenhausen & Lichtenstein, 1987 ;
L. Jackson et al., 1993). Alors que I’évaluation consiste a juger une cible dans I'immédiat, la
prédiction consiste a faire des inférences dans ’avenir sur la base de ce que le percevant percgoit
de la cible. En conséquence, il est plus difficile d’élaborer un jugement objectif sur ce qui se
produira dans 1’avenir. Cela peut expliquer pourquoi le percevant est alors plus « sensible » aux
stéréotypes dans une tache de prédiction. Il est donc possible que les attentes de 1’enseignant
soient affectées par des stéréotypes méme en situation naturelle d’enseignement.

L’étude 1 et I’étude 2 ont toutes les deux été réalisées dans le contexte de la gymnastique.
Cette activité a été choisie parce qu’il s’agit d’une activité dans laquelle les filles sont
susceptibles de réussir aussi bien, voire mieux que les garcons (e.g., Eccles & Harold, 1991). Il
serait intéressant de savoir si le stéréotype selon lequel les garcons sont meilleurs que les filles en
sport affecte les attentes des enseignants d’EPS dans une activité particulicre comme la
gymnastique. Si c’est le cas, ce stéréotype pourrait mener les enseignants a sous-estimer les
différences réelles entre filles et garcons dans 1’étude 2. Cette forme d’influence a été jusqu’a
présent tres peu étudiée dans la littérature (e.g., Swim, 1994).

Deux types d’attentes ont été mesurées dans ces études : celles relatives a la performance
et a I’effort des éleves en gymnastique. Ces attentes ont été choisies parce que plusieurs travaux
montrent qu’elles sont susceptibles de mener a des prophéties auto-réalisatrices et a des biais

perceptifs (e.g., Jussim & Eccles, 1992, 1995). Dans la mesure ou elles peuvent étre influencées
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par des stéréotypes sociaux (e.g., Dusek & Joseph, 1983), ces attentes pourraient avoir un role
dans les inégalités de réussite observées en EPS entre filles et garcons.

Les hypotheses émises sont les suivantes. Dans I’étude 1 expérimentale, nous nous
attendons a ce que le stéréotype sexué selon lequel les garcons sont meilleurs en sport que les
filles affecte les attentes de I’enseignant relatives a la performance et a 1’effort des éleves, dans le
sens d’une surévaluation de ces deux dimensions pour les garcons, alors qu’aucune différence
n’existe entre filles et garcons dans cette étude. Concernant 1’étude 2 en milieu naturel, deux
hypotheses sont envisageables. Dans la mesure ol les enseignants peuvent s’appuyer sur les
caractéristiques de 1’éleve pour élaborer leurs attentes, nous pouvons nous attendre a ce qu’ils ne
soient pas affectés par des stéréotypes sexués, mais que leurs attentes soient plutdt le reflet des
différences réelles entre filles et garcons. Néanmoins, les enseignants effectuant une tache de
prédiction (i.e., ils ont a formuler des attentes de performance et d’effort) et non d’évaluation, il
est possible qu’ils s’appuient tout de méme sur des stéréotypes pour élaborer leurs attentes. Dans
ce cas, deux formes d’influence des stéréotypes sont possibles : (1) si aucune différence n’existe
véritablement entre filles et garcons, les stéréotypes peuvent, comme dans I’étude 1, entrainer une
surévaluation des attentes de I’enseignant en faveur des garcons ; (2) si des différences existent
en faveur des filles, les stéréotypes peuvent mener les enseignants a sous-estimer ces différences

réelles.
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ETUDE 1
LES ATTENTES DE L’ENSEIGNANT D’EPS SONT-ELLES BIAISEES PAR LE SEXE DE

L’ELEVE ? UNE ETUDE EN CONTEXTE EXPERIMENTAL’

I. OBJECTIFS ET HYPOTHESES

L’objectif de cette expérience est d’examiner si les attentes des enseignants concernant la
performance et I’effort des éleves peuvent reposer sur un stéréotype sexué selon lequel les
garcons sont meilleurs que les filles en sport. La manipulation a consisté a fournir aux
enseignants uniquement deux informations sur 1’éleve : sa catégorie d’appartenance (i.e., sexe) et
une caractéristique personnelle (i.e., sa performance a une tiche gymnique). Etant donné que
filles et garcons ont réalisé le méme niveau de performance et d’effort dans cette étude, nous
nous attendons a une forme « classique » d’influence du stéréotype sur les attentes de
I’enseignant : celui-ci devrait conduire les enseignants a s’attendre a des différences sexuées de
performance et d’effort en faveur des garcons, alors qu’il n’en existe pas.

Un second but de I’étude est d’examiner si I'effet des stéréotypes sur les attentes de
I’enseignant est modulé par le sexe de 1’enseignant. Les enseignants faisant eux-mémes partie
d’une catégorie de sexe, il est possible qu’enseignants et enseignantes ne soient pas affectés de la
méme maniere les stéréotypes sexués. Selon la théorie de I’identité sociale (Tajfel, 1978 ; Tajfel

& Turner, 1979 ; Turner, 1982), I’identité sociale est la partie du concept de soi de I'individu qui

5 Les données des études 1 et 2 font I’objet d’un article actuellement en cours d’expertise (Chalabaev, Sarrazin,
Trouilloud, & Jussim, submitted). Pour plus de détails, se reporter a I’annexe 1.
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dérive de sa connaissance de sa propre appartenance a une catégorie sociale particuliere (e.g.,
sexe). La théorie postule que I’individu cherche a avoir une identité sociale positive, ce qui le
conduit notamment a adopter des stéréotypes favorables a son propre groupe. L hypothese alors
avancée est que les professeurs hommes sont davantage affectés par les stéréotypes « pro-
masculins » associés au sport que les professeurs femmes lorsqu’ils élaborent leurs attentes

relatives a I’éleve.

II. METHODOLOGIE
II.1. Participants

163 enseignants d’EPS (81 femmes et 82 hommes) travaillant dans 35 établissements de
I’agglomération grenobloise (23 colleges, 10 lycées, un SUAPS et une UFRAPS) ont participé a
cette étude. Ces enseignants étaient 4gés en moyenne de 40,6 ans (ET = 11.4) et enseignaient

I’EPS depuis 16,6 années en moyenne (ET = 11.4).

I1.2. Procédure

L’expérimentatrice s’est déplacée dans les établissements pour demander aux enseignants
s’ils souhaitaient participer a une étude sur la prédiction de la performance et de I’effort d’un
éleve en gymnastique. Les enseignants volontaires ont effectué individuellement la tiche
expérimentale dans une piece isolée. Celle-ci, qui durait environ cinq minutes, consistait dans un
premier temps a observer une vidéo sur laquelle on pouvait voir un éleve réalisant une tache

gymnique, et dans un second temps a répondre a un questionnaire.

Plus précisément, la consigne suivante a été donnée : « Vous allez voir un / une éleve

réalisant un exercice en gymnastique, puis vous devrez estimer son comportement futur, sachant
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qu’il / elle a réalisé cet exercice au début d’un cycle de gymnastique ». Il a également été dit aux
enseignants que 1’éleve avait 13 ans, qu’il / elle était en classe de 4°™ et n’avait pas de retard

scolaire.

Ensuite, les enseignants ont observé une séquence vidéo sur laquelle I’éleve réalisait un
exercice de gymnastique : un Appui Tendu Renversé (ATR) tombé plat dos (voir Figure 3). Il
était précisé au préalable aux enseignants que cette séquence était courte (i.e., elle durait trois
secondes) et qu’ils ne pourraient la voir qu'une seule fois. Apres avoir observé la vidéo, les
enseignants ont répondu a un questionnaire mesurant leurs attentes relatives a la performance de
I’éleve en fin de cycle et a 'effort qu’il fournirait au cours du cycle. Afin de vérifier qu’ils
avaient bien percu le sexe de I’éleve, les enseignants devaient également indiquer le sexe de

I’éleve observé.

Figure 3. Schéma d’un Appui Tendu Renversé tombé plat dos®

8 Source : http://www.ac-creteil.fr/EPS/TICE/imagesEPS/video.htm
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I1.3. Mesures

I1.3.1. Sexe de l’éleve

Cette variable a ét€ manipulée dans un plan inter-groupe, de telle sorte que I’enseignant
n’a observé qu’un seul éleve : un garcon ou une fille. Le sexe de I’éleve a été renseigné par la

vidéo et par le nom de 1’éleve (Antoine ou Sophie) présenté oralement et par écrit.

11.3.2. Performance gymnique

Toutes les vidéos ont présenté des éleves de niveau équivalent. Afin de ne pas affaiblir
I’effet de la variable manipulée par la présentation d’une performance trop élevée ou trop faible,
des éleves de niveau moyen ont été présentés aux enseignants (e.g., Tarquinio & Tarquinio,
2001). Ensuite, nous avons choisi plusieurs éleves pour chaque catégorie de sexe afin que des
attentes différenciées en fonction du sexe de I’éleve puissent étre interprétées comme étant
affectées par le sexe de 1I’éleve et non par ses caractéristiques personnelles (e.g., taille, poids,
vétements). Plus précisément, huit éleves (4 filles et 4 garcons) ont été sélectionnés parmi 306
éleves ayant réalisé cet exercice noté de (1) « tres mauvais » a (7) « tres bon » par trois juges
spécialistes de I’activité. Les éleves choisis ont recu une note de 4 de la part des trois juges.

Enfin, plusieurs précautions ont été prises afin d’éviter que les jugements des experts ne
soient biaisés par le sexe de I’éleve. D’une part, il leur a été demandé d’étre le plus précis
possible dans leur évaluation. Plusieurs travaux ont montré que lorsque le percevant cherche a se
former une impression précise de la cible, ses jugements ne sont pas affectés par des stéréotypes
(e.g., Judice & Neuberg, 1998 ; pour une revue voir Snyder & Stukas, 1999). D’autre part, la

notation s’est effectuée en référence a des criteres objectifs relatifs a la réalisation de la tache. Par
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exemple, la note de 1 correspondait a la réalisation d’une roulade avant sans « passage a I’ATR »
(i.e., sans alignement des segments du corps a la verticale), alors que la note de 7 correspondait a
I’alignement des segments de la verticale jusqu’a I’arrivée du corps sur le tapis. L utilisation de
criteres de notation objectifs permet de limiter le phénomene de la norme changeante (shifting
standards ; Biernat & Manis, 1994 ; Biernat, Manis, & Nelson, 1991), selon lequel le percevant
n’utilise pas les mémes criteres de référence lorsqu’il juge un homme ou une femme. Par
exemple, si un individu doit répondre a la question: « Quelle est la taille de Julia ? », son
évaluation s’effectuera en relation avec la taille moyenne des femmes, alors que s’il doit juger un

homme, son évaluation s’effectuera en relation avec la taille moyenne des hommes.

11.3.3. Attentes de performance et d’effort

Les attentes ont été mesurées chacune par un item, similaires a ceux utilisés par Jussim et
al. (1996) : « selon vous, quel va étre le niveau en gymnastique de Sophie / Antoine a la fin du
cycle 7 » et « Selon vous, est-ce que Sophie / Antoine va faire des efforts pendant ce cycle de
gymnastique ? » (voir annexe 2). Les enseignants ont répondu sur une échelle de 1 (tres faible /

tres peu) a 7 (tres élevé / énormément).

III.RESULTATS
II1.1. Analyses préliminaires

Trois enseignants (une femme et deux hommes) n’ont pas voulu répondre aux questions
concernant leurs attentes vis-a-vis de I’éleve. Ils n’ont donc pas été inclus dans les analyses

suivantes.
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Afin de vérifier que les différences potentielles d’attentes en fonction du sexe de 1’éleve
soient dues a un effet du sexe de I’éleve et non a des caractéristiques propres aux €leéves que nous
n’aurions pas contrdlées, nous avons examiné si les attentes de I’enseignant différaient entre les
éleves de méme sexe. Pour cela, nous avons effectué des analyses de variance (ANOVA)
séparées pour chaque sexe de 1’éleve et chaque attente de 1’enseignant, afin d’examiner si les
attentes de 1’enseignant étaient identiques pour chaque éleve de méme sexe. Aucun effet
significatif n’a été trouvé, Fs < 1.37, indiquant que les enseignants n’ont pas attendu de
différences de performance et d’effort ni entre les quatre filles, ni entre les quatre garcons. Nous
avons donc regroupé les quatre filles dans la catégorie « fille », et les quatre garcons dans la

catégorie « gargcons ».

I11.2. Effet des stéréotypes sur les attentes de 1’enseignant

Afin de tester I'impact des stéréotypes sexués sur les attentes de 1’enseignant, deux
ANOVAs 2 x 2 (sexe de I’éleve x sexe de I’enseignant) ont été effectuées séparément sur chaque
attente. Les résultats montrent un effet principal significatif du sexe de I’éleve sur I’attente de
performance : F (1, 156) = 11.66, p < .001, #? = .07, indiquant que les enseignants se sont
attendus a ce que les garcons (M = 4.82, ET = 0.90) soient plus performants que les filles (M =
4.32, ET = 0.99) en gymnastique (voir Figure 4). La taille de cet effet est cependant modeste, le
sexe de I’éleve n’expliquant que 7% de la variance de I’attente de performance. Concernant les
attentes relatives a 1’effort, les résultats ne montrent pas d’effet significatif du sexe : F (1, 156) =
0.02, ns. En d’autres termes, les enseignants ne se sont pas attendus a des différences d’effort

entre garcons (M =4.99, ET = 1.15) et filles (M = 4.96, ET = 1.01) en gymnastique.
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Enfin, I'interaction entre le sexe de I’éleve et le sexe de I’enseignant n’a été significative
pour aucune des ANOVAs effectuées. Les enseignants et les enseignantes s’attendaient aux
mémes différences et similarités entre filles et garcons concernant leur performance et leur effort

en gymnastique.
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Figure 4. Effet du sexe de I’éleve sur les attentes de I’enseignant relatives a la performance et a
I’effort.

IV.DISCUSSION

Le but de cette étude était d’examiner, dans un contexte expérimental, 1’influence des
stéréotypes sexués sur les attentes de I’enseignant d’EPS envers ses éleves. Les résultats ont
montré que cette influence n’est pas la méme en fonction du type d’attente. Premierement, les
enseignants ont eu des attentes de performance plus élevées pour les garcons que pour les filles.
Ce résultat suggere que les enseignants ont été biaisés par le stéréotype général relatif a la

supériorité des hommes dans le domaine de I’activité physique et sportive (e.g., Bowker et al.,
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2003 ; Koivula, 1999) lorsqu’ils élaborent leurs attentes. Il corrobore des études antérieures
montrant une influence de ce stéréotype sur les perceptions des parents relatives a la compétence
de leur enfant en sport (e.g., Fredricks & Eccles, 2005). Cependant la taille de cet effet est faible,
mais conforme a celle trouvée dans la littérature sur les stéréotypes (e.g., Kunda & Thagard,
1996 ; Jussim et al., 1996).

Deuxiemement, les enseignants ont eu des attentes d’effort équivalentes pour les filles et
les garcons. Ce résultat ne corrobore pas ceux obtenus dans des études antérieures montrant que
les enseignants évaluent généralement le comportement scolaire des filles plus favorablement que
celui des garcons (e.g., Dusek & Joseph, 1983 ; Jussim et al., 1996). Cette absence d’effet du
stéréotype peut peut-&tre s’expliquer par le fait que les enseignants n’avaient pas d’informations a
propos de I’effort réalisé par I’éleve. Bien que la plupart des études soulignent que les stéréotypes
peuvent affecter les jugements en 1’absence d’informations individuelles sur la cible (e.g., Kunda
& Thagard, 1996), d’autres montrent que les stéréotypes n’affectent pas les jugements lorsque les
percevants estiment qu’ils n’ont pas d’informations pertinentes a 1’égard de la cible (e.g., Darley
& Gross, 1983 ; Yzerbyt et al., 1994). Selon la théorie de la jugeabilité sociale (Yzerbyt et al.,
1994), les percevants s’appuient sur des stéréotypes seulement lorsqu’ils se sentent en mesure de
juger la cible. Etant donné que les enseignants n’avaient pas d’informations sur 1’effort de
I’éleve, il est possible qu’ils ne se soient pas sentis en mesure de le juger.

Enfin, les résultats montrent que les attentes des enseignants ont été autant affectées par
les stéréotypes que les attentes des enseignantes. Ils ne corroborent pas les hypothéses que nous
avions émises sur la base de la théorie de 1’identité sociale (e.g., Tajfel & Turner, 1979), selon
laquelle les individus s’appuient sur des stéréotypes favorables a I’endogroupe. Il est possible que

le stéréotype relatif a la domination des hommes dans le domaine de I’activité physique soit si
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bien intégré par les individus, quel que soit leur groupe d’appartenance, qu’il influence les
jugements de facon automatique (e.g., Devine, 1989).

La méthodologie expérimentale, qui permet d’isoler I'effet d’une variable des effets
indésirables d’autres variables, garantit une certaine validité interne a cette étude. Elle permet de
conclure que les stéréotypes sexués peuvent influencer les attentes de I’enseignant d’EPS.
Cependant, la validité externe de cette étude peut étre mise en question, dans la mesure ol une
situation naturelle d’enseignement differe du contexte artificiel du laboratoire a plusieurs égards.
D’une part, I’enseignant peut s’appuyer sur de nombreuses sources d’informations pertinentes sur
I’éleve pour élaborer ses attentes en contexte réel d’enseignement. D’autre part, contrairement au
contexte expérimental, le niveau de performance et I’investissement peuvent différer en fonction
du sexe de I’éleve. Par exemple, les garcons pourraient étre meilleurs que les filles, et celles-ci
pourraient s’investir davantage qu’eux. En conséquence, ces éléments pourraient affecter le poids
et la forme d’influence des stéréotypes sexués sur les attentes de I’enseignant d’EPS. Nous avons
donc examiné dans une deuxieme étude si ces résultats peuvent €tre généralisés a une situation

naturelle d’enseignement.
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ETUDE 2

LES ATTENTES DE L’ENSEIGNANT D’EPS SONT-ELLES BIAISEES PAR LE SEXE DE

L’ELEVE ? UNE ETUDE EN MILIEU NATUREL D’ENSEIGNEMENT

L’étude 1 constitue une premicre étape dans 1’examen de I’influence des stéréotypes
sexués sur les attentes de I’enseignant d’EPS. Elle montre que dans un contexte expérimental ou
I’enseignant a peu d’informations sur I’éleve, le stéréotype relatif a la supériorité des hommes en
sport influence ses attentes relatives a la performance de 1’éleve, corroborant des études
expérimentales antérieures (e.g., Tom et al., 1984 ; Van Matre et al., 2000), mais pas ses attentes
relatives a I’effort fourni par 1’éleve. Les stéréotypes ont exercé leur impact d’une maniere
« classique », en menant les enseignants a s’attendre a des différences de performance entre filles
et garcons alors qu’il n’en existait pas, ce qui correspond a la forme extréme de surestimation des

différences entre groupes.

I. OBJECTIFS

L’étude 2 constitue la seconde étape dans I’examen de I’influence des stéréotypes sur les
attentes de 1’enseignant d’EPS. Le but de cette étude est de voir si les attentes de 1’enseignant
s’appuient également sur des stéréotypes dans une situation naturelle d’enseignement, et si la
forme d’influence des stéréotypes sur les attentes de 1’enseignant est la méme qu’en contexte
expérimental. Tres peu d’études s’intéressant au rdle des stéréotypes sur les attentes de
I’enseignant ont été conduites en milieu naturel (voir Jussim et al., 1996 ; Madon et al., 1998
pour des exceptions). Contrairement a 1’étude 1, des différences d’effort et de performance entre

filles et gargons peuvent apparaitre en milieu naturel. En conséquence, pour mettre en évidence
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une influence des stéréotypes, il est nécessaire de montrer que les différences sexuées attendues
par les enseignants ne correspondent pas aux différences sexuées réelles.

Le probleme typique posé par la comparaison des différences attendues aux différences
réelles est d’identifier un critere permettant d’évaluer les différences entre groupes sur une
dimension particuliere. Les criteres habituellement utilisés sont des mesures auto-rapportées
(Jussim et al., 1996 ; Madon et al., 1998). Cependant, ces mesures sont limitées parce qu’elles
peuvent €tre affectées par des biais li€s a la désirabilité sociale ou a la valorisation de soi (e.g., C.
Ryan, 2002). Ces biais sont problématiques dans la mesure ou des attentes de 1’enseignant
considérées comme imprécises pourraient 1’étre simplement parce que les critéres ne sont pas
valides. Des études antérieures montrent d’ailleurs un biais plus important dans les jugements
lorsque des criteres auto-rapportés sont utilisés que lorsque des mesures comportementales sont
utilisées (e.g., Swim, 1994). Pour dépasser cette limite, nous avons dans cette étude pris en
compte des criteres comportementaux de la performance en gymnastique (i.e., score obtenu a un
test standardisé) et de I’effort (i.e., nombre d’essais réalisés sur un atelier gymnique).

Afin d’examiner I'influence des stéréotypes sexués sur les attentes de 1’enseignant, nous
nous sommes appuyés sur le modele reflet-construction (Jussim, 1991 ; Jussim et al., 1996) décrit
précédemment (voir Chapitre 1). Dans un premier temps, nous avons évalué si les différences
attendues par les enseignants correspondent aux différences réelles entre filles et garcons. Cette
comparaison nous permet d’examiner si les attentes relatives aux différences sexuées sont
exactes. Dans un deuxieme temps, nous avons examiné le role des stéréotypes dans 1’élaboration
des attentes de I’enseignant relatives aux différences sexuées. L’influence d’un stéréotype est
alors suspectée lorsque le sexe prédit les attentes de 1’enseignant, apres avoir contrdlé I’effet du
critere (i.e., performance ou effort) sur les attentes. Dans un dernier temps, nous avons examiné si

I’influence des stéréotypes sur les attentes de 1’enseignant a entrainé des différences sexuées
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attendues correspondant aux différences sexuées réelles. Pour cela, nous avons comparé la taille
du coefficient de régression liant le sexe de 1’éleve et les attentes de 1’enseignant aprés avoir
controlé I’effet du critere a la taille de la corrélation liant le sexe de 1’éleve au critere. Une taille
et une direction proches de ces coefficients indiquent que les stéréotypes n’ont pas biaisé les
attentes de 1’enseignant (pour un approfondissement du modele voir Jussim et al., 1996 ; Madon

et al., 1998).

II. METHODOLOGIE
II.1. Participants

Quinze enseignants d’EPS (10 hommes et 5 femmes), ainsi que 422 éleves (234 garcons
et 188 filles) 4gés en moyenne de 13.6 ans (ET = 1.22) ont été volontaires pour participer a cette
étude. Les éleves étaient issus de 24 classes de tous niveaux de colleges de 1’agglomération

grenobloise et de la Drome.

I1.2. Procédure

L’étude a été réalisée durant un cycle de gymnastique par agres programmé sur 10
semaines. Au cours de la premiere séance, les expérimentateurs se sont présentés comme des
chercheurs s’intéressant a la motivation des éleves en gymnastique. Les éleves ont rempli un
questionnaire mesurant notamment plusieurs variables motivationnelles. Il leur a été précisé que
le questionnaire était anonyme et qu’il n’y avait pas de bonne ou de mauvaise réponse. La durée
moyenne de passation était de vingt-cing minutes. Les éleves ont ensuite réalis€ un test
standardisé filmé servant d’indicateur de leur performance en gymnastique. Enfin, durant la
séance une caméra cachée a filmé un atelier spécifique sur lequel tous les éleves passaient par

petits groupes a tour de role, afin d’obtenir un indice comportemental d’effort.
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A Tissue de la premiere séance, les enseignants ont rempli un questionnaire mesurant
leurs attentes relatives a la performance et a I’effort en gymnastique de chacun de leurs éleves.
I1.3. Mesures

11.3.1. Attentes de I’enseignant

Les attentes relatives a la performance et a I’effort ont été mesurées chacune par un item,
similaires a ceux utilisés par Jussim et al. (1996) : « selon vous, quel va étre le niveau de cet
éleve en gymnastique a la fin du cycle ? » et « selon vous, est-ce que cet éleve va faire des efforts
pendant ce cycle de gymnastique ? » (voir annexe 3). Les enseignants ont répondu sur une échelle

de type Likert allant de (1) tres faible / trés peu a (7) tres élevé / énormément.

11.3.2. Effort en gymnastique

L’effort réalisé par 1’éleve en gymnastique a été mesuré par un indicateur
comportemental. Au cours de la séance, les éleves ont été répartis en petits groupes de 4 ou 5 qui
ne pratiquaient pas les mémes exercices au méme moment. Toutes les cinq minutes, les groupes
changeaient d’exercice, de telle sorte qu’a la fin de la séance les éleves avaient pratiqué tous les
exercices. L’effort fourni par les éleves a été mesuré par le nombre d’essais réalisés par les éleves
durant un exercice spécifique consistant a effectuer des Appuis Tendus Renversés (ATR) contre
le mur. Cet exercice a été choisi pour des raisons fonctionnelles, dans la mesure ol sa mise en
place était possible quel que soit le type d’équipement sportif disponible, mais également parce
qu’il présentait un caractere faiblement ludique susceptible d’optimiser la variabilité inter-
individuelle. Pour favoriser une motivation intrinséque a pratiquer 1’exercice, il était demandé a

I’enseignant de ne pas surveiller cet atelier.
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11.3.3. Performance en gymnastique

La performance de I’éleve en gymnastique a été mesurée par un test standardisé. Trois
experts en gymnastique ont évalué chacun des éleves réalisant un ATR tombé plat dos sur une
échelle en 7 points, de (1) « niveau tres faible » a (7) « niveau tres bon». Une treés bonne fiabilité
inter-juges ayant été trouvée (o0 =.92), la moyenne des évaluations a été calculée. Cet exercice a
été choisi car il constitue pour beaucoup de spécialistes un élément fondamental de la
gymnastique a la base de nombreux éléments gymniques. Des études antérieures (e.g., Marsh,
Chanal, & Sarrazin, 2006) ont montré la bonne validité prédictive de ce test. Les mémes
précautions que dans I’étude 1 ont été prises afin de limiter I’influence de stéréotypes sur les

évaluations des experts.

11.3.4. Variables auto-rapportées par les éléves

La motivation des éleves et leur perception de compétence en gymnastique ainsi que leurs
notes obtenues en EPS aux trimestres précédents ont été pris en compte dans cette étude. Des
études antérieures montrent que ces variables sont des éléments sur lesquels les enseignants se
basent pour €laborer leurs attentes (e.g., Jussim & Eccles, 1992 ; Trouilloud et al., 2002). Nous
nous sommes également attendus a ce que le temps passé a pratiquer un sport en club et la
réussite scolaire influencent les attentes de 1’enseignant. En effet, il est possible que la
participation sportive extra-scolaire puisse étre interprétée par les enseignants comme un

indicateur de motivation et de performance en sport, et nous avons examiné un éventuel effet de

« halo » de la réussite scolaire en général sur les attentes de 1’enseignant d’EPS en particulier.
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Motivation autodéterminée envers la gymnastique. LLa motivation de I’éleve a été évaluée
par son degré d’autodétermination (Deci & R. Ryan, 1985) envers la gymnastique, qui a été
mesurée par une version adaptée pour la gymnastique des échelles de motivation envers les sports
(EMS, Briere, Vallerand, Blais et Pelletier, 1995) et I’éducation (EME, Vallerand, Blais, Briere et
Pelletier, 1989). Cette échelle comportait 7 sous-échelles du continuum de motivation intrinseque
/ extrinseque développé par Vallerand (1997) (voir annexe 4) ; 2 items mesuraient la « motivation
intrinseque a la connaissance » (ex. «je vais en gymnastique pour apprendre de nouvelles
acrobaties ou éléments gymniques »), 2 items mesuraient la « motivation intrinseque a
I’accomplissement » (ex. «je vais en gymnastique pour améliorer certains de mes points
faibles dans ce sport»), 4 items mesuraient la « motivation intrinseque aux sensations » (ex. « je
vais en gymnastique parce que j’adore les sensations que me procure la pratique de cette
activité »), 4 items mesuraient la « motivation extrinseque identifiée » (ex. «je vais en
gymnastique parce que ce que j'y apprends me sera utile pour d’autres choses »), 4 items
mesuraient la « motivation extrinseque introjectée » (ex. «je vais en gymnastique car je me
sentirais un peu honteux si je ne réussissais pas quelque chose dans cette activité »), 5 items
mesuraient la « motivation extrinseque a régulation externe » (ex. «je vais en gymnastique
uniquement pour faire plaisir a quelqu’un que je ne veux pas décevoir (comme mon professeur,
mes parents ou mes copains) »), 5 items mesuraient « I’amotivation » (eX. «je ne sais pas
clairement pourquoi je vais en gymnastique ; si je pouvais, je me ferais dispenser »). L’éleve
devait répondre sur une échelle de type Likert en 7 points de (1) jamais a (7) toujours.

Dans cette étude, chacune des sous-échelles présentant une consistance interne adéquate
(o > .70) la moyenne des items de chaque sous-échelle a été calculée. L’indice de motivation
autodéterminée a été calculé en pondérant les scores de chaque sous-échelle selon leur position

sur le continuum d’autodétermination, selon la formule suivante :
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[2X(MIS+MIC+MIA)/3)+MEID]-[((MERE+MEIN)/2)+(2xA)]. Cet indice a été largement
utilisé dans des études antérieures et présente des caractéristiques psychométriques tres
satisfaisantes (pour une revue voir Vallerand & Grouzet, 2001).

Perception de compétence en gymnastique. La perception de compétence correspond a la
perception qu’a I’individu de son niveau dans une activité particuliere (e.g., Wigfield & Eccles,
2000). Celle-ci a été mesurée par un questionnaire de trois items adaptés de ceux utilisés par
Nicholls et al. (Duda & Nicholls, 1992 ; Nicholls, Cheung, Lauer, & Patashnick, 1989) (e.g.,
«j’ai le sentiment que mon niveau en gymnastique est : ») (voir annexe 4). Les réponses étaient
portées sur une échelle en sept points de (1) tres faible a (7) tres élevé. La validité de cette mesure
a été démontrée dans des travaux antérieurs (e.g., Marsh et al., 2006). Dans cette étude, 1’alpha de
Cronbach a révélé une bonne consistance interne (ot = .90). La moyenne des items a donc été

calculée afin d’avoir un indicateur de la perception de compétence en gymnastique.

11.3.5. Participation sportive extra-scolaire

Les éleves ont indiqué le temps qu’ils passaient a pratiquer un sport en dehors de 1’école
en répondant a la question : « Fais-tu du sport en club ? Si oui, combien de temps par semaine ? »
Les éleves étaient ensuite regroupés en six catégories : ceux qui ne pratiquaient pas de sport, ceux
qui en pratiquaient 1 a 2 heures, 2 a 4 heures, 4 a 6 heures, 6 a 8 heures, et plus de huit heures par

semaine.

11.3.6. Réussite en EPS et réussite scolaire
La moyenne des notes d’EPS obtenues par I’éleve lors des trimestres précédant 1’étude a
été calculée ainsi que la moyenne des notes obtenues dans les autres matieres. Ces moyennes ont

été utilisées comme indicateurs respectivement du niveau en EPS et a I’école en général.
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IIL. TRAITEMENT DES DONNEES
IIL.1. Criteres de précision

Pour estimer les différences réelles de performance et d’effort entre filles et garcons, des
criteres comportementaux ont été utilisés, permettant de dépasser les limites des mesures auto-
rapportées (e.g., Swim, 1994). La performance de 1’éleve au test standardisé a servi d’indicateur
des différences de performance entre filles et garcons, et I’effort de 1’éleve en terme de nombre

d’essais réalisés sur un atelier a servi d’indicateur des différences d’effort entre filles et garcons.

I11.2. Dépendance des données

Les données de cette étude ont été recueillies dans des établissements scolaires. Ceux-ci
ont la particularit¢ de présenter une structure hiérarchisée composée de différents niveaux
imbriqués les uns dans les autres : les éleves (niveau 1) sont regroupés dans des classes (niveau
2). 11 est important de prendre en compte la configuration hiérarchisée des données parce que le
milieu peut avoir une influence sur les individus, dénommée « effet-classe » en contexte scolaire.
Par exemple, I’attente de I’enseignant envers 1’éleve est déterminée par des caractéristiques
personnelles de 1’éleve (niveau 1) mais aussi par 1’appartenance de 1’éleve a une classe (niveau
2). En effet, ’enseignant ne juge pas ses éleves de maniere « absolue » mais en comparaison avec
les autres éleves de la classe. En conséquence, pour deux éleves ayant le méme niveau en
gymnastique, celui qui est dans une « mauvaise » classe bénéficiera d’une attente plus élevée que
celui qui est dans une « bonne » classe (e.g., Bressoux & Pansu, 2003).

Le probleme des modeles de régression linéaire par les moindres carrés ordinaires (MCO)
est qu’ils ne prennent en compte qu’un seul niveau d’analyse. Au niveau individuel, la variable

dépendante est exprimée comme une fonction d’une ou plusieurs variables indépendantes, selon
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I’équation suivante : y;; = Bp + Bixjj + €jj, avec y;j et X;; représentant respectivement la variable
dépendante et la variable indépendante mesurées sur I’éleve 1 de la classe j, la constante By (i.e.,
valeur de y a I’abscisse 0) et le coefficient de la pente ; représentant les parametres a estimer, et
ejj une variable aléatoire représentant I’erreur de prédiction — appel€ résidu — du modele associée
a l’individu i de la classe j.

Une hypothese statistique du modele de régression linéaire est que les résidus sont
indépendants les uns des autres. Or, dans le cas d’un effet-classe, cette hypothese ne peut pas étre
respectée, parce que les individus au sein d’'une méme classe se ressemblent davantage que les
individus de classes différentes. En effet, ils partagent le méme enseignant et sont soumis a des
conditions de classe identiques (e.g., taille de la classe, horaire des cours) (Bressoux, Coustere, &
Leroy-Audouin, 1997 ; Bressoux & Pansu, 2003). Certains auteurs parlent de « destin commun »
(Erbring & Young, 1979).

Les modeles multiniveaux’ sont des techniques plus appropriées que les modeles
classiques parce qu’ils prennent en compte la structure hiérarchisée des données. Ils sont une
extension de la régression multiple ordinaire, telle que 1’on autorise des différences entre milieux
(Paterson & Goldstein, 1991), selon I’équation suivante : y;; = 8o + fB1x;; + u; + ejj, dans laquelle u;,
qui représente le résidu associé a la classe j, indique la possibilité d’un effet-classe. Le résidu u;
étant aléatoire, on rend de ce fait f3y; aléatoire (Bo; = o + u;). En d’autres termes, les effets-classe
sont considérés comme aléatoires, ce qui implique que le hasard n’intervient pas qu’au niveau des
éleves, mais également au niveau des classes. Chaque classe n’est plus considérée pour elle-
méme, mais comme une des réalisations possibles d’une population infinie de classes. Par

conséquent, les estimations sont affectées d’une part de variance d’échantillonnage, dans la

" Appelés également modeles hiérarchiques linéaires ou modeles a coefficients aléatoire
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mesure ou un autre échantillon de classes n’aurait pas conduit strictement aux mémes
observations. En prenant en compte la variance d’échantillonnage, les modeles multiniveau
débarrassent les estimations de cette part de variance pour ne garder que la variance « vraie » des
parametres (Bressoux et al., 1997).

En résumé, les modeles multiniveaux respectent la structure hiérarchisée des données en
décomposant la variance résiduelle en une part de variance individuelle et une part de variance
inter-classes (Bressoux et al., 1997). Alors que les modeles de régression linéaire sous-estiment
les erreurs-types des coefficients de régression en imposant un nombre de degrés de liberté qui
est celui du niveau 1, les modeles multiniveau, en considérant les effets-classes comme
aléatoires, prennent en compte les erreurs d’échantillonnage, et permettent ainsi aux erreurs-types
des coefficients des variables de niveau 2 de ne plus étre biaisées.

Un modele multiniveau s’effectue en plusieurs étapes, qui se traduisent par des modeles
incluant de plus en plus de parametres a estimer (Lee, 2000). Le premier modele, dit « vide »,
n’inclut pas de variable indépendante. 11 permet de décomposer la variance totale de la variable
dépendante en une part de variance intra-classes et une part de variance inter-classes. Dans les
modeles suivants, des variables indépendantes sont ajoutées au modele. Cette procédure par
étapes successives permet d’estimer 1’ajustement des modeles aux données. Cette estimation
s’effectue a 1’aide de la statistique du maximum de vraisemblance (i.e. -2 log L). Plus cette
statistique — appelée déviance — est faible, plus le modele s’ajuste aux données. Cependant, la
déviance en elle-m&me n’est pas utilisable car elle dépend notamment du nombre de variables
indépendantes et de la taille de I’échantillon. Afin d’estimer 1’ajustement du modele aux données,
il convient de comparer la déviance du modele a celle du modele précédent qui inclut moins de

parametres. Cette comparaison, appelée décroissance de la déviance, suit une loi de y? a k degrés
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de liberté, k représentant le nombre de parametres supplémentaires a estimer. Lorsque le y2 est

significatif a p < .05, cela signifie un meilleur ajustement du modele par rapport au précédent.

II1.3. Présentation des résultats

Dans cette étude, les données ont été traitées par I’estimation de modeles de régression
multiniveaux, a 1’aide du logiciel MLwiN 1.10 (Rasbash, Browne, Healy, Cameron, & Charlton,
2001). Cette technique a été utilisée afin de controler les effets-classes susceptibles de biaiser les
résultats, mais notre attention s’est portée uniquement sur les déterminants individuels des
attentes de I’enseignant.

Apres avoir standardisé 1’ensemble des variables, deux types de modeles de régression
multiniveaux ont été estimés pour chaque étape de traitement des résultats. Dans un premier
temps, des modeles de régression simple — dans lesquels les coefficients de régression
standardisés équivalent a des coefficients de corrélation — ont permis d’examiner si les
différences entre filles et garcons attendues par les enseignants correspondent aux différences
réelles entre sexes. Ces analyses permettent de répondre a deux questions : (a) les enseignants
s’attendent-ils a des différences de performance et d’effort entre filles et garcons ? et (b) les filles
et les garcons different-ils dans leur performance et leur effort en gymnastique ?

Dans un second temps, des modeles de régression multiples ont ét€ estimés afin
d’examiner les processus menant les enseignants a s’attendre a des différences ou des similarités
entre filles et garcons. Ces analyses permettent de répondre a deux questions : (a) pour élaborer
leurs attentes , les enseignants se basent-ils sur des stéréotypes, des caractéristiques personnelles
de I’éleve, ou les deux? et (b) dans quelle mesure ces sources influencent-elles les attentes de

I’enseignant ?
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I11.4. Résultats

II1.4.1. Part de variance intra et inter-classes

Avant d’utiliser des modeles multiniveaux, il convient d’évaluer si ce type de
modélisation est nécessaire au traitement des données de 1’étude. En d’autres termes, il faut
examiner si les attentes de 1’enseignant sont affectées par un effet-classe. Pour cela, nous avons
estimé la part de variance inter-classe des attentes de I’enseignant indiqué par le coefficient de
corrélation intra-classe p (p = 02, / (6%, + 6?), avec 02, représentant la variance inter-classes et o2
représentant la variance intra-classes). Concernant les attentes de I’enseignant relatives a la
performance de I’éleve, p = 12,9%, ce qui signifie que 12,9% de la variance des attentes de
performance de I’enseignant se situe entre les classes. Concernant les attentes de 1’enseignant
relatives a I'effort de 1’éleve, p = 18,2%, ce qui signifie que 18,2% de la variance des attentes
d’effort de I’enseignant se situe entre les classes. En d’autres termes, méme si la majeure partie
des différences entre les attentes se situent au niveau individuel, 1l existe des classes dans
lesquelles les attentes de I’enseignant sont plus élevées que dans d’autres. L’utilisation de

modeles multiniveaux pour traiter les données de cette étude parait donc justifiée.

111.4.2. Analyses préliminaires

Le tableau 1 présente les corrélations entre les attentes de 1’enseignant, le sexe de 1’éleve
et ses caractéristiques personnelles. Ces dernieres ont été rendues indépendantes de la classe de

I’éleve par I’estimation de modeles de régression simple multiniveaux.
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Tableau 1.
Variables descriptives et corrélations entre les variables de |’ étude.

Variable Moyenne  Ecart 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
type

1. Attentes de I’enseignant 4.30 1.35 - S8 AL AT 107 35 AT 28k 2% .07
de performance

2. Attentes de 1’enseignant 4.61 1.37 - 23k Bl A1 267 30w A1 ATHEE TRk
d’effort

3. Performance en 3.49 1.33 - AQHE 24k 37w 4 .08 .09° - 18FHE
gymnastique

4. Perception de compétence 4.35 1.39 - A7 52 27 23%FE - ]1F 2%

5. Effort réel* 5.74 5.15 - 5 .02 -.03 A1# - 14

6. Motivation 3.88 7.38 - 7 A1 .06 - 11#
autodéterminée

7. Note en EPS 13.15 2.62 - 30k 2]k 267

8. Pratique sportive extra- 2.13 1.38 - .05 26%FF
scolaire”

9. Réussite scolaire 12.54 2.34 - - 20% %%

10. Sexe de I’éleve” 1.55 0.50 -

Note: Toutes les corrélations ont été rendues indépendantes de la classe de 1’éleve par des modélisations multiniveaux.

“ L’effort réel s’étend de 0 a 38 et correspond au nombre d’ATR réalisés par I’éleve durant cinq minutes. " La pratique sportive extra-scolaire était codée de la fagon
suivante : absence de pratique = 0, 1 a 2 heures par semaine = 1, 2 2 4 heures = 2, 4 4 6 heures = 3, 6 4 8 heures = 4, et plus de 8 heures par semaine = 5. “ Le sexe était
codé de la fagon suivante : filles = 1, gargons = 2.

Tp<.10;% p<.05; %% p < .01; #% p < .001.

Il1.4.3. La précision des différences de performance et d’effort entre filles et garcons

attendues par les enseignants

Les enseignants ont-ils des attentes différenciées en fonction du sexe de I’éleve ? Afin de
tester si les attentes de I’enseignant different en fonction du sexe de I’éleve, nous avons estimé
deux modeles multiniveaux pour chacun des deux types d’attentes de I’enseignant : un modele
vide sans variable indépendante (modele Oa et Ob pour les attentes de performance et d’effort
respectivement), et un modele incluant le sexe de 1’éleve comme variable indépendante (modele
la et 1b pour les attentes de performance et d’effort respectivement).

Concernant les attentes de performance, la décroissance de la déviance entre le modele 1a
et Oa est de 2.2. Lorsqu’elle est comparée au y? a 1 degré de liberté, cette décroissance n’est pas
significative (p > .13), indiquant que 1’ajout du sexe de 1’éleve comme variable prédictrice
n’améliore pas 1’ajustement du modele la par rapport au modele Oa. De plus, le coefficient de

régression associé au sexe de I’éleve n’est pas significatif (f = .07, ns). En d’autres termes, les
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enseignants ne se sont pas attendus a des différences significatives de performance entre garcons

et filles (voir tableau 2).

Tableau 2.
Estimation de modeles multiniveaux ayant pour but d’expliquer les sources des attentes de
l’enseignant relatives a la performance des éléves.

Modele Oa Modele la Modele 2a Modele 3a
Variables P ou o? t Jou o? t pou o? t S oua? t
Effets fixes
Constante .02 0.28 .02 0.28 .03 0.33 .02 0.25
Performance 27 5.59%#* 24 5.27%%*
Perception de compétence 23 4.42%%* 18 3.58%**
Effort -.02 0.42 -.02 0.56
Motivation autodéterminée .14 2.84%* 11 2.42%
Note en EPS .33 T7.24%%*
Pratique sportive 11 2.75%*
Réussite scolaire .03 0.83
Sexe .07 1.47 .10 2.45% -.00 0.09
Effets aléatoires
Variance 13 2.46%* 13 2.55% .16 2.82%: .14 2.88%*
inter-classe
Variance .87 14.20%3#:* .86 14.15%%* .61 14.07%%:* 51 13.94 %3k
intra-classe
-2log L 1167.72 1165.52 1026.67 951.31

Note. * p < .05; ¥* p < .01; ***p <.001.

Concernant les attentes d’effort, la décroissance de la déviance entre le modele 1b et Ob
est de 14.7. Lorsqu’elle est comparée au y? a 1 degré de liberté, cette décroissance est
significative (p < .001), indiquant que I’ajout du sexe de 1’éleve comme variable prédictrice
améliore I’ajustement du modele 1b aux données par rapport au modele Ob. L’analyse montre un
lien négatif significatif entre le sexe de I’éleve et les attentes d’effort de I’enseignant (8 =-.17, p

< .001), indiquant que les enseignants se sont attendus a ce que les filles fassent davantage

d’efforts que les garcons pendant le cycle de gymnastique (voir tableau 3).
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Tableau 3.
Estimation de modeles multiniveaux ayant pour but d’expliquer les sources des attentes de
I’enseignant relatives a ’effort des éleves.

Modele Ob Modele 1b Modele 2b Modele 3b
Variables S ou o? t Jou o? t S ou c? t Jouc? t
Effets fixes
Constante .02 0.17 .02 0.17 .02 0.18 .01 0.11
Performance .13 2.43* .07 1.55
Perception de compétence .01 0.19 .04 0.83
Effort .01 0.29 -.00 0.09
Motivation autodéterminée .19 3.46%%* 15 3.09%*
Note en EPS .20 4. 32k
Pratique sportive .03 0.60
Réussite scolaire 37 8.30%%*
Sexe -.17 3,843k -.13 2.78%* -.10 2.29%
Effets aléatoires
Variance 18 2.774%% .19 2.78%* 18 2.81%* 13 2.29%
inter-classe
Variance .81 14.00%%*%* 78 14.20%%%* 12 14.04%%%* .55 14.10%%*
intra-classe
2logL 1147.66 1132.98 1096.84 983.91

Note. * p < .05; ** p <.01; *** p <.001.

Y a-t-il eu des différences réelles entre filles et garcons ? Ensuite, nous avons examiné les
différences réelles de performance et d’effort entre les filles et les garcons. Pour cela, nous avons
a nouveau estimé deux modeles multiniveaux pour la performance (modeles Oc et 1c) et I’effort
(modeles 0d et 1d) de I’éleve, selon la méme procédure que précédemment. Concernant la
performance de 1’éleve, la décroissance de la déviance entre le modele 1c et Oc est significative
(A = 14,76 pour 1 degré de liberté ; p < .001). Les résultats montrent un lien négatif significatif
entre la performance et le sexe de 1’éleve (f = -.18, p < .001), indiquant que les filles sont plus
performantes que les garcons sur le test de gymnastique (voir tableau 4).

Concernant 1’effort de 1’éleve, la décroissance de la déviance entre le modele 1d et Od est
également significative (A = 12.04 pour 1 degré de liberté ; p < .001). Les résultats montrent un
lien négatif significatif entre 1’effort et le sexe de 1’éleve (f = -.15, p < .001), indiquant que les

filles ont fait davantage d’effort que les garcons (voir tableau 5).
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Tableau 4.
Relation entre le sexe de [’éleve et sa performance en gymnastique.

Modele Oc Modele 1c
Variables S ou o? t Jou o? t
Effets fixes
Constante .00 0.05 .00 0.05
Sexe -.18 3.91%**
Effets aléatoires
Variance .07 2.00* .09 2.20*
inter-classe
Variance 92 14.22%3%:% .89 14.13%:**
intra-classe
-2log L 1185.03 1170.27
Tableau 5.

Relation entre le sexe de ’éleve et son effort en gymnastique.

Modele Oc Modele 1c
Variables fou o? t Jou a? t
Effets fixes
Constante .01 0.09 .00 0.01
Sexe -.15
3.5 ®**
Effets aléatoires
Variance 25 24 2.95%*
inter-classe 2.95%*
Variance 15 143k T4 14.15%%*
intra-classe
-2log L 1125.62 1113.57

111.4.4. Quelles sont les sources des attentes de |’ enseignant ?

La seconde série d’analyses s’est attachée a examiner pourquoi les enseignants ne se sont
pas attendus a des différences de performance entre filles et garcons et pourquoi ils se sont
attendus a ce que les filles fassent davantage d’effort que les garcons. Est-ce parce qu’ils se sont
appuyés sur les caractéristiques personnelles de 1’éleve, sur des stéréotypes sexués, ou sur ces
deux types d’informations ? Pour chaque type d’attente, nous avons estimé quatre modeles
multiniveaux incluant de maniere progressive les prédicteurs potentiels des attentes de

N

I’enseignant : les modeles Oa, Ob, la et 1b — similaires a ceux estimés précédemment —
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correspondent aux modeles vides et aux modeles incluant seulement le sexe de 1’éleve comme
variable prédictrice respectivement des attentes de performance et d’effort de 1’enseignant. Dans
les modeles 2a et 2b, les caractéristiques personnelles spécifiques a la gymnastique sont ajoutées
comme variables prédictrices (i.e., performance, perception de compétence, effort, motivation
autodéterminée). Enfin, les caractéristiques personnelles non spécifiques a la gymnastique (i.e.,
participation sportive extra-scolaire, réussite en EPS et a I’école en général) sont ajoutées dans les

modeles 3a et 3b°.

Les sources des attentes de [’enseignant relatives a la performance de 1’éléve. Comme nous
I’avons vu précédemment, le modele 1a montre que les attentes de performance de 1’enseignant
sont identiques pour les garcons et pour les filles. Lorsqu’on ajoute a ce modele les
caractéristiques directement diagnostiques de la performance et de I’effort de 1’éleve en
gymnastique (modele 2a), la décroissance de la déviance par rapport au modele la est
significative (A = 138,9 pour 3 degrés de liberté ; p < .001), indiquant le meilleur ajustement aux
données du modele 2a par rapport au modele la. D’autre part, les résultats montrent que les
attentes de I’enseignant se sont basées sur certaines caractéristiques de 1I’éleve diagnostiques de
leur performance et de leur effort en gymnastique : la performance en gymnastique (8 = .27, p <
.001), la perception de compétence (3 = .23, p <.001) et la motivation autodéterminée (3 = .14, p
< .01). Autrement dit, les attentes de I’enseignant ont été plus élevées pour les éleves qui sont et
qui se percoivent performants en gymnastique et qui ont une motivation autodéterminée.

Cependant, indépendamment de ces caractéristiques, les attentes de l’enseignant s’appuient

¥ Nous avons séparé les caractéristiques personnelles de 1’éleve en fonction de leur spécificité au regard de la
gymnastique, afin de distinguer les caractéristiques directement diagnostiques de la performance et de I’effort de
I’éleve en gymnastique de celles qui le sont moins.
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également sur le sexe de 1’éleve (8 = .10, p < .05), les enseignants s’attendant a ce que les
garcons soient plus performants que les filles apres avoir contrdlé les variables précédentes.

Le modele 3a permet d’examiner si les enseignants se sont également appuyés sur des
caractéristiques de I’éleve moins diagnostiques de la performance en gymnastique pour élaborer
leurs attentes. Les résultats montrent que ce modele s’ajuste significativement mieux aux données
que le modele 2a (A = 75,4 pour 1 degré de liberté ; p < .001). D’autre part, les résultats montrent
que les attentes de I’enseignant se sont basées sur les mémes caractéristiques personnelles de
I’éleve que précédemment — la performance en gymnastique (f = .24, p < .001), la perception de
compétence (f = .18, p <.001) et la motivation autodéterminée (3 = .11, p < .05) — ainsi que sur
la réussite en EPS de I’éleve (f = .33, p <.001) et sa participation sportive extra-scolaire (f = .11,
p < .01). Enfin, le sexe de 1’éleve n’est plus un prédicteur significatif des attentes de 1’enseignant

relatives a la performance quand toutes ces variables sont prises en compte (voir tableau 2).

Les sources des attentes de [’enseignant relatives a l’effort de [’éléve Le modele 1b a
montré que les attentes d’effort de 1’enseignant sont plus élevées pour les filles que pour les
garcons. Lorsqu’on ajoute a ce modele les caractéristiques directement diagnostiques de la
performance et de l'effort de I'éleve en gymnastique (modele 2b), ce modele s’ajuste
significativement mieux aux données que le modele 1a (A = 36,1 pour 3 degrés de liberté ; p <
.001). Plus précisément, les résultats montrent que les attentes de 1’enseignant se sont basées sur
deux caractéristiques personnelles de 1’éleve : sa performance en gymnastique (5 = .13, p < .05),
et sa motivation autodéterminée (f = .19, p < .001). En d’autres termes, les attentes de
I’enseignant ont été plus €élevées pour les éleves qui sont performants en gymnastique et qui ont
une motivation autodéterminée. Cependant, indépendamment de ces caractéristiques, les attentes

de I’enseignant s’appuient également sur le sexe de I’éleve (f = -.13, p < .01), les enseignants
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s’attendant a ce que les filles fassent davantage d’effort que les garcons apres avoir contrdlé les
variables précédentes.

Concernant le modele 3b, les résultats montrent que celui-ci s’ajuste significativement
mieux aux données que le modele 2a (A = 112,9 pour 1 degré de liberté ; p < .001). Ils montrent
également que les attentes de I’enseignant se sont basées sur la motivation autodéterminée (3 =
.15, p < .01) ainsi que sur la réussite en EPS de I’éleve (5 = .20, p < .001) et sa réussite scolaire (3
= .37, p <.001) (8 = .03, ns). Les attentes se sont également appuyées significativement sur le
sexe de I’éleve (ff = -.10, p < .05), les attentes d’effort étant plus élevées pour les filles que pour
les garcons apres avoir controlé I’ensemble des caractéristiques personnelles (voir tableau 3).

Pour comparer la contribution du sexe de I’éleve et de ses caractéristiques personnelles a
I’élaboration des attentes d’effort, nous avons comparé la part de variance intra-classe expliquée
par le sexe de I’éleve lorsqu’il est la seule variable prédictrice des attentes d’effort (modele 1b) a
la part de variance intra-classe expliquée par le modele incluant I’ensemble des caractéristiques
personnelles de I’éleve (modele 3b). Méme si cette méthode est biaisée car elle surestime
I’influence du sexe, les résultats montrent que le sexe de 1’éleve prédit les attentes de 1’enseignant
relatives a 1’effort (R? = .04) beaucoup moins que les caractéristiques personnelles de 1’éleve (R?

=.28).

IV. DISCUSSION

L’objectif de cette étude était d’examiner si l'influence du stéréotype relatif a la
supériorité des gargons en sport sur les attentes de 1I’enseignant mise en évidence dans 1’étude 1
expérimentale se généralisait a une situation naturelle d’enseignement, ou 1’enseignant dispose
d’informations plus personnelles sur chaque éleve.. Plusieurs conclusions peuvent étre tirées de

cette recherche. Tout d’abord, cette étude montre que les enseignants ne se sont pas attendus a ce
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que les filles et les garcons different dans leur performance en gymnastique alors que les filles
ont été meilleures que les garcons dans cette activité. Ces résultats suggerent que les attentes de
performance ont été biaisées en faveur des garcons, les enseignants sous-estimant les différences
réelles de performance entre sexes. Les attentes d’effort ont quant a elles été précises. Les
enseignants s’attendaient a ce que les filles fassent plus d’effort que les garcons, une attente
conforme aux différences d’implication véritables objectivables en début de cycle.

La question a laquelle nous avons alors tenté de répondre était : pourquoi les attentes de
I’enseignant relatives a la performance de 1’éleve ont-elles sous-estimé les différences réelles de
performance entre sexes ? Est-ce parce qu’elles étaient basées sur un stéréotype sexué favorisant
les garcons ? Les résultats ne permettent pas de répondre de maniere assurée a cette question. Les
enseignants ont certes eu des attentes de performance plus élevées pour les garcons apres avoir
controlé la performance réelle des éleves, mais cette influence a disparu quand les résultats
antérieurs en EPS et la participation sportive extra-scolaire des éleves ont été controlés. En tout
état de cause, il semble que les enseignants se sont basés sur des informations relatives au sport
en général (i.e., réussite en EPS, participation sportive) pour élaborer leurs attentes relatives a une
activité spécifique (i.e., la performance en gymnastique). Est-ce un stéréotype i€ au sexe — les
garcons sont meilleurs en sport que les filles — ou au sportif — les sportifs sont meilleurs que les
non-sportifs quelle que soit 1’activité enseignée — qui a biaisé les attentes de ’enseignant ? Il est
difficile de répondre a cette question, mais les garcons étant souvent per¢us comme plus sportifs
que les filles, on peut émettre I’hypothese que le sexe de I’éleve a joué un role dans la formation
des attentes de I’enseignant.

Concernant les attentes d’effort, les résultats suggerent que les enseignants se sont
attendus a des différences sexuées d’effort parce qu’ils se sont basés sur la motivation

autodéterminée des éleves, mais aussi sur un stéréotype en faveur des filles. Néanmoins, ce
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stéréotype n’a pas biaisé les attentes de I’enseignant, la relation entre le sexe et les attentes
d’effort avant (# = -.17, p < .001) et apres avoir contrdlé I’effet des caractéristiques personnelles
de I’éleve (8 = -.10, p < .05) étant proches en amplitude. Autrement dit, s’appuyer sur ce
stéréotype n’a pas conduit I’enseignant a surévaluer ou sous-évaluer 1’effort fourni par les filles
relativement aux garcons. L’impact de ce stéréotype sexué sur les attentes d’effort corrobore les
résultats d’études antérieures (Jussim et al., 1996 ; Madon et al., 1998), dans lesquelles les
enseignants s’étaient appuyés sur un stéréotype en faveur des filles pour élaborer leurs attentes
relatives a I’effort des éleves en mathématiques. Cependant, dans ces études ce stéréotype avait
eu une influence biaisante sur les attentes de 1’enseignant, dans la mesure ou aucune différence
réelle d’effort entre filles et garcons n’avait été trouvée.

Enfin, pris dans leur ensemble, les résultats suggerent que les attentes de 1’enseignant ont
été doublement défavorables aux filles. Non seulement les enseignants ont sous-estimé les
différences réelles de performance existant en faveur des filles, mais ils se sont également
attendus a ce que les filles fassent davantage d’effort que les garcons pour finalement atteindre le
méme niveau de performance qu’eux ! Ces résultats suggerent 1’influence d’un autre stéréotype
non mesuré, relatif au « talent », le don ou les plus grandes facilités que pourraient avoir les

garcons par rapport aux filles et qui leur permettrait de bien réussir en faisant moins d’effort.

En résumé, ces deux premieres études montrent que méme si les attentes de 1’enseignant
ont été en grande partie précises, celles relatives a la performance de I’éleve — que ce soit en
contexte expérimental ou en milieu naturel d’enseignement — ont été biaisées en faveur des
garcons. Dans I’étude 1, les enseignants se sont attendus a ce que les gar¢ons soient meilleurs que

les filles alors qu’elles avaient le méme niveau de performance qu’eux, et dans 1’étude 2, les
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enseignants se sont attendus a ce que les garcons soient aussi bons que les filles alors que celles-
ci étaient objectivement meilleures qu’eux.

Ces résultats nous amenent a tirer deux conclusions au regard des hypotheses générales
relatives a ces deux premieres études. Premierement, la possibilité pour I’enseignant de s’appuyer
sur davantage d’informations pertinentes sur 1’éleve dans 1’étude 2 par rapport a I’étude 1 n’a pas
empéché les stéréotypes sexués d’affecter ses attentes. Pour expliquer ce résultat, nous pouvons
nous référer aux travaux antérieurs montrant que lorsque le percevant effectue une tache de
prédiction, les stéréotypes peuvent affecter son jugement méme en présence d’informations
individuelles sur la cible, ce qui n’est pas le cas lorsqu’il doit simplement évaluer la cible
(Bodenhausen & Lichtenstein, 1987 ; L. Jackson et al., 1993). En effet, pour élaborer une attente,
les enseignants doivent se baser sur des éléments « immédiatement » perceptibles a propos de
I’éleve, mais ils doivent également émettre des hypotheses sur les comportements futurs de
I’éleve a partir de ces €léments. Cette tiche de prédiction semble donner une plus grande place a
la subjectivité qu’une tache d’évaluation, ce qui peut expliquer pourquoi les enseignants ont été
biaisés par le sexe de 1’éleve méme en présence d’informations diagnostiques de la performance
de I’éleve en gymnastique.

Deuxiemement, les divergences entre les deux études relatives aux écarts de performance
entre filles et garcons ont affecté la forme d’influence des stéréotypes sur les attentes de
I’enseignant. Lorsque la performance des garcons et des filles était identique (étude 1), les
stéréotypes ont conduit I’enseignant a surestimer les différences sexuées. Lorsque la performance
des filles était plus élevée que celle des garcons (étude 2), les stéréotypes ont conduit I’enseignant
a sous-estimer ces différences.

La question qui se pose alors estde savoir si les conséquences de ces attentes de

performance biaisées en faveur des garcons ont eu des conséquences sur la réussite des éleves ?
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Ont-elles entrainé une réduction des différences initiales entre filles et garcons par I’intermédiaire
de prophéties auto-réalisatrices et de biais perceptifs ? C’est la question a laquelle nous avons

tenté de répondre dans une troisiecme étude.
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ETUDE 3
LES ATTENTES DE L’ENSEIGNANT BIAISEES EN FAVEUR DES GARCONS MENENT-

ELLES A DES INEGALITES DE REUSSITE ENTRE FILLES ET GARCONS ?

Comme nous I’avons évoqué au premier chapitre, lorsque les attentes de I’enseignant
envers ses éleves sont erronées, celles-ci peuvent influencer la réussite des éleves. Cette influence
peut étre objective, en transformant le comportement des éleves de telle sorte qu’ils se
conforment aux attentes initiales de I’enseignant (i.e., prophétie auto-réalisatrice), ou subjective,
en influencant par exemple les notes que les enseignants mettent a leurs éleves (i.e., biais
perceptif).

De nombreux travaux ont corroboré 1’existence de ces phénomenes (e.g., Jussim &
Eccles, 1992 ; Good & Brophy, 2000). En EPS, méme si les enseignants ont davantage la
possibilité d’observer leurs éleves en action que dans d’autres matieres scolaires, 1’occurrence de
prophéties auto-réalisatrices a également été mise en évidence (e.g., Trouilloud et al., 2002).
Celle de biais perceptifs n’a quant a elle pas été démontrée dans cette discipline, mais il est
possible que ce phénomene dépende du type de pratique sportive enseigné. En effet, cette étude a
porté sur la natation, dont les criteres de notation sont en grande part définis par des criteres
mesurables comme le temps ou la distance parcourue. Cette objectivité des criteres de notation
peut peut-étre expliquer pourquoi les attentes de I’enseignant n’ont pas mené a des biais
perceptifs dans la notation. D’autres activités comme la gymnastique s’appuient sur des éléments
moins objectifs qu’un temps ou une distance. Dans la mesure ou elles donnent une place plus

grande a D'interprétation, ces activités peuvent €tre davantage sujettes a 1’occurrence de biais
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perceptifs. Nous avons donc dans 1’étude 3 examiné si les attentes de 1’enseignant relatives a la
performance des éleves en gymnastique ont mené a des inégalités de réussite entre filles et

garcons par I’intermédiaire de prophéties auto-réalisatrices et de biais perceptifs.

I. OBJECTIFS

Cette étude a deux objectifs principaux : (1) examiner si les attentes de ’enseignant ont
influencé la performance finale des éleves et leur note en gymnastique, et (2) si c’est le cas,
examiner si ces effets des attentes : (a) ont contribué a réduire les différences de performance
observées entre filles et garcons en début de cycle, et (b) ont été a I’origine de sous-estimations
de ces différences dans les notes données par les enseignants en fin de cycle.

Il est a préciser que dans cette étude, nous considérons que les attentes de I’enseignant
menent a des inégalités de réussite entre sexes non pas lorsque des différences entre filles et
garcons se produisent en fin de cycle, mais lorsque les différences initialement observées en
début de cycle s’agrandissent ou se réduisent, et que cette évolution est influencée par les attentes

de I’enseignant.

II. METHODOLOGIE
II.1. Participants

Nous avons souhaité examiner si les attentes de I’enseignant relatives a la performance de
I’éleve dans I’étude 2 ont mené a des inégalités de réussite entre filles et garcons par
I’intermédiaire de prophéties auto-réalisatrices et de biais perceptifs. Les participants de 1’étude 3
sont donc identiques a ceux de 1’étude 2. Cependant, pour divers problémes pratiques, nous

n’avons pas ét€ en mesure de recueillir les mesures en fin de cycle pour I’ensemble des éleves de

I’étude 2. Plus précisément, nous avons recueilli des données completes en début et en fin de
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cycle pour dix enseignants d’EPS (7 hommes et 3 femmes) et 255 éleves (135 garcons et 120
filles), agés en moyenne de 13.6 ans (ET = 1.15) et issus de 15 classes de tous niveaux du

college.

I1.2. Procédure

La procédure de cette étude est identique a celle de 1’étude 2. Au cours de la premiere
séance d’un cycle de gymnastique par agres programmé sur 10 semaines, chacun des éleves a
effectué un test standardisé filmé par I’expérimentateur, afin d’obtenir une mesure objective du
niveau de performance des éleves en gymnastique, et a répondu a un questionnaire. A 1’issue de
la premiere séance, les enseignants ont rempli un questionnaire mesurant leurs attentes relatives a
la performance et a ’effort en gymnastique de chacun de leurs éleves. Au cours de la derniere
séance du cycle, la performance des éleves en gymnastique a été a nouveau mesurée par le méme
test standardisé que celui effectué en début de cycle, et le méme questionnaire a été rempli. Enfin,
apres la derniere séance, les notes obtenues par les éleves lors de ce cycle de gymnastique ont été

recueillies.

I1.3. Mesures

Les attentes de I’enseignant et les caractéristiques de 1’éleve (i.e., performance, perception
de compétence, motivation autodéterminée, réussite en EPS, réussite scolaire, participation
sportive, sexe) ont été mesurées de la méme maniere que dans I’étude 2. Les caractéristiques de
I’éleve retenues dans cette étude sont celles qui ont influencé significativement les attentes de
I’enseignant dans 1’étude 2. Par ailleurs, les notes données par les enseignants a chacun de leurs

éleves sur le cycle de gymnastique ont été recueillies en fin de cycle.
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IIL. TRAITEMENT DES DONNEES
II1.1. Analyse des données

Le modele reflet-construction (Jussim, 1991) permet d’identifier les différentes relations
entre les attentes de I’enseignant, les caractéristiques et les notes des éleves. Plus
particulierement, ce modele permet d’évaluer I’occurrence de prophéties auto-réalisatrices et de
biais perceptifs.

D’une part, un effet auto-réalisateur des attentes de 1’enseignant est mis en évidence
lorsque les attentes de I’enseignant en début de cycle prédisent significativement la performance
de I’éleve en fin de cycle, méme apres avoir controlé les variables susceptibles d’expliquer la
performance finale (e.g., performance, perception de compétence et motivation initiales) (e.g.,
Jussim, 1989 ; Jussim & Eccles, 1992 ; Trouilloud et al., 2002). Une influence significative
positive des attentes de I’enseignant indique que celles-ci ont entrainé un changement dans le
comportement des éleves, dans le sens d’une confirmation des attentes initiales de I’enseignant.

D’autre part, I’occurrence de biais perceptifs est mise en évidence lorsque les attentes de
I’enseignant influencent davantage les notes données aux éleves que leur performance réelle en
fin de cycle. En d’autres termes, les attentes de 1’enseignant prédisent significativement la note de
I’éleve apres avoir contrdlé sa performance réelle en fin de cycle.

Nous avons examiné si les attentes de ’enseignant ont affecté la performance finale et la
note des éleves en effectuant une analyse des pistes causales a I'aide du logiciel LISREL
(Version 8.54, Joreskog & Sorbom, 1996). L’analyse des pistes causales permet d’étudier les
relations directes et indirectes entre un ensemble de variables. La spécificité de ce type d’analyse
est que chaque variable peut étre a la fois variable dépendante et indépendante. Les coefficients
de piste sont des coefficients de régression partielle réduits, c’est-a-dire qu’ils représentent le

poids d’une variable sur une autre lorsque I’influence des variables situées en amont dans le
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modele est maintenue constante (pour une présentation détaillée voir McCallum & Austin, 2000).
Pour résumer, ce type d’analyse permet de distinguer les effets des variables sur d’autres
variables, d’estimer leur importance relative, et de déterminer par quelle voie (directe ou
indirecte) chaque variable influence la suivante.

Sur la base des suggestions faites par plusieurs auteurs (Bentler, 1990 ; Bollen & Long,
1993), plusieurs indices d’ajustement ont été utilisés afin d’estimer la validité du modele testé : le
x* (Joreskog & Sorbom, 1999), le Goodness-of-Fit Index (GFI ; Joreskog & Soérbom, 1999), le
Comparative Fit Index (CFI ; Bentler, 1990), et le Root Mean Square Residual (RMR ; Joreskog
& Sorbom, 1999). Le y? représente un indicateur du niveau de correspondance entre la structure
factorielle proposée par le modele et les données collectées. Lorsqu’il n’est pas significatif,
I’hypothese nulle peut étre alors retenue, signifiant qu’il n’y a pas de différence significative
entre le modele testé et les données). Le GFI indique la proportion de variances et de covariances
dont rend compte le modele. Le CFI constitue une estimation non biaisée de la proportion de
covariance prise en compte dans le modele. Une régle communément acceptée consiste a
considérer le modele comme valide lorsque ces indices sont supérieurs ou égaux a .90. Enfin, le
RMR est une mesure de la moyenne des variances et covariances résiduelles. Plus il est élevé,
plus le modele laisse de coté une part importante de la variance des données. Il est donc
préférable qu’il soit faible, entre .05 et .10 (Rupp & Segal, 1989).

Le modele que nous avons testé a été estimé a partir d’une matrice de covariances et la

méthode du maximum de vraisemblance.

II1.2. Résultats

Les corrélations entre les variables de I’étude sont présentées dans le tableau 6.
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Tableau 6.
Corrélations entre les variables de I’ étude

Variable 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1. Attentes de 1’enseignant -
de performance
2. Attentes de 1’enseignant ST -
d’effort
3. Sexe de I’éleve .06 -.14% -
4. Participation sportive 24k A7 27 -
5. Niveau en EPS 42k 395k 23k 29%%% -
6. Réussite scolaire .10 A3EEE 3Pk .04 25%F% -
7. Performance initiale 43EE 206%FF DR .00 .09 .10 -
8. Perception de compétence 49k 5% 14 23k 20k 1] A4k -
initiale
9. Motivation autodéterminée A0 3 -.02 6% 9% .00 30 A9 -
initiale
10. Performance finale AT 34k -.20 3% A 3% 1 A 39k -
11. Perception de compétence S50 2] -.06 .06 A9FEE L 16% S0 RV AT LS4k -
finale
12. Motivation autodéterminée ~ .33%** 27k .00 .04 .08 -.05 9% AQHEE TS5 K 52k -
finale
13. Note AT A1 - 18k 12 23k 21kEE QiR A40%E 3 53k S0# 36%#*

*p< .05 % p < .0l; *%p< 00l

Le modele testé implique 13 variables et 31 pistes causales. Les indices d’ajustement du
modele se sont révélés pour la plupart satisfaisants : y? (26) = 193.1, p < .001, GFI = .90, CFI =

.92, RMR = .06. Les pistes significatives sont indiquées sur la figure 5.

111.2.1. Effets des attentes de I’enseignant sur la performance finale et la note de l’éléve

Sources des attentes de [’enseignant. Les résultats indiquent tout d’abord que les attentes
de performance de I’enseignant se sont basées sur la performance (5 = .34, p < .001), le niveau en
EPS (8 = .29, p < .001), la perception de compétence (ff = .22, p < .01) et la motivation
autodéterminée (ff = .19, p < .05) initiales de I’éleve. Plus précisément, plus la performance, la
perception de compétence et la motivation autodéterminée des éleves étaient élevées en début de
cycle, plus les attentes de performance 1’ont été également. La part de variance des attentes de

I’enseignant expliquée par ces variables est de 44%.
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Les attentes relatives a I’effort se sont quant a elles appuyées sur la réussite scolaire (3 =
.29, p <.001), le niveau en EPS (5 = .28, p < .001), la performance initiale (f# = .14, p < .05) et la
motivation autodéterminée initiale (f = .23, p < .001) de I’éleve. Autrement dit, plus les éleves
étaient bons a I’école, en EPS, performants et motivés en gymnastique, et plus les attentes de

I’enseignant a leur égard étaient élevées.

Prophéties auto-réalisatrices. Si les attentes de 1’enseignant menent a des prophéties
auto-réalisatrices, elles devraient prédire la performance de 1’éleve en fin de cycle apres avoir
controlé les caractéristiques initiales de 1’éleve. Les résultats relatifs a 1’attente d’effort sont
consistants avec cette prédiction, indiquant que méme apres avoir contrdlé 1'effet de la
performance, perception de compétence et motivation initiales sur la performance finale des
éleves, cette dernicre est influencée de maniere significative par les attentes initiales de
I’enseignant relatives a l'effort (8 = .10, p < .05). Ce résultat signifie qu’a performance,
perception de compétence et motivation égales, les éleves qui ont bénéficié d’attentes d’effort
élevées de la part de I’enseignant ont réalisé une meilleure performance que les éleves qui ont
bénéficié d’attentes faibles. La part de variance de la performance finale de 1’éleve expliquée par

ces variables est de 56%.

Biais perceptif. Si les attentes de I’enseignant ont conduit a un biais perceptif, celles-ci
devraient prédire la note de I’éleve méme apres avoir contrdlé I’effet de la performance et de la
motivation sur cette derniere (e.g., Jussim, 1986 ; Trouilloud et al., 2002). Les analyses révelent
que pour donner une note aux éleves, les enseignants se sont appuyés sur leurs attentes initiales

relatives a la performance (3 = .15, p <.001) et a I’effort (3 = .15, p < .001) de I’éleve, ainsi que
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Sexe de .| Note en gymnastique
I'éleve - 19%* > R?= .41
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sportive Attentes 18k 26%5
d’effort R? = .38
20k [14%*
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Performance S6HFE \ L Performance finale L\
initiale V4 X" R2 = 56 L6
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Perception de / 3 Perception de compétence finale
compétence > R%=.65
Motivation REEE Motivation autodéterminée finale
autodéterminée > R2=.57

Note. * p < .05; ** p <.01; ***p < .001.
Figure 5. Résultats de 1’analyse de pistes causales entre les variables de 1’étude
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sur la perception de compétence finale (8 = .26, p < .001), la performance finale (= .18, p < .01)
et le sexe des éleves (8 =-.19, p <.001).

En d’autres termes, a performance et perception de compétence égales, et pour des éleves
de méme sexe, les enseignants ont donné des notes plus élevées aux éleves bénéficiant d’attentes
élevées. Par ailleurs, a performance, perception de compétence et a attentes égales, les
enseignants ont donné de meilleurs notes aux filles. La part de variance des attentes des notes de
I’éleve expliquée par ces variables est de 41%.

Cette premicre série d’analyses montre que les attentes de 1’enseignant ont affecté la
performance finale et la note des éleves méme apres avoir contrdlé les caractéristiques de ces

derniers.

I11.2.2. Les attentes de [’enseignant ont-elles réduit les différences de réussite entre filles
et garcons ?

Performance finale. Avant d’examiner si les attentes de performance de 1’enseignant
favorables aux garcons ont contribué a réduire les différences de performance existant en faveur
des filles au début du cycle, il est nécessaire d’examiner au préalable si les différences de
performance entre sexes ont évolué au cours du cycle. Pour cela, un indice de progres effectué
par I’éleve au cours du cycle a été calculé, en soustrayant la performance initiale de 1’éleve a sa
performance finale. Puis nous avons effectué un test ¢ afin d’examiner la relation entre le sexe et
le progrés réalisé par I’éleve au cours du cycle. Les résultats ne montrent pas de relation
significative entre le sexe et le progres réalisé par I’éleve 1,53 = -0.81, ns. En d’autres termes, le
progres des garcons (M = 1.02, ET = 1.07) n’a pas été plus important que celui des filles (M =

0.91, ET = 1.02). Ce résultat est suffisant pour conclure que les attentes de I’enseignant n’ont pas
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entrainé de réduction des différences de performance entre les sexes entre le début et la fin du

cycle de gymnastique.

Note. Ensuite, nous avons examiné si les biais perceptifs observés dans cette étude ont
conduit les enseignants a sous-estimer les différences réelles de performance entre filles et
garcons dans les notes qu’ils ont donné aux éleves. Pour cela, nous avons comparé la corrélation
entre la note finale et le sexe de 1’éleve a celle entre la performance finale et le sexe de I’éleve.
Les résultats montrent d’une part que les filles ont obtenu de meilleures notes que les garcons (r
= -.18, p < .01), et d’autre part, que cette corrélation est proche en amplitude de la corrélation
entre la performance finale et le sexe de I’éleve (r = -.20, p < .001). En d’autres termes, les
différences de notes entre filles et garcons ont correspondu aux différences sexuées de

performance.

IV.DISCUSSION

Cette étude avait pour but d’examiner si les attentes de 1’enseignant sous-estimant les
différences de performance réelle entre filles et garcons ont entrainé une réduction de ces
différences en fin de cycle.

Premicrement, elle montre que les attentes de 1’enseignant relatives a I’effort de 1’éleve
ont influencé sa performance finale, apres avoir controlé ses caractéristiques initiales. Autrement
dit, les éleves ont obtenu une meilleure performance lorsque les enseignants s’attendaient a ce
qu’ils fassent des efforts pendant le cycle. Ce résultat corrobore des études antérieures réalisées
en EPS mettant en évidence un effet des attentes sur la performance de 1’éleve (Trouilloud &
Sarrazin, 2002 ; Trouilloud et al., 2002). Par ailleurs, contrairement a nos hypotheses, cette étude

montre que les filles ont autant progressé que les garcons au cours du cycle. Ce résultat pourrait

104



Chapitre 3: L’influence des stéréotypes par l'intermédiaire des attentes de I’ enseignant

s’expliquer par le fait que seules les attentes d’effort ont influencé la performance de 1’éleve en
fin de cycle. Dans la mesure ou les différences sexuées d’effort attendues par les enseignants,
contrairement aux attentes de performance, correspondaient aux différences réelles favorables
aux filles, les garcons n’ont pas davantage progressé que les filles au cours du cycle.

Néanmoins, ces résultats doivent étre interprétés avec précaution, et ce pour deux raisons.
D’une part, la durée de I’étude a peut-étre été trop courte pour €tre en mesure d’examiner
I’influence d’attentes de 1’enseignant biaisées par des stéréotypes sur les inégalités de réussite
entre les sexes. Des études futures conduites sur une plus longue durée (une voire plusieurs
années scolaires) permettraient de mieux comprendre l’influence que peuvent exercer les
stéréotypes sur la réussite des éleves par I'intermédiaire des attentes de 1’enseignant.

D’autre part, cette étude utilisant un plan corrélationnel, il est possible que des variables
susceptibles de modifier I’interprétation des résultats aient été omises (Judd & McClelland,
1989). Par exemple, une variable importante a prendre en compte dans cette étude est la capacité
a progresser de I’éleve. Peut-étre que les enseignants ont correctement percu les différences
sexuées de performance en début de cycle, mais qu’ils ont estimé que les garcons avaient une
plus grande capacité a progresser que les filles. Cependant, le fait que les garcons n’aient pas
davantage progressé que les filles en fin de cycle suggere qu’ils n’avaient pas davantage de
capacités qu’elles.

Deuxiemement, les résultats montrent que les attentes de 1’enseignant ont conduit a un
biais perceptif, en influencant la note de I’éleve en gymnastique indépendamment de ses
caractéristiques réelles. Ce résultat ne corrobore pas ceux trouvés dans une étude antérieure en
EPS, qui n’avait pas rapporté de biais perceptif dans cette discipline scolaire (Trouilloud et al.,
2002). Cette étude ayant été conduite dans le cadre d’une activité sportive (i.e., la natation)

différente de la gymnastique, nous pouvons émettre 1’hypothese que certaines pratiques sportives
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sont plus sensibles a ce type de phénomene que d’autres, notamment parce que les criteres de
notation n’ont pas le méme degré d’« objectivité » en fonction de I’activité. En natation, les
enseignants peuvent se baser sur des éléments objectifs tels que le temps ou la distance parcourue
pour évaluer I’éleve, qui laissent peu de place a 'interprétation. La gymnastique semble au
contraire €tre une activit¢ qui donne une place plus importante a [I’interprétation dans
I’évaluation, dans la mesure ou I’enseignant se base sur son observation de la réalisation
d’éléments gymniques par 1’éleve. En conséquence, il peut étre plus sensible aux biais perceptifs
dans cette activité qu’en natation.

Cependant, les attentes n’ont pas conduit I’enseignant a sous-estimer dans ses notes les
différences de performance entre filles et garcons. Les résultats montrent méme que les notes ont
été plus élevées pour les filles que pour les garcons, indépendamment de leur performance et de
leur motivation finales. Il est possible que les baremes de notation different en fonction du sexe
de I’éleve, les objectifs en fin de cycle pour les filles étant peut-étre plus faciles a atteindre que

les objectifs pour les garcons.

En conclusion, les résultats de cette étude semblent plutot « rassurants », dans la mesure
ou les attentes de 1’enseignant n’ont pas mené a des inégalités sexuées dans les performances et
les notes des éleves. Cependant, ces résultats sont a prendre avec prudence. En effet, seules 10
semaines ont séparé la performance finale de la performance initiale réalisée par 1’éleve. Il est
possible que cette durée ne soit pas suffisante pour que les attentes affectent les différences de
performance entre filles et gar¢ons. Si des attentes biaisées en faveur d’un sexe se répetent tout au
long d’une ou plusieurs années scolaires, celles-ci pourraient peut-étre engendrer des inégalités
entre les sexes. Néanmoins, les études qui se sont intéressées a 1’accumulation des effets des

attentes au fil des années n’ont pas rapporté de preuve en faveur de cette hypothese (e.g.,
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Alvidrez & Weinstein, 1999 ; Kuklinski & Weinstein, 2001 ; A. Smith, Jussim, & Eccles, 1999).
Il semblerait donc que les attentes de 1’enseignant aient un role modeste dans I’explication des
inégalités de performance entre filles et garcons dans les activités physiques et sportives.

Bien que I’influence des stéréotypes sur la performance motrice par I’intermédiaire des
attentes de 1’enseignant semble modeste, ceux-ci peuvent affecter la performance par d’autres
voies, comme nous 1’avons évoqué au second chapitre. Dans les études suivantes, nous nous
intéresserons plus particulierement a : (1) ’influence de I'internalisation des stéréotypes sur la
perception de compétence et la performance des individus ciblés par le stéréotypes (étude 4), et
(2) I'influence situationnelle des stéréotypes sur la performance des individus qui sont peu

susceptibles d’avoir internalisé les stéréotypes (études 5 et 6).
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CHAPITRE 4

LA CONNAISSANCE ET L’INTERNALISATION DES STEREOTYPES SEXUES PAR

LES INDIVIDUS AFFECTENT-ELLES LEUR PERFORMANCE ?

Comme nous I’avons vu au deuxieme chapitre, les stéréotypes peuvent affecter les
individus en dehors de toute interaction avec le percevant. Deux voies d’influence « directe » des
stéréotypes sur la performance de la cible ont été étudiées : I'influence exercée a travers
I’internalisation du stéréotype par la cible (e.g., modele d’Eccles) et ’influence situationnelle
exercée par I’activation du stéréotype en contexte évaluatif dans 1’esprit des cibles les moins
susceptibles de I’avoir internalisé (e.g., menace du stéréotype). Bien siir, les interactions avec des
autrui significatifs au cours de la socialisation peuvent étre a 1’origine de I’internalisation du
stéréotype (e.g., Fredricks & Eccles, 2005) ou de sa connaissance par la cible. Cependant, une
fois qu’ils sont internalisés ou connus de la cible, les stéréotypes peuvent affecter la performance
sans qu’il y ait une interaction entre la cible et le percevant.

La premiere voie d’influence a été appréhendée en psychologie du sport principalement
dans le cadre du modele d’Eccles. Les études se sont penchées a la fois sur le role du percevant
(i.e., les parents) dans la transmission des stéréotypes, et sur I'influence de I’internalisation des
stéréotypes et des roles liés au genre sur I’investissement dans la pratique sportive extra-scolaire
(e.g., Eccles & Harold, 1991 ; Fredricks & Eccles, 2005). Cependant, aucune étude n’a été
réalisée dans le contexte de I’EPS, qui differe de la pratique extra-scolaire par le fait qu’il impose
une pratique obligatoire pour tous. L’étude 4 s’intéressera donc a I’influence de I’internalisation

des stéréotypes sur la performance des éleves en EPS.
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La seconde voie d’influence des stéréotypes sexués n’a quant a elle jamais été étudiée
dans le contexte de I’activité physique et sportive. Les études 5 et 6 auront pour objectif
d’examiner I'influence situationnelle des stéréotypes sexués sur la performance des individus

ciblés par le stéréotype (étude 5) et des individus non ciblés par le stéréotype (étude 6).
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ETUDE 4

L’ADHESION AUX STEREOTYPES INFLUENCE-T-ELLE LA PERCEPTION DE

COMPETENCE ET LA PERFORMANCE DES FILLES EN EPS ?

Dans le contexte de I’EPS, I’hypothese est émise que I’effet de menace du stéréotype ne
touche qu’une minorité de filles. Comme le remarque C. Steele (1997), ce phénomene affecte les
individus qui, malgré I’existence d’un stéréotype négatif a 1’égard de leur groupe, valorisent le
domaine stéréotypé et s’y sentent compétents (C. Steele et al., 2002). En d’autres termes, ce
phénomene se produit chez les personnes les moins susceptibles d’avoir internalisé le stéréotype.

Sur la base de ce postulat, il semblerait que dans le domaine de 1’activité physique et
sportive, la menace du stéréotype concerne surtout les filles qui valorisent et pratiquent le sport
en général ou des activités masculines en particulier. Or, plusieurs travaux montrent que les filles
valorisent ce domaine bien moins que les garcons (e.g., Fredricks & Eccles, 2005 ; Fontayne et
al., 2001 ; pour une revue voir Fontayne & Sarrazin, 2001). D’autre part, celles-ci sont treés peu
représentées dans les sports traditionnels a caractere compétitif (e.g., 8% des personnes pratiquant
le football en France sont des femmes). Il est donc possible que relativement peu de filles
valorisent I’EPS, dans la mesure ol c’est souvent ce type d’activité qui y est enseigné (e.g.,
Davisse & Louveau, 1998).

En conséquence, ’EPS est probablement un contexte dans lequel I’influence négative des
stéréotypes sur la performance des filles s’exerce probablement principalement par la voie de leur
internalisation. En d’autres termes, plus les filles pensent que le stéréotype négatif a leur égard est
vrai, plus ce stéréotype risque d’affecter négativement leur perception de compétence dans

I’activité, et en retour leur performance. Deux études portant sur le hockey sur glace enseigné en
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EPS ont corroboré ces hypotheses, en démontrant que plus les filles estimaient que cette activité
était davantage appropriée aux hommes, moins elles s’y sentaient compétentes (Solmon et al.,
2003), moins leur performance était bonne (Belcher, Lee, Solmon, & Harrison, 2003).
Cependant, cette derniere étude n’a pas rapporté de relation entre 1’adhésion au stéréotype et
I’attente de performance. Les auteurs ont suggéré que cette absence de relation était due au fait
que l’attente de performance portait non pas sur le hockey en général, mais sur une tache
particuliere (i.e., le tir du poignet), a propos de laquelle les sujets n’ont peut-€tre pas associé de
stéréotypes. Ainsi, la médiation de I’influence de 1’adhésion au stéréotype sur la performance par
la perception de compétence n’a pas été mise en évidence dans ces travaux. C’est ce que 1’étude 4
se propose de démontrer, dans le cadre d’une activité enseignée en EPS traditionnellement

masculine : le football.

I. OBJECTIFS ET HYPOTHESES

L’objectif de cette étude est d’examiner I’influence des stéréotypes associés a une activité
traditionnellement masculine (i.e., le football) sur les perceptions et la performance des filles,
dans le cadre de la pratique obligatoire en EPS. Basées sur le modele expectation-valence
d’Eccles, deux questions sont posées dans cette étude : (1) I’adhésion au stéréotype relatif a la
faible compétence des filles en football influence-t-elle la performance de ces dernieres dans cette
activité ? (2) Cette influence est-elle médiatisée par leur perception de compétence ?

L’adhésion au stéréotype, qui se réfere dans cette étude au fait de penser que le stéréotype
est « vrai », est considérée comme un indicateur de I’internalisation du stéréotype. Nous émettons
I’hypothese que les filles qui adherent au stéréotype sont moins performantes en football que
celles qui n’y adherent pas, en particulier parce qu’elles se sentent moins compétentes dans cette

activité.
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II. METHODOLOGIE
ILI.1. Participants
Soixante-huit filles et 77 gar¢ons agés en moyenne de 13,5 ans (ET = 1.23) ont participé a

6°™ 2 la 3°™ de trois colleges grenoblois.

cette étude. Ces éleves étaient issus de 9 classes de la
Dans la mesure ou seuls 7 garcons n’ont pas adhéré au stéréotype relatif a la plus faible
compétence des filles par rapport aux garcons en football, il ne nous a pas semblé pertinent

d’étudier I'influence de 1’adhésion au stéréotype chez les garcons. Ils n’ont donc pas été inclus

dans les analyses.

I1.2. Procédure

L’étude s’est déroulée au cours d’un cycle de football enseigné dans des classes mixtes.
Au cours d’une séance se situant au milieu du cycle, I’expérimentatrice s’est présentée comme
une chercheuse souhaitant évaluer le niveau en football des éleves de colleges de I’agglomération
grenobloise, dans le cadre d’une enquéte nationale. Avant d’&tre évalués sur leur niveau de
pratique, les éleves ont rempli un questionnaire mesurant leur perception du stéréotype, leur
adhésion au stéréotype et leur perception de compétence. Ils devaient également indiquer leur
sexe. Il a été précisé que le questionnaire €tait anonyme et qu’il n’y avait pas de bonne ou de
mauvaise réponse. Les éleves ont ensuite été répartis dans des équipes de trois joueurs
obligatoirement mixtes, et ont joué des matches pendant toute la séance sur le systeme de la
« montée-descente »°. L’expérimentatrice observait les joueurs d’une équipe différente 2 chaque

match et a évalué leur performance selon une grille d’observation élaborée par Gréhaigne,
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Godbout et Bouthier (1997). Le nombre de matchs a jouer dans la séance était établi de telle sorte

qu’a la fin de la séance, I’expérimentatrice ait pu observé tous les éleves de la classe.

II.3. Mesures

11.3.1. Perception de compétence

La perception de compétence des €leves a ét€ mesurée par le méme questionnaire que
celui utilisé dans les études 2 et 3 (Duda & Nicholls, 1992 ; Nicholls et al., 1989) adapté au
football. Par exemple, un des items était : «j’ai le sentiment que mon niveau en football est: »
(voir annexe 5). Les éleves ont répondu sur une échelle en 7 points de (1) tres faible a (7) tres
fort. Dans cette étude, I’alpha de Cronbach a révélé une tres bonne consistance interne (o0 =.86).

La moyenne des items a donc été calculée.

11.3.2. Adhésion au stéréotype sexué associé au football

L’adhésion des éleves aux stéréotype selon lequel les filles sont plus mauvaises que les
garcons en football a été mesurée par deux items, élaborés a partir des travaux de Bonnot et
Croizet (in press) : « personnellement, je trouve que les filles ont un niveau en football : » et
« personnellement, je trouve que les garcons ont un niveau en football : ». Les éleves répondaient
sur une échelle de (1) tres faible a (7) tres élevé. L’indice d’adhésion au stéréotype a été calculé
en effectuant la différence entre 1’item relatif aux garcons et I’item relatif aux filles. Ainsi, un
score positif indique, en accord avec le stéréotype, que les éleves pensent que les garcons sont
meilleurs que les filles en football. Inversement, un score nul ou négatif indique les éleves

n’adherent pas a ce stéréotype. Plus précisément, un score nul indique que les éleves ne

? Dans ce type de compétition, les matchs se déroulent sur des terrains numérotés. A chaque fin de match, I’équipe
qui a gagné « monte » d’un terrain (e.g., du terrain n°3 au terrain n°2) et celle qui a perdu « descend » d’un terrain.
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percoivent pas de différence de compétence en football entre filles et gar¢ons, alors qu’un score
négatif indique qu’ils pensent que les filles sont plus compétentes que les garcons dans cette

activité.

11.3.3. Perception du stéréotype sexué associé au football

La perception du stéréotype sexué associé au football a ét€ mesurée de la méme manicre
que I’adhésion au stéréotype, a 1’exception que les éleves devaient indiquer leur avis concernant
«ce que les gens en général » pensent du niveau des garcons et des filles en football : «en
général, les gens pensent que les garcons ont un niveau en football : » et « en général, les gens

pensent que les filles ont un niveau en football : ».

11.3.4. Performance en football

Afin d’évaluer la performance réelle des éleves en football, nous avons utilisé un indice
de performance élaboré par Gréhaigne et al. (1997). Cet indice permet de dépasser les limites des
tests standardisés qui mesurent les capacités techniques et motrices des individus sans prendre en
compte le rapport de force. Plus précisément, il se base sur deux éléments : I’efficacité et le
volume de jeu.

D’une part, les éléments sur lesquels I’indice d’efficacité s’appuie sont les suivants : (1)
les passes réussies par 1’éleve a I’un de ses partenaires (PR), (2) les ballons venant de 1’adversaire
qui sont récupérées par 1’éleve (BR), et (3) les ballons perdus en défense ou en attaque (BP). La
formule retenue pour construire 1’indice d’efficacité est : (PR + BR) / (10 + BP). Plus cet indice
est élevé, plus I’éleve est efficace. D autre part, le volume de jeu correspond au nombre total de

ballons touchés par I’éleve.
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A partir des informations sur 1’efficacité et le volume de jeu, I’indice de performance est

calculé de la facon suivante : (efficacité x 10) + (volume de jeu / 2). Des études ont montré que

cet indice avait une bonne validité de construit (e.g., Gréhaigne & Roche, 1993 ; Richard,

Godbout, & Gréhaigne, 1998) et qu’il pouvait étre utilisé dans divers sports collectifs comme le

football, le basket-ball, le handball, le rugby ou encore le volleyball (Gréhaigne & Roche, 1993).

III.RESULTATS

II1.1. Analyses préliminaires

Dans la mesure ou la taille de 1’échantillon de cette étude est faible, nous n’avons pas été

en mesure de contrdler les effets-classes par des modélisations multiniveaux. Le tableau 7

présente les statistiques descriptives et les corrélations entre les variables de 1’étude.

Tableau 7.

Statistiques descriptives et corrélations entre les variables de |’ étude.

Variable Moyenne Ecart-type 1 2 3 4 5 6 7
1. Perception de compétence 3.59 0.86 - 32%% .30% .03 18 -.01 -.12
2. Performance en football 4.32 3.27 - 15 .07 .05 .08 .07
3. Perception personnelle du 4.34 1.28 - -.18 6% F* .19 .09
niveau des filles en
football
4. Perception personnelle du 5.38 1.29 - S TTEEE .03 A2%
niveau des garcons en
football
5. Score d’adhésion au 1.04 1.97 - 11 =227
stéréotype
6. Perception du stéréotype 2.19 1.27 - -.22%
relatif au niveau des filles
en football
7. Perception du stéréotype 6.08 0.90 -

relatif au niveau des
garcons en football

"0 <.10; * p < .05; %% p < .0I; ***p< 001. N=68.
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Des analyses préliminaires ont été effectuées sur les échelles de perception du stéréotype
sexué associé au football afin de vérifier si les éleves avaient conscience de la croyance générale
relative a la différence de compétence entre filles et garcons dans cette activité. Un test ¢ sur
séries appariées a été réalisé sur I’item « fille » et I’item « garcon ». Les résultats font apparaitre
une conscience du stéréotype sexué associé au football. Les scores de 1’échelle relative au niveau
estimé des garcons par «les gens en général » étaient significativement supérieurs a ceux de
I’échelle relative au niveau estimé des filles (respectivement M = 6.06 vs. M = 2.19), t¢7; = 18.66,
p <.001.

Concernant le degré d’adhésion au stéréotype, les analyses descriptives montrent une

distribution tres déséquilibrée (voir tableau 8).

Tableau 8.
Distribution du score d’adhésion au stéréotype.

Score d’adhésion 6 5 4 3 2 1 0 -1 -2 -3 -4 -5 -6
au stéréotype
Nombre d’individus 1 0 1 5 26 18 9 4 1 0 0 0 3

La majorité des filles pensent que les garcons sont légerement plus compétents que les
filles en football (scores de 1 et 2) et seules quatre filles ont pensé que les filles étaient meilleures
que les garcons dans cette activité. Il ne nous a alors pas semblé pertinent d’utiliser toute
I’étendue des réponses a I’échelle d’adhésion au stéréotype, étant donné cet important
déséquilibre dans la distribution. Nous avons alors choisi de dichotomiser cette variable en deux
catégories : les filles qui n’adherent pas au stéréotype pro-masculin (i.e., dont I'indice d’adhésion
est de 0 ou moins) et les filles qui adhérent au stéréotype (i.e., dont I’indice d’adhésion est de 1

ou plus). C’est cette variable dichotomique que nous avons inclus dans les analyses suivantes.
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II1.2. L’adhésion au stéréotype est-elle liée a la performance en football par I’intermédiaire
de la perception de compétence ?

Afin de tester I’influence de 1’adhésion au stéréotype sur la performance en football des
filles et sa médiation par la perception de compétence, nous avons effectué une analyse de
médiation selon la procédure de Baron et Kenny (1986). Selon ces auteurs, quatre conditions sont
nécessaires a la mise en évidence d’une médiation : (1) la variable indépendante X (i.e., adhésion
au stéréotype) doit avoir un effet sur la variable dépendante Y (i.e., performance en football) ; (2)
X doit avoir un effet sur la variable médiatrice M (i.e., perception de compétence) ; (3) M doit
avoir un effet sur Y lorsqu’on controle statistiquement I’effet de X sur Y; (4) I'effet direct de X
sur Y doit disparaitre lorsqu’on contrdle I’effet de M sur Y.

Ces quatre conditions font référence a une médiation complete, ot I’effet de X sur Y est
enticrement médiatisé par M. Cependant, il est possible que la médiation soit partielle, c’est le cas
par exemple lorsque la relation causale est médiatisée par plusieurs variables. Dans ce cas, les
trois premieres conditions doivent étre satisfaites, et I’effet direct de X sur Y doit diminuer
lorsqu’on contrdle I’effet de M sur Y. Le test de Sobel permet d’examiner si la diminution de cet
effet direct est suffisante pour conclure a une médiation partielle.

Dans cette étude, 1’adhésion au stéréotype a été codée de la manicre suivante : adhésion
(1) / absence d’adhésion (-1). La premiere analyse de régression montre un lien négatif tres
proche de la significativité entre 1’adhésion au stéréotype et la performance en football, = -.23,
p < .06. Ce résultat indique que les filles qui ont adhéré au stéréotype ont eu une moins bonne
performance que celles qui n’ont pas adhéré au stéréotype. Une seconde analyse de régression
indique également un lien négatif significatif entre 1’adhésion au stéréotype et la perception de

compétence en football, f = -.36, p < .01, indiquant que les filles qui ont adhéré au stéréotype se
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sont percues moins compétentes en football que celles qui n’ont pas adhéré au stéréotype. Enfin,
I’analyse dans laquelle la performance é€tait régressée sur la perception de compétence et
I’adhésion au stéréotype fait ressortir uniquement un effet significatif de la perception de
compétence, f§ = .27, p < .05, I’adhésion au stéréotype ne prédisant plus la performance, 5 = -.14,
ns. Le test de Sobel étant proche de la significativité (Z = 1.76, p < .08), nous pouvons conclure
que la perception de compétence a presque completement médiatisé la relation entre 1’adhésion

au stéréotype et la performance en football (voir figure 6).

Perception
de
compétence

Performance
en football

Adhésion au
stéréotype

Note: Le coefficient de régression au-dessus de la fleche entre I’adhésion au stéréotype et la performance en football correspond au lien
direct entre ces deux variables ; le coefficient de régression au-dessous de cette fleche correspond a I’effet de 1’adhésion au stéréotype sur
la performance en football apres avoir contrdlé I’effet de la perception de compétence sur la performance.

Tp<.10;% p<.05; %% p <.01; ##% p < 001,

Figure 6. Médiation de la relation entre 1’adhésion au stéréotype et la performance par la
perception de compétence

IV.DISCUSSION

L’objectif de cette étude était d’examiner I’influence de I’internalisation des stéréotypes
sexués associés au football sur la performance des filles dans cette activité enseignée dans le
cadre de I’EPS, et la médiation de cette influence par la perception de compétence des éleves. Les

résultats montrent que les stéréotypes peuvent affecter les performances des filles lorsqu’ils sont
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internalisés. En effet, les filles qui ont pensé que le stéréotype selon lequel les garcons sont
meilleurs que les filles en football était vrai, ont davantage confirmé le stéréotype que celles qui
n’y croyaient pas. Par ailleurs, cette influence était enticrement médiatisée par la perception de
compétence. En d’autres termes, les filles qui ont adhéré au stéréotype relatif a la faible
compétence des filles en football se sont senties moins compétentes que les filles qui n’ont pas
adhéré au stéréotype. En retour, cette faible perception de compétence explique pourquoi elles
ont été moins performantes que les filles n’adhérant pas au stéréotype.

Cette étude corrobore 1I’hypothese selon laquelle les stéréotypes peuvent influencer la
performance par leur internalisation (e.g., Eccles & Harold, 1991 ; Eccles & Wigfield, 2002). A
force d’étre exposées a un stéréotype, les cibles sont amenées a croire qu’il est vrai et qu’il
s’applique a elles-mémes. Dans cette étude, cette internalisation s’est traduite par une faible
perception de compétence, qui a conduit les filles a une mauvaise performance. La question que
I’on peut alors se poser est la suivante : Quels sont les facteurs qui déterminent 1’adhésion au
stéréotype ? En d’autres termes, pourquoi certaines filles adheérent au stéréotype mais d’autres
pas ? Le modele d’Eccles met en avant plusieurs déterminants personnels et environnementaux,
comme I’identité de genre, les expériences passées ou les interactions avec les agents
socialisateurs (e.g., parents, pairs, enseignants). Plusieurs travaux montrent notamment que les
personnes qui adoptent des caractéristiques masculines se percoivent plus compétentes dans des
activités masculines que les autres (e.g., Fontayne et al., 2002 ; Guillet et al., in press). De plus,
elles s’orientent davantage vers des activités masculines (e.g., Fontayne et al., 2002) et elles
abandonnent moins souvent leur pratique (Guillet et al., in press). Il est possible que les filles qui
n’ont pas adhéré au stéréotype relatif a I’infériorité des filles en football soient celles qui adoptent

le plus des caractéristiques masculines.
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Néanmoins, les résultats de cette étude sont a prendre avec précaution, dans la mesure ou
la nature transversale de 1’étude ne permet pas de savoir si ¢’est ’adhésion au stéréotype qui a
influencé la perception de compétence, ou I’inverse : les filles ayant une faible perception de
compétence ont peut-€tre invoqué un stéréotype pour « excuser » leur faible performance a venir
et protéger leur estime de soi. Seule une manipulation expérimentale permettrait d’inférer des
liens de causalité entre les variables.

En conclusion, cette étude montre que les filles qui n’ont pas internalisé le stéréotype sont
moins susceptibles que les autres de s’y conformer. Cependant, cela ne signifie pas qu’elles n’ont
pas du tout été affectées par le stéréotype, les conditions nécessaires a 1’occurrence du
phénomene de menace du stéréotype semblant avoir été réunies dans cette étude. En effet, il est
possible que le stéréotype relatif aux faibles compétences des filles en football ait été activé, et ce
a plusieurs reprises : (1) lorsque les matchs ont été présentés comme un indicateur du niveau en
football des éleves, (2) lorsque les éleves ont dit décrire leur perception du stéréotype relatif aux
différences sexuées en football, et (3) lorsque les éleves ont di indiquer leur sexe. En
conséquence, les filles ont peut-étre été conscientes du stéréotype au moment de jouer les
matches. Certaines ont pu avoir peur que leurs comportements soient interprétés en fonction du
stéréotype, les conduisant a réaliser une performance un peu moins bonne que ce qu’elles
auraient fait si le stéréotype n’avait pas été activé.

Néanmoins, les données de cette étude ne nous permettent pas de le savoir. En effet, il n’y
a pas eu de groupe contrdle dans lequel le stéréotype n’a pas été activé. En conséquence, il n’est
pas possible de comparer la performance des filles qui n’ont pas adhéré au stéréotype dans ces
deux situations. Nous avons donc examiné dans I’étude suivante si le stéréotype relatif a la faible
compétence des filles en football peut affecter les filles les moins susceptibles d’avoir internalisé

le stéréotype : celles pratiquant le football en club.
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ETUDE 5

L’EFFET DE MENACE DU STEREOTYPE ET LE ROLE DES BUTS D’ACCOMPLISSEMENT

DANS SA MEDIATION : UNE ETUDE EN FOOTBALL

Pendant la réalisation d’une tache, les individus pour qui il est important d’étre compétent
dans celle-ci peuvent étre perturbés lorsqu’un stéréotype négatif a 1’encontre de la compétence de
leur groupe d’appartenance dans la tiche concernée est activé. Comme nous 1’avons évoqué au
chapitre 2, ce phénomene de menace du stéréotype a été mis en évidence dans plusieurs domaines
et pour différents groupes sociaux (e.g., Croizet & Claire, 1998 ; C. Steele & Aronson, 1995 ;
Spencer et al., 1999).

L’effet de menace du stéréotype a également été démontré dans le domaine de I’activité
physique et sportive (Stone et al., 1999). Dans cette étude, les sujets devaient réaliser un test de
golf, dont la présentation variait selon les conditions : celui-ci était présenté dans un cas comme
diagnostique des capacités physiques, et dans un autre cas comme diagnostique de 1’intelligence
en sport. Dans la premiere condition, la présentation du test activait chez les Européens-
Américains le stéréotype relatif aux faibles capacités physiques de leur groupe d’appartenance
par rapport aux Afro-Américains. En conséquence, leur performance chutait par rapport a une
condition contrdole dans laquelle aucun stéréotype n’était activé. Inversement, c’est la
performance des Afro-Américains qui chutait dans la seconde condition, dans laquelle le
stéréotype relatif a la faible intelligence des Afro-Américains par rapport aux Européens-
Américains était activé. Cette étude indique que la menace du stéréotype peut se produire dans le

domaine de I’activité physique et sportive. La mise en évidence de ce phénomene a depuis été
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étendue aux stéréotypes sexués, une étude montrant que la performance en basket-ball des filles
chutait lorsque le stéréotype relatif a leurs faibles capacités physiques était activé, par rapport a
une condition contrdle (Stone & McWhinnie, 2005). Cependant, cette recherche est la seule a
notre connaissance a avoir mis en évidence ce phénomene chez les filles dans le domaine de
I’activité physique et sportive. L’objectif de I’étude 5 est d’étendre ces résultats a d’autres
activités physiques et sportives.

Par ailleurs, les mécanismes qui sous-tendent la menace du stéréotype en sport sont, tout
comme dans les autres domaines, méconnus. Une seule étude a apporté des éléments de réponse a
cette question (Stone, 2002), en montrant que lorsqu’ils se trouvent dans une situation menagante,
les individus adoptent une stratégie d’auto-handicap consistant a faire moins d’effort lors de
I’entrainement précédant la réalisation de la performance. Cependant, la performance n’ayant pas
été mesurée dans cette étude, le role médiateur de cette stratégie d’auto-handicap n’a pas pu étre
évalué. Il est possible que les médiateurs mis en évidence lors de la réalisation de taches
cognitives (e.g., anxiété, Bosson et al., 2004 ; surcharge cognitive, Schmader & Johns, 2003 ;
Croizet et al., 2004) aient un role identique dans les taches motrices. Cependant, certains auteurs
s’interrogent sur la possibilité de généraliser ces résultats au domaine moteur (Beilock &
McConnell, 2004). En effet, plusieurs études ont montré que la menace du stéréotype affecte la
performance en réduisant la capacité cognitive allouée a la réalisation de la tache (e.g., Schmader
& Johns, 2003 ; Croizet et al., 2004). Or, les compétences motrices ont la spécificité de devenir
automatiques lorsqu’elles sont maitrisées. En d’autres termes, plus une technique motrice est
maitrisée, moins elle nécessite de contrdle conscient de la part de I'individu (e.g., Beilock &
Carr, 2001 ; Fitts & Posner, 1967 ; Wulf & Prinz, 2001). Lorsque 1’expert est « sous pression »,
son attention se focalise sur le geste a réaliser. Autrement dit, la réalisation de la tache

habituellement automatique passe sous contréle conscient, ce qui entraine une baisse de la
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performance (Baumeister, 1984 ; Beilock & Carr, 2001). Sur la base de ces travaux, Beilock et
McConnell (2004) ont suggéré que la menace du stéréotype n’entrainait pas de diminution de
I’attention sur la tache a réaliser dans le domaine moteur, mais au contraire une augmentation de
I’attention sur le geste a effectuer. Il semble donc nécessaire de réaliser des études spécifiques a
I’activité physique et sportive si I’on veut mettre en évidence les processus médiateurs de la
menace du stéréotype dans ce domaine.

L’objectif de I’étude 5 est d’examiner 1’occurrence de la menace du stéréotype chez les
filles en sport mais aussi d’étudier les processus médiateurs de ce phénomene. Plus
particulierement, nous nous intéresserons a une variable médiatrice éventuelle qui a été beaucoup
étudiée dans le cadre d’une autre théorie, celle des buts d’accomplissement (e.g., Elliot &
Church, 1997 ; Elliot, McGregor, & Gable, 1999). Selon cette théorie, la performance d’un
individu dépend des buts qu’il poursuit. Ces buts peuvent étre focalisés sur la tache (i.e., but de
maitrise), ¢’est-a-dire centrés sur le désir de maitriser la tiche en elle-méme, ou bien centrés sur
la performance a réaliser par rapport aux autres (i.e., but de performance) (pour un
approfondissement de la théorie voir Cury, 2004 ; Cury & Da Fonseca, 2000). Les buts de
performance pourraient avoir un role dans la menace du stéréotype, dans la mesure ou ils sont
susceptibles d’étre déclenchés par des situations évaluatives. Ces buts se conjuguent en deux
modalités (approche vs. évitement) qui n’ont pas les mémes conséquences comportementales,
cognitives et affectives. D’une part, le but performance-approche se réfere a la volonté de
I’individu de faire mieux que les autres. D’autre part, le but performance-évitement se réfere a la
volonté de I’individu d’éviter de faire moins bien que les autres (e.g., Cury, Elliot, Da Fonseca, &
Moller, 2006 ; Elliot & Church, 1997). Ce dernier but nous intéresse particulierement, car il
correspond a I’état dans lequel les individus se trouvent lorsqu’ils sont menacés par un

stéréotype : ils souhaitent éviter d’échouer. Il se pourrait donc qu’en condition de menace du
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stéréotype, les individus adoptent davantage un but performance-évitement qu’en condition
contrfle. De plus, plusieurs études montrent que le but performance-évitement a des
conséquences comportementales (e.g., effort minimal), affectives (e.g., anxiété), et cognitives
(e.g., doutes sur soi) qui peuvent engendrer une mauvaise performance (e.g., Cury, Elliot,
Sarrazin, Da Fonseca, & Rufo, 2002).

Aucune étude n’a testé empiriquement la médiation de la menace du stéréotype par le but
performance-évitement. Cependant, une étude suggere son role dans le phénomene (Brown &
Josephs, 2003). Selon ces auteurs, lorsque les filles ont peur de confirmer le stéréotype relatif a la
faible compétence en mathématiques des filles (i.e., situation de menace), elles cherchent
davantage a éviter d’avoir une mauvaise performance plutdt qu’a en obtenir une bonne. Les
résultats de cette étude vont dans le sens de cette hypothese : ils montrent que la performance des
filles est moins bonne lorsque le test est présenté comme sensé€ identifier les individus qui ont une
faible compétence en mathématiques, que lorsqu’il est sensé identifier ceux qui ont une bonne
compétence. Il semblerait donc qu’une situation menagante active un but performance-évitement
chez les cibles.

D’autre part, deux revues de littérature récentes proposent un modele intégrant la théorie
des buts d’accomplissement a celle de la menace du stéréotype (J. Smith, 2004 ; K. Ryan & A.
Ryan, 2005). Sur la base des formulations théoriques de ces deux courants de recherche, ces
modeles proposent un fonctionnement de la menace du stéréotype en plusieurs étapes: (1)
lorsque 1’activation d’un stéréotype sur la faible compétence de son groupe est associée a
certaines caractéristiques individuelles (e.g., valorisation du domaine évalué, perception de
compétence élevée), elle génere un but d’évitement de 1’échec chez I’individu; (2) ce but
d’évitement de 1’échec entraine des conséquences négatives sur le plan cognitif (e.g., faible

attente de performance), affectif (e.g., anxiété) et comportemental (e.g., effort minimal) ; (3) en
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retour, ces variables comportementales, cognitives et affectives entrainent une baisse de la

performance.

I. OBJECTIFS ET HYPOTHESES

Le premier objectif de cette étude est d’examiner I’influence de I’activation de stéréotypes
négatifs a I’égard de la compétence des filles en sport sur la performance des filles a une tache de
football. Plus précisément, nous avons étudié I'influence de deux stéréotypes : (1) un stéréotype
spécifique au football — relatif aux faibles compétences techniques des filles par rapport aux
garcons dans ce sport, et (2) un stéréotype associé au domaine physique en général — relatif aux
faibles compétences physiques des filles par rapport aux garcons. Les études 1 et 2 réalisées en
gymnastique ont montré que les attentes de 1’enseignant d’EPS semblaient davantage influencées
par le stéréotype sexué associé au domaine physique en général que par le stéréotype sexué
associ€ a la gymnastique en particulier. La question posée dans cette étude est alors la suivante :
les participantes vont-elles étre davantage influencées par le stéréotype relatif au domaine
physique en général ou au stéréotype relatif au football en particulier ? Le stéréotype associé au
domaine physique, qui semble dominant dans 1’esprit des percevants, est-il également dominant
dans I’esprit des cibles ?

Le second objectif est d’examiner la médiation d’un éventuel effet de menace du
stéréotype par le but performance-évitement et par I’anxiété, qui est régulicrement étudiée dans
les études sur la menace du stéréotype (e.g., C. Steele & Aronson, 1995 ; Stone et al., 1999). Les
hypotheses émises sont les suivantes : lorsque les filles sont menacées par un stéréotype négatif a
I’égard des filles en football et dans le domaine physique en général, elles obtiennent de moins
bonnes performances que dans une condition contrdle ou le stéréotype n’est pas activé. Cette

diminution s’explique par le fait que lorsque les filles sont menacées par un stéréotype, elles
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s’orientent vers un but performance-évitement, qui génere une plus grande anxiété. En retour, ces

conséquences motivationnelles et affectives négatives entrainent une baisse de la performance.

II. METHODOLOGIE
II.1. Participants

Cinquante-et-une jeunes femmes pratiquant le football en compétition fédérale ont
participé a cette étude. Elles étaient agées en moyenne de 20.3 ans (ET = 5.9), pratiquaient le
football en club en moyenne 4 heures 30 par semaine (E7T = 1.32) et depuis 7 ans (ET = 5.1). Les

participantes étaient licenciées dans trois clubs de I’agglomération grenobloise.

I1.2. Procédure

Les passations se sont déroulées pendant les séances d’entrainement du club. Apres une
période d’échauffement, les participantes volontaires se sont présentées individuellement aupres
de I'expérimentatrice et ont été réparties de maniere aléatoire dans 1’'une des trois conditions
expérimentales. Il était expliqué aux participantes que le but de I’étude était d’examiner les
facteurs psychologiques impliqués dans la performance sportive (condition 2 « capacités
physiques ») ou dans la performance en football (condition 1 « capacités techniques en football »
et condition contrdle). Les participantes réalisaient ensuite un parcours chronométré dans lequel
elles devaient conduire le ballon entre des plots (essai 1). Il leur était précisé que I’objectif était
de réaliser le parcours le plus vite possible. Cette premiere mesure était un indicateur du niveau
de base des sujets.

Apres la réalisation du parcours, I’expérimentatrice a indiqué aux sujets qu’elle allait leur
expliquer le but de I’étude de fagon plus détaillée (condition 1 et 2). Dans la condition 1, il était

précisé que le test servait a mesurer les capacités techniques en football, c’est-a-dire la capacité a
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diriger le ballon avec rapidité et précision. Dans la condition 2, il était précisé€ que le test servait a
mesurer les capacités physiques, c’est-a-dire les capacités de force, de vitesse et de puissance.
Aucune mention supplémentaire relative au test n’était faite dans la condition contrdle. Suite a
I’introduction du stéréotype, les sujets ont rempli un questionnaire. Sur la premiere page du
questionnaire, I’introduction du stéréotype était rappelée telle qu’elle avait été présentée
oralement. Les participantes devaient également indiquer leur sexe. Puis, sur les pages suivantes,
les buts d’accomplissement, la confiance en soi et I’anxiété somatique ont ét€¢ mesurées. Une fois
le questionnaire rempli, les participantes ont réalisé le parcours chronométré une seconde fois

(essai 2), apres que I’expérimentatrice leur ait rappelé ce que le test mesurait.

I1.3. Mesures

11.3.1. Performance

La tache consistait 2 conduire le ballon en contournant six plots alternativement par la
droite et par la gauche, puis a faire le tour du dernier plot avant de revenir de la méme maniere
vers la ligne de départ. Les plots étaient alignés et espacés chacun de 1 metre. Cette tache a été
adaptée d’une étude de Beilock, Carr, MacMahon et Starkes (2002) utilisant une tache de dribble
pour examiner I'influence de I’attention sur la performance. Les résultats avaient montré que les
experts réalisaient un temps de parcours inférieur aux novices lorsqu’ils ne pouvaient pas
focaliser leur attention sur la tache, dans une condition de double-tiche. Cependant, lorsqu’ils
devaient focaliser leur attention sur les mouvements a effectuer, leur temps de parcours était
identique a celui des novices. Les processus attentionnels pouvant étre impliqués dans les
mécanismes de la menace du stéréotype, cette étude suggere qu’une tache de dribble peut étre

adaptée a I’étude de la menace du stéréotype.
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Par ailleurs, des études antérieures ont montré que la menace du stéréotype se produit
surtout lorsque la tache est difficile (e.g., O’Brien & Crandall, 2003 ; Spencer et al., 1999). La
tache de dribble a de ce fait été soumise a plusieurs contraintes : le ballon devait étre conduit
uniquement avec le pied dominant et il ne devait toucher aucun plot. Ainsi, lorsque le ballon était
conduit avec I’autre pied ou qu’il touchait un plot, la participante devait repositionner le ballon au
plot précédent celui au niveau duquel I’erreur avait été commise, avant de continuer le parcours.

Nous avons dans cette étude utilisé un indicateur de progres correspondant a la différence

de performance entre I’essai 2 et I’essai 1.

11.3.2. Buts d’accomplissement

Les buts d’accomplissement ont été mesurés par une traduction francaise de
I’Achievement Goals Questionnaire for Sports (Conroy, Elliot, & Hofer, 2003). Cette échelle
mesure quatre buts d’accomplissement : le but performance-évitement, le but performance-
approche, le but d’approche de la maitrise et le but d’évitement de la maitrise. Seuls les deux
premiers buts ont été pris en compte dans cette étude (voir annexe 6). Trois items ont mesuré le
but performance-évitement (e.g., « il est important pour moi d’éviter de faire partie des plus
mauvais(es) sur ce test ») et trois items ont mesuré le but performance-approche (e.g., «il est
important pour moi de faire mieux que les autres sur ce test »). Les participantes répondaient sur
une échelle de type Likert en 7 points allant de (1) pas du tout d’accord a (7) tout a fait d’accord.
Dans cette étude, une bonne consistance interne a été trouvée entre les items relatifs au but
performance-évitement (a = .86) et au but performance-approche (a = .89). La moyenne de
chacune des échelles a donc été calculée.

Dans les analyses suivantes, le role médiateur du but performance-évitement dans 1’effet

de menace du stéréotype a été étudié. Nous avons également examiné le role de 1’adoption par
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I’individu d’un but performance-évitement relativement a un but performance-approche.
Autrement dit, nous avons étudié si le fait d’adopter davantage un but performance-évitement
qu’un but performance-approche peut avoir un rdle dans la médiation de la menace du stéréotype.
Pour cela, nous avons calculé la différence entre la moyenne du but performance-évitement et la
moyenne du but performance-approche pour chacun des sujets. Ainsi, plus cet indice est positif,
plus les participantes ont adopté un but performance-évitement relativement a un but
performance-approche. Cet indice est adapté des travaux sur la théorie du focus régulateur
(regulatory focus, Higgins, 1997), proche de celle des buts d’accomplissement. Selon cette
théorie, les individus peuvent adopter soit un but de promotion — orienté vers la recherche du
succes — soit un but de prévention — orienté vers 1’évitement de 1’échec. Dans la terminologie de
la théorie des buts d’accomplissement, le but de promotion s’apparente a un but performance-
approche, alors que le but de prévention s’apparente a un but performance-évitement. Les travaux
s’intéressent généralement au but que I'individu adopte relativement a ’autre, en calculant la
différence entre les scores des individus sur ces deux types de but (e.g., Forster, Higgins, &
Idson, 1998 ; Lockwood, Jordan, & Kunda, 2002). Ces études montrent le rdle de cet indice dans
la dynamique motivationnelle, c’est pourquoi nous 1’avons adapté a 1’étude du role du but

performance-évitement dans la médiation de la menace du stéréotype.

11.3.3. Anxiété somatique

L’anxiété somatique a été mesurée par une traduction frangaise du Revised Competitive
State Anxiety Inventory-2 (Cox, Martens, & Russell, 2003). Cette échelle est composée de trois
sous-échelles relatives a la confiance en soi, I’anxiété cognitive et somatique. Seule la dernicre
sous-échelle a été prise en compte dans cette étude. L’échelle originale d’anxiété somatique

contient 7 items. Afin de ne pas alourdir le questionnaire, nous avons sélectionné les trois items
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ayant le poids factoriel le plus élevé. Par exemple, un item de I’échelle d’anxiété somatique était :
« Je sens mon ceeur battre plus vite ». Les participantes répondaient sur une échelle en 7 points
allant de (1) treés peu a (7) énormément. Dans cette étude, une bonne consistance interne a été

trouvée (o = .93). La moyenne de 1’échelle a donc été calculée.

III. RESULTATS
I11.1. Effet de la manipulation du stéréotype sur la performance

Une analyse de variance (ANOVA) a un facteur (stéréotype « capacités physiques » vs.
stéréotype « capacités techniques » vs. controle) a été effectuée afin d’examiner si I’activation de
stéréotypes a influencé la performance des participantes. L.’analyse montre un effet significatif de
la manipulation du stéréotype sur la différence de performance entre les deux essais, F (2, 48) =

4.93, p = .01 (voir figure 7).

différence performance 2 - performance 1 (secondes)
A & o EN

'
()]

capacités techniques controle
capacités physiques

manipulation du stéréotype

Figure 7. Effet de la manipulation du stéréotype sur la différence de performance entre I’essai 2
et I’essai 1.
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Des comparaisons post-hoc de Newman-Keuls de toutes les combinaisons de paires de
moyennes possibles montrent une différence de progres entre les deux essais significative entre la
condition « capacités physiques » et la condition contrdle (p < .01). Plus précisément, le temps de
parcours des participantes de la condition contrdle a diminué entre I’essai 1 et ’essai 2 (M = -
2.37) alors que les participantes de la condition « capacités physiques » ont mis plus de temps
pour réaliser le parcours a I’essai 2 qu’a I'essai 1 (M = 1.86). Les comparaisons post-hoc
montrent également une différence marginale entre la condition « capacités techniques » et la
condition contrdle (p < .09), les participantes de la condition « capacités techniques » réalisant en

moyenne la méme performance aux deux essais (M = -0.04).

I11.2. Effet de la manipulation du stéréotype sur les buts d’accomplissement

Une ANOVA a un facteur (manipulation du stéréotype) a été effectuée sur le but
d’évitement de la performance et ne montre pas d’effet significatif de la manipulation du
stéréotype sur le but d’évitement de la performance, F (2, 48) = .78, ns. Cependant, I’effet de la
manipulation du stéréotype sur la différence entre I’adoption d’un but performance-évitement et
d’un but performance-approche (score DBPEA) est significatif, F' (2, 48) = 3.43, p = .04. Des
analyses post-hoc Newman-Keuls montrent une plus grande adoption de buts performance-
évitement dans la condition « capacités physiques » (M = 0.65) que dans la condition contrdle (M
=-0.11) (p < .05). Les analyses post-hoc montrent également une différence marginale entre la
condition « capacités techniques » et la condition contrdle (p < .07), les participantes de la
condition « capacités physiques » ayant eu tendance a davantage adopter un but performance-
évitement relativement a un but performance-approche (M = 0.44) que les participantes de la

condition controle (voir Figure 8).
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Figure 8. Effet de la manipulation du stéréotype sur le score DBPEA.

I11.3. Effet de la manipulation du stéréotype sur I’anxiété somatique d’état
Une ANOVA effectuée sur I’anxiété somatique d’état ne montre pas d’effet significatif de
la manipulation du stéréotype, F' (2, 48) = 1.02, ns. Autrement dit, les participantes ont eu une

anxiété identique dans les trois conditions.

I11.4. Médiation de la menace du stéréotype par le but performance-évitement

Afin d’examiner si 1’adoption d’un but performance-évitement relativement a un but
performance-approche médiatise 1’effet de la manipulation du stéréotype sur la performance,
nous avons réalisé des analyses de médiation selon la procédure de Baron & Kenny (1986)
séparément pour chacun des deux stéréotypes. Pour cela, nous avons créé deux variables
« manipulation du stéréotype » en utilisant des codes de contrastes (contrast coding, J. Cohen &

P. Cohen, 1983). Plus précisément, le premier contraste correspondait a 1’activation du stéréotype
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relatif a la technique en football et était codé de la maniere suivante : condition « capacités
techniques » : -1, condition controle : 1. Le deuxieéme contraste correspondait a I’activation du
stéréotype relatif aux capacités physiques et était codé de la manicre suivante: condition
« capacités physiques » : -1, condition contréle : 1. Nous avons ensuite examiné si le but
performance-évitement relativement a un but performance-approche médiatisait significativement

I’effet de chacun de ces contrastes sur la performance.

111.4.1. Stéréotype relatif aux capacités techniques en football

Concernant I’activation du stéréotype spécifique au football, une premiere analyse de
régression montre un lien marginal entre la manipulation du stéréotype et 1’écart de performance
entre les deux essais (ff = -.28, p > .11). Une seconde analyse de régression montre quant a elle un
lien négatif significatif entre la manipulation du stéréotype et le score DBPAE (f = -.33, p = .05).
En d’autres termes, les participantes ont été davantage orientées vers un but performance-
évitement relativement au but performance-approche dans la condition « capacités techniques »
que dans la condition contrdle. Enfin, lorsque la manipulation du stéréotype et les buts ont été
inclus dans la méme équation de régression, ni I’influence du score DBPAE sur la performance
(f = .18, ns) ni celle de la manipulation du stéréotype sur la performance (f = -.24, ns) n’étaient
significatives. D’une part, ces résultats confirment que I’activation d’un stéréotype relatif aux
faibles capacités techniques des filles en football n’a influencé que de maniere trés marginale la
performance des participantes. D’ autre part, ces résultats montrent que le score DBPAE n’est pas
lié significativement a la performance, ni lorsque la manipulation du stéréotype est incluse dans
I’équation de régression, ni lorsqu’elle n’est pas incluse (f = .15, ns). En conclusion, le but
performance-évitement n’est pas un médiateur de l’effet marginal de la manipulation du

stéréotype sur la performance (voir Figure 9).
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Score
DBPAE
18
Stéréotype -28 Différence
capacités iy > temps 2 — temps 1

tecniaues

*p<.05.
Figure 9. Médiation du lien entre 1’activation du stéréotype relatif aux capacités techniques et la

performance par I’adoption d’un but d’évitement relativement a un but performance-
approche.

111.4.2. Stéréotype relatif aux capacités physiques

Concernant I’activation du stéréotype relatif au domaine physique en général, une
premiere analyse de régression montre un lien significatif entre la manipulation du stéréotype et
I’écart de performance entre les deux essais (f = -.51, p < .01). Une seconde analyse de
régression montre également un lien négatif significatif entre la manipulation du stéréotype et le
score DBPAE (f =-.41, p < .05). Autrement dit, les participantes ont été davantage orientées vers
un but performance-évitement relativement au but performance-approche dans la condition
« capacités physiques » que dans la condition contréle. Enfin, lorsque la manipulation du
stéréotype et les buts ont été inclus dans la méme équation de régression, I’influence du score
DBPAE sur la performance n’a pas été significative (f = -.06, ns) alors que celle de la
manipulation du stéréotype sur la performance I'a été (f = -.53, p < .001). D’une part, ces

résultats confirment que 1’activation d’un stéréotype relatif aux faibles capacités physiques des
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filles par rapport aux garcons affecte négativement la performance des participantes. D’autre part,
ces résultats montrent, comme précédemment, que le but performance-évitement n’est pas lié
significativement a la performance, ni lorsque la manipulation du stéréotype est incluse dans
I’équation de régression, ni lorsqu’elle n’est pas incluse (f = .22, p > .12). Nous pouvons donc
conclure que I’orientation vers un but d’évitement de 1’échec relativement a la performance n’est
pas un mécanisme par lequel 1’activation du stéréotype a influencé la performance (voir figure

10).

Score
DBPAE
-.06
Stéréotype _ 5] Différence
capacités . temps 2 — temps 1

tecniaues

% p<.05; %% p <.01; *¥%p < .001.
Figure 10. Médiation du lien entre 1’activation du stéréotype relatif aux capacités physiques et la

performance par I’adoption d’un but d’évitement relativement a un but performance-
approche.
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IV.DISCUSSION

Plusieurs enseignements peuvent étre tirés de cette étude. Tout d’abord, les résultats
confirment que les filles peuvent étre sensibles a un effet de menace du stéréotype lorsque des
stéréotypes relatifs a leur faible compétence en sport sont activés. Ils étendent donc les résultats
de Stone et McWhinnie (2005) a d’autres tdches motrices.

L’influence du stéréotype relatif au domaine physique sur la performance a été plus
importante que celle du stéréotype relatif au football en particulier. Il est méme difficile de
conclure a un effet de menace du stéréotype associé au football dans la mesure ou les
participantes ont eu la méme performance avant et apres 1’activation du stéréotype. Méme si cette
activation a empéché les participantes de progresser entre les deux essais comme cela a été le cas
dans la condition contrdle, elle n’a pas entrainé de baisse de la performance comme dans la
condition « capacités physiques ». En conséquence, on ne peut pas conclure a un effet de menace
du stéréotype dans la mesure ou l’activation du stéréotype n’a pas vraiment perturbé les
participantes. Ce résultat peut paraitre surprenant dans la mesure ou les participantes étaient
susceptibles de valoriser la compétence en football, et pouvaient donc étre sensible a I’effet de
menace du stéréotype. Une explication éventuelle a cette absence d’effet est que la pratique du
football par les femmes est tres marginale. Les pratiquantes pourraient alors ne pas se reconnaitre
dans le stéréotype relatif a la performance en football des filles en général, parce qu’elle font
partie des rares filles qui pratiquent le football. Autrement dit, il est possible qu’elles se « sous-
catégorisent » dans la catégorie « footballeuses » pour échapper au stéréotype qui menacent la
catégorie des filles en général. Si c’est le cas, comment expliquer que les participantes aient été
sensibles a la menace du stéréotype relatif au domaine physique ? Contrairement au football, la
plupart des filles sont confrontées dans leur expérience a la pratique physique, ne serait-ce que

dans le cadre de I’EPS. La pratique physique n’étant pas marginale, il serait alors difficile aux
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pratiquantes de se sous-catégoriser, dans la mesure ou elles pratiquent un sport comme bien
d’autres. Dans ce cas, elles se sentiraient concernées par le stéréotype, éprouvant ainsi un
sentiment de menace.

D’autre part, les résultats montrent que I’activation du stéréotype a engendré une plus
grande orientation des participantes vers des buts performance-évitement relativement aux buts
performance-approche. Cependant, cette variable n’a pas été reliée a la performance de maniere
significative et n’est donc pas une variable médiatrice de I'effet de menace du stéréotype. La
mesure des buts que nous avons utilisé n’a peut-étre pas été suffisamment « sensible » pour
mettre en évidence une relation entre buts et performance. En effet, des études montrent que les
buts des individus peuvent évoluer au cours de la réalisation d’une tache (e.g., Gernigon,
d’ Arripe-Longueville, Delignieres, & Ninot, 2004). Il est alors possible que dans la condition
menagcante, les participantes aient de plus en plus adopté un but performance-évitement au fur et
a mesure des difficultés rencontrées au cours de la tiche. Néanmoins, les buts d’accomplissement
ayant été mesurés uniquement avant la réalisation de la tiche, des recherches futures sont
nécessaires afin d’examiner de maniere plus approfondie la relation entre performance et buts
d’accomplissement.

Enfin, cette étude ne met pas en évidence de médiation de la menace du stéréotype par
I’anxiété somatique, tout comme d’autres études utilisant des mesures auto-rapportées (e.g., C.
Steele & Aronson, 1995 ; Stone et al., 1999). Dans la mesure ou les processus de ce phénomene
peuvent étre inconscients (e.g., Schmader & Johns, 2003) et que les participants peuvent vouloir
paraitre invulnérables aux stéréotypes (e.g., Bosson et al., 2004), des recherches utilisant des
mesures indirectes de ces mécanismes paraissent nécessaires. L’étude 6 s’est appuyée plus

précisément sur des indicateurs physiologiques.
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En résumé, cette étude suggere que la menace du stéréotype est un phénomene susceptible
d’expliquer les inégalités sexuées de performance dans les activités physiques et sportives.
Cependant, plusieurs études montrent que d’autres influences des stéréotypes peuvent engendrer
des inégalités de réussite entre groupes. L’activation de stéréotypes négatifs dans des situations
évaluatives peut notamment affecter les individus qui ne sont pas concernés par le stéréotype, en
améliorant leur performance (effet d’ascenseur du stéréotype, Walton & Cohen, 2003). En
conséquence, ’activation de stéréotypes négatifs peut engendrer des inégalités de performance
entre groupes sociaux de plusieurs manieres, en entrainant une chute des performances des
membres du groupe stéréotypé, et/ou une amélioration des performances des membres du groupe
non concerné par le stéréotype. Dans 1’étude 6, nous avons examiné I’occurrence de ces deux

phénomenes dans le domaine moteur.
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ETUDE 6
LES EFFETS DE MENACE ET D’ASCENSEUR DU STEREOTYPE SUR UNE TACHE
MOTRICE ET LEUR MEDIATION PAR DES INDICATEURS AUTO-RAPPORTES ET

PHYSIOLOGIQUES"®

Un nombre considérable de recherches ont étudié la menace du stéréotype. Elle concerne
I’influence négative de stéréotypes négatifs sur les membres du groupe stéréotypé. Cependant, ce
n’est pas la seule réaction possible des individus face a I’activation de stéréotypes négatifs en
contexte évaluatif. Les stéréotypes peuvent également mener a des inégalités de réussite entre
groupes sociaux par d’autres mécanismes : (1) des stéréotypes négatifs peuvent avoir des effets
positifs sur la performance des membres du groupe stéréotypé (effet de réactance au stéréotype,
Kray et al., 2001) ; (2) des stéréotypes négatifs peuvent améliorer les performances du groupe
non concerné par ces stéréotypes (effet d’ascenseur du stéréotype, Walton & Cohen, 2003) ; (3)
des stéréotypes positifs peuvent améliorer les performances du groupe stéréotypé (effet de
susceptibilité au stéréotype, Shih et al., 1999) ; (4) des stéréotypes positifs peuvent diminuer les
performances des membres du groupe stéréotypé (e.g., Cheryan & Bodenhausen, 2000). Selon
Cheryan & Bodenhausen (2000), I’influence des stéréotypes positifs dépend du cadre privé ou
public dans lequel la performance est réalisée. Le stéréotype peut avoir une influence négative
lorsque I’individu s’attend a réaliser sa performance devant d’autres personnes. Dans ce cas, ¢’est

la peur de ne pas «é&tre a la hauteur » du stéréotype qui peut expliquer ses moindres

' Les données des études 1 et 2 font I’objet d’un article actuellement en cours d’expertise (Chalabaev, Stone,
Sarrazin, & Croizet, submitted). Pour plus de détails, se reporter a I’annexe 7.
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performances. Lorsque la tache est réalisée en privé, le stéréotype a une influence positive sur la
performance.

Cette étude s’intéresse plus particulicrement a I’effet d’ascenseur du stéréotype (Walton
& Cohen, 2003). Ce phénomene a été mis en évidence dans plusieurs travaux s’intéressant a la
menace du stéréotype. Ces études montrent que les sujets du groupe contrdle — qui ne sont pas
concernés par le stéréotype négatif — obtiennent de meilleurs résultats lorsque le stéréotype est
activé que lorsqu’il ne I’est pas (e.g., Croizet et al., 2004 ; Spencer et al., 1999 ; C. Steele &
Aronson, 1995 ; pour une méta-analyse voir Walton & Cohen, 2003). Selon Walton et Cohen
(2003), I’effet d’ascenseur du stéréotype peut se produire lorsque la faible compétence d’un
exogroupe est remise en question de maniere explicite ou implicite — lorsque aucune mention a
un exogroupe n’est faite mais que la tache a réaliser est mise en rapport a un stéréotype répandu
concernant les faibles capacités de I’exogroupe. Par exemple, Spencer et al. (1999) ont montré
que lorsqu’un test de mathématiques était présenté comme ayant montré par le passé des
différences entre hommes et femmes, les hommes ont obtenu une meilleure performance que
lorsque le test était présenté comme n’ayant jamais montré de différences entre hommes et

femmes.

Pour expliquer cette amélioration des performances, Walton et Cohen (2003) s’appuient
sur les travaux relatifs a la comparaison sociale. Ces auteurs suggerent que l’activation du
stéréotype engendre une comparaison descendante avec un exogroupe discrédité (e.g., Blanton,
Buunk, Gibbons, & Kuyper, 1999 ; Fein & Spencer, 1997). Cette comparaison a un groupe
dévalorisé peut améliorer la confiance en soi et la motivation des individus et ainsi hausser leurs
performances. D’autre part, savoir qu'un groupe est considéré comme inférieur au sien peut

donner de I’assurance aux individus, parce qu’ils pensent qu’un échec n’aura pas de
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conséquences négatives pour eux, comme le rejet social (e.g., Baumeister, Twenge, & Nuss,
2002). En d’autres termes, cette comparaison sociale réduit les doutes et I’anxiété des individus
lorsqu’ils effectuent un test qu’ils estiment important (e.g., Sarason, 1991).

Bien que ces hypotheéses explicatives semblent intéressantes, aucune étude a notre
connaissance n’a mis en évidence les mécanismes de I’effet d’ascenseur du stéréotype. Nous
avons donc dans 1’étude 6 examiné la médiation de ce phénomene par les variables supposées du
phénomene, a savoir la confiance en soi et I’engagement dans la tache.

Afin d’identifier les processus médiateurs de 1’effet d’ascenseur du stéréotype, nous nous
sommes appuyés sur les conclusions émises a 1’égard de la littérature sur la médiation de la
menace du stéréotype. Comme nous 1’avons évoqué au chapitre 2, les études qui ont mis en
évidence les processus médiateurs de la menace du stéréotype ont le plus souvent utilisé des
mesures indirectes des médiateurs potentiels. Par exemple, Schmader et Johns (2003) ont utilisé
un protocole de double-tiche pour montrer que le fonctionnement cognitif des individus est
perturbé en situation de menace du stéréotype, et Bosson et al. (2004) ont montré que la menace
du stéréotype est médiatisée par les comportements anxieux non-verbaux. D’autres travaux ont
étudié quant a eux les réactions physiologiques lorsqu’un stéréotype négatif est activé. Ces études
montrent qu’une situation menagante augmente la tension artérielle (Blascovich et al., 2001 ;
Scheepers & Ellemers, 2005), et que la menace du stéréotype est médiatisée par une
augmentation de la charge cognitive, mesurée par la variabilité de la fréquence cardiaque (Croizet
et al., 2004). L’utilisation d’indices physiologiques pour mesurer les réactions des individus
lorsqu’un stéréotype est activé permet de dépasser les biais li€s aux mesures auto-rapportées,
notamment parce qu’ils mesurent des processus qui peuvent étre inconscients. Nous avons donc
examiné dans 1’étude 6 comment la fréquence cardiaque (FC) des individus évolue lorsqu’un

stéréotype négatif est activé en situation évaluative.
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La mesure de variables psychologiques au moyen d’indicateurs physiologiques peut
permettre de dépasser les biais liés aux mesures auto-rapportées. Cependant, ces mesures ont
I’inconvénient de ne pas étre facilement interprétables sur le plan psychologique. On trouve
notamment deux interprétations psychologiques contradictoires des indicateurs cardiovasculaires
dans la littérature scientifique (pour une revue voir Wright & Kirby, 2001).

Selon la premiere approche, les réponses cardiovasculaires sont proportionnelles aux
conséquences positives que I’individu peut retirer d’une bonne performance (e.g., Elliott, 1969 ;
Fowles, 1980). Plus ces bénéfices sont importants (e.g., argent, reconnaissance sociale), plus les
réponses cardiovasculaires sont élevées. Pour certains auteurs, cette influence est directe (e.g.,
Fowles, Fisher, & Tranel, 1982) alors que pour d’autres, elle se fait indirectement, par une
augmentation de I’effort et de I’engagement dans la tache (e.g., T. Smith, Ruiz, & Uchino, 2000).
A Tinverse, la seconde approche considere que les réponses cardiovasculaires augmentent
lorsque les conséquences d’une mauvaise performance sont négatives, c’est-a-dire lorsque une
bonne performance permet d’éviter des conséquences déplaisantes. En résumé, les réponses
cardiovasculaires sont interprétées par les auteurs soit comme évoquant quelque chose de positif,
a savoir une excitation ou une motivation a réussir une tache, soit comme évoquant quelque
chose de négatif, a savoir un sentiment de menace éprouvé par I’individu (e.g., Lazarus, 1968).

Il semble difficile, a partir de ces travaux, de comprendre quelle est la signification
psychologique des réactions cardiovasculaires. Cependant, certains auteurs ont récemment
proposé des modeles intégrateurs afin de comprendre ces résultats contradictoires (e.g., Wright &
Kirby, 2001 ; modele biopsychosocial de la régulation de 1’activation, biopsychosocial model of
arousal regulation, Blascovich & Tomaka, 1996). Le modele biopsychosocial en particulier
semble adapté a la fois a 1’étude des processus des effets de menace et d’ascenseur du stéréotype.

Sur la base des travaux de Lazarus et Folkman sur I’évaluation cognitive (cognitive appraisal
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coping, Lazarus, 1991 ; Lazarus & Folkman, 1984), les auteurs de ce modele ont mis en place un
ensemble de mesures cardiovasculaires permettant de distinguer un état de « défi » (challenge)
d’un état de menace. Ces deux états sont tous les deux caractérisés par une activation (arousal)
physiologique. Cependant, I’état de défi est ressenti par I’individu lorsque ses ressources (e.g.,
capacités, compétences) sont suffisantes pour lui permettre de répondre aux demandes (e.g.,
danger, incertitude) de la tache. Cet état est relié a une meilleure performance, et apparait donc
comme un médiateur potentiel de I’effet d’ascenseur du stéréotype. L’état de menace est quant a
lui éprouvé lorsque les ressources de I’individu ne sont pas suffisantes pour lui permettre de faire
face aux demandes de la tache. Cet état est relié a une diminution de la performance, et pourrait
donc étre un médiateur de la menace du stéréotype.

Sur la base des travaux en psychophysiologie d’Obrist (1981) et de Dienstbier (1989), le
modele biopsychosocial mesure tout d’abord I’engagement dans la tiche, indiqué notamment par
une augmentation de la FC. Cet engagement est une condition nécessaire a 1’activation d’un état
de menace ou de défi. Par ailleurs, le débit cardiaque (DC, i.e., quantité de sang en litres pompée
par le cceur par minute) et la résistance périphérique totale (RPT, i.e., résistance dans le réseau
artériel) permettent de mesurer les états de menace et de défi : le premier est indiqué par peu ou
pas de changement dans le DC et pas de changement ou une augmentation de la RPT, et le
second est indiqué par une augmentation du DC et une diminution de la RPT (pour une
explication détaillée des principes physiologiques sous-tendant ces mesures voir Blascovich &
Tomaka, 1996).

Dans cette étude, nous n’avons pas eu les moyens matériels suffisants pour prendre en
compte ces différents indicateurs. Nous avons alors choisi de mesurer la FC comme indicateur
d’engagement dans la tache. Selon le modele BPS et les travaux de Wright (e.g., Wright &

Hodges, 1999 ; Wright & Kirby, 2001, 2003), plus I’individu est engagé dans la tache ou plus il
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fait d’effort, plus sa FC cardiaque augmente relativement a la FC de repos. Notre raisonnement a
ensuite été le suivant : si une élévation de la FC est associée a des sentiments positifs (e.g.,
confiance en soi, motivation) et a une performance élevée, il est alors possible que
I’augmentation de la FC ait été associée a un état de défi. Inversement, si la FC est associée a des
sentiments négatifs (e.g., anxiété, faible confiance en soi) et a une mauvaise performance, il est

alors possible que cette élévation de FC ait été associée a une performance faible.

I. OBJECTIFS

Cette étude a deux objectifs principaux : (1) examiner si I’activation de stéréotypes sexués
négatifs lors de la réalisation d’une tdche motrice peut engendrer des effets de menace du
stéréotype et d’ascenseur du stéréotype ; (2) examiner les processus médiateurs de ces effets
éventuels. Plus précisément, nous avons étudié si (a) I'effet d’ascenseur du stéréotype est
médiatisé par une amélioration de la confiance en soi et de la FC, indiquant un état de défi, et si
(b) I’effet de menace du stéréotype est médiatisé par une augmentation de I’anxiété et de la FC,
indiquant un état de menace.

Par ailleurs, un objectif secondaire de I’étude est d’examiner si les hommes et les femmes
réagissent de la méme maniere lorsqu’ils sont confrontés a des stéréotypes négatifs envers
I’endogroupe et envers I’exogroupe. Plusieurs auteurs notent que le masculin et le féminin ne
sont pas placés au méme niveau de la hiérarchie sociale dans notre société (e.g., Lorenzi-Cioldi,
1988). Dans le domaine de I’activité physique et sportive, certaines études montrent que réaliser
une tiache stéréotypiquement favorable a I’autre sexe fait chuter davantage la perception de
compétence des filles que celle des garcons (e.g., Lirgg, George, Chase, & Ferguson 1996). Le
masculin étant davantage valorisé socialement, il est possible que les filles trouvent les taches

masculines difficiles alors que les garcons trouvent que les taches féminines sont faciles.
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Afin de pouvoir comparer hommes et femmes lorsqu’ils doivent faire face a des
stéréotypes négatifs envers I’endogroupe et I’exogroupe, nous avons choisi une tdche motrice
« décontextualisée » pour laquelle aucun stéréotype sexué n’existe réellement (i.e., une tiche
d’équilibre). Puis nous avons mis en rapport la performance a cette tiche a des stéréotypes

répandus relatifs aux faibles capacités physiques des femmes et au manque de finesse dans la

motricité des hommes (e.g., Ignico, 1989).

II. METHODE
II.1. Participants

Soixante-six étudiants (33 étudiants et 33 étudiantes) en STAPS a 1’Université de
Grenoble ont participé a cette étude, dans un plan 2 (sexe) x 3 (manipulation du stéréotype :
hommes inférieurs aux femmes vs. femmes inférieures aux hommes vs. condition contrdle). Ces
étudiants étaient agés en moyenne de 19.79 ans (ET = 1.71). Ils ont été recrutés sur la base du
volontariat lors d’annonces faites lors de cours de psychologie du sport. Les données de trois
participants (un étudiant et une étudiante) n’ont pas été incluses dans les analyses a cause de

problémes techniques avec le stabilometre.

I1.2. Procédure
Les passations expérimentales se sont déroulées individuellement. L’expérimentatrice a
expliqué aux participants qu’ils devraient remplir des questionnaires et réaliser une tiche motrice
d’équilibre. Les participants ont ensuite placé un cardiofréquencemetre autour de la poitrine, puis
il leur a été demandé de se relaxer pendant quelques secondes afin de mesurer leur FC au repos.
Les participants ont été répartis de facon aléatoire a I'une des trois conditions

expérimentales. Deux de ces conditions ont impliqué I’activation d’un stéréotype explicite négatif
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relatif aux difficultés des femmes ou des hommes a réussir la tdche. Dans la condition
« infériorité des hommes » (« infériorité des femmes »), la consigne suivante était donnée : « Le
but de cette étude est de comparer I’équilibre des hommes (femmes) a celle des femmes
(hommes). Des études scientifiques ont montré que les hommes (femmes) ont des difficultés a
tenir en équilibre sur cette tache, et nous essayons de comprendre pourquoi ». A la suite de ces
instructions, les participants ont regardé une vidéo de cinq secondes sur laquelle une femme (un
homme) réalisait la tiche en tenant parfaitement en équilibre'’. Dans la condition contréle, la
consigne suivante était donnée aux participants : « Nous essayons de comprendre quels sont les
processus psychologiques et physiologiques impliqués dans la performance a cette tiche ». Les
participants ont ensuite regardé les deux vidéos présentées dans les deux premieres conditions.
Ensuite, les participants ont rempli un questionnaire contenant une mesure de vérification
de la manipulation ainsi que les échelles de confiance en soi et d’anxiété. Trente secondes avant
le début du test, I’expérimentatrice a déclenché le cardiofréquencemetre mesurant la FC de

maniere continue. Enfin, les participants ont réalisé la tiche motrice.

I1.3. Mesures

11.3.1. Vérification de la manipulation

Les participants devaient indiquer sur une échelle de (1) pas du tout d’accord a (7) tout a
fait d’accord si « en général, les femmes réussissent mieux ce test que les hommes » et si « en
général, les hommes réussissent mieux ce test que les femmes ». La différence entre les deux

items a ensuite été calculée, de telle sorte qu’un score positif indique que le participant considere

"' En réalité, une pile de documents était placée sous la plateforme du stabilometre afin de faciliter
I’équilibre des individus filmés. Cette pile de documents était invisible sur le film.
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que les femmes réussissent mieux le test que les hommes, et un score négatif indiquant I’inverse.

L’ordre des items a €té contrebalancé.

11.3.2. Tache motrice

La tache motrice consistait a tenir en équilibre sur un stabilometre, qui est une plateforme
pivotant autour d’un axe central (voir annexe 8). Les participants posaient un pied de chaque coté
de la plateforme, et débutaient la tiche avec un des deux cotés de la plateforme posé au sol. Le
but était de maintenir I’équilibre le plus longtemps possible sur la planche, I’équilibre étant défini
comme le temps pendant lequel la planche ne touchait pas le sol, ni d’un c6té ni de I’autre. Ce
temps était mesuré de maniere automatique par un chronometre relié au stabilometre par un
systeme électrique. A chaque fois que la planche touchait le sol, les participants devaient
recommencer un nouvel essai. La période de test a duré quatre minutes et la performance était

représentée par la moyenne des trois meilleurs essais.

11.3.3. Anxiété d’état et confiance en soi

Les participants ont répondu a une traduction francaise du Revised Competitive State
Anxiety Inventory-2 (Cox et al., 2003). Cette échelle est composée de trois sous-échelles qui
mesurent la confiance en soi, ’anxiété somatique et 1’anxiété cognitive d’état (voir annexe 9).
Sept items ont mesuré 1’anxiété somatique (e.g., « Je sens mon estomac se nouer avant de réaliser
le test »). Cinq items ont mesuré I’anxiété cognitive (e.g., « J’ai peur de réaliser une mauvaise
performance ») et cinq items ont mesuré la confiance en soi (e.g., « Je me sens confiant avant de
réaliser le test»). Les participants répondaient sur une échelle de (1) pas du tout a (7)

énormément.
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11.3.4. Fréquence cardiaque

La FC a été mesurée par une méthode ambulatoire (cardiofréquencemetre Polar 610i,
Polar Electro Oy, Finlande, 2000). Le Polar 610i est composé d’une ceinture fixée sur la poitrine
du participant et d’un bracelet-montre. La ceinture est placée en contact avec le participant par
trois électrodes sur la poitrine. Elle est équipée d’un microprocesseur qui mesure I’intervalle de
temps entre deux battements cardiaques. Les données sont enregistrées par le bracelet-montre,
qui calcule toutes les cinq secondes la moyenne de la FC en battements par minutes des cinq
secondes qui viennent de s’écouler. Les données sont ensuite récupérées par le logiciel Precision
Performance Polar 3.02.007 (Polar Electro Oy, Finlande, 2001).

Dans les analyses suivantes, la FC a été prise en compte a 6 temps différents en plus de la
mesure de repos : trente secondes avant le début de la tache, lorsque la taiche a débuté et a chaque

minute du test.

III.RESULTATS
II1.1. Analyses préliminaires

Avant de tester les hypotheses, nous avons examiné si les participants ont correctement
percu les différences entre les deux sexes de réussite a la tdiche. Une ANOVA 2 (sexe) x 3
(manipulation expérimentale) inter-sujets a montré un effet principal significatif de la
manipulation expérimentale sur le score des différences entre sexe percues, F' (2, 57) = 23597, p
< .001. Des analyses de comparaison montrent que les participants ont pensé que les filles étaient
meilleures que les garcons dans la condition « infériorité des hommes » (M = -4.82, ET = 0.33)
par rapport a la condition contrdle (M = 0.05, ET = 0.36), F' (1, 57) =99.78, p < .001. De plus, les
participants ont pensé que les garcons étaient meilleurs que les filles dans la condition

« infériorité des femmes » (M = 5.36, ET = 0.33) par rapport a la condition contrdle, F (1, 57) =
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118.89, p < .001. Les résultats indiquent que la manipulation expérimentale a été correctement
percue par les participants.

Dans la mesure ou les individus sont sensibles aux effets des stéréotypes seulement
lorsque réussir la tache est important pour eux, nous avons examiné si les participants étaient
engagés dans la tache. Pour cela, nous avons calculé des scores de réactivité cardiaque en
soustrayant la FC au repos a la FC mesurée trente secondes avant le début de la tache. Puis nous
avons testé la moyenne des scores de réactivité cardiaque dans chaque condition contre O (e.g.,
Blascovich, Seery, Mugridge, Norris, & Weisbuch 2004). Seule la FC pré-performance a été
examinée car une augmentation de la FC pendant la tache peut étre liée a un plus grand
engagement mais aussi aux demandes métaboliques de la tache. Les résultats montrent que la
réactivité cardiaque pré-performance a été significativement différente de zéro dans chacune des
trois conditions (ts > 4.37, ps < .001), indiquant que les participants étaient engagés dans la tache

trente secondes avant le début du test.

I11.2. Performance

Afin de tester I’hypotheése principale, une ANOVA 2 (sexe) x 3 (manipulation
expérimentale) a été effectuée sur la performance. Les résultats montrent seulement une
interaction sexe X manipulation expérimentale significative, F' (2, 57) = 3.43, p < .04, 0?2 = .11.
Des comparaisons intra-sexe a travers les conditions montrent que les hommes dans la condition
« infériorité des femmes » ont eu tendance a réaliser une meilleure performance (M = 24.26) que
dans la condition controle (M = 9.87), F (1, 57) = 3.67, p = .06. Cependant, les hommes dans la
condition « infériorit¢ des hommes » (M = 11.96) n’ont pas réalisé une performance plus
mauvaise que dans la condition contrdle, F (1, 57) = .07, ns. Les résultats montrent également

que les femmes dans la condition « infériorité des hommes » ont réalisé une meilleure
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performance (M = 29.81) que dans la condition contrdle (M = 11.62), F' (1, 57) = 5.54, p = .02.
Cependant, les femmes dans la condition « infériorité des femmes » (M = 15.07) n’ont pas réalisé
une performance plus mauvaise que dans la condition controle, F (1, 57) = .20, ns. Ces résultats
indiquent un effet d’ascenseur du stéréotype chez les hommes comme chez les femmes lorsque la
tache était présentée comme mesurant un stéréotype négatif envers 1’exogroupe, mais pas de
menace du stéréotype lorsque la tache était présentée comme une mesure d’un stéréotype négatif

envers I’endogroupe. Les résultats sont présentés sur la figure 11.
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Figure 11. Effet de la manipulation du stéréotype sur la performance.
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II1.3. Confiance en soi

La consistance interne de 1’échelle de confiance en soi a été satisfaisante (a = .74). Nous
avons donc effectué la moyenne des items pour créer un indice de confiance en soi que nous
avons soumis a I’ANOVA. Un effet d’interaction sexe X manipulation expérimentale significatif
a été trouvé, F (2, 57) = 3.66, p = .03, 12 = .11. Les analyses de comparaisons ont montré que les
hommes dans la condition « infériorité des femmes » ont été plus confiants (M = 3.95) que dans
la condition contrdle (M = 3.18), F (1, 57) = 4.06, p = .05. Cependant, les hommes dans la
condition « infériorité des hommes » (M = 3.07) n’ont pas été moins confiants que dans la
condition contrdle, F (1, 57) = .08, ns. La confiance en soi des femmes n’a quant a elle pas
différer entre les conditions (Fs < 1), indiquant que la manipulation expérimentale n’a pas affecté

leur confiance en soi. Les résultats sont présentés sur la Figure 12.
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Figure 12. Effet de la manipulation du stéréotype sur la confiance en soi.
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I11.4. Anxiété

La consistance interne des échelles d’anxiété somatique (o = .89) et d’anxiété cognitive («
= .87) a été satisfaisante. Nous avons donc calculé la moyenne des items pour créer deux indices
d’anxiété que nous avons soumis a ’ANOVA. Aucun effet principal ou d’interaction n’a été
significatif (F's < 1), indiquant que la manipulation expérimentale n’a pas influencer 1’anxiété

cognitive et somatique.

IIL.5. Fréquence cardiaque

II1.5.1. Analyses préliminaires

L’ANOVA 2 x 3 n’a pas montré d’effet principal ou d’interaction significatif du sexe et
de la manipulation expérimentale sur la FC de repos, Fs < 1.21, ns. Des scores de réactivité
cardiaque ont donc été calculés pour chaque temps de mesure (e.g., Blascovich et al., 2001 ;

Croizet et al., 2004).

111.5.2. Réactivité cardiaque

Dans la mesure ou la FC durant la tiche peut indiquer non seulement 1’engagement mais
aussi la dépense physique nécessaire pour réaliser la tache, des effets d’interaction significatifs
ont été attendus principalement sur la FC pré-performance. Nous avons ensuite effectué des
analyses de covariance (ANCOVA) séparément pour chaque mesure de réactivité cardiaque avec
la FC de repos en covariant pour contrdler les niveaux relatifs de FC de repos. Les analyses
montrent un effet d’interaction sexe X manipulation significatif sur la FC pré-performance, F (2,
56) =3.66, p = .03, n2 = .10. Les comparaisons montrent que la FC pré-performance des hommes
a eu tendance a étre plus importante dans la condition « infériorité des femmes » (AjM = 18.77)

que dans la condition contrdle (AjM = 10.18), F' (1, 56) = 3.52, p = .06. La FC pré-performance
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des hommes dans la condition « infériorité des hommes « (AjM = 6.82) n’a pas été plus élevée
que dans la condition contrdle, F' < 1. Les résultats montrent également que la FC pré-
performance des femmes n’a pas été plus élevée dans la condition « infériorité des hommes »
(AjM = 15.75) que dans la condition controle (AjM = 7.84), F (1, 56) =2.77, p = .10, et que la FC
pré-performance des femmes n’a pas été plus faible dans la condition « infériorité des femmes »
(AjM = 10.84) que dans la condition contrdle, F' < 1.

De plus, aucun effet n’a été trouvé sur les autres mesures de FC, indiquant que la
manipulation expérimentale n’a pas affecté la réactivité de la FC des participants pendant qu’ils

réalisaient le test. Les résultats de 1’analyse de covariance sont présentés sur la Figure 13.
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Figure 13. Effet de la manipulation du stéréotype sur la réactivité de la FC pré-performance.
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II1.6. Analyses de médiation

Les résultats montrent que bien que la manipulation expérimentale affecte de maniere
équivalente la performance des hommes et des femmes, elle n’a affecté que la confiance en soi et
la réactivité de la FC pré-performance des hommes. Afin d’examiner si ces deux variables ont
médiatisé I’effet d’ascenseur du stéréotype chez les hommes, nous avons effectué une analyse de
médiation, en assignant les codes de 2, -1 et -1 aux hommes respectivement dans la condition
« infériorité des femmes », « infériorit€ des hommes » et la condition contrble. Les corrélations
entre les variables pour les hommes et pour les femmes sont indiquées dans le tableau 9. Afin de
contrdler les niveaux de FC au repos relatifs, nous avons régressé la réactivité de FC pré-
performance sur les valeurs de FC au repos et nous avons pris en compte les résidus de cette

analyse dans les analyses suivantes.

Tableau 9.
Corrélations entre les variables de I’étude pour les hommes et pour les femmes.

Variable 1 2 3 4 5

1. Manipulation du stéréotype - 0.38% 0.16 0.23 0.00
2. Performance 0.42% - 0.16 0.16 0.08
3. Confiance en soi 0.44* 0.48%* - 0.07 0.19
4. Réactivité FC pré-performance 0.46* 0.52%* 0.23 - 0.31
5. Moyenne réactivité FC pendant le test 0.31 0.28 0.01 0.24 -

Note. Les corrélations pour les hommes (n = 32) sont indiquées sous la diagonale, les corrélations pour les femmes (n = 31) sont indiquées au-
dessus de la diagonale. Les indices physiologiques correspondent aux résidus des scores de réactivité de FC apres les avoir régressé sur les
valeurs de FC de repos. La manipulation du stéréotype a été codée de la fagon suivante pour les hommes : conditions infériorité des hommes et
condition contr6le = -1 ; condition infériorité des femmes = 2, et de la facon suivante pour les femmes : conditions infériorité des femmes et
condition contr6le = -1 ; condition infériorité des hommes = 2.

*p<.05. %p < .01.

Plusieurs analyses de régression ont été réalisées selon la procédure de Baron et Kenny
(1986). Comme le montre la Figure 14, la manipulation expérimentale a prédit de maniere
significative la confiance en soi (# = .44, p = .01) et la réactivité de FC pré-performance (3 = .45,
p = .01), indiquant que les hommes dans la condition d’ascenseur ont été plus confiants et

davantage engagés dans la tiche comparativement aux autres conditions. Lorsque les deux
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médiateurs potentiels ont été inclus dans la méme équation de régression, 1’effet direct de la
manipulation expérimentale sur la performance (3 = .42, p = .02) est devenue non significative (3
= .09, ns) alors que I’effet de la confiance en soi et de la réactivité de FC pré-performance était
toujours significative (f = .35, p = .04 et 5 = .40, p = .02 respectivement). Ces résultats montrent
que la confiance en soi et la réactivit¢ de FC pré-performance ont médiatisé de facon

significative et indépendante le lien entre la manipulation expérimentale et la performance.

Confiance en soi

A4 35%

Manipulation du

stéréotype 08
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Note. Le coefficient de régression entre la manipulation du stéréotype et la performance représente I’effet de la manipulation du stéréotype apres
avoir controlé I’effet des deux variables médiatrices.
*p<.05.

Figure 14. Médiation de 1I’effet d’ascenseur du stéréotype par la confiance en soi et la réactivité
de FC pré-performance

IV.DISCUSSION
Le but de cette étude était d’examiner 1’effet d’ascenseur et de menace du stéréotype dans

le contexte d’une tiche motrice et leur médiation par des mesures physiologiques et auto-

rapportées.
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Les analyses montrent un effet d’ascenseur du stéréotype : les hommes et les femmes ont
réussi la tache significativement mieux lorsqu’un stéréotype négatif envers 1’autre sexe était lié
de facon explicite a la réussite a la tiche que lorsqu’il ne 1’était pas (e.g., Croizet et al., 2004 ;
Spencer et al., 1999). Ces résultats confirment I’hypothese que le phénomene d’ascenseur du
stéréotype peut se produire dans le domaine moteur.

Cette étude met également en évidence les processus médiateurs de ce phénomene chez
les hommes. Les résultats montrent que 1’effet d’ascenseur du stéréotype a généré chez les
hommes une plus grande confiance en soi et une élévation de leur FC. Ces deux variables,
associées a une meilleure performance, suggerent que I’effet d’ascenseur du stéréotype a été
médiatisé par un état de défi €prouvé par I’individu, se traduisant notamment par un plus grand
engagement dans la tache. Bien que cette étude corrobore les hypotheses énoncées par Walton et
Cohen (2003), les différences de médiation entre les hommes et les femmes n’étaient pas
attendues. Il est possible que les stéréotypes activés relatifs aux hommes ou aux femmes n’ont
pas eu le méme degré d’accessibilité. Etant donné que la performance motrice est un domaine
masculin (e.g., Davisse & Louveau, 1998 ; Koivula, 1999), la croyance selon laquelle les femmes
ont moins de capacités physiques que les hommes peut venir plus facilement a 1’esprit que le
stéréotype a propos du manque de finesse dans la motricité des hommes. La difficulté pour les
femmes de s’appuyer sur un stéréotype « fort » pourrait expliquer pourquoi elles n’ont pas été
plus confiantes ni plus engagées dans la tiche dans la condition « infériorit€ des hommes ».
Cependant, cette hypotheése n’explique pas pourquoi elles ont été sensibles a 1’effet d’ascenseur
du stéréotype. Des recherches sont nécessaires pour comprendre les processus médiateurs de
I’effet d’ascenseur du stéréotype chez les femmes.

Nous pouvons remarquer que la médiation de I’effet d’ascenseur du stéréotype chez les

hommes s’est produite avant le début de la tiche. En effet, la confiance en soi a été mesurée
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avant la tache et seule la réactivité de FC pré-performance a médiatisé I’effet du stéréotype sur la
performance. Ces résultats sont consistants avec les études antérieures (Stone, 2002). Stone
(2002) a notamment montré que les participants menacés par un stéréotype ont réagi en
s’engageant dans des réactions défensives comme les stratégies d’auto-handicap avant que la
tache ne débute. Nos résultats suggerent que la possibilité de surpasser un exogroupe peut
également €tre anticipée et commencer des que le stéréotype négatif a été lié a la tache a venir. La
plus grande confiance en soi et la plus grande mobilisation d’énergie peuvent avoir préparé
I’organisme a s’adapter aux demandes de la tiche, permettant aux participants d’étre
immédiatement efficaces au moment de commencer la tache (e.g., Wright, Contrada, & Patane,
1986). Néanmoins, les processus médiateurs de ce phénomene pendant la tache restent méconnus.

Les résultats de cette étude peuvent-ils €tre interprétés comme un effet de susceptibilité au
stéréotype, défini comme I’effet positif d’un stéréotype positif envers 1’endogroupe sur la
performance (Shih et al., 1999) ? En effet, un stéréotype négatif a I’égard d’un sexe pourrait
automatiquement activer un stéréotype positif a I’égard de 1’autre sexe. Cependant, nous avons
insisté dans les consignes sur la faible compétence d’un sexe (activant ainsi un stéréotype
négatif), suggérant que la compétence de l'autre sexe était « normale » et pas spécialement
élevée. Ainsi, les résultats apportent plus de support a 1’hypothese de I’effet d’ascenseur du
stéréotype qu’a la susceptibilité du stéréotype. Par ailleurs, activer un stéréotype négatif envers
I’exogroupe implique la supériorité de I’endogroupe de facon indirecte (Walton & Cohen, 2003).
En conséquence, cette activation est peu susceptible de générer 1’inquiétude de ne pas pouvoir
étre a la hauteur des attentes élevées envers 1’endogroupe — phénomene connu sous le nom de
« choking under pressure » — comme cela est parfois le cas lorsqu’un stéréotype positif envers

I’endogroupe est activé (Cheryan & Bodenhausen, 2000 ; J. Smith & Johnson, 2006).
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Enfin, cette étude ne rapporte pas d’effet de menace du stéréotype. Une explication
possible est que la tiche n’a pas été percue comme difficile. Des études antérieures montrent que
I’activation de stéréotypes négatifs est susceptible d’affecter négativement la performance surtout
lorsque la tache est difficile (e.g., O’Brien & Crandall, 2003). La tache d’équilibre n’a peut-étre
pas été percue comme suffisamment difficile pour générer un effet de menace du stéréotype.
Cependant, I’émergence d’un effet d’ascenseur du stéréotype suggere que ce phénomene n’est
pas symétrique a I'effet de menace du stéréotype. En d’autres termes, les individus peuvent
éprouver une plus grande confiance, s’engager davantage dans la tache, et réussir mieux, lorsque
des stéréotypes négatifs envers 1’exogroupe sont activés, indépendamment de la difficulté de la
tache. Des études futures devront examiner le role de la difficulté de la tiche dans I'effet
d’ascenseur du stéréotype.

Une seconde explication possible a I’absence de menace du stéréotype est la réactance au
stéréotype — un engagement dans des comportements contraires a ceux prescrits par le stéréotype.
Basée sur la théorie de la réactance psychologique (Brehm, 1966), la théorie de la réactance au
stéréotype (Kray et al., 2001) postule que la réactance se produit lorsque les individus pergoivent
une limitation dans leur capacité a réussir une tache, dans ce cas lorsqu’un stéréotype négatif a
propos de I’endogroupe est lié a la tache. Kray et al. (2001) suggerent que ce qui différencie
I’engagement dans des comportements de menace ou de réactance est la nature de I’activation du
stéréotype. Lorsqu’un stéréotype négatif envers 1’endogroupe est explicitement lié a la
performance a une tache, les individus deviennent conscients du stéréotype et peuvent essayer de
mettre en ceuvre les moyens pour le contrer. Bien que la performance des participants n’ait pas
été significativement différente entre la condition activant un stéréotype négatif envers
I’endogroupe et la condition contréle, elle a été 1égerement supérieure dans la premiere condition.

La consigne explicite sur la faible compétence de leur groupe sur la tiche d’équilibre a pu
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motiver les participants a contrer ce stéréotype. Alors que la nature de 1’activation d’un
stéréotype (explicite vs. implicite) peut moduler I’effet de menace du stéréotype, Walton et
Cohen (2003) ont montré qu’elle ne module pas I’effet d’ascenseur du stéréotype. L’activation
explicite du stéréotype pourrait €tre une autre explication a la raison pour laquelle seul un effet
d’ascenseur du stéréotype s’est produit dans cette étude.

Pour conclure, cette étude corrobore 1’idée selon laquelle les situations activant les
stéréotypes sexués peuvent induire des différences de performance entre sexes. Ces différences
peuvent étre non seulement dues aux effets déléteres de la menace du stéréotype mais aussi aux
effets positifs de I’effet d’ascenseur du stéréotype. Cette étude suggere que les individus
stigmatisés peuvent étre doublement handicapés par les stéréotypes : méme s’ils arrivent a faire
face a un stéréotype négatif a leur égard, ils peuvent tout de méme étre moins performants que les
individus non stéréotypés, qui peuvent se surpasser dans cette situation. Dans le domaine du sport
ou les activités sont marquées sexuellement, les différences de réussite et de motivation entre

sexes pourraient étre le résultat de 1’activation de stéréotypes sexués.
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CONCLUSION

« On croit suivre sans cesse le cours de la nature, alors qu’on ne fait que longer la forme au travers de laquelle nous
la contemplons.

Une image nous captivait. Et nous ne pouvions en sortir car elle résidait dans notre langage et il semblait ne la
répéter que de facon inexorable ».

Ludwig Wittgenstein (extrait de Watzlawick, 1988)

L’objectif principal de ce travail doctoral était d’examiner si les inégalités sexuées de
réussite existant dans le domaine de 1’activité physique et sportive peuvent étre appréhendées par
une approche socio-psychologique. Plus précisément, le but de cette these était de comprendre le
role des stéréotypes sexués associés a I’activité physique et sportive — souvent favorables aux
hommes — dans ces inégalités. Deux voies d’influence des stéréotypes sur la performance dans les
activités physiques et sportives ont été étudiées : (1) une influence exercée par I'intermédiaire de
I’enseignant d’EPS, et (2) une influence plus «diffuse » exercée par I’internalisation des
stéréotypes dans le soi des individus et par la simple évocation des stéréotypes en contexte
évaluatif.

Dans le cadre de la premiere voie d’influence des stéréotypes, plusieurs questions ont été
abordées dans ce travail doctoral : (1) les attentes de I’enseignant d’EPS relatives a ses éleves
sont-elles biaisées par des stéréotypes sexués ? (2) les attentes biaisées de I’enseignant d’EPS
peuvent-elles mener a des inégalités de réussite entre filles et garcons ? Afin de répondre a ces
questions, nous nous sommes appuyés sur les théories relatives a la formation d’impression (e.g.,
Fiske & Neuberg, 1990 ; Kunda & Thagard, 1996) et aux effets des attentes (e.g., Jussim, 1991 ;
Jussim et al., 1996).

Dans le cadre de la seconde voie d’influence des stéréotypes, nous nous sommes posés les

questions suivantes : (1) I'internalisation des stéréotypes sexués par leurs cibles affecte-t-elle leur
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performance sportive par I'intermédiaire de leur perception de compétence ? (2) les stéréotypes
peuvent-ils influencer la performance des individus qui en sont la cible et de ceux qui n’en sont
pas la cible par leur simple évocation dans un contexte évaluatif ? Afin de répondre a ces
questions, nous nous sommes appuyés sur le modele expectation-valence d’Eccles (e.g., Eccles et
al., 1983), la théorie de la menace du stéréotype (e.g., C. Steele, 1997) et de I’effet d’ascenseur du
stéréotype (Walton & Cohen, 2003). Six études impliquant 785 participants ont été réalisées pour
apporter des éléments de réponse aux questionnements de ce travail doctoral. Différentes
populations (i.e., collégiens en EPS, pratiquants en club, étudiants en STAPS) ont pris part a ces
études, nous permettant d’avoir un regard élargi sur I’influence des stéréotypes dans le domaine
de Dactivité physique et sportive. Ces études ont utilisé différents devis (expérimental,
corrélationnel) ainsi que différents outils statistiques (analyses multiniveaux, analyses des pistes
causales) afin d’assurer la validité interne des résultats. Enfin, nous avons constamment pris soin
d’utiliser des indicateurs comportementaux de la performance des participants, afin d’en avoir
une mesure objective. Sur la base des résultats obtenus dans ces études, plusieurs conclusions

peuvent étre tirées.

Les stéréotypes sexués influencent-ils la performance des éleves par I’intermédiaire des
attentes de I’enseignant d’EPS ?

La premiere question que nous nous sommes posés était de savoir si les attentes de
I’enseignant relatives a la performance et a I’effort des éleves peuvent étre biaisées par des
stéréotypes sexués. Les études antérieures s’intéressant de manicre générale a I’influence des
stéréotypes sur les attentes de I’enseignant ont montré des résultats inconsistants : les stéréotypes
exercent une influence dans certaines études mais pas dans d’autres (e.g., Dusek & Joseph, 1983 ;

Jussim et al., 1996). Ces résultats divergent notamment en fonction du contexte — expérimental
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ou naturel — dans lequel I’étude est réalis€e. D’une part, les enseignants peuvent s’appuyer sur
davantage d’informations pertinentes a propos des éleves lorsqu’ils sont en situation naturelle
d’enseignement, ce qui pourrait expliquer pourquoi les études en milieu naturel mettent moins
souvent en évidence des effets de stéréotypes sur les attentes de I’enseignant (e.g., Fiske &
Neuberg, 1990 ; Kunda & Thagard, 1996). D’autre part, les différences réelles de performance
entre filles et garcons peuvent affecter la forme d’influence des stéréotypes : ceux-ci peuvent
conduire I’enseignant a surestimer ces différences, mais également a les sous-estimer.

Afin d’étudier I'influence des stéréotypes sur les attentes de 1’enseignant d’EPS, nous
avons donc réalis€¢ deux études, I'une en contexte expérimental, 1’autre en milieu naturel
d’enseignement. Ces études rapportent certains résultats similaires, en montrant notamment que
les attentes de I’enseignant relatives a la performance des éleves sont biaisées en faveur des
garcons. Cependant, la forme de cette influence a été différente dans ces deux études. Alors que
les stéréotypes ont conduit les enseignants a s’attendre a ce que les garcons soient meilleurs que
les filles lorsqu’ils avaient le méme niveau de performance (étude 1), ils les ont mené a sous-
estimer ces différences lorsque les filles réussissaient réellement mieux que les garcons (étude 2).
Ces études corroborent les travaux antérieurs montrant que le sexe de I’éleve est un élément sur
lequel les attentes de I’enseignant sont susceptibles de se baser (e.g., Dusek & Joseph, 1983).

Elles apportent par ailleurs une contribution a la littérature a plusieurs égards.
Premicrement, ces études étendent les résultats des travaux antérieurs, en montrant que les
enseignants d’EPS peuvent étre également affectés par des stéréotypes sexués, méme s’ils ont
davantage 1’occasion de voir leurs éleves en action que dans d’autres matieres scolaires.
Deuxiemement, I’étude 2 met en évidence une forme d’influence des stéréotypes peu étudiée
empiriquement a notre connaissance : la sous-estimation des différences réelles entre groupes

sociaux (Jussim, 1991). Ce manque d’intérét pour ce type d’influence peut étre lié aux
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conséquences qu’elle entraine en terme d’inégalités. Un stéréotype qui conduit le percevant a
porter un jugement identique envers les membres de groupes sociaux différents semble bien
moins problématique qu’un stéréotype qui mene le percevant a avoir des jugements différenciés
en fonction du groupe d’appartenance de la cible. Cependant, il nous semble que ce qui pose
probleme n’est pas la différenciation des jugements en fonction des groupes sociaux mais
I’inexactitude de ces jugements. En d’autres termes, si les stéréotypes conduisent les enseignants
a percevoir correctement les différences qui existent entre filles et garcons — comme c’était le cas
pour les attentes d’effort (étude 2) — cette influence n’est pas problématique dans la mesure ol
elle ne mene pas les attentes de I’enseignant a modifier les différences sexuées existantes.
Inversement, si les stéréotypes biaisent les attentes de 1’enseignant, en les empéchant de percevoir
correctement les différences réelles entre filles et garcons, ils sont dans ce cas problématiques car
ils peuvent mener les attentes de I’enseignant a faire évoluer les différences sexuées existantes. Il
semble donc important d’étudier toutes les formes d’influence des stéréotypes, sans se limiter a
I’exagération des différences entre groupes sociaux.

Enfin, les méthodologies utilisées dans ces deux études ont été complémentaires,
permettant de dépasser les problemes de validité interne de 1’étude 2 et de validité externe de
I’étude 1. D’une part, méme si ’étude 2 a utilisé un plan corrélationnel et qu’il est donc difficile
d’inférer des liens causaux entre les variables, la similitude des résultats avec ceux trouvés dans
I’étude expérimentale offre une certaine garantie quant a leur validité interne. D’autre part, méme
si I’étude 2 est limitée parce qu’il est difficile de généraliser les résultats a un contexte naturel, la
similitude des résultats entre les deux études permet de conclure qu’en situation naturelle
d’enseignement, les stéréotypes peuvent influencer les attentes de 1’enseignant.

Sur la base des résultats de 1’étude 2 relatifs aux attentes de performance de 1’enseignant

biaisées en faveur des garcons, nous nous sommes interrogé€s sur les conséquences de ces attentes
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sur la réussite des éleves (étude 3). Plus précisément, nous avons étudié si ces attentes biaisées de
I’enseignant avaient entrainé une réduction des différences en faveur des filles observées au début
du cycle de gymnastique, par I'intermédiaire de prophéties auto-réalisatrices et de biais perceptifs
(e.g., Jussim et al., 1996). Les résultats montrent tout d’abord que les attentes de 1I’enseignant ont
eu un effet auto-réalisateur sur la performance des éleves et qu’elles ont mené a des biais
perceptifs. Cette étude confirme que la prophétie auto-réalisatrice peut se produire dans le
contexte de I’EPS (Trouilloud & Sarrazin, 2002 ; Trouilloud et al., 2002) et met en évidence
I’occurrence de biais perceptifs dans cette discipline scolaire. Cependant, les résultats montrent
d’une part, que les différences de performance entre filles et garcons observées en début de cycle
ne se sont pas réduites en fin de cycle, et d’autre part, que les différences de notes entre filles et
garcons ont été proches en amplitude des différences sexuées de performance en fin de cycle. En
d’autres termes, bien que les attentes de I’enseignant aient été biaisées en faveur des gargons,
elles n’ont pas contribué a réduire les écarts de réussite en faveur des filles. Méme si ces résultats
doivent étre interprétés avec prudence étant donné la courte durée de 1’étude (i.e., 10 semaines), il
semblerait que les attentes de 1I’enseignant aient un role modeste dans I’explication des inégalités
de réussite entre les sexes dans cette discipline.

Nous nous sommes alors intéressés a d’autres voies d’influence éventuelles des
stéréotypes sur la performance physique et sportive, en examinant une influence qui n’implique

pas directement I’interaction avec un percevant biaisé par des stéréotypes.

Les stéréotypes influencent-ils la performance des éleves par I’intermédiaire de leur
internalisation et de leur évocation en contexte évaluatif ?

Le deuxieme objectif de cette these était d’examiner une influence plus « diffuse » des

stéréotypes sur la performance des individus, qui ne s’effectue pas par I'intermédiaire des
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interactions entre le percevant et la cible. Dans un premier temps, nous avons étudié si
I’internalisation des stéréotypes associés a une activité masculine (i.e., le football) affecte la
performance des filles dans cette activité enseignée en EPS, et si cette influence s’effectue par
I’intermédiaire de la perception de compétence. Les résultats ont confirmé nos hypotheses : d’une
part, ils montrent que la performance des filles qui adherent au stéréotype selon lequel les
garcons sont meilleurs que les filles en football est plus faible que la performance des filles qui
n’adherent pas au stéréotype. D’autre part, cette influence était médiatisée par la perception de
compétence. En d’autres termes, plus les filles adhéraient a ce stéréotype, moins elles se sentaient
compétentes dans cette activité. En retour, cette faible perception de compétence prédisait leur
mauvaise performance. Cette étude corrobore les résultats d’Eccles et Harold (1991), qui avaient
montré que l’internalisation des stéréotypes sexués liés au sport affectaient la perception de
compétence des enfants. L’étude 5 va au-dela de ces résultats en montrant que la perception de
compétence médiatise les liens entre adhésion au stéréotype et performance réelle. Cependant,
cette étude basée sur un plan corrélationnel n’offre pas de garantie quant aux liens causaux entre
les variables. Il est possible que des influences réciproques existent entre les différentes variables
de I’étude. Par exemple, I’individu pourrait adhérer au stéréotype sur la base de sa mauvaise
expérience personnelle dans I’activité.

Dans un second temps, nous nous sommes intéressés a 1’influence des stéréotypes sur les
filles les moins susceptibles d’avoir internalisé les stéréotypes : celles qui pratiquent 1’activité en
club. Plus particulierement, nous avons examiné 1’occurrence de la menace du stéréotype lorsque
I’un des deux stéréotypes suivants était activé : celui relatif a I’infériorité des filles en football, et
celui relatif a I’infériorité des filles dans le domaine physique. D’autre part, nous avons examiné
la médiation de ce phénomene par les buts d’accomplissement et 1’anxiété. Les résultats ont

confirmé les hypotheses, en montrant que les filles peuvent étre affectées par un effet de menace
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du stéréotype. En effet, I’activation de stéréotypes négatifs a leur égard a entrainé une diminution
de leurs performances, ce qui corrobore les résultats d’une étude antérieure (Stone & McWhinnie,
2005). Néanmoins, seul le stéréotype relatif au domaine physique en général a engendré un effet
de menace du stéréotype. Dans la mesure ou la pratique féminine du football en club est tres
marginale, il est possible que les pratiquantes ne se soient pas senties concernées par le stéréotype
relatif a la compétence des filles en général, ce qui leur a permis d’échapper a la menace de ce
stéréotype.

D’autre part, bien qu’en situation de menace du stéréotype, les participantes aient été
davantage orientées vers un but performance-évitement relativement a un but performance-
approche, I’adoption de ce but n’a pas été a I’origine de la baisse de performance observée dans
cette condition. Des recherches futures prenant en compte [’évolution des buts
d’accomplissement au cours de la réalisation de la tdche sont nécessaires pour comprendre cette
absence de relation.

Enfin, nous nous sommes demandés dans une derniere étude si 1’activation d’un
stéréotype négatif avant la réalisation d’un test moteur pouvait avoir des effets sur la performance
des individus non concernés par le stéréotype. Un second objectif était d’examiner la médiation
de cet effet par la confiance en soi et la réactivité de la FC. Les résultats de 1I’étude 6 montrent
effectivement que 1’activation de stéréotypes négatifs a 1’égard de 1’autre sexe améliore la
performance des individus. Ils montrent aussi que 1’amélioration de la performance s’explique
par une augmentation de la confiance en soi et de la FC juste avant de réaliser le test. Cette étude
est la premiere a mettre en évidence les processus médiateurs de ce phénomene. Cependant,
aucun effet de menace du stéréotype n’a été mis en évidence dans cette étude. Il est possible que
I’activation explicite du stéréotype ait permis aux participants de se défendre activement contre

I’effet de menace du stéréotype.
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En résumé, I’ensemble de ces études montre que les stéréotypes sexués dans le domaine
de D'activité physique et sportive peuvent influencer la réussite des individus de diverses
manieres. Tout d’abord, ils peuvent influencer les jugements que les enseignants se font des
éleves. Méme si le role de ces jugements dans les inégalités de réussite entre les sexes en EPS n’a
pas été démontré, il ne peut pas étre écarté de maniere certaine. Ensuite, les stéréotypes peuvent
avoir des influences plus diffuses sur leurs cibles, sans qu’elles s’effectuent dans le cadre de
I’interaction avec un percevant. Plus particulierement, les stéréotypes peuvent affecter la
perception que les individus ont d’eux-mémes, par I'intermédiaire de leur internalisation au cours
de la socialisation. En retour, la perception qu’a l’individu de sa compétence affecte sa
performance dans 1’activité marquée sexuellement. D’autre part, les stéréotypes peuvent
influencer les individus qui ne les ont pas internalisés, en générant chez eux un sentiment de
menace qui perturbe leur performance. Enfin, méme si ces individus restent insensibles aux
stéréotypes, ces derniers peuvent engendrer des inégalités de réussite entre sexes en améliorant
les performances des individus non concernés par le stéréotype. En conclusion, il semble difficile
dans le domaine de I’activité physique et sportive d’échapper a I'influence des stéréotypes
sexués, tant ceux-ci peuvent affecter la performance par des voies diverses et concerner des
populations variées.

Toutefois, démontrer I’influence des stéréotypes sexués sur la performance physique et
sportive ne revient pas a rejeter 1’hypothese naturaliste selon laquelle les facteurs biologiques
peuvent étre a I’origine des inégalités de performance entre filles et garcons dans les activités
physiques et sportives. Il est probable que les déterminants de la performance soient a la fois
socioculturels et biologiques. Dans ce travail doctoral, nous avons le plus souvent exploré

I’influence des stéréotypes sur la performance en prenant soin de controler les différences réelles
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de performance entre filles et garcons (études 1, 2, 3 et 6) ainsi que I’'influence des compétences
initiales de I’'individu (étude 5), afin d’explorer uniquement les déterminants socio-

psychologiques de la performance.

Limites

Méme si I’ensemble de ces études corroborent les travaux antérieurs et que d’importantes
précautions méthodologiques ont été prises, certaines limites subsistent qu’il est important de
prendre en considération dans I’interprétation des résultats.

Tout d’abord, les études en milieu naturel utilisant un plan corrélationnel (études 2, 3 et 4)
sont limitées par le fait qu’il est difficile d’effectuer des inférences causales entre les variables.
D’une part, la direction des liens entre les variables est parfois difficile a établir. Ce probleme ne
concerne pas 1’étude 3, dans laquelle il semble impossible que la performance des éleves en fin
de cycle ait influencé les attentes de I’enseignant en début de cycle. Néanmoins, 1’étude 4 peut
étre concernée par ce probleme. En effet, ’adhésion au stéréotype a pu influencer la performance
en football, mais la relation inverse est également envisageable : si les individus sont mauvais
dans cette activité, ils peuvent alors en déduire que le stéréotype est vrai. D’autre part, une
seconde limite des plans corrélationnels est que deux variables peuvent étre liées simplement
parce qu’elles sont reliées a une troisieme variable omise dans I’étude. Nous avons évoqué ce
probleme dans 1’étude 3, ou la capacité a progresser de 1’éleve aurait pu influencer a la fois les
attentes de I’enseignant et la performance finale de 1’éleve.

Ensuite, les études expérimentales (études 1, 4 et 5) sont limitées par leur validité externe.
En d’autres termes, il est difficile de savoir si les phénomenes mis a jour dans ce type d’étude
existent bel et bien dans la réalité. Cependant, c’est souvent la meilleure méthodologie pour isoler

les effets des variables les uns des autres. Ainsi, la réalisation de I’étude 5 en contexte
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expérimental nous a permis d’examiner I’effet de menace du stéréotype sur les filles pratiquant le
football, en contrdlant 1’activation des stéréotypes. Ce contrdle était difficile a réaliser dans
I’étude 4 en milieu naturel, dans la mesure ou les stéréotypes pouvaient étre activés de diverses
manieres.

Méme si les études de ce travail doctoral sont limitées sur ces différents points, plusieurs
précautions méthodologiques ont été prises afin de réduire ces limites. Ainsi, les études en milieu
naturel ont pris en compte plusieurs variables destinées a contrOler notamment les effets-classes
lorsque cela était possible. De plus, qu’elles soient réalisées en contexte expérimental ou naturel,
I’ensemble des études montrent une influence des stéréotypes, sur la perception ou la
performance physique et sportive. Ces résultats renforcent 1’hypothese du rdle des stéréotypes

dans les inégalités de réussite entre les sexes dans le domaine de 1’activité physique et sportive.

Perspectives

Ce travail doctoral permet d’approfondir nos connaissances de I’influence des stéréotypes
sexués sur la performance physique et sportive en adoptant des éclairages théoriques peu étudiés
jusqu’a présent en psychologie du sport. Cependant, les résultats nécessitent d’étre approfondis
dans plusieurs directions. Tout d’abord, les trois premieres études ont été réalisées dans le
contexte d’une seule activité : la gymnastique. Dans la mesure ou cette activité est souvent percue
comme étant féminine, il est possible que I'influence des stéréotypes sexués soit différente dans
des activités plus masculines, comme le sont la plupart des sports collectifs enseignés en EPS
(e.g., handball, basket-ball, football). D’une part, le poids de cette influence sur les attentes de
I’enseignant peut étre plus important. D’autre part, la forme de cette influence peut étre
différente. En effet, il est probable que les garcons réussissent réellement mieux que les filles

dans ces activités. En conséquence, s’appuyer sur des stéréotypes favorables aux garcons
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pourraient mener les enseignants a amplifier les différences sexuées existantes. Il serait
intéressant a 1’avenir de reproduire ce type d’études dans d’autres activités que la gymnastique,
afin de dresser un panorama plus complet de I’influence des stéréotypes sur la performance en
EPS par I’intermédiaire des attentes de 1’enseignant.

La seconde série d’études a montré quant a elle que les stéréotypes pouvaient affecter la
performance par leur internalisation ou par leur simple évocation dans un contexte évaluatif.
Cependant, ces études ont examiné des effets généraux sans prendre en compte d’éventuels
modulateurs de ces influences des stéréotypes. Il serait intéressant dans des recherches futures
d’étudier notamment 1’identité de genre en tant que modulateur de 1’influence des stéréotypes sur
la performance. D’une part, 1’identité de genre pourrait étre une variable susceptible d’expliquer
pourquoi certaines filles internalisent les stéréotypes sexués relatifs au football mais pas d’autres.
D’autre part, des études ont montré que l'identification au sexe (i.e., I'importance dans la
définition de soi de la catégorie de sexe a laquelle on appartient) module 1’effet de menace du
stéréotype chez les filles en mathématiques (e.g., Schmader, 2002). Dans cette étude, seules les
filles s’identifiant a leur catégorie d’appartenance ont été sensibles a la menace du stéréotype. Or,
il est probable que les filles qui adoptent des traits masculins soient moins identifiées a leur
catégorie d’appartenance que celles qui adoptent des traits féminins. Des recherches futures
devraient donc tester le role de I'identité de genre dans la modulation de 1’effet de menace du

stéréotype.

En conclusion, ce travail doctoral a approfondi les connaissances relatives a 1’influence
des stéréotypes sur la performance dans les activités physiques et sportives. Il corrobore 1’idée
selon laquelle les inégalités de réussite entre les sexes ne sont pas dues qu’a des différences de

capacités naturelles entre hommes et femmes, mais peuvent également s’expliquer par I’influence

170



Conclusion

des croyances culturelles relatives aux différences sexuées dans les activités physiques et
sportives. Cette these s’est proposée d’étudier I’influence des stéréotypes sur la performance dans
ce domaine en s’appuyant sur des théories peu appliquées au sport jusqu’a présent (e.g., modele
reflet-construction, menace du stéréotype).

D’autre part, les études réalisées dans le cadre de cette these ont permis de développer les
théories sur lesquelles elles se sont fondées. Les études 1 et 2 montrent qu’il est important de
prendre en compte toutes les formes d’influence des stéréotypes, que celles-ci se traduisent en
surestimations ou en sous-estimations des différences réelles entre groupes sociaux. Ainsi, méme
des attentes égales entre filles et garcons peuvent masquer une influence des stéréotypes. Les
études 5 et 6 ont quant a elles tenté de mettre a jour les processus médiateurs de la menace et de
I’ascenseur du stéréotype, et montrent I'intérét d’intégrer des théories complémentaires (i.e.,
menace du stéréotype et buts d’accomplissement) et d’adopter une approche pluridisciplinaire
(i.e., mesures psychologiques et physiologiques).

Cependant, les processus médiateurs et modulateurs des influences des stéréotypes sont
loin d’avoir été tous mis a jour. Des recherches sont nécessaires pour mieux comprendre
comment les stéréotypes affectent la performance sportive et dans quelles conditions ils exercent
leur influence. L’identification de ces processus et de ces modulateurs permettrait la mise en
ceuvre de stratégies d’intervention efficaces en vue de limiter I'influence des stéréotypes, a
I’image des programmes d’intervention visant a réduire les effets de la menace du stéréotype sur
la performance en mathématiques des membres des minorités ethniques (Aronson, Fried, &
Good, 2002 ; Good, Aronson, & Inzlicht, 2003). Ces programmes s’appuient sur les travaux de
Dweck (e.g., 1999), et montrent que lorsque les individus pensent que la compétence est quelque
chose qui peut évoluer, ils deviennent moins sensibles a I’effet de menace du stéréotype que

lorsqu’ils pensent que la compétence est innée et fixe. D’autres travaux démontrent également
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qu’il est possible de réduire 1’effet de menace du stéréotype lorsque les individus sont conscients
de I’existence de ce phénomene (Aronson & Williams, 2004 ; Johns, Schmader, & Martens,
2004). Ces études suggerent que la confirmation des stéréotypes n’est pas inévitable et que

certaines stratégies pourraient limiter leur influence.
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RESUME

L’influence des stéréotypes sexués sur la performance et la motivation en sport et en
éducation physique et sportive.

L’activité physique et sportive est marquée par des inégalités de performance entre les sexes.
L’objectif de ce travail doctoral est de comprendre, dans une perspective socio-psychologique,
I’impact des stéréotypes sexués sur la performance, en explorant deux voies d’influence : celle
exercée par l'intermédiaire de 1’enseignant d’EPS, et celle exercée par I’internalisation des
stéréotypes dans le soi ainsi que par leur simple évocation en contexte évaluatif. Cette these
montre que les attentes de 1’enseignant d’EPS, bien qu’elles aient été biais€es en faveur des
garcons, n’ont pas mené a des inégalités de performance entre filles et garcons, par
I’intermédiaire de prophéties auto-réalisatrices ou de biais perceptif (e.g., Jussim, Eccles &
Madon, 1996). Cependant, le stéréotype relatif a la supériorité des garcons en sport peut
influencer la performance des filles qui y adherent, cette relation s’expliquant par une faible
perception de compétence. D’autre part, ce stéréotype peut également affecter la performance des
filles quand il est évoqué lors de la réalisation d’une tache motrice (Steele, 1997). A cette
influence négative des stéréotypes s’ajoute une influence positive que ceux-ci exercent sur les
individus non concernés par le stéréotype, en améliorant leur confiance en soi et leur engagement
dans la tache. En conclusion, ce travail doctoral corrobore 1’idée selon laquelle les inégalités de
réussite entre les sexes ne sont pas seulement dues a des différences de capacités naturelles entre
les sexes, mais peuvent s’expliquer par les croyances culturelles relatives aux différences sexuées
dans les activités physiques et sportives.

ABSTRACT

The influence of sex stereotypes on performance and motivation in sports and physical
education.

Sex differences in performance exist in the athletic domain. The goal of this thesis is to
understand, in a social psychological perspective, the role of sex stereotypes in the athletic
performance, by examining two ways of influence: the one exerted through PE teachers, and the
one exerted through the internalisation of stereotypes in the self and through their activation in
evaluative contexts. This thesis shows that although teacher expectations were biased in favour of
boys, they did not lead to sex inequalities in performance through self-fulfilling prophecies or
perceptual biases (e.g., Jussim, Eccles, & Madon, 1996). However, the stereotype relative to male
superiority in sports may affect the performance of girls who endorse it, this relation being
explained by a low perception of competence. Moreover, this stereotype may also affect girls’
performance when it is activated during the realisation of a motor task (Steele, 1997). In addition,
negative stereotypes may positively influence people who are not concerned by the stereotype, by
enhancing their self-confidence and task engagement. To conclude, this doctoral work
corroborates the idea that sex inequalities in performance are not only due to sex differences in
natural ability, but may be explained by cultural beliefs relative to sex differences in sporting and
physical activities.



