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Introduction

« Nous gagnerions plus de nous laisser voir tels que nous sommes,
que d'essayer de paraitre ce que nous ne sommes pas. »
Francois de La Rochefoucauld

Le Grand débat national sur I’avenir de I’école en France qui s’est déroulé il y a
maintenant un peu plus d’un an, a mis en avant une préoccupation unanime chez les
professeurs et les parents : la question de la motivation (Le Monde de 1’éducation, n°324,
2004). Lors des 20590 réunions que le Grand débat a comptées, la question relative a la
motivation est arrivée largement en téte des themes abordés. Elle a constitué 15,78 % des
sujets traités, soit le double de la question relative a la violence et aux incivilités, arrivée en
seconde position. Ce constat démontre que les parents sont sensibles aux problemes que
rencontrent les enseignants dans leur pratique quotidienne. En effet, 1a motivation des éleves
est de plus en plus stigmatisée dans le discours des enseignants pour expliquer leurs
difficultés a enseigner. Ainsi, la question de la motivation scolaire doit représenter un défi et
un enjeu pour les psychologues et particuliecrement pour les psychologues sociaux.

En explorant I’état actuel des connaissances relatives aux théories et aux principes de
la motivation dans leur ouvrage Handbook of Educational Psychology, Sandra Graham et
Bernard Weiner (1996) expliquaient que la recherche actuelle en psychologie de
I’éducation reflete ce qui est probablement la principale nouvelle direction dans le champ de
la motivation : I’étude du soi. Cette étude est tellement prégnante a ce champ qu’ils
conclurent en disant: «il est évident que le soi est proche de dominer le champ de la
motivation » (traduction libre, p. 77). Pourtant, il convient de bien s’entendre sur ce que le

« sol » désigne. En effet, ce concept apparait dans la littérature associé a de nombreux autres
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termes (e.g., connaissance de soi, estime de soi, schémas de soi, conscience de soi) ce qui fait
dire a Baumeister (1998) que «le soi n’est pas réellement un seul objet d’étude, mais plutot
une agrégation de sous sujets mollement reliés » (traduction libre, p. 681). Ainsi, il convient
de prendre des précautions sémantiques concernant son utilisation et sa définition. Le concept
de soi (CDS) est défini de maniere familiere comme une opinion composite de soi-méme.
Rosenberg (1979) a défini le concept de maniere plus précise comme « ... la totalité des
pensées et sentiments d’un individu ayant trait a lui-méme en tant qu’objet » (p. 7). Dans une
tentative de clarification de tout ce a quoi le soi fait référence dans la littérature, Leary et
Tangney (2003) sont arrivés a la conclusion que le soi avait au moins trois utilisations
principales : il est « impliqué dans (1) les expériences des individus, (2) leurs perceptions,
pensées, et sentiments a propos d’eux-mémes, et (3) leurs efforts délibérés de réguler leur
propre comportement » (traduction libre, p. 8). Ainsi, le soi serait a la fois le lieu de
I’expérimentation de I’individu, les croyances personnelles qu’il tiendrait a son égard, et son
agent exécutif.

Au fil des années, les études sur le soi se sont multipliées, en particulier dans le
domaine de I’éducation. De nombreux travaux ont permis de développer des outils de mesures
fiables afin d’étudier le CDS et ses implications dans le comportement des éleves. Basé sur le
travail précurseur de Shavelson, Hubner et Stanton (1976) qui proposerent un modele
théorique du CDS afin de répondre a des préoccupations éducatives, Marsh, Shavelson, et
leurs collegues réaliserent de nombreuses études destinées a tester et valider ce modele (e.g.,
Marsh, Byrne, & Shavelson, 1988 ; Marsh, & Shavelson, 1985 ; Shavelson & Marsh, 1986 ;
Marsh, & Hattie, 1996). Marsh développa un ensemble d’outils regroupés sous l’intitulé
général de questionnaire de description de soi (Self-Description Questionnaire). Une des

préoccupations de ces travaux était de déterminer des domaines du CDS distinguables et
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consistants théoriquement afin de pouvoir, par la suite, étudier ses antécédents et ses
conséquences.

Ainsi, grace a des outils performants et a ['utilisation de nouvelles techniques
statistiques élaborées, ils ont pu faire avancer considérablement les connaissances sur le CDS,
sa structure et ses conséquences. L’adhésion a une conceptualisation hiérarchique et
multidimensionnelle (Marsh & Shavelson, 1985) a permis notamment de pouvoir distinguer
plusieurs dimensions fondamentales et d’envisager différemment les relations entre le soi et
une multitude de conséquences. Dans le domaine scolaire par exemple, le CDS académique a
été relié aux notations de I’enseignant sur le niveau d’engagement et de persistance dans les
activités (Skaalvik, & Rankin, 1996 ; Skinner, Wellborn, & Connell, 1990), aux notations
d’efforts réalisés par I’éleve (Skaalvik & Rankin, 1995), au comportement de recherche
d’aide (Ames, 1983), a la motivation intrinseque (Gottfried, 1990 ; Harter, 1982 ; Maclver,
Stipek, & Daniels, 1991 ; Meece, Blumenfeld, & Hoyle, 1988 ; Skaalvik, 1997a; Skaalvik &
Rankin, 1996), et a la réussite (Marsh, 1992 ; Marsh et al., 1988 ; Marsh & Yeung, 1997 ;
Shavelson & Bolus, 1982 ; Skaalvik & Hagtvet, 1990).

Les travaux réalisés dans le domaine « sportif » ont corroboré 1I’importance du CDS
pour I’individu (Branden, 1994 ; Marsh & Craven, 1997). Une perception positive de soi dans
une activité sportive particuliere est associée a 1’atteinte de nombreux corrélats positifs (voir
Weiss & Ebbeck, 1996 ; Weiss & Ferrer-Caja, 2002, pour revues) comme les perceptions de
controle (e.g., Weigand & Broadhurst, 1998), I’estime de soi globale (e.g., Weiss, McAuley,
Ebbeck, & Wiese, 1990), les buts d’accomplissements (e.g., Cury, 2004), le plaisir (e.g.,
Scanlan & Simmons, 1992), I’attraction pour I’activité physique (e.g., Brustad, 1988) et la
diminution de I’anxiété et du stress (e.g., Scanlan, Stein, & Ravizza, 1991).

Parallelement aux travaux scientifiques sur le soi, sa structure et son role dans le

fonctionnement humain, les personnes responsables des politiques éducatives ont, elles aussi,
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pointé I’importance des perceptions de soi, que ce soit en insistant sur la nécessité pour
I’éleve de bien se connaitre ou d’avoir une image de soi positive. On trouve ainsi dans les
textes officiels relatifs a I’Education Physique et Sportive (EPS) plusieurs allusions liées au
soi de I’éleve.

Par exemple, les Instructions officielles du college et du lycée des années 80 font
référence a la « connaissance de soi » comme un des objectifs de formation pour 1’éleve. Ces
instructions insistent sur la connaissance de soi et I’apprentissage de soi au travers des

différentes activités physiques et sportives :

« Gréce a ’acquisition des compétences dans le domaine des APSA, I’EPS permet donc a I’éléve une
prise de conscience des possibilités de son corps ; elle est I’un des moyens de 1’apprentissage de soi »
Instructions officielles du college 1985

« Se connaitre, c’est prendre conscience des différences, des particularités, des qualités, et des
possibilités des uns et des autres; c’est identifier les aptitudes et capacités, les caractéristiques
morphologiques et les investir dans 1’activité pour accéder a d’autres capacités. »

Instructions officielles du lycée 1986

Cet objectif va évoluer lors de la mise en place de nouveaux textes officiels au milieu
des années 90. Dans la continuité de ce qui a été proposé, les instructions officielles vont
insister sur la nécessité d’aider 1’éleve a se construire une image positive de lui-méme. Les
textes sont donc passés d’une incitation a la connaissance de soi a la volonté exprimée de

valoriser ou favoriser une image positive de soi de I’éleve :

« Dans le cadre du développement de la connaissance de Soi, on veille a enrichir le rapport que I'éleve
entretient avec son corps et a favoriser 1'élaboration d'une image de soi positive. » )
Extrait de 1’arrété du 18 juin 1996 relatif aux programmes d’Education Physique et Sportive en 6™

Si les Instructions Officielles insistent sur le role joué par I’enseignant dans la
valorisation du soi de 1’éleve, force est de constater qu’elles restent tres discretes sur les
moyens a mettre en ceuvre pour réaliser cet objectif. Ainsi, bien qu’elles fixent un objectif
concret a I’enseignant, elles ne disent pas comment il doit s’y prendre pour atteindre ce
dernier. De plus, elles supposent que I’enseignant a la capacité d’influencer positivement
I’image que I’éleve se construit de lui-méme en EPS. Mais qu’en est-il véritablement ? Les

enseignants peuvent-ils faire évoluer le CDS des éleves et si oui, comment ? L’un des
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objectifs de cette these est d’interroger la littérature scientifique sur les connaissances que
nous avons concernant le CDS en situation scolaire. Nous tenterons en particulier de répondre
aux questions relatives a la formation du CDS de I’éleve en EPS et du rdle que peut jouer son
enseignant pour favoriser 1’élaboration d’une image de soi positive au cours du temps. Quels
sont les déterminants principaux du CDS des éleves en EPS ? Cette perception est-elle
malléable ou bien résistante au changement ? Est-ce que I’enseignant peut faire évoluer
positivement 1’image de soi des éleves qui arrivent dans sa classe ? Tous les éleves sont-ils
susceptibles d’accepter une image de soi positive ? Telles sont les questions que nous nous
poserons au cours de ce travail doctoral.

Nous défendrons la these selon laquelle si I’environnement social est susceptible
d’influencer le CDS de I’éleve, ses effets (1) sont relativement modestes, la stabilité et le
maintien d’une certaine cohérence caractérisant I’individu (e .g., Banaji & Prentice, 1994 ;
Greenwald, 1980 ; Swann, 1990) et (2) ne sont pas toujours positifs et bénéfiques pour
I’individu. En effet, les déterminants du CDS fonctionnent pour le meilleur comme pour le
pire : ils peuvent améliorer I’image qu’un éleve a de lui-méme tout comme ils peuvent la
diminuer.

L’enjeu de notre recherche est de tenter de mieux comprendre la motivation des
éleves. Nous porterons une attention particuliere aux raisons faisant que certains ne sont que
peu motivés pour I’EPS et mettent tout en ceuvre pour éviter que cela change. Nous
montrerons que le souci de vérification de soi peut étre un déterminant fort du maintien du
CDS au cours du temps.

Ce travail nous permettra pourtant d’identifier certaines variables responsables de
I’évolution du CDS. Méme si nous présumons des effets relativement modestes, il est

important de connaitre ces variables non seulement pour mieux identifier les moyens d’agir
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sur les connaissances que les éleves ont d’eux-mémes, mais également pour évaluer les effets
de certaines pratiques éducatives.

Cette recherche nous permettra également d’aborder les problemes liés aux différences
de perceptions de soi et de comportements existants chez les garcons et les filles en EPS. De
nombreux résultats montrent que les filles ont une plus faible compétence percue que les
garcons dans le domaine du sport et de I’'EPS (e.g., Marsh, 1989a). Nous tenterons de montrer
que I’utilisation de certaines stratégies relatives a la construction et au maintien du soi
peuvent permettre de mieux comprendre le fait que ces différences existent et perdurent.

Basé¢ sur le modele multidimensionnel et hiérarchique du CDS développé par
Shavelson, Hubner et Stanton (1976), notre travail se penchera sur certains antécédents du
CDS académique qui ont été mis en évidence dans la littérature (e.g., Skaalvik & Skaalvik,
2002). Un des objectifs sera de vérifier si les résultats trouvés généralement dans des matieres
académiques « nobles » (mathématiques et lettres) peuvent étre répliqués en EPS. Différents
modeles seront envisagés, parmi lesquels (1) le modele des effets réciproques relatif a la
question de I'ordre causal (Causal Ordering Achievement ; e.g., Calsyn & Kenny, 1977 ;
Guay, Marsh & Boivin, 2003) qui s’intéresse au sens de la causalité entre les réussites dans
une discipline et le CDS dans celle-ci, (2) le modele interne/externe (e.g., Marsh, 1986 ;
Marsh & Hau, 2004), qui s’intéresse a I’effet des réussites d’un individu dans une discipline
sur son CDS dans une autre, (3) I’effet « gros poisson - petit bassin » (Big-Fish-Little-Pond
Effect ; e.g., Marsh & Parker, 1984) qui s’intéresse a 1’effet du niveau de performance moyen
des €leves d’une classe sur le CDS des éleves appartenant a cette classe, et enfin (4) le modele
des perceptions miroirs (reflected appraisal ; e.g., Shrauger & Shoeneman, 1979 ; Tice &
Wallace, 2003) qui s’intéresse a l’intégration des perceptions qu’un enseignant élabore a

I’égard d’un éleve dans le CDS de I’éleve. L’unification de deux de ces modeles (modele
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interne/externe et modele des effets réciproques) sera également envisagée comme 1’ont
récemment proposé Marsh et Koller (2004).

Outre les éléments théoriques relatifs au CDS scolaire, ce travail doctoral s’appuiera
sur la théorie de la vérification de soi proposée par W. B. Swann (1990) pour explorer les
mécanismes qui font que les perceptions d’un éleve concernant ses compétences dans un
domaine peuvent se révéler résistantes au changement et aux influences de 1’environnement
(celles de I’enseignant par exemple) et contribuer au maintien d’un soi relativement stable.
Nous essaierons également de montrer que cette motivation a vérifier les facettes de son CDS
peut méme amener un enseignant a réviser I’image qu’il a d’un éleve, selon un processus de
«négociation d’identité » (Identity Negotiation ; e.g., Swann, 1987). Loin d’étre une simple
image modifiée au gré des influences sociales variées, le CDS a un rdle dynamique en
affectant le traitement de 1’information et le comportement de 1’éléve et en particulier (1) sur
la préférence pour un style d’enseignement et la perception du caractere justifié ou non (e.g.,
Swann, Hixon, Stein-Seroussi, & Gilbert, 1990) ou (2) sur les stratégies qu’il utilise pour se
comparer (e.g., Festinger, 1954) ou se présenter aux autres (e.g., Leary & Kowalski, 1990).

Afin d’envisager ’ensemble du questionnement de ce travail doctoral, nous avons
réalisé 6 études impliquant 2209 éleves. Différents plans de recherche et méthodologies
d’analyse de données ont été mobilisés afin d’appréhender au mieux le CDS et son évolution
au travers du temps. Cinq études sont de nature corrélationnelle selon un plan longitudinal
avec deux ou trois temps de mesures. Une étude est de nature quasi-expérimentale. Nous
avons privilégié des plans de recherche en contexte naturel d’enseignement a la fois pour nous
rapprocher au plus pres des situations véritables de classe (par rapport au caractere plus
artificiel des plans expérimentaux) et pour nous prémunir des problemes déontologiques que
pose la manipulation expérimentale des variables responsables de 1’évolution (en particulier

négative) du CDS des éleves. Ces différentes expérimentations ont nécessité 1’utilisation de
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techniques statistiques élaborées telles que les modeles linéaires hiérarchiques (Hierarchical
Linear Models), ou les modeles d’équations structurelles (Structural Equation Models). Afin
de garantir au maximum les liens entre les variables observées dans nos plans corrélationnels,
de nombreuses variables ont été controlées, et en particulier la performance véritable des
éleves obtenue a I’aide de différents tests standardisés.

Notre travail s’articulera autour de deux grandes parties, la premiere théorique et la
seconde empirique. Dans la partie théorique, un premier chapitre sera consacré au modele du
CDS sur lequel nous nous appuierons. Le chapitre suivant présentera une revue de littérature
concernant les antécédents du CDS académique. A [Dintérieur de cette partie nous
développerons en premier lieu les différents antécédents du CDS mis en évidence, avant de
présenter les différents modeles développés en contexte scolaire ainsi que les résultats des
études s’y rapportant. Enfin, un dernier chapitre sera consacré aux différentes motivations
liées au soi avec un intérét plus particulier porté a la théorie de la vérification de soi. Nous
cloturerons cette partie théorique par un exposé de questions qui restent en suspens et
auxquelles nous allons tenter d’apporter des réponses.

La partie empirique présentera les 6 études réalisées au cours de ce travail doctoral.
Dans cette partie, nous nous attacherons a vérifier si les résultats trouvés généralement dans
les disciplines académiques traditionnelles « fondamentales », comme les mathématiques et
les lettres, peuvent étre répliqués dans une discipline a priori plus « secondaire », I’EPS. Les
3 premieres €tudes auront pour objectif, entre autres, de reproduire les modeles évoqués plus
tot - respectivement, le modele des effets réciproques, le modele interne/externe et le modele
« gros poisson- petit bassin » - au sein de cours d’EPS.

L’étude 4 s’intéressera aux impacts sur le CDS et sur les résultats scolaires des choix
de partenaires de comparaison, l’'idée étant de discuter des résultats apparemment

contradictoires des travaux réalisés dans le cadre de la théorie de la comparaison sociale (e.g.,
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Huguet, Dumas, Monteil, & Genestoux, 2001) et ceux présentés antérieurement dans le cadre
de I’effet « gros poisson - petit bassin ». L’étude 5 aura pour objectifs (1) de tester si les
« perceptions miroirs » constituent un médiateur du lien entre les attentes de 1’enseignant et le
CDS de I'éleve (2), de voir si le CDS de I’éleve peut influencer les perceptions de
I’enseignant dans un modele d’influence réciproque de «négociation d’identité » (e.g.,
Swann, 1987), et (3) de montrer que des stratégies cognitives sont utilisées par 1’éleve afin de
valider ses propres perceptions au sein de la classe. Enfin, I’étude 6 s’intéressera aux
stratégies comportementales de présentation de soi. L’objectif sera de vérifier si de telles
stratégies peuvent étre utilisées par I’éleve afin de vérifier 'image qu’il a de lui-méme en

EPS, qu’elle soit positive ou négative.
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CHAPITRE 1

LE CONCEPT DE SOI

Le CDS est familiecrement défini comme une vue composée de soi-méme. C’est un
terme générique qui inclut différents aspects de la perception de soi. Rosenberg (1979, p. 7)
définit le CDS comme « ...la totalité des pensées et des sentiments de 1’individu ayant comme
référence lui-méme en tant qu’objet. ». Il est formé a travers les expériences avec
I’environnement (Shavelson, et al., 1976) comme par exemple les perceptions miroirs
(Reflected Appraisals) des autrui significatifs, les comparaisons sociales, et les attributions
causales. Nous élaborons ainsi des conceptions de nous-mémes dans tous les domaines ou
nous acquérissons de I’expérience. Comme nous avons des conceptions de nous-mémes dans
différents domaines, certains auteurs parlent de CDS au pluriel ou de collection de concepts
(Gorrell, 1990 ; Hattie, 1992).

Pour plusieurs auteurs, la recherche sur le CDS antérieure aux années 80 souffre de
définitions inadéquates du construit, d’un manque de bases théoriques, et d’une pauvre qualité
des instruments de mesure (voir Marsh, 1993a; Wylie, 1974, 1979). Consacrant le CDS
comme «une variable fondamentale dans [’éducation, la recherche et I’évaluation

pédagogique » (p. 408), Shavelson, Hubner et Stanton (1976) ont proposé une nouvelle vision

théorique du CDS apres avoir fait ressortir les limites des travaux antérieurs.

I. Le modele de Shavelson, Hubner et Stanton (1976) et le modele de Marsh et
Shavelson (1985)

Pour Shavelson et al. (1976), les spécialistes du CDS ont entrepris des recherches sans

avoir résolu les questions préliminaires liées a la définition et a la mesure du modele. Leur
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revue de littérature montre, par exemple, que les définitions du CDS sont imprécises et
variables selon les travaux envisagés, mais également que I’interprétation des mesures pose
probléme du fait des multiples instruments utilisés. Ils proposent donc une nouvelle définition
de ce qu’est le concept de soi : « En terme tres large, le CDS est une perception d’un individu
sur soi-méme... Nous ne revendiquons pas une entité¢ dénommée « CDS » a I’'intérieur de la
personne. Nous prétendons plutot que le construit est potentiellement important et utile pour
expliquer et prédire comment I’on agit. Ses perceptions de soi-méme sont présumées
influencer les manieres avec lesquelles 1’individu agit, et ses actions influencent en retour la
maniere dont I’individu se pensait » (p. 411). Sept caractéristiques fondamentales structurent
le modele hypothétique et théorique qu’ils proposent. Selon eux, «le CDS peut-étre décrit
comme : organisé, multidimensionnel, hiérarchique, stable, développemental, évaluatif et
différentiable » (p. 411).

1) Il est organisé ou structuré. Chaque individu organise ses différentes
expériences selon des catégories: famille, amis, école, travail...Cette
organisation serait variable selon les individus.

2) Il est multidimensionnel. Les domaines du CDS d’un individu ou d’un
groupe dépendent du systeme de catégories qui leur est propre. Différentes
catégories sont envisagées : le scolaire, 1’acceptation sociale, 1’attirance
physique et la compétence physique...

3) 1l est hiérarchique. L’ organisation générale se définit par une ramification
descendante en domaines et sous-domaines a partir du Soi général. Il est
divisé en 2 composantes : le soi scolaire et le soi non scolaire qui regroupe

par exemple les CDS social, émotionnel et physique.
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Il est stable. Le CDS général est stable, néanmoins lorsque 1’on descend
dans la hiérarchie, celui-ci dépend plus des situations spécifiques et devient
ainsi plus changeant.

Il est développemental. Le CDS devient multidimensionnel avec 1’age.
Lorsque I’individu se développe de I’enfance a 1’age adulte, son CDS se
différencie progressivement en de multiples composantes.

Il présente un caractere évaluatif et descriptif. Les individus peuvent dans
une méme situation se décrire (e.g., «je suis un basketteur ») et s’évaluer
eux-mémes (e.g., « je suis un excellent joueur de basket »).

Il est différentiable. Le CDS peut étre différencié des autres modeles
auxquels il est théoriquement relié. Ainsi, la réussite scolaire doit étre plus
fortement corrélée avec le CDS scolaire général qu’avec le CDS social ou le
CDS physique, et le CDS dans certaines matieres scolaires spécifiques (par
exemple, francais, maths) doit étre plus fortement corrélé avec la réussite

dans ces matieres plutdt que dans d’autres.

La représentation graphique du modele éducatif du CDS qu’ils décrivent est présentée

en Figure 1.

Des instruments mesurant une variété de dimensions du CDS ont été développés (voir

Byrne, 1996). La plupart de ces recherches examinant la structure du CDS est basée sur les

Questionnaires de Description de Soi (Self-Description Questionnaire, SDQ) développés par

Marsh et ses collaborateurs. Des instruments pour préadolescents (SDQI, Marsh, 1988a),

jeunes adolescents (SDQII, Marsh, 1990a), et adolescents plus agés (SDQIII, Marsh, 1991a)

ont été créés. Les analyses factorielles réalisées sur la base des réponses obtenues a ces

questionnaires ont montré que les sous échelles du SDQ formaient des facteurs séparés chez

des enfants tres jeunes de classe primaire (Marsh, Craven & Debus 1991 ; Marsh & Hocevar
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1985, Marsh & Shavelson, 1985). Ces études fournissent un soutien important a 1’hypothese

d’une organisation multidimensionnelle et hiérarchique du CDS, excepté chez les adolescents

les plus agés (Marsh & Shavelson, 1985).

Concept de
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Figure 1 : Représentation du modele multidimensionnel et hiérarchique du CDS selon Shavelson, Hubner &

Stanton (1976).

Dans une revue de littérature, Wigfield, Eccles et Pintrich (1996) suggerent un pattern

de développement du CDS. Il serait au départ différencié et hiérarchique avant d’étre

différenci¢ dans des composants assez distincts qui n’auraient plus ou peu de liens

hiérarchiques. Dans le domaine académique, les CDS en mathématiques et en francais se sont

trouvés etre peu corrélés.
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Marsh s’est attaché, pendant plusieurs années, a tester empiriquement les sept
caractéristiques du CDS pronées par le modele de Shavelson et al. (1976) dans le domaine
scolaire. Parmi ces caractéristiques deux ne s’avéreront finalement que partiellement validées
: la hiérarchie et la stabilité. En effet, les recherches de Marsh n’ont pas corroboré 1’existence
d’un facteur latent scolaire d’ordre supérieur sous lequel se regrouperaient des facteurs de
premier ordre tels que perceptions de soi en lettres et en mathématiques pour le SDQ 11, et
lecture et mathématiques pour les SDQI et SDQIII. Ce constat conduit Marsh et Shavelson
(1985) a réviser le modele initial en reprenant I’ensemble des hypotheses du modele initial et
en y ajoutant une réserve concernant 1’organisation hiérarchique du CDS.

Une conséquence importante des recherches de Marsh a été de démontrer que le CDS
était multidimensionnel et non un concept unifié. La conséquence d’une telle organisation est
que le recours a des instruments évaluant les domaines spécifiques du CDS est plus utile que

I’utilisation de mesures globales.

II. Les mesures globales et les mesures spécifiques

Le modele de Shavelson, et al. (1976) révisé par Marsh et Shavelson (1985) apparait
donc étre une conceptualisation théorique particulierement utile et fondée dans le domaine
scolaire. Les outils de mesure et les différents travaux réalisés permettent de montrer a la fois
I'intérét et I'importance du CDS mais également de le différencier de concepts comme
I’efficacité personnelle et I’estime de soi.

La recherche sur la relation entre les croyances sur soi et la réussite a souvent été
problématique et controversée du fait des différents termes employés en relation au soi
(Hattie, 1992 ; Wylie, 1979). Trois concepts différents ont le plus souvent été utilisés dans ces
recherches : I’estime de soi (self-esteem), I’efficacité personnelle (self-efficacy) et le concept

de soi (self-concept). Théoriquement, ces croyances partagent des similitudes car elles sont
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basées sur les croyances d’un individu au sujet de ses capacités. Cependant, ces construits ont
également été différenciés les uns des autres selon leur niveau dans la hiérarchie ou selon leur

relation avec la réussite académique (Harter, 1983).

1. L’estime de soi

Si le CDS est avant tout descriptif, I’estime de soi est principalement affective.
Coopersmith (1967) la définit comme « 1’évaluation que I’individu fait et qu’il entretient
habituellement : elle exprime une attitude d’approbation ou de désapprobation, et indique le
degré selon lequel il se croit lui-méme capable, important, en pleine réussite et digne. En bref,
I’estime de soi est un jugement personnel de mérite qui s’exprime dans les attitudes que
I’individu véhicule vers les autres par des communications verbales et par d’autres
comportements expressifs » (p. 4-5). Cette définition fait référence a une image de soi-méme
plus ou moins positive selon les différentes descriptions que I’individu élabore a son égard.

La distinction entre le CDS et I’estime de soi a longtemps fait débat. Toutefois, il
semble, aujourd’hui, qu’une large majorité des chercheurs s’accordent sur les différences qu’il
existe entre ces deux construits. Les perceptions de soi sont des jugements de nature
évaluative concernant les capacités et aptitudes que 1’individu possede dans différents
domaines du CDS (e.g., « je suis un bon éléve », «j’ai de bonnes notes en francais ») alors
que I’estime de soi est une évaluation affective de soi-méme qui est de maniere générale plus
globale et qui renvoie a la maniere dont les individus se sentent vis-a-vis d’eux-mémes (e.g.,
« je suis malheureux de n’étre pas meilleur athlete »).

Selon Shavelson et al. (1976), I’estime de soi est un composant global du CDS qui
apparait au sommet du modele hiérarchique. Ce composant est spécialement prévu pour
refléter des perceptions de soi larges et générales qui ne sont pas attachées a des domaines

particuliers. Ce construit global au sommet de la hiérarchie peut étre inféré sur la base de
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réponses a une échelle d’estime de soi relativement unidimensionnelle et globale comme
I’instrument proposé par Rosenberg (1965) ou des échelles d’estime de soi qui font partie de
la plupart des instruments du CDS multidimensionnel (voir Marsh, Parada & Ayotte, 2004).
L’estime de soi est donc une variable globale, relative a un niveau supérieur dans la hiérarchie
du CDS que ne le sont I’efficacité personnelle et le CDS.

Puisque la méme personne peut avoir un CDS positif dans un domaine (e.g., scolaire)
et un CDS négatif dans un autre (e.g., social), une mesure globale unique de 1’estime de soi ne
peut décrire de maniere adéquate les CDS dans différents domaines. Ainsi, 1’estime de soi a
été critiquée comme diminuant le pouvoir explicatif sur le comportement ; certains chercheurs
soutiennent méme que I’estime de soi n’est pas un construit particulierement utile (e.g.,
Marsh, 1993a) et soulignent I'intérét d’utiliser des composants spécifiques du CDS plus
appropriés a un contexte (Harter, 1999 ; Marsh, et al., 2004). Sur cette base, plusieurs
théoriciens ont noté que les croyances sur soi académiques constituent une source d’influence
potentiellement plus forte sur la réussite a I’école que les croyances sur soi plus générales

comme I’estime de soi (Byrne, 1996 ; Wylie, 1979 ; Zimmerman, 1995).

2. L’efficacité personnelle

Comme le CDS dans un domaine spécifique, les jugements d’efficacité personnelle
apparaissent a la base de la hiérarchie des perceptions de soi de I’'individu. Bandura (1986) a
défini le concept d’efficacité personnelle comme « ...les jugements des individus sur leurs
capacités a organiser et exécuter le déroulement d’une action requise pour atteindre les
performances désirées» (Traduction libre, p. 391).

Bong & Skaalvik (2003) ont établi un tableau synthétisant les différences entre le CDS
et ’efficacité de soi académique (cf Tableau 1). Plusieurs différences essentielles entre ces

deux concepts sont a souligner. Alors que le CDS représente les perceptions de soi dans des
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domaines précis, I’efficacité personnelle représente les attentes des individus de ce qu’ils
pensent pouvoir réussir dans des situations données. Selon cette approche, les perceptions
relatives aux croyances des individus a pouvoir réaliser une tache particuliere seraient un
déterminant plus important que 1’évaluation de leur propre compétence dans la réussite.
Autrement dit, les sentiments d’efficacité personnelle seraient plus importants que le CDS
pour I’accomplissement d’une tache particuliere (Bong & Skaalvik, 2003). Cependant, ces
jugements d’efficacité personnelle se caractérisent par leurs aspects ponctuels et ne préjugent
pas nécessairement du sentiment de compétence qu’entretient la personne dans le domaine
plus général auquel appartient la tache. Ainsi, on peut se sentir efficace ou confiant quant a sa
capacité a marquer un lancer-franc sans pour autant se sentir compétent en basket-ball.
L’€élément central de chacun de ces concepts est donc également différent.

Outre ces différences liées a leur définition, ces deux concepts s’opposent quant a
I’aspect temporel sous-jacent a ce type de croyances. Le CDS est orienté sur le présent (i.e.,
« je suis bon en sport ») alors que 1’efficacité personnelle est orientée vers le futur (i.e., «j’ai
de bonnes chances de réussir cet exercice ») (Famose & Guérin, 2002 ; Famose, Guérin &
Sarrazin, 2005).

La composition de ces concepts est également différente. Comme nous I’avons vu plus
tot, le CDS présente a la fois un caractere évaluatif et descriptif. Ce n’est pas le cas de
I’efficacité personnelle. Les mesures d’efficacité personnelle académique sont censées ne
décrire que I’aspect cognitif des perceptions d’efficacité des éleves (Bong & Skaalvik, 2003).
Les chercheurs qui s’intéressent a I’efficacité personnelle ne considerent pas 1’aspect affectif
comme une partie intégrante de cette croyance mais plutdt comme 1’un de ses corrélats ou
I’une de ses conséquences.

Bien que les théories concernant le CDS et I’efficacité personnelle soulignent toutes

les deux le rdle explicatif de ces croyances sur soi, ces deux concepts ont traditionnellement
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été liés a des conséquences légerement différentes (Bong & Clark, 1999). La recherche sur le
CDS inclut de maniere générale les notes obtenues, les scores aux tests standardisés, la
motivation intrinseque, et I’anxiété (Bong & Skaalvik, 2003). La recherche sur I’efficacité
personnelle s’intéresse plus fréquemment aux mesures de fixation de buts, de persistance,
d’efforts dépensés, et de performance spécifique a une tache. Les résultats montrent que les
croyances sur I’efficacité personnelle académique sont fortement liées au choix des taches
(Bandura & Shunk, 1981 ; Pajares & Miller, 1995), a la sélection d’une carricre (Betz &
Hackett, 1981, 1983), a la performance et la persistance (Bandura, Barbaranelli, Caprara, &
Pastorelli, 1996 ; Lent, Brown, & Larkin, 1986 ; Pajares & Miller, 1994 ; Pajares, Miller, &
Johnson, 1999 ; Pajares & Jonhson, 1996 ; Schunk, 1981, 1982, 1983, 1984 ; Schunk & Cox,
1986 ; Schunk & Hanson, 1985, 1989 ; Shunk & Swartz, 1993), aux notes et aux aspirations
académiques (Bandura et al., 1996; Zimmerman, Bandura, & Martinez-Pons, 1992 ;
Zimmerman & Bandura, 1994), a I'utilisation de stratégies cognitives et de régulation de soi
(Pintrich & De Groot, 1990 ; Wolters & Pintrich, 1998), a la valeur percue, (Bong, 2001a;
Meece, Wigfield, & Eccles, 1990), a I’orientation des buts de maitrise (Bong, 2001b ; Meece
& Holt, 1993 ; Roeser, Midgley, & Urdan, 1996 ; Skaalvik, 1997a), et a I’intérét intrinseque

et aux satisfactions de soi (Zimmerman & Kitsantas, 1997, 1999).
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Comparaison entre le CDS académique et I’efficacité personnelle académique selon Bong et Skaalvik (2003)

Dimension de comparaison

CDS académique

Efficacité personnelle académique

Définition pratique

Elément central
Composition

Nature de I’évaluation de la

compétence
Spécificité du jugement

Dimensionnalité
Structure
Orientation dans le temps

Stabilité Temporelle

Résultats prédictifs

Connaissance et perceptions a
propos de soi-méme dans des

situations d’accomplissement

Compétence percue
Estimation cognitive et affective de

soi

Normative et ipsative

Spécifique au domaine

Multidimensionnel
Hiérarchique
Orienté vers le passé

Stable

Motivation, émotion, et performance

Convictions concernant la possibilité
de réussir des taches
académiques a des niveaux
spécifiés

Confiance pergue

Estimation cognitive de soi

Référencé a un but et normative

Spécifique au domaine et spécifique
au contexte

Multidimensionnel

Plutdt hiérarchique

Orienté vers le futur

Malléable

Motivation, émotion, processus
cognitifs et de régulation de

soi, et performance

Plusieurs antécédents ont été avancés afin d’améliorer la compréhension des

différences entre le CDS et I’efficacité personnelle. Certaines sources d’information relatives

a la compétence sont moins intéressantes au regard des jugements d’efficacité personnelle que

du CDS (Bong & Skaalvik, 2003). Si, dans le reste du document nous utiliserons de maniere

privilégiée le terme de « CDS », d’autres expressions que I’on trouve dans la « littérature »

comme celle de « connaissance... », «image... », «vision... » ou « perception... » de soi,

seront utilisées de maniere interchangeable afin « d’alléger » le texte. Si certains de ces

termes peuvent, suivant les auteurs, présenter quelques singularités, ils ont en commun de

désigner les aspects perceptifs et évaluatifs de soi dans un domaine ayant une certaine

pertinence sociale (e.g., I’EPS). Nous allons maintenant développer les différents antécédents

qui ont un réle prédominant dans la formation du CDS.
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CHAPITRE 2

LES ANTECEDENTS DU CONCEPT DE SOI

I. Les antécédents du CDS académique
Différents déterminants affectant le CDS ont été soulignés dans la littérature. Selon
Skaalvik et Skaalvik (2002, voir aussi Skaalvik, 1997b; Rayner & Devi, 2001) cinq
antécédents du CDS sont établis : (1) les expériences de maitrise, (2) les attributions causales,
(3) les évaluations miroirs des autrui significatifs, (4) les systemes de référence, et (5) la

centralité psychologique.

1. Les expériences de maitrise

Selon Bandura (1981) et Schunk (1991a) la meilleure source d’information des
croyances d’efficacité personnelle releve des expériences de maitrise véritable. Cependant,
I’impact des expériences de maitrise n’est pas systématiquement exploré dans la recherche sur
le CDS (Skaalvik, 1997b). Dans les situations éducatives, il n’y a souvent pas présence de
criteres objectifs nécessaires a la sensation et la définition de la maitrise. Ainsi, le succes peut
étre considéré par diverses situations telles qu’une meilleure réussite que les autres éleves ou
le fait d’étre encensé par le professeur. Ceci étant, les expériences de maitrise ne semblent
donc pas vraiment indépendantes des comparaisons sociales et des perceptions miroirs (nous
les développerons plus loin). Le CDS serait donc affecté indirectement par les expériences de

maitrise au travers des processus de comparaison sociale et d’attribution causale.
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2. Les attributions causales

Les chercheurs ont souligné 1I’impact des attributions causales sur le développement et
le changement des perceptions de soi (e.g., Bandura, 1986 ; Schunk, 1991b ; Rosenberg,
1979, Weiner, 1985). La dimension de « stabilité » des attributions causales est supposée
influencer les attentes de succes futurs et les aspects évaluatifs du CDS, alors que la
dimension du lieu est supposée influencer les réactions affectives. Certains auteurs ont émis
I’hypothese que I’estime de soi et le CDS affectaient simultanément les attributions des éleves
(Stipek, 1993 ; Tennen, & Herzberger, 1987) ou que le CDS et les attributions s’affectaient
d’une maniere réciproque.

Selon Heider (1958), les attributions causales sont influencées par les besoins
subjectifs des individus aussi bien que par des preuves objectives. Plus spécifiquement, il a
été suggéré que les individus tentaient de donner du crédit a leur succes et réfutaient la
responsabilité de leurs échecs lorsqu’ils devaient expliquer leurs résultats (self-serving
attribution, biais d’auto-complaisance). Plusieurs études ont soutenu cette notion en montrant
une tendance a expliquer le succes par des causes internes et a justifier les échecs par des
causes externes (voir la meta analyse de Whitley et Frieze, 1985). Les études expérimentales
de Zuckerman (1979) réalisées avec des éleves de college, montrent une tendance similaire a
attribuer les succes aux efforts et aux habiletés (causes internes) et I’échec a la chance ou a la
difficulté de la tiche (causes externes). Bien que les recherches apportent des résultats
mitigés, il semblerait que les éleves qui utilisent un pattern d’auto-complaisance dans leurs
attributions ont une estime de soi plus élevée que ceux qui ne I’utilisent pas (voir Skaalvik,
1994). Ce biais d’auto-complaisance dans les attributions a souvent recu une interprétation
motivationnelle (e.g., Snyder, Stephan & Rosenfield, 1978 ; Zuckerman, 1979). Les individus
essaient de protéger et d’améliorer leur CDS, et particuliecrement leur estime de soi, en

donnant du crédit a leur succes et en reniant la responsabilité de leurs échecs.
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3. Les évaluations renvoyées par les autrui significatifs ou perceptions miroirs

Rosenberg (1979) a souligné I'importance des évaluations effectuées par les autrui
significatifs sur la formation du CDS. Selon lui, les individus viennent souvent a se considérer
eux-mémes tels qu’ils sont vus par les autres. Quelques chercheurs affirment que les
évaluations venant de sources différentes ont des impacts différents sur le CDS. Harter (1985)
identifie quatre autrui significatifs potentiellement importants pour la formation du CDS : les
parents, les enseignants, les camarades de classe et les amis proches. De nombreux travaux
issus de l’interactionnisme symbolique (e.g., Cooley, 1902 ; James, 1890 ; Mead, 1934)
relatifs a ce modele sont aujourd’hui disponibles dans la littérature, nous les développerons

plus tard au cours de ce travail doctoral.

4. Les cadres de référence

Les éleves peuvent utiliser différents éléments de comparaison dans leurs évaluations
de soi. Deux systemes de référence ont recu une attention particuliere dans la recherche sur le
CDS académique : les comparaisons sociales appelées aussi comparaisons externes et les
comparaisons internes. Dans cette partie, nous présentons rapidement ce que représentent les
cadres de référence externes et internes, nous les développerons plus loin ainsi que 1I’ensemble
des travaux relatifs a ces antécédents dans le domaine scolaire.

a. Les comparaisons externes

Plusieurs auteurs ont montré qu’ une des fonctions du groupe est de fournir un systeme
de référence ou un standard de comparaison qu’utilisent les membres du groupe dans leurs
évaluations de soi (Festinger, 1954 ; Kelley, 1952 ; Rosenberg, 1979). La comparaison
externe est un processus par lequel un éleve compare sa propre performance avec celle d’un

autre, qui peut €tre soit un groupe, soit une personne particuliere. Ainsi comme le soulignent
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Marsh et Craven (2002), le CDS ne peut étre compris si les systemes de références sont
ignorés : « les mémes caractéristiques et réussites objectives peuvent conduire a des CDS
différents selon les systemes de référence ou les standard de comparaison que les individus
utilisent pour s’évaluer eux-mémes » (p. 86). Cinquante ans apres la théorie initiale
concernant la comparaison sociale de Festinger (1954), beaucoup d’auteurs se préoccupent
encore de ces interrogations comme le montre la publication de deux ouvrages dédiés a cette
théorie (Buunk & Gibbons, 1997 ; Suls & Wheeler, 2000). La comparaison sociale a été
décrite comme « un aspect central de 1’expérience humaine » (Suls & Wheeler, 2000, p. 15)
ou encore comme « un dispositif dominant et fondamental de la vie en groupe » (Hogg, 2000,
p. 401).

b. Les comparaisons internes

Les comparaisons internes se référent aux comparaisons que les individus font
concernant leurs différentes compétences dans différents domaines. Marsh (1986) a postulé
que les éleves ne basaient pas seulement leur CDS académique dans une matiere en
comparant leurs habiletés avec celles d’autres €léves (comparaison sociale) mais également
avec leur propre habileté dans d’autres matieres (comparaison interne). Le processus de
comparaison interne est relativement indépendant des résultats objectifs obtenus dans la
mesure ou il est basé sur un principe relativiste et non absolu. Marsh (1993a) a offert un
scénario hypothétique dans des situations sportives pour expliquer ce processus : « Imaginons
Wayne, un « sportif du dimanche » qui est assez bon en tennis et en golf, mais néanmoins
meilleur en golf (handicap de 8). Imaginons aussi un professionnel de tennis, Pete, qui est
meilleur en tennis qu’en golf, mais néanmoins bon golfeur (handicap de 4). Lorsqu’on leur
demande de remplir des échelles de CDS en tennis en et golf, Wayne a un CDS de golf
supérieur a celui de Pete, méme si Pete est objectivement meilleur golfeur. La différence

apparente est dlie aux opérations de processus de comparaison interne. Wayne a un CDS de
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golf supérieur parce que le golf est son meilleur sport, tandis que le golf n’est pas le meilleur

sport de Pete. »

5. La centralité psychologique

Selon les individus certains domaines d’expérience sont plus importants que d’autres.
Rosenberg (1968) a décrit ces domaines comme relevant du « psychologiquement central ». Il
a postulé que « ... ’estime de soi global d’'un homme n’est pas seulement basée sur sa mesure
de ses qualités, elle est basée sur sa propre mesure des qualités qui comptent » (p. 339). Selon
lui, I'importance accordée a un domaine particulier déterminera donc le degré selon lequel le
succes ou I’échec dans une activité liée a ce domaine affecteront sa propre estime de soi
(Famose, et al., 2005).

Peu de tests rigoureux de I’'importance d’un domaine pour le CDS ou I’estime de soi
existent. Marsh (1986) a mesuré 13 facettes du CDS, ainsi que I'importance percue de ces
domaines. Il a trouvé peu de support pour I’hypothese de la centralité. Cependant, un
probléme dans I’interprétation des résultats, également noté par Marsh, est que 1’instrument
(SDQIII) a été congu pour mesurer des aspects importants du CDS. Si toutes les dimensions
mesurées par le SDQ sont per¢ues comme étant tres importantes pour 1’individu, on ne peut
pas s’attendre a des effets notables de la centralité psychologique.

La signification de la centralité psychologique pour I’estime de soi a été, cependant,
démontrée dans quelques études. Dans une étude impliquant des adolescents, Rosenberg
(1965) a trouvé que ceux qui se considéraient agréables avaient une estime de soi plus élevée
que ceux qui ne pensaient pas 1’étre. Cependant, il a aussi trouvé que la force de la relation
était dépendante de I’'importance attachée au fait d’€tre agréable. La relation était forte parmi
ceux qui ressentaient que ¢’était important d’étre agréable, mais beaucoup moins chez ceux

qui ne le ressentaient pas. Harter et Mayberry (1984) ont également trouvé des preuves en
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faveur de la centralité psychologique. Ils ont fait noter a des éleves appartenant a des classes
allantdu CM2 a la Séme, a la fois I’'importance de 5 différents domaines (école, sport, relations
sociales, apparence physique et comportement) et leur propre compétence dans chacun de ces
domaines. L’estime de soi était plus élevée chez les éleves qui considéraient que le domaine
dans lequel ils se sentaient particulicrement compétents était également le plus important a
leurs yeux.

Basé sur le concept de centralité psychologique, on pourrait s’attendre a ce que le
sentiment de compétence des éleves dans des domaines scolaires percus comme les plus
importants aient un impact plus fort sur leur CDS académique général, défini comme le
sentiment général de bien faire ou pas a 1’école (cf. figure 1). Skaalvik et Skaalvik (1988) ont
fait une revue de plusieurs études norvégiennes et ont montré que cette prédiction était
confirmée chez des éleves d’écoles primaires. Le norvégien et les mathématiques ont été
percus comme les matieres les plus importantes par les enseignants, les parents et les éleves,
et avaient également I’impact le plus grand sur le CDS général a I’école. Lorsque les réussites
étaient contrdlées pour ces matieres, la réussite dans des matieres plus pratiques ou orientées
artistiquement (comme la musique et les arts plastique) n’était pas reliée significativement au
CDS académique global. Ces résultats ont des implications pratiques importantes. Concernant
I’EPS par exemple, bien que cette matiere soit obligatoire jusqu’a la terminale, elle n’en est
pas moins considérée comme une matiere « secondaire » et il n’existe pas a notre
connaissance de travaux démontrant son impact sur le CDS académique global.

Ces cinq principes de la construction du CDS représentent des processus
complémentaires plutdt qu’alternatifs ou concurrents (Skaalvik & Skaalvik, 2002). Pourtant,

certains ont recu plus d’attention que d’autres dans le domaine scolaire et ont conduit a

I’élaboration de modeles explicatifs de la construction du CDS a I’école.
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II. Les principaux modeles développés et les études s’y rapportant

La recherche en contexte scolaire s’est particulicrement intéressée a 1’élaboration du CDS
académique. De nombreux courants de recherche relatifs aux différents antécédents évoqués
ont conduit a des théories «locales » centrées sur un ou deux processus. Nous allons

maintenant développer ces différents travaux.

1. La question de [’ordre causal entre le CDS et les accomplissements

L’influence des accomplissements sur le CDS s’inscrit dans une problématique plus large
des liens qu’entretiennent ces deux variables. Il existe notamment depuis plusieurs années un
débat sur les relations causales entre la réussite scolaire et le CDS académique. Plusieurs
auteurs ont montré que 1’ordre causal entre ces deux concepts ne faisait pas 1’unanimité
(Shavelson & Bolus, 1982). Cette question a pourtant des implications pratiques et théoriques
importantes. Byrne (1984) explique par exemple qu’il est d’un intérét majeur de comprendre
les relations entre CDS académique et réussite scolaire car le premier a des propriétés
motivationnelles importantes.

Calsyn & Kenny (1977) ont distingué deux types de modeles (voir figure 2)
susceptibles d’expliquer les relations entre le CDS et la réussite scolaire : le modele de
I’amélioration de soi (the self-enhancement model) et le modele du développement des
habiletés (the skill-development model). Le modele de 1’amélioration de soi postule que le
CDS est un déterminant de la réussite académique (c’est-a-dire, CDS =» accomplissement).
Le modele du développement des habiletés implique au contraire que le CDS émerge
principalement comme une conséquence de la réussite académique (c’est-a-dire,
accomplissement =» CDS). Dans les années quatre-vingt, les chercheurs étaient limités pour
traiter les questions relatives a cette problématique du fait d’outils statistiques peu développés

et peu susceptibles de leur permettre d’envisager ce probleme de manicre
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méthodologiquement fiable. Dans ces conditions, aucune conclusion définitive concernant la
validité de I’un ou I’autre de ces modeles n’a pu étre tirée et les travaux ont le plus souvent
conduit a une prise de position pour un modele au détriment de I’autre. Dans une revue
critique de ces recherches, Marsh (1990b, 1990c, 1993a; voir aussi Marsh, Byrne & Yeung,
1999) explique que la plupart de ces recherches étaient méthodologiquement non fondées et
inconsistantes avec la théorie du CDS. Aujourd’hui, la recherche s’éloigne du théme de la
prédominance d’un modele sur 1’autre pour envisager la relation de maniere réciproque et
dynamique, c’est-a-dire un modele ou le CDS et la réussite académique s’influenceraient

mutuellement, un modele des effets réciproques (Famose, et al., 2005).

CDS CDS

académique académique

Réussite Réussite

scolaire scolaire

— — = P Modele de I’amélioration de soi

} Modele des effets réciproques
----------- P  Modele du développement de 1’habileté

Figure 2 : Les différents modeles explicatifs de 1’ordre causal entre le CDS académique et la réussite scolaire

a. Les études concernant la question de I’ordre causal
Le CDS scolaire et la réussite académique ne sont pas des construits facilement
manipulables dans des conditions expérimentales du fait des problemes déontologiques posés.
La plupart des recherches disponibles se basent donc sur des données longitudinales
recueillies aupres d’éleves recrutés au sein d’écoles primaires ou secondaires. Marsh, et al.

(1999) ont soulevé les problemes méthodologiques potentiels posés par les recherches
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concernant le modele des effets réciproques ainsi que sur les précautions a prendre. De
maniere idéale, les études devraient : (a) mesurer le CDS académique et la réussite scolaire (la
performance scolaire, les scores a des tests standardisés, ou de préférence les deux) au moins
deux fois (c’est-a-dire une étude a deux temps de mesures); (b) inférer tous les construits
latents sur la base d’indicateurs multiples ; (c¢) considérer un échantillon suffisamment large et
divers pour justifier I'utilisation d’une analyse factorielle confirmatoire (AFC) et pouvoir
envisager la généralité des résultats et (d) ajuster les données a une variété de modeles d’ AFC
qui incorporent I’erreur de mesure et testent la covariation résiduelle entre les variables
mesurées. Une approche de ce type a également été recommandée par Baumeister, Campbell,
Krueger, et Vohs (2003) dans leur revue de littérature concernant les effets de I’estime de soi.

De maniere générale, peu d’études ont réuni ces précautions méthodologiques (voir
Marsh, 1990c ; Marsh et al., 1999). Selon Marsh (1990c), aucune étude réalisée avant les
années quatre-vingt dix n’a pleinement satisfait les criteres méthodologiques évoqués. Les
résultats des études les plus acceptables méthodologiquement supportent généralement 1’un
ou I’autres des modeles présentés. Par exemple, Shavelson et Bolus (1982) n’ont trouvé que
des effets du CDS sur la réussite scolaire dans 3 disciplines différentes aupres de 99 éleves de
5™ Newman (1984) quant 2 lui, ne trouva que des effets de la réussite en mathématiques sur
le CDS en mathématiques. Cependant dans une ré-analyse de ces données, Marsh (1988b)
démontra des effets a la fois de la réussite sur le CDS en mathématiques, mais également des
effets du CDS sur la réussite en mathématiques. Byrne (1986), enfin, ne trouva aucun effet
concernant les modeles présentés.

Au début des années 90, Skaalvik et Hagtvet (1990) ont construit des modeles par
équations structurelles (MES) sur la réussite académique en se basant sur les notes des
enseignants, le CDS académique et I’estime de soi globale sur deux cohortes d’éleves a deux

occasions séparées de 18 mois. Outre les résultats concernant les liens avec 1’estime de soi
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globale, cette étude soutient le modele des effets réciproques pour la cohorte la plus vieille
(environ 12 ans de moyenne d’age) mais pas pour les plus jeunes (environ 9 ans de moyenne
d’age). Dans cette derniere, les résultats plaident en faveur du modele du développement des
habiletés. Cependant, comme les auteurs I’ont souligné, 1’utilisation des notes mises par les
mémes enseignants lors des deux occasions peut avoir supprimé les effets du CDS sur la
réussite. Les modeles présentés dans cette étude sont, en effet, dépourvus d’unicités corrélées
entre les indicateurs identiques lors des deux occasions, ce qui augmente les estimations de la
stabilité entre les occasions et peut donc minimiser les effets du CDS. Malgré les problemes
méthodologiques posés par ces résultats, 'un des intéréts majeurs de cette étude a été de
mettre 1’accent sur la nécessité d’étudier les relations entre la réussite académique et le CDS
académique dans une perspective développementale.

Dans une étude impliquant 54 classes allemandes, Helmke et Van Aken (1995) ont testé
un modele avec deux temps de recueil de données mesurant la réussite en mathématiques et le
CDS en mathématiques dans des classes de CE1, CE2 et CM1. Dans des MES alternatifs, la
réussite scolaire était opérationnalisée par les scores a des tests, les notes obtenues, ou les 2.
Dans tous les modeles testés avec un seul facteur latent représentant la réussite scolaire, les
résultats font ressortir un effet significatif du CDS sur la réussite. Cependant, dans le modele
qui correspond le mieux aux données, c’est-a-dire un modele ot deux facteurs latents de
réussite sont créés (un pour les scores aux tests et un pour les notes a 1’école) les effets du
CDS sur la réussite sont particulierement faibles. Cette étude soutient donc le modele des
effets réciproques et montre, par ailleurs, que les effets du CDS sur la réussite sont variables
selon les indicateurs choisis pour considérer la réussite scolaire. Ce résultat implique donc une
vigilance toute particulicre sur la nature des indicateurs pris en considération pour la

construction du modele des effets réciproques.
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L’étude de Marsh et Yeung (1997) vient compléter ces résultats. Dans cette large étude
conduite aupres de 603 éleves dans 3 disciplines scolaires différentes (Iles mathématiques, les
sciences, et les lettres), les auteurs ont mesuré plusieurs indicateurs du CDS académique
pendant 3 ans a I’aide du questionnaire de description de soi académique (Academic Self-
Description Questionnaire ; Marsh, 1990d) ainsi que plusieurs indicateurs de réussite
académique (les notes a 1’école et les notations des enseignants). Différents modeles ont été
testés, avec ou sans unicités corrélées, comprenant les différents indicateurs de la réussite.
Bien que les effets de la réussite sur le CDS soient plus larges et plus systématiques, les
résultats de cette étude apportent également la preuve des effets réciproques, le CDS ayant
également un impact sur la réussite et cela dans les 3 disciplines.

Enfin, et plus récemment, une étude de Guay, et al. (2003) a repris ce protocole afin de
tester les prédictions du modele des effets réciproques entre le CDS académique et la réussite
scolaire en se préoccupant des différences qui pouvaient exister selon 1’age des individus. Les
auteurs souhaitaient tester I’hypothese défendue par Helmke (1989) et Skaalvik et Hagvet
(1990) d’une évolution dans D’apparition des modeles d’amélioration de soi et de
développement de 1’habileté chez les jeunes éleves. Les auteurs ont noté que I’ensemble des
résultats a disposition dans les 6 études consacrées a des échantillons de jeunes éleves
(Chapman & Tunmer, 1997 ; Helmke & Van Aken, 1995 ; Muijs, 1997 ; Skaalvik, 1997b ;
Skaalvik & Hagvet, 1990 ; Skaalvik & Valas, 1999) ne permettait pas de tirer de conclusions
définitives, certains résultats étant opposés. Tout d’abord, les MES présentées par Guay et al.
(2003) corroborent clairement des effets réciproques entre le CDS académique et les résultats
scolaires pour la totalité de I’échantillon (385 éleves de CEl, CE2 et CMI1). De plus, 4
hypotheses développementales principales ont été testées : 1) lorsque 1’éleve grandit, I’erreur
de mesure du CDS académique devrait décroitre; 2) lorsque 1’éleve grandit, la stabilité du

CDS au cours du temps devrait augmenter ; 3) lorsque I’éleve grandit, la relation entre la
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réussite académique et le CDS académique devrait devenir plus forte, et enfin 4) au début et
au milieu de I’école élémentaire, la réussite académique devrait prédominer sur le CDS
académique soutenant le modele du développement des habiletés alors que cette relation
devrait devenir réciproque dans les dernieres années de 1’école élémentaire. Parmi ces 4
hypotheses, seule I’hypothese 1 a été confirmée. Les différents tests d’invariance conduits
entre les différentes cohortes n’ont pas permis de plaider en faveur des trois autres
hypotheses. Ces résultats sont donc clairement favorables a la généralisation du modele des
effets réciproques au cours des ages méme chez les éleves les plus jeunes d’école élémentaire.

De manicere générale, les résultats des études prenant en compte la méthodologie
rigoureuse défendue par Marsh et al. (1999) plaident en faveur de I’apparition des deux
modeles d’amélioration de soi et de développement des habiletés, c’est-a-dire le modele des
effets réciproques. Les résultats issus des études récentes (e.g., Guay et al., 2003 ; Helmke &
Van Aken ; 1995 ; Marsh & Yeung, 1997) démontrent clairement : 1) I’apparition du modele
des effets réciproques dans le domaine académique et dans différentes disciplines scolaires, 2)
I’apparition de ce modele pour différentes catégories d’age et I’invariance de ce modele pour
des jeunes €leves de primaire, et 3) des différences dans les résultats selon les indicateurs

considérés pour représenter la réussite académique.

2. Les comparaisons externes et le modele du BFLPE
Les recherches sur le CDS ont montré que cette variable ne pouvait tre pleinement
appréhendée si le role des cadres de référence n’était pas pleinement apprécié. La réussite ou
I’atteinte d’objectifs particuliers peut conduire a des CDS différents selon les cadres de
références ou les standards de comparaison que les individus utilisent pour s’évaluer. Des
1890, William James avait déja pensé que les réussites objectives étaient évaluées en terme de

cadres de référence.
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a. L’effet Gros Poisson-Petit bassin (Big-Fish-Little-Pond Effect, BFLPE)

Davis (1966) fut le premier a faire appel a la métaphore de la grenouille et du bassin
(the Frog Pond phenomenon) dans le domaine scolaire. Il I’utilisa pour expliquer les faibles
impacts de la qualit¢ de [I’établissement scolaire d’appartenance sur les aspirations
professionnelles des éleves et conclut qu’ « il est meilleur d’étre une grosse grenouille dans
un petit bassin plutét qu’une petite grenouille dans un grand bassin » (p.31). Plus récemment,
Marsh (1984 ; Marsh & Craven, 2002 ; Marsh & Parker, 1984) a proposé un modele basé sur
les mémes réflexions, appelé I’effet « gros-poisson-petit-bassin » (Big-Fish-Little-Pond,
BFLP) pour décrire les effets des cadres de référence externes postulés dans la théorie de la
comparaison sociale (Festinger, 1954). Dans ce modele, Marsh a fait 1’hypothese que les
éleves comparaient leurs propres compétences a celles de leurs camarades de classe et qu’ils
utilisaient cette information de comparaison sociale comme une base de leur propre CDS.
L’effet BFLP apparait quand des éleves de niveau identique ont des CDS plus bas lorsqu’ils
se comparent a des éleves plus compétents, et des CDS plus élevés lorsqu’ils se comparent
avec des éleves moins compétents. Par exemple, si un éleéve de niveau moyen appartient a une
classe ou les éleves sont tres compétents, ses résultats seront plus faibles que la moyenne des
autres €leves de la classe, et cela le conduira a développer un CDS inférieur a la moyenne. De
maniere réciproque, si cet éleve se retrouve dans une classe ou les éléves ne sont pas tres
compétents, alors ses résultats seront supérieurs a la moyenne de la classe, et cette différence
le conduira alors a développer un CDS supérieur a la moyenne.

Selon le modele de I’effet BFLP, le CDS académique sera positivement relié a la
réussite individuelle : les éleves les plus compétents auront des CDS plus élevés (cela
correspond au modele du développement des habiletés vu précédemment). Néanmoins, le
CDS sera aussi négativement reli€ a la réussite moyenne de la classe : le méme éleve aura un

CDS académique plus faible lorsque le niveau moyen de la classe sera élevé. La nature de ces
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effets et les analyses de voies relatives a ce modele sont illustrées dans la figure 4. Alors que
les habiletés individuelles sont associées a un CDS positif (Ia voie a), 1’effet des habiletés
moyennes de la classe sur le CDS est négatif (la voie b). Appartenir a une classe ou la plupart

des autres €leves sont meilleurs va diminuer le CDS de 1’éleve.

Voie a :
Effets positifs des
habiletés sur le CDS

Habiletés CDS

Individuelles Individuel

Voie b :
Effets négatifs de la moyenne des
habiletés de la classe sur le CDS
(BFLPE)

Moyenne des
habiletés des

éleves de la classe

Figure 3 : Le modele théorique de I’effet BFLP en contexte scolaire

b. Les études corroborant le modele et sa généralisation

Dans une étude conduite dans des quartiers proches mais de niveaux socio-
économiques différents, Marsh et Parker (1984; Marsh, 1987) ont trouvé qu’il existait des
différences importantes dans les scores obtenus aux tests de Quotient Intellectuel et de lecture
entre les habitants de ces quartiers. Les auteurs ont montré que lorsque le niveau individuel de
compétence de ces habitants était controlé, la corrélation entre le niveau de performance
moyen de I’école et le CDS académique des éleves était négatif. Ainsi, le fait de se trouver
dans une école qui regroupait des éleves qui avaient de bons résultats produisait des effets
négatifs sur le CDS académique des éleves. Ces effets négatifs du BFLP se révélaient assez
importants pour le CDS académique, mais peu d’effets apparaissaient pour les CDS généraux
ou I’estime de soi des éleves. L’effet BFLP est donc apparu relativement spécifique a un

domaine particulier supportant la perspective multidimensionnelle du CDS défendue par
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Marsh et Shavelson (1985).

Marsh, Chessor, Craven et Roche (1995) ont rapporté deux études relatives aux effets
de la participation a des programmes scolaires pour éleves doués, sur les différentes
composantes du CDS au cours du temps. Les résultats font la preuve de 1’apparition d’effets
négatifs BFLP chez les éleéves participant a ces programmes spéciaux. Les CDS académiques
de ces €leves ont décliné au cours du temps. Ces effets BFLP étaient assez importants pour les
CDS en mathématiques, en francais, et académique, mais faibles et non significatifs pour les
facettes du CDS « physique », « apparence », « relations avec les pairs », « relations avec les
parents », ainsi que pour 1’estime de soi générale.

Un soutien a la généralisation transculturelle de I’effet BFLP a été apporté dans des
études réalisées dans d’autres pays. Marsh, Koller, et Baumert (2001) ont comparé
I’amplitude de I’effet négatif du BFLP sur les CDS académique d’éleves de 1’ex-Allemagne
de I’Est et de I’ex-Allemagne de 1I’Ouest a la suite de la chute du mur de Berlin. Avant la
réunification, les éleves d’Allemagne de I’ouest allaient dans des établissements de niveaux
distincts en fonction de leur compétence scolaire (i.e., établissements « ségrégatifs »). De
I’autre c6té du mur, les éleves d’Allemagne de 1’est allaient dans des établissements dans
lesquels des éleves de différents niveaux de compétence scolaires étaient mélangés (i.e.,
établissements « non ségrégatifs »). Apres la réunification des deux Allemagnes, le systeme
de sélection scolaire a été introduit dans les écoles de 1’ex-Allemagne de 1’est. Les résultats de
I’étude de Marsh, et al. (2001) ont montré que I’effet BFLP était moins important pour les
éleves de I'ex-Allemagne de ’est au début de 1’année scolaire que pour les éleves de 'ex-
Allemagne de I’ouest. En milieu d’année, I’effet BFLP était plus important pour les éleves de
I’ex-Allemagne de I’est. Enfin, a la fin de la premiere année scolaire suivant la réunification,

I’effet BFLP était aussi important chez les éleves de I’ex-Allemagne de 1’est que chez leurs
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camarades de I’ouest. Cela suggere que 1’effet BFLP n’apparait pas immédiatement mais
prend du temps avant que ses effets ne se produisent.

Marsh, Kong, et Hau (2000) ont démontré la généralisation des effets négatifs du
BFLP sur le CDS académique auprés d’un échantillon non occidental : des éleves
d’établissements tres sélectifs d’Hong-Kong. Une force particuliere de leur étude a été de
mesurer les compétences véritables des éleves a I’aide de pré-tests, de telle maniere que les
mesures relatives a la compétence moyenne dans les écoles ne soient pas confondues avec les
effets subséquents de ces écoles. Plus récemment, Marsh et Hau (2003 ; Marsh, Hau &
Craven, 2004) ont présenté les résultats d’une large étude transculturelle (conduite par
I’organisation pour la coopération €conomique et le développement) basées sur des
échantillons nationaux représentatifs d’approximativement 4000 éleves d’environ 15 ans,
provenant chacun de 26 pays différents (N total = 103558). Tous les participants ont complété
la méme mesure du CDS et les mémes tests standardisés. Les effets de la réussite moyenne de
I’école sur le CDS académique sont négatifs dans chacun des 26 pays. Ces résultats dans leur
ensemble démontrent la robustesse de 1’effet BFLP, ainsi que sa présence dans plusieurs
disciplines scolaires.

Il se peut néanmoins qu’il existe des conditions qui accentuent ou diminuent 1’effet BFLP
sur le CDS des éleves. Les buts, les caractéristiques personnelles, et les facteurs situationnels
seraient susceptibles de moduler cet effet (voir Marsh & Craven, 2002). Cependant, comme le
font remarquer Marsh et al. (1995), les recherches antérieures se sont plutot préoccupées des
problemes de définition et d’identification de cet effet plutot que des conditions susceptibles
de moduler cet effet et peu d’études, a notre connaissance ont testé des modulateurs potentiels
de I’effet BFLP. Seulement 3, & notre connaissance, se sont intéressées a 1’amplitude de
I’effet BFLP selon le niveau d’habileté de 1’éleve (Marsh, et al. 1995; Marsh & Hau, 2003 ;

Marsh, et al., 2001). Les résultats montrent que le niveau moyen de la classe a les mémes
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effets sur le CDS des éleves quelque soit leur niveau. Autrement dit, il n’apparait pas de

modulation de I’effet BFLP selon le niveau d’habileté de 1’éleve.

3. Les comparaisons internes et le cadre de référence interne/externe
Les standards externes auxquels 1’individu se compare ne sont pas les seules sources
d’information sous-jacentes a I’édification du CDS. Le recours a des comparaisons internes a
également été démontré par Marsh dans un modele dénommé cadre de référence
interne/externe.
a. Les postulats théoriques fondateurs du modele
Ce modele (Marsh, 1986) a été initialement développé pour expliquer la corrélation
relativement faible et inattendue entre les CDS en mathématiques et en lettres (en général il
s’agit de la discipline liée a 1’apprentissage de la langue maternelle ; dans cet exposé nous
parlerons de CDS «en lettres »). Dans la mesure ou il existe généralement de fortes
corrélations d’une part entre la réussite en mathématiques et en lettres (Marsh, Byrne &
Shavelson, 1988 ; Skaalvik & Rankin, 1990), et, d’autre part, entre la réussite académique et
le CDS associé a chacun de ces domaines (Marsh, Relic, & Smith, 1983 ; Marsh & Shavelson,
1985), on aurait pu s’attendre a ce que les CDS en mathématiques et en lettres soient
positivement corrélés. Or, généralement, aucune corrélation ou une corrélation assez faible
apparait entre ces deux variables (Marsh, 1986 ; Marsh & Craven, 1997 ; Marsh & Yeung,
1998). Ainsi, quand un éleve a de bons résultats en lettres, il a également de bons résultats en
mathématiques et inversement. Néanmoins, il semble que 1’éleve se percoive plutdt comme
une « matheux » ou plutdt comme un « littéraire ».
Selon le modele interne/externe (modele I/E, Marsh, 1986), les CDS en
mathématiques et en lettres sont influencés a la fois par des comparaisons externes et internes.

La notion de comparaison externe se réfere a celle exprimée dans le cadre de I’effet BFLP.
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N

Elle est basée sur I’hypothese selon laquelle I’appartenance a un groupe social fournit un
cadre de référence ou un standard de comparaison qui est utilisé par les membres du groupe
dans leurs évaluations de soi. Les comparaisons internes se référent au processus par lequel
les éleves qui comparent leur compétence ou leur réussite dans un domaine (e.g., les
mathématiques) avec leur compétence ou leur réussite dans un ou plusieurs autres domaines,
(e.g., les lettres) indépendamment de la comparaison sociale que peut effectuer 1’éleve dans
chacune de ces disciplines (Marsh, Smith, & Barnes, 1985). Ces perceptions internes et
relatives sont censées constituer une seconde base du CDS en mathématiques et en lettres.
Marsh, et al. (1985) citent I’exemple d’un éleve qui serait sous la moyenne par rapport aux
éleves de sa classe, a la fois en mathématique et en lettres, mais qui serait meilleur (ou moins
mauvais) en mathématiques qu’en lettres. Le niveau de cet éleve en mathématiques serait
donc sous la moyenne par rapport aux autres éléves mais supérieur a son niveau en lettres.
Selon le modele défini ci-dessus, cet éleve devrait avoir un CDS en mathématique moyen,
voire légerement au-dessus de la moyenne, car il s’agit de la discipline dans laquelle il se
percoit comme le meilleur.

En résumé, si les réussites en mathématiques et en lettres sont positivement corrélées,
la comparaison externe devrait entrainer une corrélation positive entre les CDS en
mathématiques et en lettres. D’un autre co6té, la comparaison interne devrait entrainer une
corrélation négative entre les CDS en mathématiques et en lettres (Marsh, 1986). En effet,
dans la mesure ou les compétences en mathématiques et en lettres sont comparées entre elles,
la perception d’une différence entralne une « inflation » du CDS dans la discipline dans
laquelle I’individu se sent le meilleur et une « déflation » du CDS dans la discipline dans
laquelle il se sent le plus mauvais, d’ou la corrélation négative. L’effet joint de ces
comparaisons internes et externes est censé se compenser, ce qui expliquerait la faible

corrélation entre les différents CDS. Ainsi, le modele I/E (Marsh, 1986, Figure 4) prédit a la
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fois: (1) une faible corrélation entre les CDS dans différentes matieres (i.e., les
mathématiques et les lettres), et (2) des effets directs négatifs de la réussite dans une
discipline sur le CDS dans une autre discipline (e.g., des bonnes notes en mathématiques

entraineraient une diminution du CDS en lettres).

Réussite ++
en maths
~
~ -
~ ”
2 . ~ P 2 .
Corrélation ~ -, Corrélation
~ ” .
forte S’ faible ou
- .7 S0 nulle
”
”
-~ ”
Réussite en
++

lettres

Figure 4 : Le modele théorique interne/externe entre les réussites et les CDS en mathématiques et en lettres

b. Les études corroborant le modele

Dans sa revue de littérature des 13 études réalisées sur ce théme, a partir
d’échantillons d’éleves de différents ages, Marsh (1986) a rapporté (1) que les corrélations
entre les indicateurs des réussites académiques pour les mathématiques et les lettres étaient
importantes (de .42 a .94), (2) que les corrélations entre les mesures des CDS entre ces deux
matieres étaient beaucoup plus faibles (de .10 a .19), (3) que les coefficients de pistes entre la
réussite dans un domaine et le CDS correspondant étaient tous positivement et
significativement reliés, et (4) que les coefficients de pistes entre la réussite dans un domaine

(e.g., les mathématiques) et le CDS dans un autre (e.g., les lettres) étaient, eux, négativement

et significativement reliés.
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Ces résultats conformes aux prédictions théoriques du modele ont été corroborés dans
plusieurs autres études réalisées depuis avec des échantillons d’éleves australiens, nord-
américains, norvégiens, allemands, arabes et chinois (Abu-Hilal & Bahri, 2000 ; Byrne &
Shavelson, 1987 ; Dai, 2001, 2002 ; Kong, 2000; Lee, Yeung, Low, & Jin, 2000 ; Marsh,
1989b ; Marsh, Byrne & Shavelson, 1988 ; Marsh & Koéller, 2003 ; Marsh, Kong, & Hau,
2001 ; Marsh, Walker & Debus, 1991 ; Moeller & Koéller, 2001a, 2001b ; Skaalvik &
Rankin, 1992, 1995 ; Skaalvik & Valas, 2001 ; Yeung & Lee, 1999), ainsi qu’avec des éleves
américains inscrits dans des programmes spéciaux pour surdoués (Plucker & Stocking, 2001 ;
Williams & Montgomery, 1995). Parmi ces différentes études, les prédictions du modele sont
apparues généralisables bien que différentes mesures des CDS en mathématiques et en lettres
aient été utilisées et que différents indicateurs de la réussite aient été€ employés (e.g., scores a
des tests standardisés, notes obtenues, notations des professeurs).

Récemment, Marsh et Hau (2004) ont conduit une étude a travers 26 pays afin de
tester les prédictions du modele I/E dans une optique de validité externe. Dans cette étude, les
mémes outils ont été utilisés [le SDQ II pour les mesures du CDS en mathématiques et en
lettres, des résultats a des tests standardisés en lettres (3) et en mathématiques (1)] aupres
d’échantillons représentatifs d’éleves de 26 pays différents pour un total de 55 582 éleves.
Des MES ainsi que des modeles statistiques complexes d’invariance entre les différents
échantillons sont rapportés. Les deux pistes reliant les CDS et la réussite aux tests
standardisés dans un domaine particulier sont positives et importantes (.44 et .47,
respectivement pour les mathématiques et les lettres) alors que les deux pistes reliant les tests
standardisés aux CDS dans I’autre domaine sont négatives (-.20 et -.26, respectivement pour
les résultats en lettres sur le CDS en mathématiques et pour les résultats en mathématiques sur
le CDS en lettres). De plus, bien que la corrélation entre les facteurs représentant les résultats

aux tests standardisés a ces deux matieres soit élevée (.78), la corrélation entre les deux CDS
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respectifs s’est révélée étre bien plus faible (.10). Les résultats basés sur la totalité de
I’échantillon plaident donc en faveur des prédictions principales faites par le modele I/E.
Malgré les 1égeres disparités existant entre les différents pays, les tests d’invariances entre les
modeles vont plutot dans le sens d’une généralisation de celui-ci. Néanmoins, les auteurs
précisent qu’il faut étre prudent avant de déclarer ce modele « universel » dans la mesure ou
la plupart de ces pays sont de culture occidentale.

Une recherche particulicrement intéressante a également apporté des preuves
expérimentales en faveur du modele I/E (Moeller & Koller, 2001a). Des éleves assignés de
maniere aléatoire a une condition expérimentale ont recu des feedbacks sur leur réussite dans
une discipline scolaire qui ont eu un impact négatif sur leur CDS dans une autre discipline.
Pour les auteurs, ce fut la premiere démonstration expérimentale qu’ « une information de
comparaison pouvait avoir des effets inverses sur des cognitions reliées a une tache dans
d’autres disciplines » (p. 833). Il est a noter que cette étude a, de plus, démontré a la fois des
processus de comparaisons internes (basés sur des feedbacks manipulés expérimentalement a
propos de leur performance relative dans deux taches différentes) et des processus de
comparaisons externes (basés sur des feedbacks manipulés sur la performance relative a
d’autres éleves). Cette recherche est importante car elle utilise un protocole expérimental avec
des assignations aléatoires a des groupes supportant ainsi la causalité dans les modeles de

voies utilisés comme bases dans le modele original I/E.

4. Le reflected appraisal process, le modele des perceptions miroirs

Les autrui significatifs ne représentent pas seulement un cadre de référence externe dans
I’élaboration du CDS. Il apparait que les perceptions que ces autrui ont de I’individu jouent
également un rdle dans la formation du CDS. Ce rdle est appréhendé dans le modele des

perceptions miroirs.
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a. Le role des perceptions miroirs dans la vision de soi: la perspective des
interactionnistes symboliques

S’appuyant sur des modeles théoriques anciens issus des précurseurs de la psychologie
sociale et des premiers modeles issus des interactionnistes symboliques (e.g., Cooley, 1902 ;
James, 1890 ; Mead, 1934), plusieurs auteurs ont mis en avant le role joué par les perceptions
des autrui significatifs dans le développement et le changement de nos propres visions de
nous-mémes (e.g., Harter, 1998 ; Eccles, Wigfield & Schiefele, 1998).

Tres tot, James (1890) défendit 1’'idée qu’une composante du soi était sociale et que le
soi était un produit et une image de la vie sociale. Le concept de « soi-miroir » (looking-glass
self) fut introduit par Cooley (1902) qui suggéra que le soi ne pouvait étre séparé des
influences sociales et qu’il était le reflet des visions que les autres individus tenaient a 1’égard
de la personne considérée. Dans la perspective de Cooley, la prise de conscience de 1’opinion
que les autres portent sur nous-mémes, nous permet de 1’incorporer dans notre vision de nous-
mémes. Parmi les travaux relatifs a ce processus, ceux de Mead (1934) ont réellement permis
de faire évoluer ce modele. Celui qui fut plus tard reconnu comme le premier interactionniste
symbolique a étendu les travaux de Cooley en introduisant notamment 1’idée d’« autrui
généralisé » (generelized other). Les personnes ne sont donc pas uniquement influencées par
les autrui significatifs (comme Cooley le suggéra), elles le sont également par I’opinion que
peut avoir a leur égard leur groupe social d’appartenance.

b. Les postulats du modele original

Le modele repose sur 3 composantes principales (Felson, 1993 ; Kinch, 1963 ;
Shrauger & Schoeneman, 1979) que sont: les perceptions de soi de l'individu (self-
appraisals), les perceptions des autrui significatifs (actual appraisals), et la perception que
I’individu a de ces perceptions dernieres, dénommées perceptions miroirs (reflected

appraisals).
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Selon Felson (1993), la théorie repose sur trois postulats majeurs (voir figure 5). Le
premier postulat suggere que les gens sont généralement précis dans leur perception de ce que
les autres pensent d’eux. Selon le deuxieéme postulat, les perceptions miroirs sont
généralement internalisées par les individus qu’elles soient négatives ou positives, justes ou
pas. Le troisieme postulat dérive des deux premiers. Il présume que les perceptions des autrui

influencent les perceptions de soi indirectement, par la médiation des perceptions miroirs.

Postulat 3
Médiation
A
a N

Perceptions miroirs

Perceptions par ou prise de
P p Postulat 1 p Postulat 2
un autrui Précision conscience de ce Internalisation > Perceptions
significatif de nos qu’un autrui de soi
caractéristiques significatif pense de

soi

Figure 5 : Variables et postulats du modele des perceptions miroirs

c. Les études corroborant les 3 postulats originaux

Peu d’études se sont préoccupés du premier postulat énoncé (pour revue, voir Felson,
1993 ; Shrauger & Schoeneman, 1979). De maniere générale, les études qui ont été conduites
ont trouvé des corrélations faibles entre les perceptions miroirs et les perceptions véritables
des autrui significatifs. En d’autres mots, les personnes ne sont pas tres précises pour deviner
ce que les autres pensent d’elles. Ces résultats sont peut-étre liés au fait que les autrui
significatifs ne dévoilent pas forcément les opinions négatives qu’ils ont sur un individu
(Felson, 1989, 1993 ; Tice & Wallace, 2003). Néanmoins, des études (e.g., Malloy, Albright,
Kenny, Agatstein, & Winquist, 1997) ont trouvé que le degré de précision dépendait de

I’autrui significatif avec lequel on interagissait. Dans cette recherche, les personnes étaient
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plus précisément conscientes de la maniere dont elles étaient pergues par les membres de leur
famille que par d’autres personnes plus « étrangere » comme les amis ou les camarades de
travail. Dans le domaine du sport, une étude (Bois, Sarrazin, Brustad, Chanal, & Trouilloud,
in press) a montré que les enfants de douze ans avaient une vision relativement précise de ce
que leurs parents pensaient d’eux en terme de compétence sportive.

Plusieurs études ont soutenu le deuxieéme postulat, relatif a la relation entre les
perceptions de soi des individus et les perceptions miroirs (pour des revues voir Harter, 1998 ;
Schrauger & Schoeneman, 1979). Cole (1991) a montré que les perceptions miroirs des pairs
et des enseignants affectaient les perceptions de compétence scolaire d’éleves de CMI1. Les
perceptions miroirs des pairs prédisaient également un changement dans les perceptions de
compétence sociale au cours du temps. Dans une autre étude, Cole, Maxwell et Martin (1997)
ont trouvé que les perceptions miroirs €taient particulicrement intéressantes a prendre en
compte si plusieurs domaines (e.g. académique, physique et social) étaient envisagés et si
plusieurs sources (e.g. parents, enseignants, et pairs) étaient interrogées. En agrégeant les
réponses fournies au travers de différents domaines par différentes sources, ils ont montré que
les perceptions miroirs et les perceptions véritables influencaient grandement les perceptions
de soi des individus.

Dans le domaine du sport, plusieurs études ont révélé une correspondance entre les
perceptions miroirs des parents et les perceptions de soi des enfants et des adolescents (e.g.,
Babkes & Weiss, 1999 ; Brustad, 1993, 1996 ; Kimiecik, Horn, & Shurin, 1996). Deux études
récentes d’ Amorose (2002, 2003) ont montré que les perceptions de compétence sportive des
athletes pouvaient étre prédites par les perceptions miroirs des meres, des peres, des coaches
et des camarades d’équipes. Néanmoins, la plupart de ces études sont de nature
corrélationnelle et transversale ce qui ne permet pas de tirer de conclusions fermes sur le sens

de la causalité entre ces deux variables (voir plus loin).
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Tres peu d’études ont appréhendé le troisieme postulat de la théorie, relatif au rdle
médiateur des perceptions miroirs entre les perceptions des autrui significatifs et les propres
perceptions des individus (voir figure 5). Selon Baron et Kenny (1986), faire la démonstration
d’une médiation implique de démontrer (1) un lien entre les perceptions des autrui et les
perceptions de soi des individus, (2) un lien entre les perceptions des autrui et les perceptions
miroirs et (3) une diminution ou une disparition du premier lien lorsque la perception miroir
est contrdlée alors que le lien entre la perception miroir et la perception de soi est significatif.
Ainsi, les études supportant les deux premiers postulats ne sont pas suffisantes pour prouver
la médiation par les perceptions miroirs.

Concernant le premier point, un grand nombre d’étude a examiné la relation entre les
perceptions des autrui et les perceptions de soi des individus (voir pour revue, Eccles et al.,
1998 ; Shrauger & Schoeneman, 1979). La majorité de ces études ont montré des relations
significatives, bien que 1I’amplitude de cette relation soit modérée. Les études ont montré que
les perceptions de soi des enfants étaient liées aux perceptions des parents relatives a leur
compétence scolaire (e.g., Frome & Eccles, 1998 ; Parsons, Adler, & Kaczala, 1982 ; Phillips,
1987) ou sportive (e.g., Bois, Sarrazin, Brustad, Trouilloud, & Cury, 2002 ; Dempsey,
Kimiecik, & Horn, 1993 ; Felson & Reed, 1986 ; Jacobs & Eccles, 1992). Par exemple, Bois
et al. (2002) ont démontré dans une étude longitudinale utilisant une modélisation par
équation structurelle conduite sur un échantillon d’éleves de CEl et de CMI, que les
perceptions des meres concernant la compétence de leurs enfants en sport prédisaient le
sentiment de compétence sportive de I’enfant un an plus tard en contrdlant a la fois le niveau
initial de perception de soi de I’enfant et son niveau sportif véritable. Néanmoins, aucune de
ces études n’a directement testé si ces influences apparaissaient a travers un processus

d’internalisation des perceptions miroirs.

46



Chapitre 2 : Les antécédents du concept de soi

Six études ont testé spécifiquement I’effet des perceptions des autrui lorsque les
perceptions miroirs étaient controlées (Bois, et al., in press ; Felson, 1989 ; Ichiyama, 1993 ;
Jussim, Soffin, Brown, Ley, & Kohlhepp, 1992 ; McNulty & Swann, 1994 ; Swann, Milton,
& Polzer, 2000). Les méthodologies sont multiples et les résultats inconsistants. Certaines
études soutiennent le rdle médiateur des perceptions miroirs pour une ou plusieurs dimensions
du soi (Bois, et al., in press ; Ichiyama, 1993 ; Jussim, et al., 1992 ; Swann, et al., 2000) que
les données soient longitudinales (Bois, et al., in press ; Swann, et al., 2000) ou pas
(Ichiyama, 1993 ; Jussim, et al., 1992). D’autres conduites avec des données longitudinales ne
la soutiennent pas (Felson, 1989 ; McNulty & Swann, 1994).

d. Le role des visions de soi dans le modele des perceptions miroirs : une critique
du modele

Une des premieres critiques au modele a été développée par Shrauger et Schoeneman
(1979). Contrairement a la principale croyance des interactionnistes symboliques, ces auteurs
ont soutenu que les perceptions des gens n’étaient que faiblement reliées a la maniere dont les
autrui les percevaient véritablement. Comme nous 1’avons dit plus haut, il existe peu de
données qui soutiennent le postulat selon lequel les perceptions miroirs sont dérivées des
perceptions des autrui significatifs, les corrélations entre ces deux variables étant
généralement faibles ou nulles. C’est pourquoi Shrauger et Schoeneman (1979) ont changé la
métaphore initiale (looking glass self) en disant que les gens se regardaient au travers d’un
miroir « obscurci » (looking through the glass darkly) pour faire allusion au fait que nous
avons une vision bien approximative de ce que les autres pensent de nous.

Plus tard, Ichiyama (1993) a trouvé des preuves mitigées en faveur du modele des
perceptions miroirs lors d’interactions dans des groupes restreints. Dans cette étude, les
perceptions de soi, les perceptions miroirs, et les perceptions véritables des autrui concernant
le comportement social de la cible ont été collectés a deux moments différents. En accord

avec Shrauger et Schoeneman (1979), Ichiyama a trouvé que les perceptions des autrui
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n’étaient que modérément liées aux perceptions de soi et aux perceptions miroirs. Ichiyama a
également soutenu la perspective des interactionnistes symboliques en montrant que les
perceptions miroirs au temps 1 prédisaient les perceptions de soi au temps 2 (bien que ces
effets soient généralement faibles, ils étaient significatifs pour plusieurs dimensions) ce qui
signifie que les gens internalisent en partie ce qu’ils croient €tre la vision des autres. Un
dernier résultat intéressant de cette étude concerne les liens entre les perceptions de soi et les
perceptions miroirs. Contrairement a 1’hypothese des interactionnistes symboliques, Ichiyama
a trouvé que les perceptions de soi au temps 1 prédisaient les perceptions miroirs au temps 2.
Autrement dit, si les perceptions miroirs jouent un role dans la construction du CDS, ce
dernier n’est pas « passif », le soi choisirait activement, fagonnerait, et construirait la
perception miroir.

Dans sa revue de 1993, Felson arriva a la méme conclusion apres avoir résumé ses
propres travaux (e.g., Felson, 1980, 1981, 1989, 1992). 1l apporta le doute sur I’importance
méme des perceptions miroirs comme une source majeure du CDS. Selon lui, les perceptions
de soi des individus sont des prédicteurs plus forts de leurs perceptions subséquentes d’eux-
mémes que ne le sont les perceptions miroirs. Dans de nombreuses études, il trouva que les
gens n’avaient pas d’appréciation précise de la maniere dont les autres les voyaient. Ils
avaient plutot tendance a croire que les autres les voyaient comme ils se voyaient eux-mémes.
Il conclut donc également que I’influence causale principale venait des perceptions de soi vers
les perceptions miroirs, contrairement a I’hypothese des interactionnistes symboliques.

Ces différentes conclusions ne confortent pas la proposition initiale défendue par les
interactionnistes symboliques. Autrement dit, la forte corrélation rapportée par Shrauger &
Schoeneman (1979) entre les perceptions de soi et les perceptions miroirs n’est pas forcément

un soutien a la théorie. Il est aussi possible que les perceptions de soi influencent les
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perceptions miroirs — ce phénomene est dénommé effet de projection (projection effect ; e.g.,
Jussim., et al., 1992)- et non I'inverse.

La théorie initiale semble donc devoir évoluer pour s’adapter aux données
contradictoires observées dans les études empiriques. Nous savons maintenant que les gens ne
voient pas clairement a travers les comportements et les feedback des autrui significatifs
comment ces derniers les percoivent véritablement. Comme Shrauger et Schoeneman (1979)
I’ont mis en avant, les individus semblent se voir a travers un miroir « obscurci ». D’autre
part, les individus semblent prendre leurs désirs pour des réalités en projetant aux pensées des
autres a leur égard 1’idée qu’ils ont d’eux-mémes. Autrement dit, ils ont tendance a croire que
les autres les voient comme ils se voient eux-mémes (Felson, 1993 ; Kenny & DePaulo,
1993 ; Ichiyama, 1993). Ainsi, le soi miroir renforcerait souvent la vision originale de
I’individu a son égard (Swann, 1987, 1990, 1996 ; Swann, De La Ronde, & Hixon, 1994 ;
Swann & Ely, 1984 ; Swann & Hill, 1982 ; Swann, Stein-Seroussi, & Giesler, 1992) : si par
exemple une personne se sent particulicrement compétente en sport alors elle sera plus encline
a croire que les autres la considerent également comme étant athlétique. Le soi miroir est
certainement reflété a travers un prisme biaisé par les propres perceptions de soi de la

personne. Nous allons revenir plus longuement dans les chapitres suivants sur ce concept de

« vérification de soi » (self-verification).

Ainsi, plusieurs « modeles » ont été développés dans le domaine scolaire afin
d’expliquer la formation du CDS. Ce que I’individu accomplit dans la matiere (modele
d’ordre causal), son niveau dans d’autres mati¢res (modele I/E), le niveau de ses camarades
de classe (modele BFLPE) et ce que pensent certains autrui significatifs comme son
enseignant (modele des perceptions miroirs) constituent autant de variables susceptibles

d’affecter le CDS scolaire. Cependant, comme nous venons de le montrer, le soi peut
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également avoir une influence et une implication dans chacun de ces modeles et les
motivations liées au soi peuvent également avoir une influence sur la formation et I’évolution

des perceptions de soi.
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CHAPITRE 3

LES MOTIVATIONS LIEES AU SOI

Ce chapitre va s’intéresser aux travaux qui se sont penchés sur les différentes
motivations que le soi exprime pour chercher I’information, la traiter, ou I'utiliser lors de la
formation du CDS et lors de son évolution. Les individus peuvent envisager les évenements et
traiter I’information de maniere, par exemple, a protéger leur ego, maintenir leur CDS ou
encore valoriser leur ego (Sedikides & Strube, 1997). Plusieurs stratégies comportementales
peuvent €tre utilisées par les individus afin de poursuivre une motivation particuliere du soi.
Les gens peuvent par exemple choisir de se présenter comme des personnes agréables afin de
se valoriser et de recevoir des attitudes positives a leur égard. Appliqué au domaine scolaire,
certains enfants peuvent décider de se comporter comme des éleves studieux afin d’entretenir
de bonnes relations avec leur professeur. Le choix d’éleves avec qui ils vont se comparer ou
interagir dans leur classe aura des effets sur leur CDS qui pourront se révéler plus ou moins
bénéfiques en fonction des caractéristiques de ces éleves cibles. Ainsi les motivations liées au
soi guident le processus d’élaboration du soi.

A Toccasion d’un symposium organisé sur le theme des motivations liées au soi
(Personality and Social Psychology Bulletin, Vol 21, N°12, 1995), plusieurs articles ont
dressé un état des lieux de la recherche sur ce theme. Parmi les questions abordées, le nombre
de motivations reliées au soi divisait encore les chercheurs. Certains auteurs défendaient
I’idée de deux motivations - la valorisation de soi (self-enhancement) et 1’évaluation de soi
(self-assessment) (Brown & Dutton, 1995) - contre d’autres plus nombreux qui postulaient

I’existence d’une troisieme - la vérification de soi (self-verification) (e.g., Sedikides & Strube,
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1995 ; Swann & Shroeder, 1995) — voire méme d’une quatrieme motivation - 1’amélioration
de soi (self-improvement) (Taylor, Neter, & Wayment, 1995).

Les auteurs ne s’accordent pas non plus sur I’'importance de chacune de ces
motivations. Certains tentent de les hiérarchiser selon les processus auxquels elles font appel
(e.g., Jussim, Yen & Aiello, 1995 ; Sedikides & Strube, 1995, 1997 ; Swann & Shroeder,
1995), selon leur prégnance en fonction de la situation (e.g., Dauenhaimer, Stahlberg,
Spreeman, & Sedikides, 2002), ou encore en fonction de certaines caractéristiques
individuelles (e.g., Rooney & Sorrentino, 1995 ; Taylor, Neter, & Wayment, 1995). Notre
objectif dans ce chapitre sera de présenter, dans un premier temps, ces différentes motivations
liées au soi en accordant une place toute particuliere a la théorie relative a la vérification de
soi et, dans un second temps, de montrer de quelles manieres ces motivations sont reliées a

certaines stratégies comportementales.

I. Les motivations liées au soi
Plusieurs motivations ont été postulées par différents auteurs, nous allons maintenant
présenter chacune d’elles en essayant de mettre en avant leurs disparités et dans quelle mesure

elles sont en opposition ou en désaccord.

1. L’évaluation de soi
L’évaluation de soi renvoie a une quéte de précision. L’individu est concerné par une
connaissance précise de lui-méme (Sorrentino & Hewitt, 1984 ; Strube & Roemmele, 1985 ;
Trope, 1986). Pour ces auteurs, les individus seraient motivés pour réduire 1’incertitude
concernant leurs caractéristiques personnelles. Pour cela, ils rechercheraient des informations
précises et objectives de ce qu’ils sont, qu’il s’agisse de caractéristiques positives ou

négatives. Ainsi, un progres dans la précision des visions de soi sera privilégié quelle que soit
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la désirabilité de I’évaluation envisagée. Cette idée selon laquelle les gens désirent construire
une image précise d’eux-mémes est un composant central de la théorie de la comparaison

sociale (Festinger, 1954).

2. Lavalorisation de soi

Basé sur la croyance selon laquelle les individus cherchent a maximiser le plaisir et
diminuer la souffrance (Sedikides & Strube, 1997), la théorie de la valorisation de soi postule
que les individus seraient motivés pour s’évaluer d’une maniere positive, sans se soucier de la
précision de cette perception de soi (Brown & Dutton, 1995). La valorisation de soi renvoie
donc a I'utilisation de I’'information par I’individu de maniere a augmenter les aspects positifs
du CDS ou a minimiser les aspects négatifs (Campbell & Sedikides, 1999 ; Taylor & Brown,
1988). L’idée selon laquelle les individus rechercheraient a maintenir un niveau élevé
d’estime de soi a été soutenue par des philosophes, par des anthropologues, par des
sociologues, ainsi que par des psychiatres et des psychologues (Swann, 1990).

Les chercheurs ont attribué une grande variété de résultats empiriques a des recherches
de valorisation de soi (e.g., Jones, 1973). Selon Baumeister (1998) cette recherche de
valorisation de soi pourrait méme expliquer tous les phénomenes qui ont été étudiés ces 5
dernieres décennies. Par exemple, les quétes de valorisation de soi ont été utilisées pour
expliquer les stratégies de présentation de soi (e.g., Baumeister, 1982 ; Jones, 1964 ; Jones &
Pittman, 1982 ; Schlenker, 1980, 1985 ; Tedeschi & Lindskold, 1976), les attributions (e.g.
Bradley, 1978 ; Greenwald, 1980 ; Snyder & Higgins, 1988 ; Zuckerman, 1979), les attentes
de succes (e.g., Alloy & Abramson, 1988 ; Taylor & Brown, 1988 ; Weinstein, 1980), les
cibles avec lesquelles les gens se comparent (e.g., Taylor & Lobel, 1989 ; Tesser, 1986,
1988 ; Wills, 1981), les biais d’optimisme (Weinstein, 1980) et méme le changement de

croyance (e.g., Steele, 1988).

53



Chapitre 3 : Les motivations liées au soi

3. La vérification de soi

La théorie de la vérification de soi (e.g., Swann, 1987 ; Swann, et al., 2003) s’inscrit
dans le prolongement des théories de 1’harmonie ou de la consonance cognitive développées
dans les années 1950-1960 (e.g., Heider, 1958 ; Newcomb, 1961 ; Festinger, 1957) selon
lesquelles les individus essaient de maintenir une certaine harmonie dans ce qu’ils voient, font
et croient.

Tirant ses racines des travaux de Lecky (1945) et de Secord et Backman (1965), la
théorie de la vérification de soi place le soi, et en particulier le sentiment du soi, au cceur du
processus. Selon cette théorie, des images de soi stables sont pour les individus un moyen de
définir leur existence, d’organiser leur expérience, de prédire les événements futurs, et de
guider leurs interactions sociales (Lecky, 1945 ; Secord & Backman, 1965 ; Swann, 1990 ;
Swann et al., 2003)

Autrement dit, il existerait un véritable « besoin » de vérification de soi pour au moins
deux raisons principales : (1) consolider un sentiment de cohérence psychologique (i.e, «le
monde est vraiment comme je I’imagine » ; Swann parle de préoccupations « épistémiques »)
et (2) assurer une certaine stabilité dans les relations sociales (i.e., « si les gens me voient
comme je me vois, il n’y aura aucune ambiguité entre nous » ; Swann parle de préoccupations
« pragmatiques »). Des lors, I'impression d’étre percu de maniere congruente avec son soi,
consoliderait son sentiment existentiel de sécurité et serait une garantie d’interactions sociales
apaisées. En revanche, le sentiment d’un décalage entre I’image de soi, et la perception qu’en
ont les autres, serait a 1’origine de conflits intra-psychiques (i.e., « on ne me voit pas comme
je me vois, ou, je n’ai pas 'impression d’étre comme ¢a »), et relationnels (i.e., « on ne va pas

se comporter avec moi comme on devrait ») profonds. Pour éviter de telles situations, les
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individus cherchent a créer un monde social qui confirme leur image d’eux-mémes (Swann,

1987, 1990 ; Swann, et al., 2003).

4. L’amélioration de soi

Taylor, et al. (1995) ont suggéré 1’existence d’une quatrieme motivation reliée au soi.
Pour eux, de nombreux domaines de la vie, comme 1’éducation, le travail, mais également les
activités de loisirs (e.g., le sport), ont pour but I’amélioration des capacités spécifiques
(Taylor et al., 1995 ; voir également Markus & Nurius, 1986 ; Taylor & Lobel, 1989 ; Wood,
1989). 1l serait possible de distinguer cette motivation de toutes les autres évoquées plus tot.
Elle se distingue de la valorisation de soi car elle recherche le « faire mieux » plutdt que le
« sentir mieux ». Elle s’inscrit également dans une perspective temporelle future plutot que
dans I’instant. On peut la distinguer de maniere évidente de la vérification de soi car elle
recherche le changement plutdt que la confirmation des qualités personnelles. Enfin, elle se
distingue conceptuellement de 1’évaluation de soi car elle n’a pas besoin de connaitre les
capacités de la personne pour les améliorer (e.g., Taylor & Lobel, 1989 ; Wood, 1989 ; Wood
& Taylor, 1991). La motivation a I’amélioration de soi ajouterait une perspective dynamique
et orientée vers le futur dans le processus de formation de soi qui la différencie des autres
motivations évoquées plus tot. Elle s’intéresse en effet a I’utilisation que les gens font de leurs

évaluations pour se fixer des buts a atteindre et essayer de les réaliser.

II. Les stratégies liées au soi
Les stratégies liées au soi représentent les « outils » utilisés par le soi pour répondre a
une motivation particuliere. Selon la motivation poursuivie, 1’utilisation de ces stratégies,

regroupant une large variété de comportements sociaux, sera différente. Ainsi, une méme
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stratégie pourra €tre utilisée de maniere différente pour répondre a un désir d’évaluation de
soi, de vérification de soi, de valorisation de soi ou d’amélioration de soi.

Selon Banaji et Prentice (1994), ces différentes motivations peuvent influencer
notamment la maniere dont les gens vont raisonner sur les événements qui se produisent (les
stratégies de raisonnement social, Social reasoning strategies), avec qui et sur quelle
dimension ils vont se comparer (les stratégies de comparaison sociale, Social comparison
strategies), leur choix de partenaires d’interaction (les stratégies d’interaction, Interaction
strategies), la maniere dont ils vont se présenter (les stratégies de présentation de soi, Self-
presentation strategies), et les relations avec leur groupe social d’appartenance (les stratégies
d’identification collective, Collective identification strategies). Parmi ces différentes
stratégies, celles relatives aux stratégies de présentation de soi, de comparaison sociale et de
choix de partenaires d’interaction sont susceptibles d’étre utilisées fréquemment par les
éleves. Nous allons maintenant développer les liens qui ont été mis en avant entre ces

stratégies et les différentes motivations du soi.

1. L’utilisation des stratégies de présentation de soi

Dans le contexte scolaire, I’image que les enfants donnent d’eux-mémes, a leur(s)
professeur(s) ou a leurs amis, est primordiale. Cela est particulierement vrai au college ou les
éleves s’attribuent facilement entre eux des «rdles » ou des « étiquettes » desquelles il est
difficile de se détacher : « I'intello », « le sportif », « le fayot »...

La théorie de la présentation de soi ou « gestion des impressions » (impression
management, Leary & Kowlaski, 1990) fait référence au processus par lequel les individus
contrOlent les impressions que les autres élaborent a leur égard. Ce processus joue un role
important dans le comportement interpersonnel des individus. En cela, ces stratégies ouvrent

des possibilités a 1’individu de poursuivre différentes motivations de soi. L’intérét que les
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personnes portent a la facon dont les autres les percoivent et les évaluent peut les conduire a
se présenter d’une certaine maniere en fonction de leurs motivations liées au soi. Par exemple,
un individu dont le principal désir est de se montrer de maniere positive aux autres (désir de
valorisation de soi) mettra tout en ceuvre pour se trouver dans des situations ou il peut
exprimer des compétences élevées et éviter les situations dans lesquelles il ne peut exprimer
ces mémes compétences.

Les différentes stratégies de présentation de soi n’ont réellement été envisagées qu’au
regard d’une motivation particuliere du soi (Banaji & Prentice, 1994). L’objectif général de la
gestion des impressions qui a été défini renvoie a une construction identitaire désirée qui est a
la fois crédible et bénéfique (voir Leary & Kowlaski, 1990 ; Schlenker & Weigold, 1989,
1992). Ainsi, comme le soulignent Leary et Kowalski (1990), bien que la plupart du temps les
gens essaient de montrer des images d’eux-mémes qui sont un peu différentes (généralement
meilleures) de leur perception d’eux-mémes, la plupart des stratégies de présentations de soi
sont raisonnablement consistantes avec le CDS de la personne. Banaji et Prentice (1994)
recensent quelques études qui montrent que la valorisation de soi s’exprime particulierement
au travers de 1’utilisation de ces stratégies (Cialdini & DeNicholas, 1989 ; Finch & Cialdini,
1989 ; Fleming & Rudman, 1993). Dans des études réalisées autour de 1’auto-handicap - une
stratégie de présentation de soi - les résultats soutiennent la vision de Baumeister, Tice et
Hutton (1989) défendant 1’idée que la présentation de soi sert une fonction de valorisation de
soi pour les personnes qui ont une haute estime de soi et une fonction de protection pour les

personnes qui ont une faible estime de soi.

2. L’utilisation des stratégies de comparaison sociale et d’interaction

Comme nous 1’avons déja évoqué plus tot, I’école est un environnement favorable a la

comparaison sociale. Le caractere évaluatif des notations dans les différentes matieres, les

57



Chapitre 3 : Les motivations liées au soi

classements entre les éleves et parfois méme les regroupements effectués par niveaux de
compétence impliquent une comparaison entre les éleves. C’est pourquoi, les stratégies de
comparaisons sociales utilisées par les éleves sont importantes dans le développement de leur
soi. De la méme maniere, les éleves sont souvent amenés a choisir des partenaires
d’interaction lorsqu’ils sont en situation scolaire. Du groupe d’amis avec qui ils restent a la
récréation, au groupe de travail qu’ils choisissent pour effectuer un exercice ou une activité
particuliere, en passant par le choix d’aller dans une équipe plutdt qu’une autre lors de la
pratique d’un sport collectif en cours d’EPS, les éleves sont souvent confrontés a ce type de
choix. Quelles motivations du soi guident plus particulierement ces choix de comparaison
sociale et de partenaires d’interactions ?
a. Les stratégies de comparaison sociale

Les différents travaux disponibles dans la littérature concernant les stratégies
d’interaction et de comparaison sociale ont établi clairement des liens entre 1’utilisation de ces
stratégies et une ou plusieurs motivations particulieres du soi. La plupart des travaux relatifs a
la théorie de la comparaison sociale présupposent que les stratégies de comparaisons des
individus sont variables en fonction de leurs motivations (Taylor & Lobel, 1989 ; Wood,
1989 ; Wood & Taylor, 1991). Par exemple, il est postulé que les individus recherchent des
comparaisons sociales avec des autrui moins bons qu’eux lorsqu’un souci de valorisation de
soi prédomine (e.g., Friend & Gilbert, 1973 ; Hakmiller, 1966 ; Pyszczynski, Greenberg, &
LaPrelle, 1985). En revanche, lorsque le désir d’amélioration de soi est présent, ils
rechercheraient une comparaison avec des autrui meilleurs qu’eux (e.g., Arrowood & Friend,
1969 ; Gruder, 1971 ; Suls & Tesch, 1978 ; Wheeler, 1966 ; Wilson & Benner, 1971). Une
derniere hypothese présente des la théorie initiale de Festinger (1954) était que les
comparaisons latérales (lateral comparison), c’est-a-dire les comparaisons entre des individus

de niveau identique, répondraient aux quétes d’évaluation de soi (Taylor et al., 1995). Les
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études sur la comparaison sociale se sont donc, dans un premier temps, majoritairement
penchées sur les effets des comparaisons descendantes (downward comparisons) que les
individus opéraient dans un désir de valorisation de soi (Wills, 1981, 1991 ; voir Wood 1989,
pour une revue). En effet, les principes relatifs a la comparaison descendante (Wills, 1981)
soulignent le besoin de se centrer sur les autrui moins bons et d’éviter leur supériorité afin de
se sentir bien et d’avoir un regard positif sur soi. Elle a longtemps été la seule maniere dont
les chercheurs ont envisagé les études empiriques sur la comparaison sociale (Collins, 1996).

Pourtant, certains auteurs avaient déja fait des prédictions sur les comparaisons
ascendantes (upward comparisons), et postulé des effets négatifs sur I’estime de soi (e.g.,
Brickman & Bulman, 1977 ; Morse & Gergen, 1980 ; Pyszczynski, Greenberg, & LaPrelle,
1985 ; Wilson & Benner, 1971). Comme ces théories ne permettaient pas de comprendre
comment le désir de valorisation de soi pouvait étre conduit au travers de ce type de
comparaisons, peu de chercheurs s’y sont intéressés, n’y trouvant que peu d’intérét et peu de
pertinence : « Pourquoi les gens iraient se comparer avec des autrui supérieurs si cela est
négatif pour eux ? ». Depuis quelques années cependant, certains modeles sont apparus
postulant que des effets positifs pouvaient tout de méme é&tre envisagés au travers des
comparaisons ascendantes (Brewer & Weber, 1994 ; Brown, Novick, Lord, & Richards,
1992 ; Buunk, Collins, Taylor, Dakof, & Van Yperen, 1990 ; Collins, 1996 ; Taylor & Lobel,
1989 ; Tesser, 1988). Ces modeles ont donc encouragé les chercheurs a mener des études sur
les comparaisons ascendantes qui se sont récemment multipliées (e.g., Blanton, Buunk,
Gibbons, & Kuyper, 1999 ; Buunk & Ybema, 1997 ; Huguet, et al., 2001 ; Huguet, Galvaing,
Monteil, & Dumas, 1999 ; Martinot, Redersdorff, Guimond & Dif, 2002 ; Monteil & Huguet,
2002 ; Redersdorff & Martinot, 2003).

Blanton et al. (1999) ont conduit une étude longitudinale sur les effets de la

comparaison sur la réussite scolaire. Les éleves devaient nommer dans sept disciplines un
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camarade avec qui ils comparaient leurs notes. La note obtenue par cet éleve a ensuite été
utilisée comme référence afin de savoir si la comparaison effectuée était plutot ascendante ou
descendante. Elle était également mise en lien avec la réussite scolaire subséquente de 1’éleve.
Les résultats de cette étude montrent que la cible de comparaison moyenne avait des notes
légerement supérieures a I’individu — dénotant une tendance a la comparaison ascendante -
mais surtout que cette valeur de comparaison prédisait 1’obtention de notes plus élevées de la
part du sujet, en controlant pour les notes antérieures. Huguet et al. (2001) ont reproduit ces
résultats dans des écoles francaises, en testant de multiples modérateurs potentiels de cette
relation comme I’importance du domaine scolaire, la proximité avec ou le degré
d’identification a la cible, et les perceptions de contrdle. Des résultats conformes a Blanton et
al. (1999) furent trouvés en ce qui concerne la tendance a la comparaison ascendante.
Cependant, aucune variable modératrice postulée n’a eu d’effets sur la relation entre la note
de la cible de comparaison et la note obtenue par le sujet. Les résultats de ces études
soulignent donc I’importance des comparaisons ascendantes sur la performance scolaire.
Cependant, 1’absence de modération des perceptions de contrdle et de 1’identification a la
cible dans I’étude de Huguet et al. (2001) n’a pas permis de mieux comprendre pourquoi une
comparaison ascendante provoquait de meilleurs résultats scolaires (Wheeler & Suls, 2004).
L’hypothese défendue par les auteurs est que ces comparaisons sont susceptibles de fournir a
I’individu des informations pour s’améliorer, ou bien qu’elles augmentent sa motivation a
s’améliorer. Autrement dit, les choix de partenaires de comparaison répondraient a un désir
d’amélioration de soi.

Afin de déterminer quelle motivation affecte plus fortement le processus de
comparaison, les chercheurs ont tenté de déterminer la direction normative des comparaisons
sociales des individus (Collins, 1996). Les résultats des études réalisées en contexte naturel

(Blanton et al., 1999 ; Gruder, 1977 ; Huguet, et al., 2001 ; Wood, 1989) ont indiqué de
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maniere consistante que les individus se comparaient avec ceux dont le niveau était similaire
mais légerement supérieur a leur propre niveau. Ainsi, Collins (1996, p. 52) conclut en disant
que : « La recherche contemporaine sur la comparaison suggere que 1’évaluation de soi (self-
evaluation, mais ici c’est la vérification de soi qui est considérée), I’amélioration de soi, ou
ces deux motivations a la fois contrélent de maniere prédominante la recherche ou I’évitement
du feedback comparatif. »
b. Les stratégies d’interaction

Concernant les stratégies d’interaction, les travaux de Swann relatifs aux choix de
partenaires d’interaction (Swann et al. 1987, 1989, 1990, 1992) se sont préoccupés de montrer
que la valorisation de soi n’était pas la seule motivation qui guidait les individus. La
recherche de valorisation de soi, que Swann et al. (2003) préferent appeler la quéte de
positivité (positivity strivings) se manifeste par la mise en place de stratégies destinées a
obtenir des évaluations positives de soi, les seules susceptibles dans cette théorie de conduire
au bien-étre de la personne. Autrement dit, la théorie de la valorisation de soi présume que les
individus recherchent des feedback ou des situations favorables pour se valoriser. A 1’inverse
Swann et al. (2003) présument dans sa théorie de la vérification de soi que les individus sont
principalement motivés par la recherche de feedback et de situations qui confirment leur soi.
Ces deux théories font des prédictions similaires pour les individus qui ont une image positive
d’eux-mémes (ce qui, on peut le supposer, est le plus fréquent) : ils recherchent des situations
et des informations valorisantes ou conformes a 1’image positive qu’ils ont d’eux-mémes. Si
ces deux théories sont capables de se concilier lorsque les individus ont une image positive,
elles font des prédictions contradictoires pour les personnes qui ont une image négative
d’eux-mémes : la théorie de la vérification de soi présume qu'ils rechercheront des feedback
négatifs (conformes a I’image qu’ils ont d’eux-mémes), alors que la théorie de la valorisation

de soi suppose qu'ils chercheront des feedback positifs. Un grand nombre de preuves
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corroborent désormais 1'hypothese selon laquelle les individus avec une perception négative
d'eux-mémes préferent les situations et les interactions qui confirment cette vision négative
(pour revue, voir Swann et al., 2003).

Comme le montrent les recherches conduites par Swann et ses collaborateurs
concernant les stratégies d’interaction, la théorie de la vérification de soi semble aujourd’hui
constituer une provocation a la quéte « impérialiste » de la valorisation de soi. Bien qu’il n’y
ait que peu de doutes sur la volonté des gens a préférer des situations qui valorisent leur soi,
les mécanismes psychologiques qui soulignent cette préférence ne sont pas clairs, tout comme
la généralité de cette préférence pour les différentes stratégies que nous avons pu évoquer.
Afin de tenter de donner une nouvelle direction dans la compréhension des comportements au
regard des motivations liées au soi, nous allons maintenant développer plus en avant les
différents mécanismes exposés par Swann et al. (2003) dans le cadre de la théorie de la

vérification de soi.

ITII. Les mécanismes de la vérification de soi

Il semblerait donc que les individus jouent un role actif dans la construction de leur
personnalité (i.e., de leur soi) en acceptant, filtrant ou réfutant les rétroactions qu’ils recoivent
des autres. Selon la théorie de la vérification de soi (Swann et al., 2003), le besoin de
préserver une certaine cohérence et stabilit¢é dans le soi, nous amene a accepter les
impressions des autres a notre égard quand elles s’ajustent a I’image que nous avons de nous-
mémes, et dans le cas contraire, a activer un certain nombre de stratégies destinées a modifier
I’impression que les autres ont a notre égard. Pour « vérifier » leur soi, les individus peuvent
s’engager dans deux types de stratégies (Swann, 1987 ; Swann, et al., 2003): (1) des

stratégies comportementales qui permettent aux individus de créer un environnement qui

renforce I’image qu’ils ont d’eux-mémes, et (2) un traitement biaisé de l’information sociale,
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donnant aux individus I’illusion d’un environnement social beaucoup plus en accord avec

leurs visions d’eux-mémes qu’il ne 1’est en réalité.

1. Créer un environnement social conforme a sa perception de soi
Trois activités distinctes sont susceptibles de construire des environnements sociaux
dans lesquels les individus auront des confirmations de leur soi : le choix de cadre social et de
partenaires d’interaction, le dévoilement d’indices identitaires, et 1’adoption de stratégies
d’interaction appropriées (e.g., Swann, 1987).
a. Choisir et maintenir des interactions sélectives
Afin de stabiliser I'image qu'il a de lui-méme, l'individu choisirait et maintiendrait des
relations avec des individus et des situations qui lui renvoient une image conforme avec celle
qu’il se fait de lui-méme. Cette idée a été soutenue dans plusieurs contextes. Par exemple,
Pervin et Rubin (1967) ont observé que des éleves avaient tendance a décrocher du milieu
scolaire s’ils allaient dans des écoles qui leur renvoyaient une image différente de celle qu’ils
avaient d’eux-mémes. Swann et Predmore (1985) ont également montré que des étudiants
avaient tendance a changer de colocataires lorsque ceux-ci avaient une perception d’eux
différente de la leur.
b. Dévoiler des indices identitaires : quand I’ habit fait le moine
Déclarer une identité, ou présenter son soi, nécessite parfois d’oublier le proverbe :
«I’habit ne fait pas le moine ». En effet, ’apparence physique représente une classe
particulierement importante des indices identitaires. Les vétements sont, au méme titre que le
magquillage ou la posture, utilisés pour montrer aux autres 1’identité que nous voulons adopter,

par exemple conformiste ou pas, méticuleux ou peu soigné, ou bien encore extravagant ou

introverti.
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La présentation du soi nécessite d’assumer une identité en accord avec le role qui lui
est attribué dans la société. Par exemple, I’enseignant a un devoir de présentation face aux
éleves, il ne peut arriver en cours habillé de maniere punk ou grunge. A I'inverse, 1’éleéve qui
vient systématiquement en cours d’EPS sans avoir ses affaires renseigne 1’enseignant sur sa
volonté a ne pas pratiquer une activité qui n’a pas sa place dans son CDS. Une personne va
vouloir présenter un soi qu’il est capable d’assumer le plus facilement. Ainsi, un cancre ne
pourra assumer d’étre percu comme un bon éléve et inversement.

c. Les stratégies interpersonnelles destinées a modifier une image erronée

Les deux stratégies précédentes sont utilisées quand I’individu n’est pas confronté a
une situation dans laquelle il se trouve face a quelqu’un qui ne le percoit pas de maniere
congruente avec son soi. Quand cette situation survient, il peut étre amené a activer certains
comportements destinés a modifier I'impression que son interlocuteur a a son égard, afin de la
rendre plus compatible avec ce qu'il pense de lui-méme.

Par exemple, dans I’étude de Swann et Hill (1982), deux groupes de participants qui
se percevaient soit comme des individus «dominateurs » soit comme des individus
« soumis », devaient travailler avec un partenaire sur une tiche simple. Au milieu de
I’expérience, le partenaire (qui était en réalité un complice de I’expérimentateur) laissait
explicitement comprendre qu’il trouvait le sujet dominateur, ou soumis. Par la suite, le
comportement de ce dernier fut observé et évalué par des juges pour le reste de 1’expérience,
afin de déterminer a quel point il faisait preuve de domination. Les résultats ont montré que
les personnes qui se percevaient dominatrices a qui le partenaire avait laissé entendre qu’elles
étaient soumises, agirent par la suite de facon nettement plus dominatrice que lorsqu’ils furent
informés que le collegue les trouvait dominateurs. A 1’inverse, les sujets qui se percevaient
comme des personnes soumises, devinrent encore plus soumises (ou moins dominatrices)

quand le partenaire avait laissé entendre qu’elles étaient dominatrices.
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Ces résultats mettent en avant une quéte de situation favorable a 1’adéquation de son
soi avec les perceptions a notre égard. Malgré tout, les individus peuvent échouer a créer une
structure leur offrant un environnement satisfaisant pleinement leurs préoccupations
« pragmatiques » et « épistémiques ». Dans ce cas, le « besoin » de vérification de soi peut
amener 1’individu a percevoir la réalité¢ de maniere déformée, c’est a dire plus proche de son

concept de soi qu’elle ne I’est objectivement.

2. Voir plus de preuves d’un monde confirmant ses perceptions qu’il n’en existe
véritablement

Des chercheurs ont mis en évidence le fait que les conceptions de soi pouvaient exercer
une influence forte sur le traitement de I’information (e.g., Higgins & Bargh, 1987). Les
processus d’attention, de filtrage et d’interprétation de I’information vont permettre a
I’individu d’avoir la sensation de se déplacer dans un monde confirmant et soutenant ses
propres croyances.

Au niveau de I’attention tout d’abord, Swann et Read (1981, étude 1) ont montré que
le temps passé a regarder des feedback concernant des aspects du soi, est plus important
lorsque les feedback sont censés étre plus en adéquation avec le soi que lorsqu’ils sont censés
ne pas I’étre. Par exemple, un sujet qui se percevait comme un individu plutot « agréable »,
était plus attentif aux remarques formulées par un interlocuteur, quand ce dernier était
présenté comme quelqu’un qui partageait sa vision de lui-méme. Autrement dit, les gens
seraient plus attentifs aux feedback sociaux lorsqu’ils pensent que ces feedback vont
confirmer leurs visions d’eux-mémes (voir également Pyszczynski & Greenberg, 1987).
Appliqué au domaine scolaire, ce résultat impliquerait que 1’éleve est susceptible d’accorder

plus d’attention aux feedback proposé€s par son enseignant quand il a le sentiment que ce

dernier partage la vision qu’il a de lui-méme.
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De la méme maniere que les gens sont plus attentifs aux feedback qui valident leurs
conceptions de soi, ils peuvent également filtrer les informations recues et retenir davantage
celles qui sont conformes a I’image qu’ils ont d’eux-mémes. Par exemple, plusieurs auteurs
(e.g., Crary, 1966 ; Silverman, 1964) ont montré que 1’on retient davantage d’informations
dans les taches ou I’on regoit des feedback qui confirment nos propres conceptions que dans
celles ou 1’on regoit des feedback qui les infirment. Ce filtre est a la fois quantitatif et
qualitatif (e.g., Swann & Read, 1981).

Enfin, lorsque les gens recoivent des feedback, ils peuvent se questionner sur la
validit¢ de ces feedback ou bien sur la fiabilit¢ de la source, mais également sur les
implications de ces feedback a la lumiere de leur connaissance d’eux-mémes. La littérature
soutient 1’idée selon laquelle les gens ont tendance a fournir des réponses a ce type de
questions qui favorisent la survie de leurs visions de soi. Plusieurs études ont montré que les
gens approuvaient la validité d’un feedback (e.g., Crary, 1966), avaient plus confiance dans la
perception d’un autre a leur égard (e.g., Shrauger & Lund, 1975) quand le feedback et la
personne confirmaient leurs propres conceptions d’eux-mémes. Swann, et al. (1987) ont
trouvé que les gens avaient tendance a attribuer la cause d’un feedback confirmant leurs

propres perceptions a des caractéristiques plutdt personnelles et a attribuer la cause d’un

feedback discordant a I’émetteur du feedback.

IV. La négociation d’identité
Dans le contexte scolaire, des travaux reprenant les postulats de la théorie de la
vérification de soi ont été réalisés en réponse aux nombreuses études relatives aux prophéties
auto-réalisatrices (self-fulfilling prophecies) plus familierement appelées effet Pygmalion ou
effet des attentes de ’enseignant. Dans le domaine de la psychologie sociale, cette théorie

N

illustre depuis des années le pouvoir des attentes sociales a créer la réalité sociale. La
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prophétie auto-réalisatrice désigne la capacité qu’auraient les croyances d’une personne (e.g.,
I’enseignant) a 1I’égard d’une autre (e.g., I’éleve) a faconner cette seconde personne de
maniere a ce qu’elle corresponde a I’image que la premiere s’est faite d’elle (Merton, 1948).
A partir de la fin des années 1970, plusieurs chercheurs dans le domaine de 1’éducation ont
proposé des modeles théoriques pour expliquer le fonctionnement des prophéties auto-
réalisatrices (e.g., Jussim, 1986 ; Brophy & Good, 1974 ; Darley & Fazio, 1980). La plupart
de ces modeles s’accordent sur I’existence de trois étapes principales : (1) 1’élaboration des
attentes de I’enseignant, (2) le traitement différentiel des éleves en fonction des attentes
émises et, enfin, (3) la réaction des éleéves a ce traitement différentiel d’'une maniere conforme
aux attentes initiales. Il semble difficile, aujourd’hui, de contester 1’existence des prophéties
auto-réalisatrices car de nombreux travaux (en contexte scolaire comme ailleurs) montrent
que les attentes de 1’enseignant peuvent affecter les CDS de 1’éleve (pour des revues de
littérature voir Jussim, Smith, Madon & Palumbo, 1998 ; Sarrazin, Trouilloud & Bois, 2005 ;
Trouilloud & Sarrazin, 2003). Néanmoins, il convient de relativiser I’importance de ce
phénomene. Généralement, son influence dépasse rarement .20 en terme de coefficient de
régression standardisé (Jussim, 1989 ; Jussim & Eccles, 1992). Les enseignants ne fagconnent
donc pas toujours les éleves a leur idée et la capacité a résister, voire a modifier I’image que

I’enseignant a d’eux peut étre le fait d’un désir de vérification de soi.

La théorie des prophéties auto-réalisatrices et la théorie de la vérification de soi
expriment deux manieres radicalement différentes de concevoir la construction du Soi. La
premiere accorde une place déterminante aux influences sociales, alors que la seconde
reconnait un role plus actif a l'individu dans sa capacité a construire et maintenir une vision
particuliere du soi, et a résister aux attentes sociales. Ces deux théories ont été éprouvées
chacune de leur coté, les deux processus n’ayant que tres rarement été étudiés conjointement.

Pourtant on peut imaginer que ces deux processus se produisent simultanément par une sorte
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d’aller-retour entre des influences sociales qui nous « modelent », et des comportements
destinés a exprimer 1’image de nous-mémes que 1’on veut véhiculer.

A notre connaissance, cinq études ont appréhendé les effets simultanés de la
vérification de soi et des prophéties auto-réalisatrices (Madon et al., 2001 ; Major, Cozzarelli,
Testa & McFarlin, 1988 ; McNulty & Swann, 1994 ; Swann & Ely, 1984 ; Swann, et al.,
2000). Trois de ces études ont été réalisées en situation naturelle (Madon et al., 2001 ;
McNulty & Swann, 1994 ; Swann et al., 2000), les deux autres se sont déroulées en contexte
expérimental de laboratoire (Major et al., 1988 ; Swann & Ely, 1984). Certaines de ces études
ont privilégié plusieurs aspects du soi (McNulty & Swann, 1994 ; Swann et al., 2000) comme
les traits de personnalité (e.g., tendances névrotiques, étre consciencieux, étre agréable), ou
les aptitudes (e.g., aptitudes intellectuelles, physiques, créatives). Les autres se sont
particulierement attachées a une dimension unique comme la compétence en mathématique
(Madon et al., 2001), la sociabilité (Major et al., 1988) ou I’extraversion (Swann & Ely,
1984).

Les résultats de ces 5 études montrent que les deux processus sont apparus
simultanément dans tous les contextes étudiés, que ce soit pour des relations de copains de
chambrée (McNulty & Swann, 1994), de groupes de travaux (Swann et al., 2000), professeur-
éleves (Madon et al., 2001) ou pour des interactions expérimentales entre étudiants de
psychologie (Swann & Ely, 1984 ; Major et al., 1988). Certaines études se sont intéressées a
la prédominance d’une influence sur I’autre (Madon et al., 2001 : Swann & Ely, 1984 ; Swann
et al., 2000). Deux études dans lesquelles les participants possédaient des statuts équivalents
ont montré une relative prépondérance de la vérification de soi sur I’effet des attentes de
I’enseignant (Swann & Ely, 1984 ; Swann et al., 2000). Cependant, 1’étude de Madon et al.
(2001) n’a pas trouvé de différence dans I’apparition de ces processus dans une relation

dissymétrique d’enseignement.
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Les études antérieures concernant la lutte d’influence ne se sont pas attachées
spécifiquement a 1’étude du processus de I’effet des attentes ou de la vérification de soi.
Néanmoins, deux d’entres elles ont évoqué I’hypothese de la médiation de 1’effet des attentes
par les perceptions miroirs (voir chapitre 2-1I-4, McNulty & Swann, 1994 ; Swann et al.,
2000) I'une validant la médiation par cette variable (Swann et al., 2000), I’autre évoquant une
influence de cette variable sur le processus mais ne validant pas la médiation (McNulty et
Swann, 1994). En revanche, aucune étude concernant la lutte d’influence ne s’est intéressée
aux mécanismes théoriques évoqués par Swann (e.g., 1987) concernant notamment les

postulats émis sur I’utilisation de stratégies comportementales.
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CHAPITRE 4

DES QUESTIONS EN SUSPENS

Les deux premiers chapitres de cette theése ont passé en revue les travaux relatifs au
CDS en contexte scolaire et les différents antécédents de ce construit. Le premier chapitre
s’est centré sur les conceptualisations contemporaines du CDS. Le modele de Marsh et
Shavelson (1985) qui envisage cette variable de maniere hiérarchique et multidimensionnelle
est aujourd’hui largement accepté méme si un bémol concernant le caractere « hiérarchique »
de ce dernier subsiste : il ne serait que partiellement hiérarchiquement organisé. Dans le
deuxieme chapitre, les antécédents du CDS et les résultats des études concernant les différents
modeles relatifs au CDS en contexte scolaire ont été développés.

Ces différents modeles constituent des théories « locales » centrées sur un ou deux
processus. Ils n’ont cependant jamais été intégrés dans une théorie plus globale. Notre travail
doctoral n’a pas pour prétention de proposer une telle théorie. Il se propose plus modestement
d’éclairer ces différents processus par une théorie particuliere relative a une motivation du
soi : la théorie de la vérification du soi. Les différents travaux exposés dans le troisieme
chapitre montrent que le soi est guidé par différentes motivations pour se construire, pour
interagir, ou pour traiter I’information. Nous soutenons la these, en nous appuyant sur les
travaux de Swann (e.g., 1990), que la motivation a vérifier les éléments importants de son
CDS peut constituer une entrave importante a son développement. Elle peut amener 1’éleve
(1) a résister aux influences de 1’environnement, (2) a biaiser 1’information qu’il recoit ou (3)
a manifester certaines stratégies comportementales pour se présenter aux autres. Nous
insisterons sur la stabilité importante qui semble €tre une caractéristique du CDS, en

particulier en EPS.
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Une partie de ce travail doctoral consistera a répliquer en EPS les études relatives aux
différents processus d’élaboration du CDS scolaire mis en évidence dans la littérature
académique en nous focalisant plus particulierement sur le réle de la motivation a se vérifier.
L’objectif sera également de tenter de répondre a certaines questions en suspens ou a lever
certaines zones d’ombre qui demeurent dans cette littérature et que nous allons exposer a

présent.

Quelle généralisation des modeéles de construction du soi scolaire a I’EPS ?

Plusieurs travaux ont aujourd’hui validé les différents modeles de construction du soi
scolaire si bien qu’il parait difficile de les contester. Ils n’ont pourtant été conduits, pour la
plupart, que dans les disciplines académiques traditionnelles. Si certaines études s’attachent a
développer leur (potentialité de) généralisation a travers différentes cultures et systemes
éducatifs, et a montrer leur invariance a travers les sexes, les dges ou le niveau de pratique,
aucune ne s’est attachée a les étendre a la composante physique de I’éducation. L’extension
de ces modeles dans le domaine de la psychologie du sport peut avoir des implications
importantes, non seulement pour évaluer leur généralisation au-dela des domaines
académiques traditionnels dans lesquels ils ont été testés, mais également pour ouvrir un
nouveau domaine de recherche qui aura des implications pratiques et théoriques pour les
psychologues du sport, les enseignants d’éducation physique, ou les entraineurs. Ainsi, le
premier objectif poursuivi sera de vérifier si ces processus peuvent se répliquer en cours
d’EPS. La généralisation des résultats trouvés dans les autres disciplines a I’EPS ne va pas
forcément de soi. Il s’agit, en effet, d’une matiere qui présente certaines spécificités. Elle est,
tout d’abord, moins importante dans la hiérarchie scolaire que d’autres disciplines (e.g.,
mathématiques et francais) méme si elle reste - encore, mais pour combien de temps -

évaluée au Baccalauréat et au diplome national du Brevet. Cette matiére, ou 1’on s’exprime
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« par I’action motrice », semble également pouvoir offrir beaucoup plus d’opportunités aux
enseignants et aux éleves de repérer le niveau des uns et des autres que ne le permettent les
autres disciplines. Enfin, c’est la seule matiere ou 1’on peut se «faire dispenser » sur
prescription médicale méme si les éleves disent plutdt y venir de bon coeur.

Nous testerons, dans un premier temps, le modele des effets réciproques relatif a la
question de 1’ordre causal entre le CDS et les résultats scolaires. Nous envisagerons, ensuite,
I’extension du modele interne/externe a I’EPS. Ce modele a été testé entre deux matieres
scolaires parmi les plus importantes du systeme éducatif : les mathématiques et les lettres.
Qu’en est-il de 'EPS ? Est-ce que le modele s’applique pour cette discipline a priori
« secondaire » 7 Est-ce que le sentiment de compétence en mathématiques et en frangais est
relié négativement aux résultats obtenus en EPS ? Inversement, le sentiment de compétence
en EPS est-il également négativement li€é aux résultats obtenus dans les autres
matieres principales ? Enfin, les travaux concernant le cadre de référence externe, comme les
études relatives a l'effet « gros poisson - petit bassin » (BFLP), n’ont pas non plus été
envisagés dans le domaine moteur. Nous tenterons donc de voir si la comparaison sociale
avec la classe a un impact négatif sur le CDS de 1’éleve. Autrement dit, nous tenterons de voir
si a niveau de performance en EPS identique, le niveau de performance moyen de la classe
aura un effet négatif sur le CDS de I’éleve.

De maniere complémentaire, nous tenterons une intégration de 2 de ces modeles. Dans
une étude récente, Marsh et Koller (2004) ont unifié le modele interne/externe avec le modele
des effets réciproques. Cette étude reste pour 1’instant unique, c¢’est pourquoi nous tenterons
de la répliquer en étendant le modele a I’EPS dans une étude conduite sur une période de

temps de 8 mois.
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Existe-t-il des modulateurs aux différents modeles ?

Les travaux antérieurs dans les disciplines académiques traditionnelles ont montré
I’invariance de ces modeles selon le sexe, I’dge ou le niveau des éleves. Nous nous y
intéresserons en portant une attention plus particuliere aux effets du sexe. En effet, plusieurs
travaux montrent que des disparités en terme de compétence percue entre les filles et les
garcons existent dans les activités physiques ou en sport voire en EPS (e.g., Eccles & Harold,
1991). Les mécanismes de formation du soi scolaire pourraient étre une des sources de ces
disparités. Nous testerons donc I’invariance du modele des effets réciproques selon le sexe et
I’age des éleves et I'invariance de 1’effet BFLP selon le sexe, I’age et le niveau de pratique de
I’éleve. Enfin, nous envisagerons également la modulation par le sexe des processus de la
négociation d’identité.

Comme nous I’avons vu dans le chapitre 2-II-2, si I’'impact du niveau moyen du
groupe dans lequel on se trouve semble avoir ét€ démontré dans plusieurs études, peu de
travaux se sont intéressés a tester les modulateurs potentiels de 1’effet BFLP outre les tests
d’invariance évoqués. Ainsi, nous nous intéresserons également a une autre caractéristique
individuelle : la motivation, et plus particulierement le degré d’autodétermination (e.g., Deci

& Ryan, 2000).

La comparaison sociale a t’elle un effet positif ou négatif ?

Plusieurs points restent également en suspens concernant les effets de la comparaison
sociale. Si, d’un c6té, les travaux sur ’effet BFLP rapportent de maniere consistante un effet
négatif du niveau moyen de la classe sur le CDS de I’éleve, de ’autre, les travaux conduits
dans le domaine scolaire sur I'impact de la comparaison ascendante (e.g., Blanton et al.,
1999 ; Huguet et al., 2001 ; voir le chapitre 3-1I-2) rapportent des effets positifs du choix

d’une cible de comparaison meilleure que soi sur les résultats scolaires. Au terme de cette
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revue de littérature, il apparait que ces deux courants de recherche s’intéressent au méme
objet - I'impact de la comparaison sociale dans la classe — mais de maniere singuliere et
semblent ne pas considérer les résultats des recherches conduites dans 1’autre domaine. Ainsi,
les études sur le BFLP ne cherchent pas a savoir, par exemple, si la moyenne des notes des
éleves de la classe peut avoir un effet en terme de performance scolaire et les études sur le
choix d’une cible de comparaison n’ont pas cherché a savoir si le niveau de I’individu pouvait
avoir un impact négatif sur le CDS de I’éleve. Il semble heuristique de conduire des études

traitant simultanément de ces 2 aspects ce que nous ferons lors de 1’étude 4.

Dans quelle mesure plusieurs cadres de référence agissent-ils sur l’éléve ?

Dans le méme ordre d’idée, I’impact respectif du cadre de référence considéré (i.e.,
une cible privilégiée, un groupe particulier ou une classe entiere) ne semble pas avoir été
étudié. En effet, les études sur le BFLP ne se préoccupent que de I’effet de la classe sur
I’éleve et pas de I’effet d’un ou plusieurs individus particuliers dans celle-ci. A I'inverse, les
études sur le choix de cibles de comparaison sociale ne se préoccupent que de 1’effet d’un
individu au lieu de plusieurs (groupe de référence ou classe entiere). Enfin, le groupe
particulier d’appartenance (i.e., un groupe « sélectionné » par 1’individu) comme le groupe
d’amis ou le groupe de comparaison privilégié n’a été considéré dans aucun de ces deux
courants de recherche comme cadre de référence déterminant dans la construction du soi
(Skaalvik & Skaalvik, 2002). Bien que I’effet BFLP s’intéresse a ’'impact d’un groupe
particulier (i..e, la classe) on peut imaginer que des différences puissent exister entre ce
groupe «imposé€ » a 1’éleve et un groupe particulier avec lequel il choisit de se comparer.
D’autre part, bien que les études sur le choix d’une cible de comparaison se soient intéressées
a I’effet du premier choix de comparaison (Blanton et al., 1999) ou du premier et du second

choix (Huguet et al., 2001), aucune n’a considéré le groupe sélectionné par 1’individu comme
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cadre de référence ni envisagé ses effets sur la performance ou sur le CDS de I’éleve. Ainsi,
dans I’étude 4, nous considérerons simultanément ces différents cadres de référence afin

d’étudier leur impact respectif sur le CDS de I’éleve.

Les perceptions miroirs sont-elles un médiateur de ’effet des attentes de ’enseignant ?

Outre les questions relatives aux différents cadres de référence employés dans la
formation du CDS, des interrogations subsistent concernant 1’internalisation des perceptions
que les autrui significatifs élaborent a notre égard. Le modele du « soi miroir » postule que
ces perceptions seraient internalisées par I’individu par I'intermédiaire de « perceptions
miroirs » (i.e., les perceptions que nous avons de ce que les autres pensent de nous). Quelques
études se sont penchées sur ce processus mais les résultats sont assez inconsistants, des
lacunes méthodologiques venant souvent compliquer leur interprétation. Par exemple, le
recours fréquent a des devis corrélationnels transversaux ne permet pas de soutenir avec force
les liens de causalité entre les différentes variables. Pour cela, les devis longitudinaux sont
préférables. Ainsi, les liens entre les perceptions de I’enseignant, le CDS des éleves et leurs
perceptions miroirs pourraient étre mieux considérés si les mesures entre ces trois variables
n’étaient pas effectuées simultanément. De plus, certains travaux (e.g., Felson, 1993 ;
Ichiyama, 1993 ; Kenny & De Paulo, 1993 ; Tice & Wallace, 2003) soulignent la force de
I’effet de projection des visions de soi sur les perceptions miroirs et le faible lien entre les
perceptions des autrui et ces mémes perceptions. Le sens causal de la relation entre les
perceptions de soi et les perceptions miroirs au sein du processus reste donc une question
empiriquement ouverte. Autrement dit, le réle du CDS dans la formation des perceptions
miroirs apparait problématique relativement aux postulats originaux de la théorie.

D’autres lacunes des travaux antérieurs résident notamment dans I’absence de prise en

compte du niveau réel de I'individu. La performance objective peut expliquer toutes les
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relations entre les variables impliquées dans le modele. Aussi, le contrdle de cette variable
apparait nécessaire. Enfin, comme nous 1’avons vu dans les recommandations de Marsh et al.
(1999) concernant les études relatives au modele de 1’ordre causal, les travaux sur le CDS
nécessitent de considérer des facteurs latents avec des erreurs de mesure afin de mieux
évaluer I’évolution de ces construits. Les analyses utilisant des MES semblent donc
particulierement requises et ont pourtant rarement été utilisées.

Nous étudierons donc la médiation de 1’effet des attentes par les « perceptions
miroirs » dans I’étude 5 en considérant 1’ensemble des problemes méthodologiques et
statistiques soulevés (i.e., devis longitudinal, controle du niveau de performance de 1’éleve,

recours a une MES).

Quel est I’'impact du CDS sur [’évolution de 'image que l’enseignant a d’un éleve ?

Le modele de la négociation d’identité que nous avons évoqué plus haut, a été
envisagé récemment en contexte scolaire (Madon et al., 2001). Cependant cette étude reste la
seule a s’étre intéressée aux effets réciproques des attentes de 1’enseignant et du CDS de
I’éleve. La question est de savoir si ce sont les attentes de 1’enseignant qui modifient le CDS
de I’éleve - processus appelé « effet des attentes » (e.g., Jussim, 1989, Trouilloud & Sarrazin,
2003) - et/ou si I’éleve, en fonction de I'image qu’il a de lui-méme, est susceptible de faire
évoluer les attentes que 1’enseignant élabore a son égard, selon un processus de vérification de
soi (e.g., Swann et al.,, 2003). De maniere complémentaire, I’antagonisme des processus
considérés peut nous permettre d’envisager la question de la modulation de I’effet des
attentes. En effet, la sensibilité aux influences sociales pourrait étre expliquée par la présence
ou I’absence d’un désir de vérification de soi de la part des individus. Des différences dans le
désir de « se vérifier » pourraient alors expliquer 1’apparition d’un effet des attentes plus ou

moins important chez les éleves.
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Parmi les postulats de la théorie de la vérification de soi, les stratégies cognitives et
comportementales occupent une place importante. Cependant, comme nous I’avons vu dans
les chapitres 3-1III et 3-IV, les stratégies cognitives n’ont que peu été étudiées dans le contexte
scolaire et les stratégies comportementales n’ont, a notre connaissance, pas été envisagées
dans ce cadre théorique. Nous étudierons donc 2 stratégies cognitives de vérification de soi
qui peuvent prendre place au sein de la classe. Tout d’abord, nous essaierons de voir si
conformément aux travaux sur les préférences pour des partenaires d’interaction (Swann et al.
1987, 1989, 1990, 1992), le CDS de I’€éleve va guider les préférences de 1’éleve pour un style
d’enseignement particulier congruent avec 1’image qu’il a de lui-méme. Nous voudrons
également montrer que la perception du feedback de I’enseignant est influencée ou « biaisée »
par les visions de soi de 1’éleve.

D’autre part, selon la théorie de la vérification de soi, lorsque 1’individu se trouve dans
une situation ot il n’est pas percu de maniere congruente avec son CDS alors il est susceptible
de développer des comportements envers la personne qui tient des opinions divergentes a son
égard afin de transformer cette image discrépante. Cependant, bien que 1’effet des visions de
soi sur les perceptions d’un autrui ait été démontré (e.g., Madon et al., 2001), aucune étude a
notre connaissance n’a mis a jour les différents comportements utilisés par 1’éleve afin de
modifier un décalage entre son CDS et les perceptions de I’enseignant a son égard. C’est
pourquoi, nous tenterons de montrer que le désir de vérification de soi peut-tre a 1I’origine de
certaines stratégies de présentation de soi des éleves en cours d’EPS. Nous présumons, entre
autres, qu’un €leve qui a une faible vision de lui et qui percoit que son enseignant a une vision
trop positive de ses capacités, mettra en ceuvre des comportements destinés a inciter

I’enseignant a réviser a la baisse I’image qu’il a de lui.
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L’organisation de notre démarche

Les études que nous avons réalisées dans ce travail doctoral seront présentées dans
trois chapitres. Dans le chapitre 5, tout d’abord, nous nous intéresserons particulicrement aux
effets des résultats obtenus par I'éleve sur son CDS. Ainsi, dans cette partie, nous
présenterons les études relatives au modele interne/externe et a la question de I’ordre causal
au travers du modele des effets réciproques. Le chapitre 6 s’organisera autour des travaux qui
ont considéré les liens entre la classe, les éleves qui la composent et leur CDS. L’effet du
niveau de la classe sur le CDS au travers de 1’effet BFLP sera tout d’abord appréhendé dans
une premiere étude. La seconde étude se penchera sur les choix de cibles de comparaison
sociale et sur leurs implications a la fois sur le CDS de soi de 1’éleéve et sur ses notes. Enfin, le
chapitre 7 s’articulera autour des travaux relatifs aux implications de la relation entre 1’éleve
et ’enseignant sur le CDS de 1’éleve. Ce chapitre sera I’occasion dans une premicre étude de
tester le modele de la négociation d’identité et celui des perceptions miroirs. Il nous permettra
également, dans une autre étude, d’aller plus loin dans les travaux sur la vérification de soi en
tentant de mettre en avant l'utilisation de stratégies particulieres (i.e., les stratégies de
présentation de soi) dans le but de vérifier une image de soi qui serait différente de celle

élaborée par un autrui significatif (dans la cas présent, I’enseignant) a notre égard.
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LES INFLUENCES LIEES AUX RESULTATS

Ce premier chapitre consacré aux études réalisées dans le cadre de notre travail
doctoral s’intéresse aux modeles considérant le CDS de 1’éleve et ses résultats dans une ou
plusieurs matieres. Il présente deux études. La premiere porte sur les liens réciproques qui
existent entre les résultats obtenus dans une activité sportive enseignée en EPS et le CDS dans
cette activité. Il s’agit de tester le modele des effets réciproques relatif a la question de 1’ordre
causal entre le CDS et les résultats.

La seconde étude met en avant les liens entre les résultats obtenus par 1’éleve dans
trois matieres : les mathématiques, le francais et I’EPS, et les CDS correspondants. Il s’agit
d’éprouver le modele interne/externe. Dans un second temps, nous tenterons d’intégrer le
modele des effets réciproques avec le modele interne/externe comme 1’ont récemment décrit
Marsh et Koller (2004).

Ces deux études utilisent une méthodologie rigoureuse basée sur un protocole
longitudinal avec plusieurs temps de mesure répondant aux exigences mises en avant par
Marsh et al. (1999) concernant les recherches questionnant 1’ordre causal entre le CDS et les

résultats scolaires.



Chapitre 5 : Les influences liées aux résultats

Etude 1
Le probleme de I’ordre causal ou I’éternelle question de « I’ceuf

ou de la poule » entre les performances et le CDS

I. Objectifs et hypothéses’ :

Comme nous I’avons souligné plus tot dans le chapitre 2-II-1, il existe aujourd’hui
plusieurs études qui soutiennent la réciprocité des effets concernant le CDS académique et les
résultats obtenus dans les disciplines académiques traditionnelles (e.g., les mathématiques et
les lettres). Cependant il n’existe, a notre connaissance, aucune étude testant la question de
I’ordre causal dans un contexte d’éducation physique et sportive (EPS) avec des mesures
appropriées de CDS physique et de compétences physiques.

La premiere étude de ce travail doctoral a pour objectif de généraliser a I’EPS les travaux
relatifs au modele des effets réciproques entre la performance et le CDS des éleves. Compte
tenu des résultats validant la réciprocité des effets entre les accomplissements et le CDS, nous
faisons I’hypothese générale que les résultats en EPS ne seront pas différents (figure 6). De

plus, nous testerons 1’invariance de ces processus selon le sexe et I’age des sujets.

Figure 6 : Modele des effets réciproques testé. CSG = Concept de Soi en Gymnastique, Gym= Performance en
Gymnastique

" Pour plus d’informations concernant cette étude, voir Marsh, Chanal & Sarrazin (in press) en annexe I
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II. Méthode
1. Participants
Cette étude a été conduite aupres de 406 éleves au cours de 1’année scolaire 2003-2004.
IIs étaient Agés en moyenne de 13.6 ans (EcT = 1.6) et étaient issus de 20 classes de 5°™, 4°™

et 3°™ de 6 établissements de la Drome et de 1’ Isere.

2. Procédure

Cette étude a été menée durant des cycles de gymnastique de 10 semaines. Les données
ont été récoltées a 2 moments du cycle, lors du premier (T1) et lors du dernier (T2) cours. Le
CDS, le sexe, I’age, et le niveau en gymnastique ont été mesurés a T1 et T2 grace a un
questionnaire et des tests standardisés (voir plus loin). L’anonymat des réponses était assuré
par les expérimentateurs et il était indiqué aux participants qu’il n’y avait pas de bonnes ou de
mauvaises réponses au questionnaire et que chaque participant devait répondre
individuellement et honnétement. Le niveau en gymnastique a été apprécié en filmant chaque
participant lors d’un test qu’il réalisait trois fois. Afin d’assurer I’anonymat, les participants
n’étaient identifié qu’a partir de leur sexe, leur age et leur classe d’appartenance. Certaines
réponses a T1 et T2 n’ayant pas pu étre regroupées a cause d’informations manquantes ou de
dates de naissance erronées, I’échantillon final ne comporte que 376 participants (203 garcons

et 173 filles).

3. Mesures
Les CDS en gymnastique a T1 et T2 ont été mesurés avec un questionnaire de 3 items
adapté d’études antérieures réalisées par Nicholls (Duda & Nicholls, 1992 ; Nicholls, Cheung,
Lauer, & Patashnick, 1989 ; e.g. “Lorsque vous étes en cours de gymnastique, vous vous

trouvez...”). Les participants répondaient sur une €chelle en 7 points de (1) Tres mauvais a (7)
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Tres bon. Dans les études antérieures, ce questionnaire a démontré une validité de construit,
une consistance interne, et une validité prédictive satisfaisantes (e.g., Sarrazin, Roberts, Cury,
Biddle, & Famose, 2002). Dans cette étude, la consistance interne de 1’échelle s’est avérée
tres satisfaisante (o = .85 et .87, respectivement a T1 et T2).

Le niveau en gymnastique des participants a été apprécié a partir de 1’exécution de 5
figures gymniques de base (e.g., I’Appui Tendu Renversé). Trois juges experts ont évalué les
prestations de chacun des participants enregistrées a la vidéo, sur une échelle de réponse de
(1) Niveau faible a (7) Niveau élevé. Chaque juge notait chacun des participants apres I’avoir
vu réaliser les 5 figures. Les participants réalisaient trois fois I’ensemble des exercices
proposés, et la note la plus élevée a été retenue pour les analyses. Différents juges ont été
utilisés pour T1 et T2. Néanmoins la fiabilité des trois notations entre les juges s’est avérée
étre tres €élevée (o0 = .96 et .97, respectivement a T1 et T2), que ce soit pour les participants les
plus jeunes (o0 = .95 et .96, respectivement a T1 et T2) et les plus vieux (o0 = .95 et .97,
respectivement a T1 et T2), ainsi que pour les filles (a0 = .96 et .97, respectivement a T1 et

T2) et les garcons (o0 = .94 et .97, respectivement a T1 et T2).

III. Traitement des données :

Des Analyses Factorielles Confirmatoires (AFC) et des Modélisations par Equations
Structurelles (MES) ont été conduites a 1’aide du logiciel LISREL (Version 8.54) en utilisant
la méthode d’estimation du maximum de vraisemblance (pour plus d’information voir Bollen,
1989 ; Byrne, 1998 ; Joreskog & Sorbom, 1996). Suivant les recommandations et procédures
préconisées par Marsh (e.g., Marsh, Balla & Hau, 1996 ; Marsh, Balla, & McDonald, 1988),
nous avons considéré le Tucker-Lewis Index (TLI), le Relative Noncentrality Index (RNI), et
le Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) pour évaluer I’adéquation du modele

proposé aux données ainsi qu’un test de loi normale de Chi-carré et une évaluation des
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estimations des parametres. Le TLI et le RNI varient sur un continuum allant de 0 a 1 dans
lequel les valeurs supérieures a .90 et .95 refletent respectivement une adéquation acceptable
et excellente aux données. Les valeurs du RMSEA inférieures a .05 et .08 refletent
respectivement une adéquation correcte et raisonnable.

Comme I’ont recommandé Marsh et al. (1999) dans leur guide pour I’évaluation des
modeles des effets réciproques, toutes les analyses présentées incluent des unicités corrélées
postulées a priori pour prendre en compte les effets de méthodes associés a I'utilisation du
méme instrument de mesure 2 différentes occasions dans une recherche longitudinale”. Marsh
et Hau (1996) et Joreskog (1979) soulignent que si les mémes mesures sont utilisées a
différentes occasions alors les erreurs résiduelles auront tendance a étre corrélées. Ainsi, afin
d’obtenir des estimations précises des relations entre les construits, les corrélations entre les
erreurs doivent étre incluses dans le modele’. Seuls les modeles avec unicités corrélées seront
présentés.

Quand des AFC sont réalisées avec plusieurs groupes, il est possible de tester 1’invariance
d’un, de plusieurs ou de tous les parametres estimés entre les différents groupes. Dans la
présente étude, I’invariance des résultats en fonction du sexe et de la classe a été testée. Ainsi,
deux ensembles de comparaison ont €té conduits : un comparant les parametres estimés basés
sur les analyses séparées des réponses obtenues par les 172 filles et les 204 garcons, et 1’autre
basée sur les réponses des 257 éléves de 5™ et les 119 de 4°™ et 3°™. Les tests d’invariance
factorielle (voir Bollen, 1989 ; Byrne, 1998 ; Joreskog & Sorbom, 1996 ; Marsh, 1994) posent
le principe de la construction d’une série de modeles emboités dans laquelle le premier
modele évalué est le modele le moins restrictif avec aucune contrainte d’invariance jusqu’au

modele final le plus restrictif (invariance totale) avec tous les parametres contraint a étre

? Des juges différents 2 T1 et T2 ayant été utilisés pour noter les performances réalisées par les éleves, nos
modeles ne présentent pas d’unicités corrélées entre les items relatifs a la performance a T1 et a T2.

? Pour plus d’informations relatives aux analyses préliminaires, voir Marsh, Chanal & Sarrazin (in press), annexe
L
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identique parmi tous les groupes. Typiquement, la condition minimale pour [’invariance
factorielle repose sur 1I’équivalence de toutes les saturations factorielles (i.e., factor loadings)
dans I’analyse multi-groupes. Ce test d’invariance est le premier. Il n’existe pas de consensus
clair dans les recommandations sur I’ordre des contraintes subséquentes ajoutées au modele
(e.g., Bentler, 1988 ; Bollen, 1989 ; Byrne, 1998 ; Joreskog & Sorbom, 1996), bien que
Bentler (1988) et Byrne (2003) aient noté que 1’égalité des parametres associés aux erreurs de
mesure constitue typiquement 1’hypothese la moins importante a tester. L’ importance relative
des tests d’invariance pour les différents parametres dépend aussi des objectifs de 1’étude.
Dans le cas présent, nous nous sommes particulierement intéressés a I’invariance entre les
sexes et les ages des coefficients de pistes qui sont la base des prédictions utilisées pour tester
le modele des effets réciproques. Ainsi, un soutien a l’invariance de ces parametres
constituerait un test fort de la généralisation des résultats entre les garcons et les filles, et entre
les participants d’ages différents.

Tester des invariances de facteurs nécessite de comparer les modeles dans lesquels des
aspects de la structure factorielle sont systématiquement tenus constants a travers les groupes,
et de relever les indices d’ajustement lorsque les éléments de ces structures sont contraints. Si
I’introduction de contraintes d’invariance de plus en plus rigoureuses n’entraine peu ou pas de
changements dans la qualité de 1’ajustement des données, alors c’est la preuve de 1’existence
d’une invariance de structure factorielle. Si, d’un autre coté, 1’introduction d’un ensemble de
contraintes d’invariance entraine une diminution substantielle de la qualité de 1’ajustement
des données, alors c’est la preuve que les structures factorielles different entre les groupes.
Pour exemple, Cheung et Rensvold (2002) ont suggéré que pour les indices d’ajustement
incrémentiels (e.g., TLI et RNI) une diminution dans 1I’ajustement plus grande que .01 pouvait
étre importante. Pour notre propos, nous nous sommes centrés sur la qualité des indices

d’ajustement qui controlent la parcimonie (e.g., TLI et RMSEA). Dans les tests d’invariance
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factorielle, les tests de la qualité relative des modeles testant plus ou moins de contraintes
d’invariance sont d’une plus grande importance que le niveau absolu de qualité de n’importe
quel modele. Alors que les tests de significativité statistique et les indices de qualité aident
dans I’évaluation de I’ajustement d’un modele, il y a finalement un degré de subjectivité et de

jugement exigés dans le choix d’un « meilleur » modele (Marsh, et al., 1988).

IV. Résultats
1. Test du modele des effets réciproques

Les résultats des deux modeles destinés a tester le modele des effets réciproques pour le
CDS et la performance en gymnastique sont résumés dans les tableaux 2 et 3. Le modele 1a
correspond a un modele de mesure qui présuppose simplement I’existence de quatre facteurs
latents (le CDS a T1 et T2 ; la performance en gymnastique a T1 et T2) corrélés. Autrement
dit, il s’agit simplement d’une AFC, dont les quatre facteurs seraient corrélés. Les indices
d’adéquation démontrent que ce modele s’ajuste bien aux données (e.g., TLI=.995, voir
tableau 3). Chacun des quatre facteurs est bien défini car toutes les saturations factorielles
sont statistiquement significatives et substantielles (.65 a .98 ; Moy. = .92). La corrélation
entre les facteurs du CDS et de performance en gymnastique est substantielle (r = .51 a T1 et
T2), ce qui apporte un soutien a la validité de construit de la mesure de ces deux variables.
Les stabilités test-retest sont relativement importantes (.77 pour le CDS et .67 pour la
performance en gymnastique), compte tenu du fait que les éleves participaient a un cycle de

formation en gymnastique susceptible de faire évoluer a la fois I’une et I’autre.
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Résultats de I’Analyse Factorielle Confirmatoire (AFC) et du modele d’équations structurelles (SEM) du modeéle

d’effets réciproques

Variable

CDSaTl

Performance CDS 4 T2 Performance variables

mesurées

T1 T2

Unicité des

Unicités
corrélées

Saturations factorielles (modele 1a et 1b)

CDSaTl
(item 1)
CDSaTl
(item 2)
CDSaTl
(item 3)
Performance
T1 (item 1)
Performance
T1 (item 2)
Performance
T1 (item 3)
CDS aT2
(item 1)
CDS aT2
(item 2)
CDS aT2
(item 3)
Performance
T2 (item 1)
Performance
T2 (item 2)
Performance
T2 (item 3)

92%

.88*

.65%

15%

22%

58

92% .16%*

.98% .05%*

91% .18%*

O1* 16%*

.93* .14%*

.66* ST

97* 07*

95% .10%*

94 A1

.05%

.02

27

Corrélations interfactorielles (modele 1a)

Concept de soi
T1
Performance
T1
Concept de soi
T2
Performance
T2

1.00

ST

ik

A5%

1.00

ST 1.00

.67* S1# 1.00

Coefficients de pistes (modele 1b)

Concept de soi
T1
Performance
T1
Concept de soi
T2
Performance
T2

J70%

5%

15%

S59*

Note: Le modele la est un modele d’analyse factorielle confirmatoire dans lequel les 4 construits latents sont
corrélés. Le modele 1b est un modele d’équation structurelle - le modele des effets réciproques - dans lequel les
construits de T1 sont présumés influencer ceux a T2. CDS = Concept de soi
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En résumé, les résultats du modele la fournissent un bon soutien aux propriétés
psychométriques des mesures effectuées. Le modele 1b correspond a une MES (voir figure 7
et tableau 1) qui présuppose des effets réciproques entre les construits dans le temps. Puisque
les modeles 1a et 1b sont des modeles équivalents (i.e, le nombre de parametres estimés et les
statistiques de qualité de 1’ajustement sont les mémes) les parametres critiques a estimer sont
les quatre coefficients de pistes menant des deux facteurs de T1 aux facteurs de T2. De
maniere peu surprenante, I’effet le plus important sur le CDS a T2 est le CDS a T1 (.70), et
I’effet le plus important sur la performance en gymnastique a T2 est celle obtenue a T1 (.59).
Ils sont représentés par les voies horizontales (lignes pointillées) dans la figure 7. L’intérét
provient surtout, cependant, des lignes croisées (représentées par les lignes noires pleines dans
la figure 7). De maniere consistante avec les prédictions du modele des effets réciproques, le
CDS a T1 a un effet significatif sur la performance en gymnastique a T2 (.15) et la
performance en gymnastique a T1 a un effet significatif sur le CDS a T2 (.15). En résumé, les
résultats de ce modele fournissent un appui pour la généralisation des prédictions basées sur le

modele des effets réciproques en EPS.

Figure 7 : Représentation graphique du modele 1b. CSG = CDS en Gymnastique, Gym= Performance en
Gymnastique. Les coefficients présentés sont standardisés”.

* Toutes les figures de ce travail doctoral présenteront des coefficients de pistes standardisés.
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Tableau 3
Indices d’ajustement pour tous les modéles

Modele 2 Ddl TLI RNI RMSEA (90% CI) Description
Modele 1: AFC/SEM Groupe
total (N=376)
la 67.7 45 995 .997 .037 (.016-.054) AFC
1b 67.7 45 995 .997 .037 (.016-.054) MES
Modele 2 : invariance MES
groupe d’age
2a 116.6 90 .994 .996 .040 (.013-.059) AFC : Pas d’invariance
AFC : Saturations
2b 126.0 98 .994 .996 .039 (.013-.057) Factorielle (SF) invariantes
MES : SF, coefficients de

2 1320 102 994 995 040 (015-058) VSt et
2d 1333 108 995 996 035  (.000-.054) faﬁigi;iik%’iff;r‘iﬁs
2e 1503 123 994 995 034  (004-.052) AFCGi;;?n(VS;’aiE’ RF,

Modele 3 : invariance MES

selon sexe
3a 1052 90 .996 .998 .030 (.000-.052) AFC : Pas d’invariance
AFC : Saturations
3b 1160 98 996 997 031 (000-052) . fo i oCNOn s
3¢ 123.0 102 996 .997 .033  (.000-.053) M;it;ssféfc’())iffvl:ﬁ;ﬁsde
3d 140.7 108 994 995 040  (017-058) ﬁiﬁéﬁiéﬁ’}ﬁi&ﬁs
3e 1788 123 992 992 049  (.032-064) AFC:Total (SF,CP,RF,

Uniq) invariants
Note: Ddl = Degré de liberté, TLI = Tucker-Lewis index, RNI = relative noncentrality index, RMSEA = root
mean square error of approximation; 90% CI = 90% intervalle de confiance pour le RMSEA.

2. Tests d’invariance selon le sexe et |’dge

Nous avons créé cinq modeles pour évaluer I’invariance a travers les groupes d’age
(modeles 2a a 2e dans le tableau 3) et selon le sexe des participants (modeles 3a a 3e). Dans
chaque ensemble de modeles, nous avons commencé par le modele le moins restrictif
(modeles 2a et 3a) qui n’impose pas de contraintes d’invariance (i.e., aucun parametre n’a été
contraint a tre identique dans les différents groupes) et progressé vers les modeles les plus
restrictifs (modeles 2e et 3e) qui imposent une invariance factorielle complete (i.e., les
parametres sont contraints a étre identiques dans les différents groupes). Des modeles
intermédiaires imposent des contraintes d’identité uniquement sur les saturations factorielles
(modeles 2b, 3b et 4b) ou les saturations factorielles et les coefficients de pistes, les variances

résiduelles des facteurs, les covariances, et les unicités.
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Les résultats de cet ensemble complexe de dix MES d’invariance multi-groupes sont
simples a résumer. Pour chacun des ensembles de modeles représentant la classe (modeles 2a-
2e) et le sexe (modeles 3a-3e), les données soutiennent 1’invariance de toutes les estimations
de parametres. Ce résultat est particuliecrement fort pour les tests d’invariance entre les
classes, car les indices d’ajustement qui incluent une pénalité pour un manque de parcimonie
(TLI et RMSEA) sont aussi bons voire meilleurs pour le modele 2e, qui contraint tous les
parametres a €tre invariants dans les différents groupes, que pour le modele 2a, qui n’impose
aucune contrainte d’invariance. Puisque le modele d’invariance complete est plus
parcimonieux et s’ajuste aux données aussi bien voire mieux que les modeles moins
parcimonieux, le « meilleur » modele est donc le modele 2e. Pour les tests d’invariance selon
le sexe, les données soutiennent 1’invariance des saturations factorielles et des coefficients de
pistes (i.e., modele 3a, 3b et 3c ont tous des TLI =.996). Bien qu’il y ait une légere diminution
de I'ajustement des modeles lorsque des contraintes d’invariance supplémentaires sont
ajoutées pour les variances résiduelles des facteurs et les covariances (modele 3d) et les
unicités (modele 3e), le modele d’invariance total fournit tout de méme un excellent
ajustement aux données (TLI=.992 pour le modele 3e) et est seulement modestement moins
bien ajusté que le modele 3a, qui n’impose aucune contrainte d’invariance. Cette légere
diminution dans I’ajustement peut étre expliquée par les scores de performance en
gymnastique des garcons qui étaient de maniere consistante plus variable que ceux des filles
selon les trois juges experts, particulicrement a T1, alors que les réponses au CDS a T1 étaient
sensiblement plus faibles pour les filles que les garcons. Cependant, et de maniere
particulicrement importante pour les propos de cette étude, il existe un soutien pour
I’invariance des coefficients de pistes utilisés pour évaluer le modele des effets réciproques

(modele 3c). En résumé, les modeles présentés soutiennent le caractere généralisable des
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résultats aux filles et aux garcons, ainsi que parmi les participants les plus jeunes et les plus

Vieux.

V. Discussion

L’objectif principal de cette étude était de questionner I’ordre causal dans le domaine
physique en envisageant le modele des effets réciproques dans une discipline particuliere :
I’EPS. De maniere consistante avec les travaux relatifs au CDS scolaire, les résultats
indiquent que le modele des effets réciproques est soutenu dans une discipline considérant les
aspects « moteurs » de 1’éleve. Tout d’abord, les données soutiennent le modele de
I’amélioration de soi : un sentiment de compétence plus élevé en gymnastique conduit a de
meilleures performances dans cette activité. Autrement dit, a niveau initial identique, 1’éleve
qui avait un plus grand sentiment de compétence initial a obtenu de meilleures performances
finales. Inversement, un sentiment de compétence plus faible en gymnastique conduit a de
moins bonnes performances dans cette activité. Autrement dit, a niveau initial identique,
I’éleve qui avait un plus faible sentiment de compétence initial a obtenu de moins bonnes
performances finales.

D’autre part, les données soutiennent également le modele de développement des
habiletés : un niveau de performance plus élevé en gymnastique a conduit a un sentiment de
compétence plus élevé dans cette activité. Autrement dit, 2 sentiment de compétence initial
identique, I’éleve qui avait le meilleur niveau en gymnastique a développé un sentiment de
compétence plus €levé. Inversement, un niveau de performance plus faible en gymnastique a
conduit 2 un sentiment de compétence plus faible dans cette activité. Autrement dit, a
sentiment de compétence initial identique, 1’éleve qui avait un plus faible niveau en

gymnastique a développé un sentiment de compétence plus faible.
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Bien que le modele de développement des habiletés ait été démontré lors de cette étude, il
convient tout de méme de noter que si le CDS de I’éleve a évolué, I’influence qu’il a subie
reste modérée au regard de 1’effet autorégressif de cette variable (.15 contre .70). Cet effet
autorégressif important démontre une certaine cohérence et stabilit¢ du CDS au cours du
temps comme le postule la théorie de la vérification de soi.

Cette étude est la premiere étude a s’intéresser au modele des effets réciproques pour un
aspect physique de I’éleve. Elle permet de démontrer le caractere généralisable de ce modele
aux aspects moteurs et pour les différents groupes d’age et de sexe. En effet, nos résultats
montrent clairement que cet effet est identique quelque soit le sexe et 1’age des éleves
considérés. Notre étude confirme la pertinence de 1’intérét porté par les Instructions
Officielles (1) a I’acquisition ou au développement d’habiletés sportives de 1’éleve mais
également (2) a la valorisation de son CDS au sein de la classe EPS. La réciprocité de ces
effets implique que les enseignants doivent autant faire en sorte que les éleves arrivent a
croire en leurs possibilités qu’a ce qu’ils progressent au niveau de la performance car le

développement de I’un ne semble pas aller sans celui de I’autre.
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Etude 2

Le modéele interne/externe et le modele intégratif

I. Objectifs et hypotheses

Comme c’était le cas pour le modele testé dans 1’étude 1, plusieurs études soutiennent le
modele interne/externe (modele I/E) concernant le CDS et les résultats dans des disciplines
académiques traditionnelles comme les mathématiques et les lettres (voir le chapitre 2-1I-3).
De maniere similaire, il n’existe pas a notre connaissance d’étude prenant en compte le role
de 'EPS dans ce modele. Le premier objectif est donc de voir si le modele I/E s’applique a
I’EPS (voir figure 8). Compte tenu du caractere plus « secondaire » de cette matiere dans le
systeme éducatif, on peut se demander si cette derniere est prise en compte par les éleves dans
le cadre de référence utilis€ pour évaluer leurs compétences dans les disciplines les plus
« fondamentales ». Pour cela, nous étudierons I’impact des résultats en EPS sur les CDS des
éleves en mathématiques et en francais. De maniere similaire, les résultats obtenus par les
éleves dans les disciplines dites fondamentales viennent-ils pondérer le sentiment de
compétence des éleves en EPS ? Par exemple, est-ce qu'un éleéve aura tendance a surévaluer
son niveau en EPS s’il obtient de pictres résultats en francais et/ou en mathématiques ? Nous
observerons donc également les liens entre les résultats en mathématiques et en francais sur le

CDS en EPS.
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Note en

Corrélations Note en

fortes entre FR

les facteurs

Corrélations
FR faibles entre
les facteurs
CDS en
Maths

Figure 8 : Modele interne/externe étendu a I’EPS. Les lignes en gras représentent le modele théorique original,

les lignes en pointillés représentent les relations du modele étendu a I’EPS. FR = Francais, EPS = Education

Physique et Sportive, CDS = Concept de soi

Deuxiemement, cette étude sera également 1’occasion d’unifier le modele des effets

réciproques présenté dans I’étude 1 avec le modele I/E (voir figure 9). Aussi, nous tenterons

de reproduire les résultats de 1’étude 1 dans un contexte moins spécifique que celui étudié

précédemment (I’EPS en général plutot que la gymnastique) et avec des indicateurs différents

(Ies notes plutdt que les tests standardisés). En effet, comme nous I’avons signalé dans le

chapitre 2-II-1, I'utilisation d’indicateurs de réussite différents (notes ou tests standardisés) a

conduit a des résultats peu consistants dans les études antérieures.

Conformément aux travaux antérieurs portant sur le modele I/E (e.g., Marsh & Hau, 2004),

nous supposons (1) que les corrélations entre les résultats obtenus dans les différentes

matieres seront fortes alors que (2) celles entre les CDS seront faibles, et (3) que les notes

obtenues dans chacune des trois disciplines prédiront positivement le CDS correspondant et

négativement les CDS dans les autres disciplines (voir figure 8). En effet, si les réussites dans
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différentes disciplines sont positivement corrélées, la comparaison externe devrait entrainer
une corrélation positive entre les CDS correspondants. D’un autre c6té, la comparaison
interne devrait entrainer une corrélation négative entre les CDS (Marsh, 1986), la perception
d’une différence entrainant une augmentation du CDS dans la discipline dans laquelle
I’individu se sent le meilleur et une diminution du CDS dans la discipline dans laquelle il se

sent le plus mauvais.

Temps 1 Temps 2 Temps 3 Temps 4 Temps 5

—— P Liens supposés positifs

_____ - Liens supposés négatifs

Figure 9 : Représentation du modele unifié des modeles I/E et des effets réciproques. FR = Francais, EPS =
Education Physique et Sportive, CDS = Concept de soi

Concernant la question de I’ordre causal, nous faisons I’hypothese de I’apparition d’effets

réciproques entre le CDS et les notes obtenues, et ce, dans chacune des trois disciplines
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envisagées. Autrement dit, nous postulons entre les différents temps de mesure a la fois un
effet du CDS sur les notes et un effet des notes obtenues sur le CDS dans chacune des

disciplines envisagées (voir figure 9).

II. Méthode
1. Participants
Cette étude a été conduite aupres de 371 éleves de college (190 garcons et 181 filles) lors
de I’année scolaire 2003-2004. Les participants étaient agés de 13.7 ans en moyenne (EcT =

1.4) et étaient issus de 4 niveaux de classes d’un college de la Drome.

2. Procédure et mesures

L’étude s’est déroulée sur une année scolaire entiere. La premiere collecte des données a
eu lieu a la fin du premier trimestre, dans la premiere quinzaine de novembre pendant que se
tenaient les conseils de classe du premier trimestre (Temps 2). La deuxieme collecte a eu lieu
entre les conseils de classe du deuxieme et du troisieme trimestre (Temps 4) (voir figure 10).

Les CDS en mathématiques et en francais ont été mesurés grace a un questionnaire de 5
items (e.g., «J’ai de mauvaises notes aux controles de mathématiques ») issu de la version
frangaise du Questionnaire de Description de Soi II (Self-Description Questionnaire, Guérin,
Marsh, & Famose, 2003). Le CDS en EPS a été mesuré avec 6 items (e.g., « Je suis a ’aise
dans la plupart des activités physiques et sportives ») issus de la version frangaise du
Questionnaire de Description de Soi Physique (Physical Self-Description Questionnaire,
Guérin, Marsh, & Famose, 2004). Les réponses étaient portées sur une échelle en 6 points
avec des marqueurs aux extrémités allant de (1) Faux a (6) Vrai. Le sexe et 1’4ge des

participants étaient également relevés. L’anonymat des réponses était assuré et il était indiqué

95



Chapitre 5 : Les influences liées aux résultats

aux participants qu’il n’y avait pas de bonnes ou de mauvaises réponses au questionnaire et
que chacun devait répondre individuellement et honnétement.

A la fin de I’année scolaire, nous avons récupéré les notes des éleves apparaissant sur les
bulletins des trois trimestres de 1’année pour les mathématiques, le francais et I'EPS. Le devis

longitudinal de cette étude peut donc étre considéré comme ayant 5 phases ou temps :

Temps 1 Temps 2 Temps 3 Temps 4 Temps S

Notes du Mesure Notes du Mesure Notes du

premier des deuxieme des troisieéme

trimestre Concepts trimestre Concepts trimestre
de soi de soi

Figure 10 : Les différents temps de mesure de 1’étude 2

III. Traitement des données
1. Traitement des données manquantes

Les études longitudinales sont inévitablement sujettes au probleme des données
manquantes. Dans notre étude, nous avons commencé avec un échantillon de 371 participants
qui ont répondu au questionnaire au temps 2 (T2). Lorsque 1’on considere les données
completes pour les 5 temps de mesure, 1’échantillon a été réduit a 242 participants.
Cependant, de nombreuses recherches soulignent le caractere inapproprié a la fois des
stratégies de suppresion par case (pairwise) ou par ligne (listwise) des données manquantes
(e.g., Brown, 1994 ; Graham & Hoffer, 2000 ; Little & Rubin, 1987 ; Wothke, 2000). C’est
pourquoi nous avons choisi une approche plus appropriée qui consiste a imputer ces données
manquantes par un algorithme de maximisation des attentes (expectation maximization

algorithm, EM ; LISREL 8.54) avant de construire une matrice de covariance”.

> Les solutions basées sur les stratégies de pairwise et de listwise ont conduit essentiellement aux mémes
résultats que I’application de I’algorithme EM. C’est pourquoi nous ne présenterons que les résultats issus des
modeles obtenus apres imputation des données.
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2. Analyses statistiques

Des AFC et des MES ont été réalisées a I’aide du logiciel LISREL (version 8.54) en
utilisant la méthode d’estimation du maximum de vraisemblance. Les mémes indices
d’ajustement que ceux de I’étude précédente ont été considérés.

Trois modeles ont été testés afin de répondre aux différents objectifs de I’étude. Deux
modeles destinés a éprouver le modele I/E étendu a ’EPS (voir figure 8) a deux moments de
I’année ont été construits. Ils permettront d’examiner les liens entre les notes obtenues dans
les trois disciplines et les CDS, au début et a la fin de ’année. Le modele I/E du début de
I’année considere les notes du premier trimestre (T1) et les CDS mesurés a T2. Le modele de
la fin de I’année considere les notes du deuxieme trimestre (T3) et les CDS mesurés a T4.

Enfin, un dernier modele a été construit afin de tester les hypotheses communes aux
modeles des effets réciproques et du modele I/E en considérant les notes obtenues lors des
trois trimestres et les mesures du CDS a T2 et T4 dans les trois disciplines. Ce modele
longitudinal nous permettra d’étudier I’évolution des liens postulés entre les notes et les CDS

dans les trois disciplines et dans les deux modeles au cours de 1’année scolaire.

IV. Résultats
1. Le modeéle I/E étendu a I’EPS
Pour chacun des modeles, une AFC a tout d’abord été conduite afin de tester la validité de
construit des variables des modeles. Compte tenu du nombre important de variables
relativement au nombre de participants, il a été décidé de le réduire afin de maintenir un degré
de liberté acceptable. Pour cela, nous avons réduit le nombre d’items considérés pour chaque
construit latents en regroupant de maniere aléatoire les items afin de composer 3 indices
composites avec les 5 items (voir Bagozzi & Heatherton, 1994 ; Byrne, 1994 ; MacCallum &

Austin, 2000). Les variables latentes relatives aux notes obtenues dans les différentes
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disciplines n’ont qu’un seul indicateur, la note du premier trimestre pour le modele de début
d’année et la note du deuxieme trimestre pour le modele de fin d’année. Ainsi, les AFC
étaient basées sur 12 variables manifestes et 6 facteurs latents. L’analyse révele un ajustement
satisfaisant aux données y? (42, N =371) = 118, p < .001, TLI = .95, RFI = .92, RMSEA = .07
pour le modele relatif au début de I’année ainsi que pour le modele de fin de 1’année 2 (42, N
=371) =170, p < .01, TLI = .98, RFI = .96, RMSEA = .04. Puisque dans ces modeles tous les
construits latents sont présumés étre reliés entre eux, les AFC et les MES constituent des
modeles équivalents qui présentent les mémes indices d’ajustement annoncés ci-dessus. Les
estimations de parametres qui nous intéressent sont donc les coefficients de pistes et les
covariances entre les construits latents.
Le modele I/E au début de |’année

Les résultats sont présentés dans la figure 11. Ils montrent tout d’abord un lien positif
et fort entre les notes en mathématiques et en francais et les CDS correspondants a T2 (f =
.85 et f = .82 respectivement), et un lien négatif et modéré des résultats dans une discipline
sur le CDS dans 'autre a T2 (f =-.49 et f =-.30).

Concernant I’EPS, les résultats montrent que les notes a T1 ont un lien positif sur le
CDS a T2 (f = .45). Concernant I’impact des notes en EPS sur les autres disciplines, aucun
effet négatif n’apparait. Cependant un lien négatif de la note en frangais sur le CDS en EPS
est a noter (f = -.19).

Les corrélations entre les trois facteurs représentant les notes sont toutes positives et
significatives (@ = .13 entre I’EPS et le francgais, @ = .16 entre I’EPS et les mathématiques et
@ = .67 entre les mathématiques et le francais) alors que seule celle entre les CDS en EPS et

en mathématiques est significative (@ = .14).
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Temps 1 Temps 2
45
Note en
EPS
-.19
13
Note en 82
FR .14
.16
-.30
.67
-49
.85
Note en
Maths

Figure 11 : Résultats de la MES représentant le modele I/E au début de I’année. Seules les pistes significatives
sont représentées. FR = francais, EPS = Education Physique et Sportive

Le modele I/E a la fin de ’année

Les résultats sont présentés dans la figure 12. Ils montrent tout d’abord un lien positif
et fort entre les notes du deuxieme trimestre en mathématiques et en francgais et les CDS
correspondants a T4 (f = .87 et f = .88 respectivement), et un lien négatif modéré des
résultats dans une discipline sur le CDS dans 1’autre discipline a T2 (f =-.47 et f =-.21).

Concernant I’EPS, les résultats montrent dans un premier temps que les notes du
deuxieme trimestre prédisent positivement le CDS a T4 (f = .42). IIs montrent également un
lien négatif entre les résultats en EPS et le CDS en francais (f = -.08) et un lien négatif entre
les résultats en francais et le CDS en EPS (f = -.17). De plus, les notes en EPS au deuxieme
trimestre prédisent positivement (f = .09) le CDS en mathématiques a T4.

Les corrélations entre les trois facteurs représentant les notes au deuxieme trimestre
sont toutes positives et significatives (@ = .18 entre I’EPS et le francais, @ = .27 entre 'EPS

et les mathématiques et @ = .63 entre les mathématiques et le francais) alors que seules celles

99



Chapitre 5 : Les influences liées aux résultats

entre les CDS en EPS et en mathématiques (@ = .07) et les CDS en EPS et en francais (@ =

.14) sont significatives.

Temps 3 Temps 4
42

Note en

EPS
-.17
18 .14
Note en
27
R 07
.63

.87
Note en
Maths

Figure 12 : Résultats de la MES représentant le modele I/E a la fin de ’année. Seules les pistes significatives
sont représentées (T p<.07). FR= francais, EPS = Education Physique et Sportive

2. L’intégration des modeles des effets réciproques et I/E

Une AFC a été conduite afin de tester la validité de construit des variables du modele
testé relatif a I’intégration des modeles des effets réciproques et I/E. La méme démarche que
celle des deux modeles précédents a été appliquée lors de la construction de ce modele. Un
seul indicateur par variable latente représentant les notes de 1’éleve et trois indicateurs par
variable latente représentant le CDS dans une discipline étaient considérés. L’ AFC réalisée
était donc basée sur 27 variables manifestes et 15 variables latentes. Le modele présente un
bon ajustement aux données y? (219, N =371) =371, p <.001, TLI = .98, RFI = .95, RMSEA

=.04. Une MES a par la suite été réalisé afin de tester I’intégration des modeles. Puisque tous
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les construits latents sont reliés entre eux, I’AFC et la MES sont des modeles équivalents qui
présentent les mémes indices d’ajustement annoncés ci-dessus. Les estimations de parametres
qui nous intéressent pour le propos de cette étude sont donc les coefficients de pistes entre les
construits latents. Ils sont présentés avec les saturations factorielles et les unicités des items
dans le tableau 4.

Les résultats relatifs au modele des effets réciproques

Comme pour I’étude 1 les résultats apportent des éléments en faveur du modele des
effets réciproques. Concernant le frangais, le CDS a T2 prédit positivement les notes a T3 (f =
.12) en contrdlant la note a T1 (f = .59). Cela est également le cas pour le CDS a T4 qui prédit
positivement les notes a TS5 (f = .19) en contrdlant les notes a T1 (f = .36) et a T3 (f = .34).
Par ailleurs, les données plaident également en faveur de 1’influence des résultats sur le CDS.
En effet, les notes a T1 influencent positivement le CDS a T2 (f = .83), et les notes a T3
influencent positivement le CDS a T4 (f = .56) en controlant le CDS a T2 (f = .66). Enfin, il
faut noter que les notes a T1 influencent négativement (5 = -.15) le CDS a T4 lorsque le CDS
a T2 et les notes a T3 sont contrdlés.

Concernant les mathématiques, le CDS a T2 prédit significativement les notes a T3 (S
=.10) lorsque les notes a T1 sont controlées (S = .66). Cela est également le cas pour le CDS
a T4 qui prédit significativement les notes a T5 (f = .28) en contrdlant les résultats a T3 (f =
38)eta T1 (B =.24). Par ailleurs, les données plaident également en faveur de I’influence des
résultats sur le CDS. En effet, les notes a T1 influencent positivement le CDS a T2 (f = .85),
et les notes a T3 influencent positivement le CDS a T4 (f = .50) en contrdlant le CDS a T2 (8

=.50).
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Temps 1 Temps 2 Temps 3 Temps 4 Temps 5
25
Note en Note en 17 Note en
EPS == 36 EPS : EPS
.09 b 4
\\‘ 43 —
. 23 ey ~— .11 25
A CDS en L/ 7 \ <
. EPS . / ’ g

Note en
Maths

85 ' ' ~—
CDS en
.50 Maths
_> Postulats du modele des effets réciproques ——— -> Postulats du modele I/E —_—— —p»  Aucun postulat a priori

Figure 13 : Résultats de la MES représentant 1’unification du modele des effets réciproques et du modele I/E. Seules les pistes significatives sont représentées. FR= francais,
EPS = Education Physique et Sportive
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Tableau 4
Saturations factorielles, Unicité et coefficients de pistes du modéle intégrant le modeéle des effets réciproques et
le modele I/E

T1 T2 T3 T4
Indicateurs
M1 F1 El CDSM CDSF CDSEPS M2 F2 E2 CDSMF CDSFF CDSEPSF
Saturations factorielles
1 1 1 1 a7 .76 12 1 1 1 .79 .87 79
2 5 .55 91 .83 .70 .87
3 .83 .86 a7 .88 81 78
Unicité
1 0 0 0 41 43 A48 0 0 0 .37 24 37
2 44 .69 18 .30 .50 25
3 .30 .26 40 22 .35 .39
Coefficients de pistes
CDSM 85%  -30% .03
CDSF -50%  83*%  -.07
CDSEPS .06  -19%  43%*
M2 .66%  17*  .09% .10%* -.10* -.02
F2 27% 0 .59% .03 -.05 12% -.06
E2 25% A2 36% -12 - 12% 23%
CSMF .02 -.07 .02 .50% .00 .05 S50% -.06  .08F
CDSFF -10 -15% .01 .06 .66* .06 =131 .56%  -.04
CDSEPSF .06 -.04  11% -.03 .06 Ja1# .03  -03 .09F
M3 24%  -01 .04 .06 .00 -.01 38% 17 -.04 28% -.08 .08
F3 A5% 0 36% .03 -.07 -.07 .02 .06  34% .00 -.03 .19% -.08
E3 12 A1 25% -.07 -.15 .03 -06 .03 .17* -.11 -.08 25%
Variance / Covariance
T1
M1 1.00
F1 .67* 1.00
El Jde*  13*  1.00
T2
CDSM .53
CDSF -.02 .62
CDSEPS A1 .04 .80
T3
M2 25
F2 .07*% .29
E2 03 -02 .64
T4
CSMF 22
CDSFF .00 25
CDSEPSF .01 .04 .35
T5 M3 F3 E3
M3 .20
F3 .01 .26
E3 .00 .03 .65

Note : *p <.05, 1<.07. M, F, et E = notes obtenues en Maths, Frangais et EPS pour le premier (1), le deuxieme
(2) et le troisieme (3) trimestre, CDSM(F)=Concept de soi en Maths (a la fin de I’année), CDSF(F)=Concept de
soi en Francais (a la fin de I’année), CDSEPSF=Concept de soi en EPS (a la fin de 1’année).

Enfin, les résultats concernant I’EPS sont similaires. En effet, le CDS a T2 prédit
significativement les notes a T3 (f = .23) lorsque les notes a T1 sont contrdlées (S = .36). Cela
est également le cas pour le CDS a T4 qui prédit significativement les notes a TS (f = .25) en

contrdlant les résultats a T3 (f = .17) et a T1 (f = .25). Par ailleurs, les données plaident
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également en faveur de I'influence des résultats sur le CDS. En effet, les notes a T1
influencent positivement le CDS a T2 (f = .43), et les notes a T3 influencent positivement le
CDS aT4 (5 =.09) lorsque le CDS a T2 est contrdlé (5 =.71).
Les résultats relatifs au modele lI/E

Concernant les hypotheses relatives au modele I/E, seules 5 pistes reliant les notes
dans une matiere avec les CDS dans une autre sont significatives. Il s’agit des pistes allant des
notes en mathématiques et en francais a T1 sur les CDS en francais et en maths a T2 (f = -.50
et f = -.30 respectivement), des notes en francais a T1 au CDS en EPS a T2 (f = -.19), des
notes en mathématiques a T3 au CDS en francais a T4 (f = -.13) et enfin, des notes en EPS a

T3 au CDS en mathématiques a T4 (5 = .08).

V. Discussion

L’objectif de cette étude était double. D’une part, nous voulions étendre le modele I/E a
I’EPS afin de mieux comprendre le role que pouvait jouer cette discipline particuliere du
systeme éducatif dans les connaissances que les €éleves ont d’eux-mémes dans les disciplines
fondamentales de 1’éducation que sont les mathématiques et le frangais. Si les postulats
originaux du modele (e.g., Marsh, 1986) ne considerent que les mathématiques et les lettres,
Marsh et al. (2001) ont suggéré que les principes du systeéme de référence utilisé par les éleves
pouvaient s’appliquer a toutes les disciplines scolaires méme si celles-ci n’avaient pas toutes
le méme impact. C’est la raison pour laquelle nous avons testé le poids des notes obtenues au
cours de I’année dans les trois disciplines scolaires - les mathématiques, le frangais et I’EPS -
sur les CDS de ces trois matieres en cours d’année. Le second objectif de cette étude était
d’éprouver un modele intégrant les effets réciproques et le modele I/E grace a une étude
longitudinale conduite sur une année scolaire entiere. Nous allons discuter séparément des

résultats relatifs aux deux modeles envisagés au cours de cette étude.
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1. Le modéle Interne/Externe

Les résultats de notre étude répliquent ceux trouvés dans la littérature (e.g., Marsh &
Hau, 2004) concernant I’existence (1) d’un lien fort entre les résultats en mathématiques et en
lettres, (2) d’un lien faible entre les CDS en mathématiques et en frangais, et (3) de liens
négatifs a la fois des notes en mathématiques sur le CDS en francais et des notes en francais
sur le CDS en mathématiques. Ces résultats sont similaires au début et a la fin de I’année.
Autrement dit, a résultat identique en francais, 1’éléve qui obtient de meilleurs notes en
mathématiques aura tendance a se sentir plus faible en francais que celui qui aura de moins
bonnes notes en mathématiques, et inversement.

D’autre part, il semblerait que les résultats en EPS entre peu ou pas dans le systeme de
référence interne des éleves. En effet, nous n’avons pas trouvé de liens entre les notes en EPS
et les CDS dans les disciplines « fondamentales » au début de 1’année. En revanche, les notes
du deuxieme trimestre en EPS ont influencé positivement le CDS en mathématiques et ont eu
tendance (p <.07) a affecter négativement le CDS en francais, en fin d’année. Autrement dit, a
note de francais identique, ceux qui ont eu de bonnes notes en EPS au deuxieme trimestre
avaient un CDS en francgais plus faible que ceux qui ont eu de mauvaises notes. Inversement,
a note de mathématique identique, ceux qui ont eu de bonnes notes en EPS au deuxiéme
trimestre avaient un CDS en mathématiques plus élevé que ceux qui ont eu de mauvaises
notes. Le role de I’'EPS comme systeme de référence dans les sentiments de compétence en
francais, méme s’il semble évoluer au courant de I’année, reste donc limité d’autant que
I’effet a disparu quand le modele intégratif a été testé. D’autre part, les mathématiques ou le
francais ne semblent pas avoir le méme role dans le systeme de référence des éleves quand ils
évaluent leur niveau de compétence en EPS. En effet, les résultats en francais semblent Etre
utilisés par les éleves au contraire des résultats en mathématiques. Des liens négatifs ont été

trouvés entre les notes de francgais et le CDS en EPS au début et a la fin de I’année. Autrement
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dit, a note d’EPS identique, les meilleurs éléves en frangais ont une tendance a se sentir moins
bons en EPS que les plus mauvais éleves. Ce résultat semble surtout le cas en début d’année
et disparait dans le modele intégratif en fin d’année.

Il est assez ironique de constater que les résultats en EPS sont positivement reliés au
CDS en mathématiques. Obtenir des bonnes notes en EPS pourrait non seulement avoir des
conséquences positives pour son CDS dans cette discipline mais également pour son CDS en
mathématiques. Ce résultat est plutdt surprenant et il est possible que ce lien, faible au
demeurant (.08) ne soit qu’un simple artefact. En effet, étant donnée la nature corrélationnelle
du plan de recherche, il est possible qu'une troisieme variable non mesurée (comme le CDS
académique global ou I’estime de soi) explique ce lien. Ce résultat implique néanmoins de
faire d’autres études afin de comprendre si ce lien est simplement un artefact ou bien s’il est

plus consistant.

2. Le modele des effets réciproques

Un deuxieme objectif de cette étude était de répliquer les résultats obtenus lors de la
premiere étude concernant le modele de 1’ordre causal. Plusieurs différences entre les deux
études sont a noter : le niveau d’analyse n’est pas le méme, I’étude 1 s’est intéressée a un
CDS tres spécifique (i.e, la gymnastique) alors que I’étude 2 s’est intéressée a un CDS plus
général (i.e, 'EPS). De plus, les indicateurs de niveau n’étaient pas les mémes. Dans la
premiere étude, nous avons utilisé un test standardisé avec plusieurs indicateurs (i.e, différents
juges) alors que pour la deuxieme étude nous avons considéré un indicateur unique représenté
par la note trimestrielle obtenue par 1’éleve.

Nos résultats soutiennent une nouvelle fois le modele des effets réciproques entre le
CDS en EPS et les notes dans cette maticre. Cette étude réplique et généralise les résultats de

I’étude 1 pour un CDS plus général, avec des indicateurs de niveau différents et sur une
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période de temps plus importante (8 mois contre 2 mois environ). De plus, et de maniere
similaire avec I’étude 1, I’effet autorégressif du CDS est apparu nettement supérieur aux

effets des notes influencant le CDS a T4 (.70 contre .11 et .09 pour les notes a T1 et a T3).
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CHAPITRE 6

LES INFLUENCES LIEES A LA CLASSE

Dans cette série de deux études, nous allons a présent nous centrer sur les influences
subies par le CDS dans le cadre de I’appartenance a un groupe spécifique, la classe. La
situation éducative implique le regroupement d’éleves en classes. Dans la mesure ou il ne
peut s’y soustraire, le groupe social dans lequel évolue 1’éleve fait partie intégrante du
systeme de formation de son CDS, en particulier par la comparaison sociale qu’il engendre.

Deux grandes questions ont guidé notre raisonnement au cours de ce chapitre.
Premierement, nous avons voulu savoir si le niveau moyen de la classe avait un impact sur le
CDS de I’éleve. D’aucun diront qu’il est préférable d’étre dans une classe d’excellence que
dans une classe médiocre. Selon cette croyance naive, un niveau de classe relevé constituerait
un puissant « motivateur » pour 1’éleve, susceptible de « booster » son niveau. Pourtant, les
travaux sur I’effet « gros poisson petit bassin » (Big-fish-little-pond effect, BFLPE) que nous
avons passés en revue dans le chapitre 2-1I-2 tendent a montrer que 1’appartenance a un
groupe classe de niveau relevé diminue le CDS des éleves. L’objectif d’une premiere étude a
donc été de vérifier si I'effet BFLP existait également en EPS. On peut penser que dans la
mesure ol la performance physique est plus « visible » que le niveau intellectuel, I’effet
BFLP soit au moins aussi important sinon plus que dans les disciplines intellectuelles. Par
ailleurs, nous nous sommes intéressés d’un coté, a la généralité de cet effet selon 1’age, le
sexe et le niveau de pratique des éleves et d’un autre coté, au role de la motivation de I’éleve -
en particulier au degré d’autodétermination des motivations (e.g., Deci & Ryan, 2000) -

comme modulateur de 1’effet BFLP.
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Deuxieémement, nous nous sommes interrogés sur I’influence de certains éleves de la
classe sur le CDS. Si les éleves comparent leurs performances avec leurs camarades de classe,
il est possible que le niveau de la cible de comparaison ait des effets singuliers sur le CDS de
I’éleve. Les travaux sur le choix de cibles de comparaison que nous avons développés au
chapitre 3-1I-2 démontrent des effets positifs de la comparaison ascendante sur les notes des
éleves. Cependant, ces travaux et ceux sur le BFLPE n’ont que peu été mis en lien et de
nombreuses interrogations subsistent (voir chapitre 4-I-1) notamment sur les différences de
résultats concernant la comparaison ascendante avec une cible « choisie » (i.e., un camarade
de classe) plutdt que « subie » (i.e., la classe). D’autre part, ce courant de recherche a négligé
un cadre de référence important pour le CDS académique (Skaalvik & Skaalvik, 2002) qui
nous intéressera au cours de cette seconde étude : le groupe.

Pour tenter de répondre a ces interrogations, deux études ont été conduites au sein
d’établissements scolaires. La premiere étude utilise un devis longitudinal avec deux temps de
mesure, ainsi qu'une mesure comportementale du niveau de performance des éleves. La

seconde étude utilise un plan corrélationnel transversal.
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Etude 3

Le modele « gros poisson petit bassin » (BFLPE)

I. Objectifs et hypothéses® :

A notre connaissance aucune étude antérieure n’a évalué si 1’effet BFLP pouvait se
généraliser au domaine sportif. Par conséquent, le but de la présente étude est d’évaluer 1’effet
BFLP sur le CDS d’éleves participant a un cycle de gymnastique lors des cours d’EPS. De
maniere consistante avec les travaux démontrant 1’effet BFLP dans les disciplines
académiques traditionnelles et passés en revue dans le chapitre 2-1I-2, nous avons testé les

hypotheses de recherche suivantes, symbolisées dans la figure 14.

performance en
gymnastique sur le concept
de soi en gymnastique

g Effets positifs de la

Performance
individuelle en
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Figure 14 : Les modeles d’effet BFLPE testés

 Pour plus d’informations concernant cette étude, voir Chanal, Marsh, Sarrazin & Bois (2005) en annexe II

110



Chapitre 6 : Les influences liées a la classe

1. Nous présumons un effet positif de la performance individuelle en gymnastique sur
le CDS dans cette activité (la voie ++ menant de la performance individuelle en gymnastique
au CDS en gymnastique dans la figure 14A).I1 s’agit du modele du développement de
I’habileté dont nous avons confirmé la validité dans 1’étude 1. Lorsque le CDS a T2 est ajouté
au modele (Figure 14B), nous faisons I’hypotheése que 1’effet total de la performance
individuelle en gymnastique sera positif sur le CDS mesuré une premiere fois au début du
cycle (que nous appellerons T1) et une seconde fois a la fin du cycle (que nous appellerons
T2), bien que la plupart de I’effet de la performance individuelle sur le CDS a T2 doit étre
médié par le CDS a T1.

Puisque la gymnastique est un composant traditionnel de I’éducation physique, nous
pensons que tous les €éleves ont déja eu des cycles d’enseignement dans cette discipline les
années antérieures. Cette expérience devrait fournir une base pour une évaluation de soi
raisonnablement précise de son niveau dans I’activité des le début du cycle. Cependant, dans
la mesure ou les expériences de maitrise (ou les échecs) éprouvés dans la classe permettent
aux éleves de former des perceptions d’eux-mémes encore plus précises de leurs compétences
en gymnastique, nous faisons 1I’hypothese que I’effet des performances individuelles en
gymnastique sur le CDS a T2 sera positif méme apres avoir controlé le CDS a T1 (i.e., la voie
menant de la performance individuelle au CDS a T2 lorsque le CDS a T1 est également inclus
dans le modele ; voir figure 14B).

2. D’autre part, nous présumons un effet négatif du niveau de performance moyen de
la classe sur le CDS en gymnastique (la voie menant du niveau de performance moyen de la
classe au CDS en gymnastique dans la figure 14A). Il s’agit de I’effet classique BFLP.
Lorsque le CDS au temps 2 est ajouté au modele (Figure 14B), nous faisons I’hypothese que
I’effet total du niveau moyen de la classe sera négatif pour les CDS a la fois a T1 et a T2, bien

que nous prévoyons que la plupart de I’effet négatif du niveau moyen de la classe soit médié
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par le CDS a T1. Dans la mesure ou ce cycle de gymnastique a été conduit dans la seconde
moitié de 1’année scolaire, nous pensons que les éleves ont eu des occasions pour connaitre le
niveau de leurs camarades. De plus, il est probable que plusieurs éleves aient été avec les
mémes camarades dans les classes antérieures. Ainsi, les éleves devraient avoir une idée
raisonnable de leur niveau en gymnastique par rapport aux autres éleves de la classe des le
début du cycle. C’est la raison pour laquelle nous prévoyons un effet négatif du groupe classe
sur le CDS des T1 (figure 14A).

Cependant, comme 1’effet BFLP est graduel qui tend a s’amplifier au cours du temps
(e.g., Marsh, et al., 2001), nous faisons I’hypothése d’un effet direct du niveau de
performance moyen de la classe sur le CDS a T2 (figure 14B) accompagné d’un effet
complémentaire médié par le CDS a T1. En d’autres termes, cette prédiction sous-entend que
I’effet du niveau moyen de la classe sera significativement négatif sur le CDS a T2 méme
apres avoir contrdlé les effets du niveau moyen de la classe sur le CDS a T1.

3. Dans quelle mesure est-ce que 1’effet BFLP varie en fonction du sexe, de I’age, et
du niveau individuel en gymnastique ? Autrement dit, est-ce que I’effet BFLP est modulé par
le sexe, 1’age, et le niveau individuel des éleves. Pour évaluer cette question de recherche,
nous avons testé des interactions entre le niveau moyen de la classe en gymnastique (le
BFLPE) et (a) le sexe, (b) I’age et (c) le niveau de performance en gymnastique. La recherche
antérieure dans les domaines scolaires suggere que ces interactions vont étre faibles ou non
significatives (Marsh & Hau, 2003 ; Marsh et al., 2004). Néanmoins, il est possible que la
situation sportive soit spécifique et que les effets de ces variables soient différents dans ce
domaine. En effet, les travaux de Horn notamment (e.g., Horn & Hasbrook, 1986, 1987;
Horn, Glenn, & Wentzell, 1993) montrent que parmi les sources de la compétence utilisés par
les jeunes sportifs, le poids de la comparaison avec les pairs s’amplifie avec 1’age. Ainsi, si

avant 10 ans ils se rattachent essentiellement aux informations qu’ils recoivent de leurs
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parents, cette tendance décroit au fur et a mesure que la comparaison avec les pairs s’amplifie
au cours de 1’adolescence. En ce qui concerne le sexe, il se peut que les filles soient moins
sensibles a la comparaison sociale car elles poursuivent généralement plus de buts de maitrise
et moins de buts impliquant 1’ego, qui accentuent la comparaison sociale (Duda, Fox, Biddle
& Armstrong, 1992 ; Famose, Cury & Sarrazin, 1992). Enfin, les recherches antérieures ont
trouvé que les éleves de tous les niveaux - méme les meilleurs faisant partie des cursus
scolaires tres sélectifs (e.g., Marsh et al., 2000) et pas seulement les plus faibles de leur classe
- expérimentaient les effets négatifs du BFLP sur le CDS.

4. Nous avons voulu tester le rle modulateur des buts de I’éleve. Les construits de la
théorie de 1’autodétermination (TAD ; e.g., Deci & Ryan, 2000) semblent utiles pour
comprendre comment la performance de I'individu combinée avec les feedback de
I’environnement influence le soi. La TAD s’intéresse aux motivations des comportements et
congoit la motivation comme une qualité multidimensionnelle plutét qu’unidimensionnelle.
La TAD détermine au moins 5 types de motivations différentes organisées selon le degré
d’autonomie qui émane du soi (i.e, a quel point elles sont autodéterminées). La motivation
intrinseque (i.e, pratiquer une activité pour le plaisir qu’elle procure en elle-méme) est
fortement autonome et représente le degré le plus important d’autodétermination, alors que
I’amotivation (i.e., les perceptions de manque d’adéquation entre les comportements et leurs
conséquences) est la motivation la moins autodéterminée. La régulation identifiée (i.e.,
s’engager spontanément dans une activité non intéressante en soi, mais percue comme
importante), la régulation introjectée (i.e., faire une activité avec un sentiment interne de
pression, pour éviter la honte ou la culpabilité) et la régulation externe (i.e., pratiquer une
activité comme un moyen pour obtenir une conséquence désirée ou éviter une punition) sont
les trois formes différentes de motivation extrinseque ordonnées selon des degrés moindres

d’autodétermination en partant de la motivation intrinseque jusqu’a I’amotivation. La plupart
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des recherches soutient aujourd’hui le continuum d’autodétermination dans le domaine du
sport (pour une revue, voir Vallerand & Losier, 1999).

Les motivations autonomes ont été positivement liées a 1’actualisation de soi, la
conscience de soi privée, I’intérét et I’estime de soi et négativement liée a la dérogation de soi
(Deci & Ryan, 1985). Ainsi, les individus autodéterminés sont orientés vers le développement
et maintiennent des visions d’eux-mémes stables, favorables et non contingentes. De maniere
opposée, les individus non autodéterminés régulent leurs comportements en fonction des
pressions qu’ils subissent. Ils percoivent des pressions de la part de leur environnement et
réagissent de maniere a protéger leur ego (Hodgins & Knee, 2002).

Une étude expérimentale récente conduite par Neighbors et Knee (2003) a examiné les
conséquences de la comparaison sociale en fonction des différences de degré
d’autodétermination des individus. Les résultats montrent que 1’orientation a 1’autonomie
modere les conséquences de la comparaison de maniere que les individus les moins
autonomes ont subis des évolutions négatives de leur affect et ont diminué leur estime de soi
lorsqu’ils étaient associés a des participants qui étaient meilleurs qu’eux. De maniere opposée,
les participants autodéterminés ont préservé un niveau élevé d’estime de soi et d’affect qu’ils
soient associés a des participants meilleurs ou moins bons qu’eux. Ainsi, nous nous attendons
a ce que le degré d’autodétermination serve de protection aux effets négatifs de la
comparaison sociale. Puisque les éleves les plus autodéterminés sont supposés moins se
définir par rapport a des criteres externes, ils devraient étre moins sensibles aux effets BFLP
au cours du cycle de gymnastique. De maniere opposée, plus I’éleve est non autodéterminé,
plus I’effet BFLP devrait étre grand. Ainsi, nous faisons I’hypotheése que I’effet BFLP qui
prendra place pendant le cycle de gymnastique sera modulé par le degré d’autodétermination

de I’éleve.
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II. Méthode
1. Participants et procédures
Les participants étaient 430 éleves (52% de garcons) issus de 20 classes de tous
niveaux de college de la Drome et de I’'Isere. Cette étude a été conduite durant des cycles de
gymnastique de 10 semaines prévus au cours de la planification annuelle des établissements
au cours de I’année scolaire 2002-2003. Les données ont été collectées durant la premicre
séance (T1) et au cours de la derniere séance du cycle (T2). Le CDS, le sexe, I’age et la
compétence en gymnastique ont ét€ mesurés en utilisant un questionnaire et un test
standardisé a T1. Le questionnaire a également été rempli par les éleves a T2. L’anonymat des
réponses était assuré et il a été souligné que le questionnaire ne constituait pas une évaluation.
Les compétences en gymnastique des éleves ont été mesurées selon la méme
procédure que dans I’étude 1. De maniere a assurer I’anonymat, les éleves ne furent identifié
que par leur classe d’appartenance, leur date de naissance ainsi que leur sexe. Cependant, des
réponses de certains éleves a T1 et T2 n’ayant pas pu étre regroupées 1’échantillon final a été

réduit a 405 éleves, 210 garcons et 195 filles (Moy. age = 13.5 ans).

2. Mesures

Un questionnaire identique a celui de 1'étude 1 a été utilisé afin de mesurer le CDS en
gymnastique des éleves a T1 et a T2. Dans cette étude, ’homogénéité de 1’échelle s’est avérée
satisfaisante (o0 = .82 et .87, respectivement a T1 et T2), la fiabilité (stabilité) temporelle
relativement élevée (r =.77) et un soutien a la validité de construit de 1’échelle peut étre
mentionné, celle-ci présentant une corrélation substantielle avec le performance en

gymnastique (r =.48).
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Le niveau en gymnastique des participants a été apprécié selon la méme procédure que
I’étude 1. La fiabilité des trois notations entre les juges s’est avérée une nouvelle fois
excellente (o0 = .97).

Le degré d’autodétermination initial pour la gymnastique. Les éleves ont complété un
questionnaire de 22 items adapté pour la gymnastique de 1’échelle de motivation académique
(EMA, Vallerand, Blais, Briere & Pelletier, 1989 ; voir Blanchard, Vrignaud, Lallemand,
Dosnon, & Wach, 1997 pour une validation en frangais) et de 1’échelle de motivation dans les
sports (EMS, Briere, Vallerand, Blais & Pelletier, 1995). Ce questionnaire mesure les
construits d’amotivation avec 4 items (AM, e.g., « Je ne sais pas vraiment pourquoi je viens
en gymnastique, si je le pouvais je ne viendrais pas ».), la motivation extrinseque a régulation
externe avec 3 items (MERE, e.g., « Je viens a ces cours de gymnastique uniquement car je
vais avoir une note »), la motivation extrinseque a régulation introjectée avec 4 items
(MEINTRO, e.g., «Je participe pendant les cours de gymnastique parce que je me sentirais
coupable si je ne participais pas »), la motivation extrinseque a régulation identifiée avec 3
items (MEIDENT, e.g., «Je pratique en gymnastique parce que pratiquer une activité
physique est une bonne chose pour moi »). Il mesure également 3 types de motivations
intrinseéques, la motivation intrinseque a la connaissance avec 2 items (MIC, e.g., « Je viens
en cours de gymnastique pour apprendre de nouvelles techniques gymniques »), la motivation
intrinséque a I’accomplissement (MIA, e.g., «Je viens en cours de gymnastique pour
améliorer certains de mes points faibles dans cette activité »), et la motivation intrinséque a
stimulation (MIS, e.g., « Je viens en cours de gymnastique pour les sensations que me procure
la pratique de la gymnastique »). Pour répondre les sujets devaient utiliser une échelle en 7
points allant de (1) Pas du tout d’accord a (7) Tout a fait d’accord. Dans cette étude, chacune
des sous-échelles présentait une consistance interne adéquate (a >.70). Afin d’obtenir une

variable d’autodétermination, nous avons calculé I'indice d’autodétermination (IAD). Cet
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indice est calculé en pondérant les scores obtenus a chacune des sous-échelles en fonction de
leur position sur le continuum d’autodétermination selon la formule suivante: IAD =
[(2*MIC+MIA+MIS)/3)+ MEIDENT)]-[((MEINTRO+MERE)/2)+2*AM)]. Cet indice a déja
été utilisé dans des études antérieures et présente des caractéristiques psychométriques

satisfaisantes (voir Vallerand & Losier, 1999).

III. Analyses statistiques

De maniere consistante avec le devis de notre étude, les modeles présentés dans la
figure 14 ont été testé en utilisant un modele de régression multiple multiniveaux dans lequel
les participants (niveau 1) étaient emboités dans les classes (niveau 2). En général il est
statistiquement inapproprié de mélanger les réponses des individus appartenant a différentes
classes sans tenir compte de la nature emboitée de ces données. En effet, les individus
appartenant a un groupe particulier sont plus souvent semblables entre eux que des individus
de groupe différents. S’il existe des différences systématiques entre les classes, alors les
analyses typiques de niveau unique (e.g., les ANOVAs univariées et multivariées, les
régressions multiples, les modeles d’équations structurels) qui ignorent la nature emboitée des
participants dans les classes sont invalides, violant les présupposés statistiques
d’indépendance des résidus entre les individus d’'un méme groupe. Or, la violation de cette
hypothese augmente la probabilité de trouver un effet significatif 1a ot il n’y en a pas en
entrainant une sous-estimation des estimations des erreurs-type des coefficients de régression
(Bressoux, Coustere & Leroix-Audouin, 1997 ; Bressoux, & Pansu, 2003). Les analyses
multiniveaux sont par ailleurs particuliecrement appropriées lorsqu’un point important de
I’étude se situe dans une caractéristique de la classe (e.g., le niveau moyen en gymnastique) et
les interactions entre des caractéristiques du niveau de la classe et du niveau de I'individu

(e.g., une interaction entre le niveau moyen de la classe et le niveau individuel de 1’éleve).

117



Chapitre 6 : Les influences liées a la classe

Une approche multiniveaux permet aux chercheurs de traiter des questions relatives
aux effets susceptibles de varier d’une classe a I’autre. Cela est particulicrement important
dans les études comme celle-ci dans laquelle les variables critiques sont associées a la fois au
niveau du participant (le CDS et la compétence en gymnastique) et au niveau de la classe (le
niveau moyen en gymnastique). Dans la présente étude, par exemple, I'utilisation d’une
approche multiniveaux nous permet (1) de déterminer dans quelle mesure le patron observé
des relations entre le CDS et la performance en gymnastique se généralise de classe en classe
et (2) de tester convenablement les effets des variables d’un niveau sur les variables d’un
autre niveau, ainsi que les interactions entre les variables de différents niveaux. Par
conséquent, I’approche multiniveaux fournit une approche plus riche et plus appropriée pour
tester nos prédictions théoriques que ce qu’il ne serait possible avec des approches
traditionnelles de niveau unique qui ignorent le fait que les éleves appartiennent a des classes
(Goldstein, 2003 ; Raudenbaush & Bryk, 2002).

Dans cette étude, les analyses multiniveau ont été réalisées a 1’aide du logiciel MLWin
(Rasbah, Browne, Healy, Cameron, & Charlton, 2001). Elles ont permis de prédire le CDS de
chaque éleve en fonction de sa performance individuelle en gymnastique, du niveau moyen de
la classe, de son sexe, et de son age. Afin de vérifier ’occurrence d’interactions entre le
niveau moyen de la classe et différents modulateurs, nous avons également inclus des termes
produits. Autrement dit, le CDS constitue la principale variable dépendante de cette étude ; les
variables prédictives sont la performance individuelle en gymnastique et le niveau moyen de
la classe. Des termes d’interaction entre le niveau moyen de la classe d’une part et le sexe,
I’age, la performance individuelle et le degré d’autodétermination en gymnastique d’autre
part, ont également été ajoutés.

Nous avons commencé par standardiser (score z) toutes les variables de niveau

individuel (M=0 et ET=1) pour tout I’échantillon (voir Marsh & Rowe, 1996 ; Raudenbaush
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& Bryk, 2002). Le niveau moyen de la classe a été déterminé en prenant la moyenne des
scores obtenus par les participants dans chaque classe (les scores moyens n’ont pas été
restandardisés, afin que les scores individuels et les scores moyens de la classe aient la méme
métrique). Par ailleurs, des termes produits ont été ajoutés pour tester les interactions. Il s’agit
du produit des scores des variables standardisées des individus (e.g., niveau initial multiplié
par niveau moyen de la classe pour vérifier si 1’effet BFLP n’est pas différent en fonction du

niveau initial des éleves). Le produit des termes d’interaction n’a pas été restandardisé.

IV. Résultats’
L’effet BFLPE sur le CDS en gymnastique a T1 (modele 3a)

Y’a-t-il un effet BFLP pour le CDS en gymnastique a T1 ? Les résultats les plus
importants pour le modele 3a (voir tableau 5) sont les effets du niveau individuel et du niveau
moyen de la classe sur le CDS en gymnastique a T1. De maniere consistante avec la premiere
hypothese, I’effet du niveau individuel en gymnastique a été substantiel et positif (£ = .59). En
accord avec I’hypothese 2, I’effet du niveau moyen de la classe (le BFLPE) a été substantiel et

négatif (f = -.46).

L’effet BFLPE sur le CDS en gymnastique a T2 (modele 3b) et la variation entre Tl et T2
(modele 3c)

Y’a-t-il un effet BFLP pour le CDS en gymnastique a T2 ? Les résultats pour le CDS
en gymnastique a T2 (modele 3b) refletent largement ceux basés sur le CDS a T1. II est
intéressant de noter, cependant, que 1’effet du niveau individuel en gymnastique (f = .61), et
celui du niveau moyen de la classe (f = -.68) sont plus importants a T2 qu’a T1. De plus, ces

deux variables conservent un effet significatif (f = .18 et f = -.35 respectivement) quand le

7 Des précisions sur les analyses préliminaires concernant cette étude pourront étre trouvées dans 1’article de
Chanal et al. (2005) en annexe 11
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CDS a T1 est ajouté dans 1’équation (modele 3c). Ce dernier est alors fortement relié au CDS
aT2 (f=.72).

Par conséquent, conformément aux hypotheses, le niveau initial en gymnastique a eu
un effet direct additionnel sur le CDS a T2 (f = .18) en plus de I’effet substantiel indirect,
médié par le CDS a TI1 (voir figure 14B). De maniere particulierement importante et
également consistante avec les hypotheses, un effet négatif direct (f = -.35) du niveau moyen
de la classe sur le CDS a T2 (le BFLPE) est apparu en plus des effets négatifs du niveau
moyen de la classe déja expérimenté a T1. Par conséquent, I’effet positif du niveau individuel
et 'effet négatif du niveau moyen de la classe se sont amplifiés au cours du temps, en

s’ajoutant aux effets importants médiés par le CDS a T1.

Tableau 5
L’effet BFLP : ’effet du niveau moyen de la classe sur le CDS en gymnastique

Modele 3a Modele 3b Modele 3¢
CSGaTl CSGaT2 CSG aT2,en
controlant T1
Variables Effet ET Effet ET Effet ET
Effet Fixe
Sexe 28% .04 .18* .04 -.02 .03
Age -.04 .06 .08 .06 .10* .04
Sexe x Age .05 .04 .06 .04 .03 .03
Compétence en gymnastique .59% .04 .61% .04 18% .04
Niveau moyen de la classe -.46%* .20 -.68%* .19 -.35% 12
CSGaTl 72% .03
Variance résiduelle
Niveau 2 (classe) .06 .03 .04 .02 .01 .01
Niveau 1 (éleves) .64* .05 .65% .05 32% .02

Note : CSG = Concept de soi en Gymnastique. Tous les parametres estimés sont statistiquement significatifs
lorsqu’ils different de O par plus de deux erreurs types (ET). Concernant le sexe, un coefficient positif est associé
aux gargons.

Modulation de I’ effet BFLP

Dans quelle mesure est-ce que la taille de 1’effet BFLP varie en fonction du sexe, de
I’age et du niveau individuel ? Pour répondre a ces questions, nous avons ajouté des termes
d’interaction au modele longitudinal que nous avons déja considéré (voir modele 4a dans le
tableau 6). Les résultats de ce modele multiniveaux sont faciles a résumer. Il n’est apparu

aucun effet d’interaction statistiquement significatif. Nous avons exploré ce résultat plus en
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avant en testant chaque effet d’interaction séparément a la place de simultanément, mais
aucune interaction ne s’est révélée significative. Par conséquent il n’y a aucune preuve que la
taille de I’effet négatif du niveau moyen de la classe varie systématiquement en fonction de

I’age, du sexe ou du niveau initial de I’éléve en gymnastique.

Tableau 6
La modulation de [’effet BFLP : les interactions entre le niveau moyen de la classe, le sexe, I'dge et la
compétence initiale en gymnastique (modéle 4a) et la modulation par le niveau d’autodétermination (modele 4b)

Modele 4a Modele 4b
CSGaT2,en CSGaT2,en
controlant T1 controlant T1
Variables Effet ET Effet ET
Effet Fixe
Sexe -.02 .03 -.01 .03
Age A1* .04 .10* .04
Sexe x Age .00 .03 .00 .04
Performance en gymnastique (PG) .19%* .04 A7* .04
Niveau moyen de la classe (NMC) -.35% 13 -.26%* 12
CSGaTl 72% .03 .69% .04
NMC x sexe 15 A1 .14 .10
NMC x age -.04 .10 -.03 .10
NMC x PG -.03 .09 -.10 .09
Niveau d’autodétermination (NA) .06 .04
NMC x NA 17* .08
Constante .01 .04
Variance résiduelle
Niveau 2 (classe) .01 .01 .01 .01
Niveau 1 (éleves) 32 .02 .32 .02

Note : CSG = Concept de soi en Gymnastique. Tous les parametres estimés sont statistiquement significatifs
lorsqu’ils different de O par plus de deux erreurs types (ET). Concernant le sexe, un coefficient positif est associé
aux garcons.

Modulation de ’effet BFLP par le degré d’autodétermination

Dans quelle mesure est-ce que la taille de 1’effet BFLP varie en fonction du niveau
d’autodétermination de I’éleve ? Pour répondre a cette question, nous avons ajouté une
variable relative au niveau d’autodétermination de 1’éleve ainsi qu’un terme d’interaction
entre cette variable et le niveau moyen de la classe (voir modele 4b dans le tableau 6). Le
terme d’interaction est significatif (f = .17, p <.05). La figure 15 présente une décomposition

graphique de I’interaction entre le niveau moyen de la classe et le degré d’autodétermination

de I’éleve sur le CDS de I’éleve a T2 en controlant T1. Ceux qui sont faiblement
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autodéterminés subissent des effets négatifs important du niveau moyen de la classe (f = -.43)

contrairement a ceux qui sont fortement autodéterminés (f = -.09).

0,2
0,15 ~
0,1 -

0,05

Classe faible Classe forte —e— Faiblement autodéterminé

-0,05 - . o
—m— Fortement autodéterminé

0,1 1

-0,15

CDS a T2 en controlant T1

0,2 -

-0,25

_0,3 i
Niveau moyen de la classe

Figure 15 : Représentation graphique de I’interaction entre le degré d’autodétermination de I’éleve et le niveau
moyen de la classe (I’effet BFLP) sur le CDS de I’éleve a T2 en contrdlant T1

V. Discussion
L’objectif principal de cette étude était de démontrer I’apparition de 1’effet BFLP dans
un domaine physique. Nous souhaitions voir tout d’abord si I’effet BFLP était présent au
début du cycle et s’il s’amplifiait au cours des séances. Nous voulions également savoir si cet
effet était identique selon le sexe, 1’age et le niveau des éleves. Enfin, nous voulions savoir si
cet effet pouvait étre modulé par le degré d’autodétermination pour I’activité exprimé par

I’éleve en début de cycle.

1. L’apparition de [’effet BFLP
Les résultats de cette étude apportent un soutien fort concernant I’effet négatif du

niveau moyen de la classe sur le CDS de I’éleve. Le niveau moyen de la classe influence
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négativement le CDS a T1, a T2, et a T2 en contrdlant T1. Ce résultat démontre que le niveau
moyen de la classe est considéré initialement dans le systeme de référence des éleves mais
qu’il influence également les évaluations des éleves au cours du cycle. En effet, I’effet négatif
est plus important a T2 qu’a T1 et de plus, les effets négatifs sont toujours présents sur le
CDS a T2 en contrdlant le CDS a T1 c’est-a-dire lorsque 1’effet BFLP démontré sur le CDS a
T1 est controlé. Autrement dit, des effets additionnels du BFLP apparaissent au cours des
séances. Les expériences de réussite au contact de standards de comparaison qui ont un niveau

moyen élevé conduisent a une nouvelle diminution de 1’évaluation de soi a la fin du cycle.

2. Est-ce que cette nouvelle diminution est identique pour tous les éléves ?

Les interactions entre le sexe, 1’age et le niveau des éleves montrent qu’il n’y pas de
différences selon ces caractéristiques. Ainsi, I’effet additionnel BFLP n’a pas été plus
important chez les garcons, chez les plus agés ou chez les meilleurs comme cela pouvait étre
postulé.

Par contre, cet effet a été modulé par le degré d’autodétermination exprimé au début
du cycle par les éleves. En effet, le terme d’interaction entre le niveau moyen de la classe et
I’indice d’autodétermination prédit significativement le CDS a T2 de 1’éleve en contrdlant le
CDS a T1. Autrement dit, selon le degré d’autodétermination exprimé par 1’éleve au début du
cycle, le niveau moyen de la classe a eu un effet différent au cours du cycle sur 1I’évolution
des évaluations de soi. L’analyse de I'interaction révele que les éleves les plus autodéterminés
ont moins subis d’effet négatif du niveau moyen de la classe que les éleves les moins
autodéterminés. Ainsi, les éleves les plus autodéterminés n’ont que peu remis en cause leurs
perceptions d’eux-mémes au regard des performances des autres éleves de la classe alors que

les éleves les moins autodéterminés ont réévalué leurs perceptions d’eux-mémes. Cette
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réévaluation a provoqué une diminution du CDS apres 10 séances lorsque la classe était forte
et une augmentation de celui-ci lorsque la classe était faible.

La démonstration réussie de 1’effet BFLP dans le domaine physique a des implications
théoriques importantes pour 1’étude du CDS, mais également des implications pratiques pour
les chercheurs en sport et activité physique ainsi que pour les praticiens tels que les
enseignants d’EPS. Marsh (1993b ; Marsh & Craven, 1997 ; 2002) a décrit un ensemble de
stratégies susceptibles de contrer cet effet. Par exemple, ils conseillent d’éviter de développer
des environnements compétitifs qui encouragent les processus de comparaison sociale sous-
jacents aux effets BFLP. Ainsi, la mise en place par I’enseignant de situations centrées sur la
maitrise plutdt que sur la compétition serait susceptible de conduire a moins d’effets BFLP.
D’autre part, il conviendrait également de fournir a I’éleve plus de feedback en relation avec
des criteres personnels d’amélioration et moins de feedback sur les performances réalisées par
les autres éleves. Les évaluations en terme de progres réalisés par les éleves plutdt que des
évaluations de performance pure seraient également des moyens utiles a la réduction de ces
effets dans les classes.

Nos résultats apportent également une piste intéressante au regard de la modulation de
I’effet BFLP par le degré d’autodétermination de 1’éleve. Les éleves les plus autodéterminés
ont subis moins de conséquences négatives de I’effet BFLP que les moins autodéterminés.
Autrement dit, les conditions favorisant le développement d’une motivation autodéterminée
chez 1’éleve seraient susceptibles de réduire les effets BFLP dans les classes. Reeve (2002)
explique par exemple que le soutien de 1’autonomie de 1’éleve de la part de 1’enseignant
conduit a des niveaux d’autodéterminations plus élevés. Les enseignant soutenant I’autonomie
de leurs éleves passent plus de temps a les écouter, donnent du temps a 1’éleve pour travailler

individuellement, répondent plus fréquemment aux questions, et démontrent de 1’empathie
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envers les éleves. Ainsi, ces comportements seraient 8 méme de favoriser une diminution des
effets de la comparaison sociale.

Un dernier point mérite d’étre discuté. Dans cette étude, I’effet du niveau de la classe
diminue de maniere conséquente des lors que le CDS a T1 est controlé. En effet, les modeles
3b et 3c indiquent clairement une diminution de I’effet du niveau moyen de la classe (de f = -
.68 a f = -35) sur le CDS a T2 alors que le niveau initial du CDS prédit de maniere
importante (f = .72) le CDS a T2. De plus I’ajout de cette variable augmente de manicre
considérable la part de variance expliquée (de 36 a 68%). Ainsi, ces résultats montrent
clairement que la variable qui prédit et influence le plus fortement le CDS a la fin du cycle de
gymnastique est le CDS initial. L’influence du niveau de la classe est significatif mais reste

faible au regard de I’importance de 1’effet de stabilité du CDS entre T1 et T2.
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Etude 4

Les choix de comparaison sociale dans la classe

I. Objectifs et hypotheses :

Les études académiques se rapportant aux choix d’une cible de comparaison (i.e.,
I’éleve avec lequel on a tendance a se comparer) démontrent les bénéfices en terme de
performance scolaire (i.e., notes) qui existent a se comparer a des camarades légerement
supérieurs a soi (upward comparison tendency). Ces études se sont surtout attachées a étudier
les effets du niveau du premier choix de comparaison (Blanton et al., 1999) voire des deux
premiers choix (Huguet et al., 2001) sur les performances des éleves. Cependant, comme 1’ont
défendu Skaalvik et Skaalvik (2002), de multiples cadres de référence peuvent étre utilisés
dans la construction du soi : un éleve cible particulier, un groupe d’amis ou la classe entiere.

A notre connaissance, aucune étude n’a envisagé de tester ’impact simultané de
différents systemes de référence sur le CDS de 1’éleve. Par ailleurs, les résultats antérieurs ne
sont pas consistants pour ce qui concerne les effets de la comparaison ascendante : certains
font état de conséquences positives (e.g., Blanton et al., 1999 ; Huguet et al., 2001) et d’autres
de conséquences négatives (e.g., Marsh & Hau, 2003). II est vrai que les variables mesurées
dans ces deux paradigmes ne sont pas les mémes. Les travaux de Blanton et al. (1999) et
Huguet et al. (2001) s’intéressent a 1’évolution de la performance (en terme de notes), alors
que les travaux de Marsh et de ses collaborateurs (e.g., Marsh & Hau, 2003 ; Marsh et al.,
2004) s’intéressent a I’influence de la comparaison sociale sur le CDS. Néanmoins, pour étre
précis, les premiers auteurs ne se sont pas totalement désintéressés aux variables de

perceptions de soi. En effet, a la fois Blanton et al. (1999) et Huguet et al. (2001) ont utilisé
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une variable de « perception de soi » dont la formulation nous semble trés proche d’un item
mesurant le CDS. Il s’agit de ce que les auteurs appellent « évaluation comparative »
(comparative evaluation) et qui correspond a une évaluation de son habileté par rapport aux
autres. Celle-ci est mesurée en demandant aux participants d’évaluer jusqu’a quel point ils
sont bons « comparé a la plupart de leurs camarades de classe » sur une échelle étalonnée de
« beaucoup plus pire » a « bien meilleur ». Néanmoins, les auteurs ne semblent pas envisager
d’impact de la comparaison sociale sur cette variable. Il s’attendent plutot a ce que les éleves
qui ont une évaluation comparative (de soi) élevée aient un sentiment d’efficacité personnelle
et des attentes de performance élevés, ce qui en retour devrait conduire a une performance
supérieure. Autrement dit, selon Blanton et al. (1999) et Huguet et al. (2001), la comparaison
sociale ascendante er 1’évaluation comparative de soi devraient indépendamment conduire a
une meilleure performance. Il y a cependant un probléme potentiel dans ce raisonnement
(Wheeler & Suls, 2004) dans la mesure ou la comparaison ascendante devrait logiquement
conduire a une évaluation de soi plus négative. Comme nous 1’avons montré dans le chapitre
sur I’effet BFLP et comme la plupart des travaux antérieurs sur les effets de la comparaison
sociale ascendante I’ont fait ressortir (voir Wedell & Parducci, 2000, pour une revue de
littérature), quand I'individu se compare avec des meilleurs que lui, il devrait étre moins
enclin a affirmer qu’il est meilleur qu’eux.

Blanton et al. (1999) et Huguet et al. (2001) ont en effet trouvé qu'une comparaison
(Iégerement) ascendante prédisait une performance plus élevée, indépendamment des
perceptions de soi et apres avoir controlé les notes antérieures. Ils ont également trouvé que
cette variable de perception de soi n’était pas influencée par le choix d’une cible de
comparaison mais était influencée par les propres notes des participants. Autrement dit, la
comparaison ascendante ne diminuait pas les perceptions évaluatives de soi, mais 1’obtention

de bonnes notes améliorait ces perceptions (c’est ce qui correspond au modele du
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développement des habiletés dont nous avons parlé plus haut). Comment expliquer alors que
la comparaison ascendante puisse conduire a des résultats différents ? Probablement parce que
la comparaison peut activer deux forces opposées aux effets singuliers : un effet de contraste
négatif ou un effet positif d’assimilation. En effet, dans ces deux études les éleéves nommaient
un camarade de classe cible de comparaison qui obtenait des notes légeérement supérieures
aux siennes. Il s’agit 1a de résultats atteignables susceptibles d’étre motivants pour I’éleve.
Cette cible facilement assimilable constitue une source d’aspiration et un bon « modele » pour
apprendre comment obtenir de meilleures notes. De maniere simultanée, mais en opposition
aux effets de la comparaison ascendante, les éleéves qui évoluent dans une classe de bon
niveau sont susceptibles d’obtenir de moins bonnes notes que ceux qui évoluent dans une
classe plus faible (a2 niveau identique bien siir) et de souffrir d’une diminution de leur CDS
scolaire. Il s’agit la d’un effet de contraste. Ces deux phénomenes peuvent cependant n’étre
pas exclusifs mais complémentaires. Des auteurs (e.g., Wayment, Taylor & Carrillo cités dans
Taylor, Wayment & Carrillo, 1996) ont trouvé que 1’exposition a des cibles de comparaison
ascendante pouvait diminuer le CDS, méme si cette comparaison conduisait a une meilleure
performance. Ainsi, les effets de la comparaison ascendante pourrait avoir des effets opposés
sur la performance/les notes ou le CDS. Tout d’abord, il est possible d’imaginer que choisir
des cibles légerement supérieures conduise 1’éleve a des performances meilleures tout en ne
provoquant pas de changement au niveau de son CDS, c’est ce qu’il s’est produit dans les
études de Blanton et al. (1999) et Huguet et al. (2001). D’autres travaux démontrent méme
que la comparaison avec des autrui légerement supérieurs peut conduire a de meilleures
évaluations de soi (pour une revue voir Collins, 2000). D’autre part, la comparaison sociale
ascendante envisagée n’est pas similaire et pourrait également justifier ces différences de
résultats. Dans un cas, elle est recherchée (i.e., choix de partenaires de comparaison de

manicre intentionnelle et délibérée afin de s’améliorer) et dans I’autre pas. Or, il apparait que
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les comparaisons subies plus que les comparaisons choisies dans le contexte de la classe
affectent négativement les évaluations de soi et les performances (e.g., Monteil & Huguet,
1999, 2002). La comparaison sociale subie pourrait étre source de contraste et la comparaison
choisie source d’assimilation.

Dans la mesure ou il n’existe aucune étude qui ait simultanément utilisé différentes
cibles de comparaison, il n’est pas possible de tester leurs effets singuliers. L’objectif
principal de cette étude est donc de tester 1’effet de trois systemes de référence différents - le
premier choix de comparaison, un groupe de comparaison choisi et la classe - a la fois sur les
notes de I’éleve et sur son CDS. Premierement, il s’agissait de répliquer les résultats des
études précédentes concernant les bénéfices obtenus pour les notes des éleves d’une
comparaison ascendante avec une cible légerement meilleure. D’autre part et conformément
aux travaux relatifs a I’effet BFLP (voir étude précédente et chapitre 2), on peut supposer que
le niveau de performance de I’individu choisi pour la comparaison - mais également le groupe
de comparaison choisi - peut avoir des effets négatifs sur le CDS de I’éleve. Nous voulions
donc tester I’'impact du niveau de performance des autrui sélectionnés (premier choix de
comparaison et groupe de comparaison) sur le CDS de I’individu en méme temps que 1’effet
du niveau moyen de la classe.

Un objectif complémentaire de cette étude était d’envisager le caractere modulateur de
la tendance individuelle a se comparer (Gibbons & Buunk, 1999). En effet, ces auteurs ont
développé une échelle mesurant des différences dans la tendance individuelle a la
comparaison sociale. Autrement dit, les personnes qui obtiennent un score €levé sur cette
échelle auront tendance a se comparer plus fréquemment que ceux qui obtiennent un score
faible. Selon les auteurs «1’image prototypique d’un individu qui a une forte tendance a se
comparer (high comparer) [...] est celle d’un individu qui est orientée de manicre

interpersonnelle plus qu’introspective, qui est sensible aux comportements des autres, et qui a
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une dose d’incertitude liée au soi, mélangé a une volonté de réduire cette incertitude » (p. 138,
traduction libre). Ainsi, la tendance individuelle a se comparer pourrait virtuellement moduler
tous les effets de comparaison sociale envisagés entre les différents cadres de référence et les
notes ou le CDS de I’éleve.

Les hypotheses formulées dans cette étude peuvent donc étre résumées comme ceci :

1. Conformément aux études antérieures réalisées dans le domaine scolaire (Blanton
et al, 1999 ; Huguet et al., 2001), nous faisons 1I’hypothese que les individus
choisiront des cibles de comparaison légerement supérieures, que ce soit le premier
choix, le deuxiéme ou le groupe.

2. Conformément a ces mémes études, nous prévoyons que la note obtenue par cette
cible de comparaison aura un impact positif sur les notes de I’éleve.

3. Conformément aux résultats démontrés dans 1’étude précédente et ceux sur 1’effet
BFLP (e.g., Marsh & Hau, 2003) nous faisons 1I’hypothese que le niveau de
performance de 1’éleve prédira positivement le CDS de I’éleve en EPS et que le
niveau moyen de la classe prédira négativement ce dernier.

4. Conformément aux travaux concernant la tendance a se comparer (Gibbons &
Buunk, 1999) nous faisons 1’hypothese que la tendance individuelle & se comparer
va moduler les différentes relations que nous avons envisagées. Plus les éleves
auront un score élevé sur cette variable, plus les effets de comparaison seront
importants. Par exemple, nous faisons I’hypothese que I'effet BFLP sera plus
important chez les individus qui ont une forte tendance a se comparer.

Etant donné 1’absence de travaux antérieurs concernant les effets du groupe
d’individus sélectionné sur la note ou le CDS de I’éleve, nous ne formulerons pas

d’hypotheses spécifiques concernant cette variable.
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II. Méthode

1. Participants

Cette étude a été conduite aupres de 385 éleves (185 garcons 185 filles et 15 non
identifiés) issus de 19 classes de tous niveaux de colleges de la Drome et de 1’Ardeéche au

cours de I’année 2004-2005. IIs étaient agés en moyenne de 13.35 ans (EcT = 1.1).

2. Procédure

Cette étude a été réalisée pendant les cours d’EPS programmés normalement au cours de
I’année scolaire. Le CDS, la tendance a se comparer, le sexe, I’age et les éleves avec lesquels
chaque participant comparait ses notes ont été renseignés a 1’aide d’un questionnaire. Ce
questionnaire a été distribué apres les conseils de classe et la réception des bulletins de note
du premier trimestre et avant ceux du deuxieme trimestre. L’anonymat des réponses était
assuré. Il était indiqué aux participants qu’il n’y avait pas de bonnes ou de mauvaises
réponses au questionnaire et que chaque participant devait répondre individuellement et
honnétement. Les notes du deuxieme trimestre ont également été récupérées afin d’étre

utilisées en tant que variable dépendante et indépendante.

3. Mesures

Le CDS en EPS a été mesuré avec le questionnaire de 6 items utilisé dans 1’étude 2. La
consistance interne s’est avérée satisfaisante (o0 = .91).

La tendance individuelle a se comparer a été mesurée a 1’aide de la version frangaise de
I’échelle d’Orientation a la Comparaison Sociale (INCOM, Gibbons & Buunk, 1999 ;
Michinov & Michinov, 2001). Les participants devaient répondre a un questionnaire de 11
items (e.g., « J’accorde une grande attention a la maniere dont je fais les choses par rapport a

la maniere dont les autres font ces mémes choses ») sur une échelle de fréquence en 4 points
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allant de (1) Jamais a (4) Beaucoup. Dans les études antérieures, ce questionnaire a démontré
une validité de construit, une consistance interne et une validité prédictive satisfaisantes (e.g.
Gibbons & Buunk, 1999). Dans cette étude, la consistance interne s’est avérée satisfaisante (o
=.79).

Cible(s) de comparaison. Les participants devaient remplir un tableau leur demandant
d’indiquer avec qui ils se comparaient typiquement dans la classe. Ce tableau leur permettait
d’indiquer au maximum le nom de cinq personnes sans qu’aucun nombre ne soit imposé. Une
case laissait la possibilité de répondre « personne ». Ce tableau est visible en annexe II1.

Le niveau en EPS. Le niveau en EPS des éleves a été apprécié a travers un questionnaire
distribué au professeur de la classe et a deux stagiaires en éducation physique effectuant un
stage pédagogique de cinq mois dans la classe. Pour chaque éleve, I’enseignant et les deux
stagiaires devaient répondre individuellement a la question : « selon vous, quel est le niveau
en EPS de cet éleve ? » sur une échelle de (1) Tres mauvais a (7) tres bon. Les réponses se
sont avérées fortement consistantes (@ = .89) et la moyenne des trois indicateurs a été

calculée.

III. Traitement des données
1. Attribution des notes a chacun des éleves
Afin d’attribuer a chacun des éleves sa note trimestrielle, nous avons tout d’abord retrouvé
les noms des éleves a partir de leur date de naissance, leur sexe et leur classe. Ce
rapprochement n’a pas pu étre possible quand la date de naissance était erronée ou quand le
sexe ne correspondait pas aux données recueillies. Ainsi, les notes n’ont pu étre retrouvées

que pour 357 participants.
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2. Attribution des notes des cibles de comparaison

Trois variables différentes ont été constituées : les deux premieres correspondent a la note
de la cible avec laquelle chaque éléve avait tendance a se comparer en premier et en deuxieéme
(que nous appellerons [’autrui privilégié de comparaison, et, le deuxiéme autrui de
comparaison), la troisiéme correspond a la moyenne des notes de 1’ensemble des autrui
sélectionnés (que nous appellerons le groupe privilégié de comparaison). La moyenne du
groupe privilégié de comparaison a ensuite été calculée, sur la base des notes qui ont pu étre
correctement retrouvées pour chacun. Autrement dit, si parmi les cinq autrui de comparaison
qu’un éleve a pu citer, seulement trois ont été correctement retrouvés, alors la moyenne du
groupe qui lui est attribué portera sur ces trois autrui seulement. Ce nouveau rapprochement a
également été perturbé par de nombreux facteurs (choix de partenaires n’ayant pas été
reconnus au préalable ou auquel nous n’avons pas pu attribuer sa note, noms illisibles,

personnes dispensées...). Ainsi, seuls 315 participants ont pu étre utilisés.

3. Attribution du niveau en EPS des cibles de comparaison
Deux nouvelles variables ont été constituées relatives au niveau en EPS de 1'autrui
privilégié de comparaison et du groupe privilégié de comparaison, sur la base des évaluations

renseignées par 1’enseignant et les 2 stagiaires.

4. Analyses statistiques

Des analyses descriptives concernant le nombre de cibles de comparaison choisies et la
direction de la comparaison sociale ont d’abord été conduites. Les analyses descriptives
concernant 1’autrui privilégié de comparaison ainsi que le deuxieme autrui de comparaison

permettront notamment de comparer nos résultats avec ceux des études antérieures (Blanton
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et al., 1999 ; Huguet et al., 2001). Des modeles de régressions multiples multiniveaux ont
ensuite été construits a 1I’aide du logiciel MLWin (Rasbah, et al., 2001). Comme nous I’avons
vu dans I’étude précédente, cette méthodologie permet de contrdler la variabilité entre les
classes mais également de pouvoir tester les effets de variables de différents niveaux entre
elles. Nous avons standardisé (score z) toutes les variables de niveau individuel a travers
I’échantillon complet (voir Marsh & Rowe, 1996 ; Raudenbaush & Bryk, 2002). Les mesures
de niveau moyen de la classe ont été déterminées en prenant la moyenne des scores obtenus
par les participants dans chaque classe. Des termes produits ont été utilisés pour tester les
interactions, a partir des scores standardisés de chaque variable.

Différents modeles ont été envisagés afin d’étudier les lien entre les différents cadre de
référence (i.e., I’autrui et le groupe privilégié de comparaison ainsi que la classe), les notes
(tableaux 9 et 10) et le CDS (tableaux 11 et 12) de I’éleve. Pour chacun des modeles,
plusieurs variables indépendantes ont été considérées : le sexe, 1’age, ’interaction entre ces
deux variables, ainsi que le niveau en EPS de I’éleve. Nous avons ensuite ajouté a chacun des
modeles les notes obtenues par les différents cadres de comparaison envisagés en
commencant par celui de 1’autrui privilégié (modeles 1a et 2a), puis celui du groupe privilégié
(modele 1b et 2b) et enfin celui de la classe (modele 1c et 2¢). Dans un second temps, nous
avons reproduit les mémes analyses en considérant le niveau en EPS des différentes sources
de comparaison a la place des notes obtenues (i.e., le niveau de 1’autrui privilégié, le niveau
moyen du groupe privilégié et le niveau moyen de la classe). Enfin, des modeles testant les
interactions (tableaux 13 et 14) entre la tendance a se comparer et ces différentes variables
indépendantes ont également été construits. Ces différents modeles ont été construits car les
courants de recherche que nous avons évoqués concernant la comparaison ascendante n’ont
pas utilisé les mémes variables dépendantes et indépendantes dans leurs analyses. En ce qui

concerne les différentes variables indépendantes utilisées, bien que la corrélation entre les
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notes et le niveau en EPS soit élevée (r = .70), il se peut que les notes refletent plus que le

niveau exact de I’éleve (Jussim, 1991) et donc que les résultats en soient affectés.

IV. Résultats

1. Analyses descriptives®

Les sujets de comparaison

Parmi les éleves pour qui les données étaient disponibles, 81 participants sur 357 n’ont
choisi personne comme cible de comparaison (23 %). Environ 70 % des participants qui ont
sélectionné au moins un camarade comme cible de comparaison (i.e., 192 sur 276) ont choisi
plus de deux cibles de comparaison. La moyenne générale du nombre de personnes choisies
comme cibles de comparaison est supérieure a 2 (Moy. = 2.59) lorsque 1’on considere ceux
qui disent ne pas se comparer et 3 (Moy. = 3.36) lorsque 1’on considére uniquement ceux qui
disent se comparer. Les choix de partenaires de comparaison sont majoritairement des
camarades du méme sexe (87%). Les garcons choisissant plus des partenaires du méme sexe
(90%) que les filles (85%).

De maniere a vérifier si la mesure de la tendance a se comparer était liée au nombre de
cibles de comparaison choisi, nous avons partagé 1’échantillon participant en groupes en
fonction de leur tendance a se comparer. Il a été partagé en 2 selon la médiane, ceux qui
appartenaient a la partie supérieure ont été appelé groupe élevé («tendance élevée a la
comparaison ») et ceux qui appartenaient a la partie inférieure groupe faible (« tendance faible
a la comparaison »). Une ANOVA a 1 facteur et 2 modalités (tendance €levée vs. tendance
faible a la comparaison) a ensuite été effectuée sur le nombre de sujets de comparaison

choisis. Les résultats ont révélé un effet significatif, F(1,334) = 8.77, p <.01: le groupe

¥ Un tableau avec les moyennes, écarts-types et corrélations entre toutes les variables de 1’étude est disponible en
annexe IV
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tendance élevée a la comparaison a indiqué plus de cibles de comparaison (Moy. = 2.93) que
le groupe tendance a la comparaison faible (Moy.= 2.31).
Tendance a la comparaison ascendante

Le tableau 8 présente les moyennes et écarts-types des notes des participants et de
leur(s) cible(s) de comparaison (I’autrui privilégié de comparaison, le deuxieme autrui de
comparaison et le groupe privilégié de comparaison) ainsi que les tests t et les corrélations
entre eux. Les résultats plaident en faveur d’une comparaison ascendante que ce soit pour le
premier (Moy. des 17 choix = 13.60 vs Moy. des participants = 12.75, r = 3.85, p <.001), le
deuxieme (Moy. des 2°™ choix = 13.35 vs Moy. des participants = 12.83, t = 2.16, p <.05), ou
pour I’ensemble du groupe (Moy. du groupe = 13.36 vs Moy. des participants = 12.86, t =

2.90, p <.01).

Tableau 8
Moyennes et écarts-types des notes des participants et de leur(s) cible(s) de comparaison ainsi que les tests t et
les corrélations

Note des Autrui privilégié de comparaison Test t corrélation
participants
N M EcT M EcT t
178 12.75 2.82 13.60 2.80 3.85%%* A5%
Note des Deuxieme autrui de comparaison Test t Corrélatio
participants n
N M EcT M EcT t
158 12.83 2.74 13.35 2.88 2.16%* Al1*
Note des Groupe privilégié de comparaison Test t Corrélatio
participants n
N M EcT M EcT t
208 12.86 2.74 13.36 2.23 2.90%* S52%

Note : *p <.05, *¥p <01, ***p <001 (tests t sur séries appariées). Des valeurs de t positives indiquent une
tendance a la comparaison ascendante.

2. Les liens entre les différents cadres de référence
...et les notes obtenues par les éleves
Les tableaux 9 et 10 présentent les résultats des analyses destinées a tester les effets de

la note (tableau 9) ou du niveau (tableau 10) des différents cadres de référence d’une part, et
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les notes obtenues par les éleves d’autre part. Les résultats présentés dans le modele 1a et 1a’
sont conformes aux études antérieures de Blanton et al. (1999) et Huguet et al. (2001). La
note obtenue par, ou le niveau de, I’autrui privilégié de comparaison sont liés positivement (S
= .18, p <05 et f = .09, p =.06, respectivement) a la note obtenue par 1’éleve au deuxieéme
trimestre et ce en controlant le niveau en EPS de I’éleve (f = .71, p <.05 et f = .73, p <.05,
respectivement).

Les résultats du modele 1b et 1b’sont différents. Ceux du modele 1b montrent que la
note moyenne obtenue par le groupe de comparaison est liée positivement a la note de 1’éleve
(f = .25, p <.05) alors que le lien avec la note obtenue par 1’autrui de comparaison n’est plus
significatif (f = .06, p >.05). Ceux du modele 1b’ montrent que ni le niveau moyen du groupe
(f = .11, p >.05), ni le niveau de I’autrui privilégié (f = .01, p >.05) ne sont liés a la note de
I’éleve.

Tableau 9

Modeles relatifs aux effets des résultats (i.e., note) des choix des cibles de comparaison sur les notes de I’éléve

Modele 1a Modele 1b Modele 1c

Variables Effet ET Effet ET Effet ET
Effet Fixe

Sexe -.09 .05 - 11% .05 -.09 .05

Age .05 .06 .07 .04 .06 .04

Sexe x Age -.08 .05 -.06 .04 -.04 .04

Niveau en EPS T1E .05 .66%* .05 .63% .05

Note autrui privilégié .18%* .05 .06 .07 .04 .07

Moyenne des notes du groupe privilégié 25% .08 A57 .08

Moyenne des notes de la classe 40% A1
Constante -.00 .07 -.01 .05 -.01 .04
Variance résiduelle

Niveau 2 (classe) .04 .03 .00 .00 .00 .00

Niveau 1 (éleves) .35 .04 .36 .04 .33 .04

Note : * p <.05, T p <.08. La variable dépendante de ces analyses multiniveaux est la note de 1’éleve en EPS.
Tous les parametres estimés sont statistiquement significatifs lorsqu’ils different de O par plus de deux erreurs
types (ET). Concernant le sexe, un coefficient positif est associé aux gargons.

Enfin la moyenne des notes, ou le niveau moyen de la classe a été ajouté
respectivement dans les modeles 1c et 1¢’. Les résultats montrent que la moyenne des notes
de la classe est liée positivement a la note de 1’éleve (f = .40, p <.05) alors que le lien avec la

moyenne des notes du groupe de comparaison reste proche de la significativité (f = .15, p
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=.08). Par contre, le niveau moyen de la classe et du groupe privilégié ne sont plus liés a la

note de I’éleve (f=.10et f=.11, p >.05, respectivement).

Tableau 10
Modeles relatifs aux effets du niveau (i.e., performance) des choix des cibles de comparaison sur les notes de
léleve

Modele 1a’ Modele 1b’ Modele 1¢’

Variables Effet ET Effet ET Effet ET
Effet Fixe

Sexe -.09 .05 -.10* .05 -.10* .05

Age .03 .06 .09 .08 .04 .06

Sexe x Age -.07 .05 -.06 .05 -.06 .05

Niveau en EPS 13%* .05 itk .05 itk .05

Niveau autrui privilégié .09+ .05 .01 .07 .01 .07

Niveau groupe privilégié A1 .08 A1 .08

Niveau moyen de la classe 10 22
Constante -.00 .09 -.00 .09 .00 .09
Variance résiduelle

Niveau 2 (classe) .09 .04 .09 .04 .09 .04

Niveau 1 (éleves) .35 .04 .35 .04 .35 .04

Note : * p <05, T p <.08. La variable dépendante de ces analyses multiniveaux est la note de 1’éleve en EPS.
Tous les parametres estimés sont statistiquement significatifs lorsqu’ils different de O par plus de deux erreurs
types (ET). Concernant le sexe, un coefficient positif est associé aux gargons.

...et le CDS des éleves

Les tableaux 11 et 12 présentent les résultats des analyses destinées a tester les liens
de la note (tableau 11) ou du niveau (tableau 12) des différents cadres de référence d’une part,
et le CDS des éleves d’autre part. Les résultats présentés dans le modele 2a et 2a’ montrent
que la note de I’autrui privilégié de comparaison (f = .01, p >.05) et le niveau de I’autrui
privilégié de comparaison (f = .02, p >.05) ne sont pas liés au CDS de I’éleve et ce en
controlant son niveau en EPS (5 = .50, p <.05 pour les deux modeles).

Les résultats du modele 2b et 2b’ montrent que la moyenne des notes et le niveau
moyen du groupe de comparaison sont liés positivement au CDS de I’éleve (f = .29, et f =
37, p <.05, respectivement) alors que la note obtenue par, et le niveau de I'autrui de
comparaison sont li€s négativement (f = -.18, p =.06, et f = -.24, p <.05, respectivement) au

CDS de I’éleve.

138



Chapitre 6 : Les influences liées a la classe

Tableau 11
Modeles relatifs aux effets des résultats (i.e., notes) des choix des autrui de comparaison sur le CDS de I’éleve

Modeéle 2a Modele 2b Modele 2¢

Variables Effet ET Effet ET Effet ET
Effet Fixe

Sexe 23% .06 22% .06 23% .06

Age -.01 .07 -.01 .07 -.01 .07

Sexe x Age .02 .06 .05 .06 .06 .06

Niveau en EPS S50%* .07 A5%* .07 AS5%* .07

Note autrui privilégié .01 .07 -.187 .09 -.187 .09

Moyenne des notes du groupe privilégié 29% .10 27 11

Moyenne des notes de la classe .09 17
Constante -.04 .08 -.04 .07 -.04 .08
Variance résiduelle

Niveau 2 (classe) .05 .04 .04 .03 .03 .03

Niveau 1 (éleves) .60 .07 .58 .06 .58 .06

Note : * p <.05, T p <.08. La variable dépendante de ces analyses multiniveaux est le CDS des éleves. Tous les
parametres estimés sont statistiquement significatifs lorsqu’ils different de O par plus de deux erreurs types (ET).
Concernant le sexe, un coefficient positif est associé aux garcons.

Enfin la moyenne des notes, ou le niveau moyen de la classe a été ajouté dans les
modeles 2c et 2¢’ respectivement. Les résultats montrent que ces variables ne sont pas liées au
CDS en EPS de I’éleve (5 =09., et § = -.14, p >.05, respectivement) alors que les liens avec la
moyenne des notes du groupe et la note de 1’autrui d’un coté (f = .29, p <.05, et f=-.18, p =
.06, respectivement) et les liens avec le niveau du groupe et de 1’autrui de I’autre (f = .38, et f§

= -.24, p <.05, respectivement) restent significatifs.

Tableau 12
Modeles relatifs aux effets du niveau (i.e, performance) des choix des autrui de comparaison sur le CDS de
l’éleve

Modele 2a’ Modele 2b’ Modele 2¢’

Variables Effet ET Effet ET Effet ET
Effet Fixe

Sexe 24%* .06 .19* .06 .19* .06

Age -.04 .07 -.02 .07 -.03 .07

Sexe x Age .01 .06 .04 .05 .04 .05

Niveau en EPS .50% .06 A46* .06 AT7* .06

Niveau autrui privilégié .02 .06 -.24% .09 -.24% .09

Niveau du groupe privilégié 37 .09 .38%* .09

Niveau moyen de la classe -.14 .20
Constante -..02 .08 -.02 .08 -.02 .08
Variance résiduelle

Niveau 2 (classe) .05 .03 .06 .04 .06 .04

Niveau 1 (éleves) .58 .06 .53 .06 .53 .06

Note : * p <.05, T p <.08. La variable dépendante de ces analyses multiniveaux est le CDS des éleves. Tous les
parametres estimés sont statistiquement significatifs lorsqu’ils different de O par plus de deux erreurs types (ET).
Concernant le sexe, un coefficient positif est associé aux garcons.
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Role modulateur de la tendance a se comparer

Les tableaux 13 et 14 présentent les résultats des modeles destinés a tester le rdle
modulateur de la tendance a se comparer sur (1) les liens entre le niveau des différents cadres
de référence et la note (modele 3a) ou le CDS (modele 3b) de I’éleve, et (2) les liens entre la
note des différents cadres de référence et la note (modele 3a’) ou le CDS (modele 3b’) de
I’éleve. Concernant les modeles relatifs a la note de 1’éleve comme variable dépendante
(modeles 3a et 3a’), les résultats montrent un effet d’interaction entre la tendance a se
comparer et le niveau de 1’autrui privilégié de comparaison (f = -.19, p <.05) ou sa note (f = -

14, p <.05).

Tableau 13
La modulation par la fréquence de comparaison des impacts (i.e., leur niveau en EPS) des autrui sélectionnés

Modele 3a Modele 3b
VD = Note VD = CDS en EPS
Variables Effet ET Effet ET
Effet Fixe
Sexe -.10% .10 18% .06
Age .04 .06 -.03 .07
Sexe x Age -.06 .05 .05 .06
Niveau en EPS J73% .05 AT .06
Niveau Autrui privilégié -.02 .07 -.24% .09
Niveau Groupe de comparaison 12 .08 40% 10
Niveau Classe .10 22 -.18 21
GCOS .01 .05 -.06 .06
GCOS x Niveau Autrui privilégié -.19% .07 .09 .09
GCOS x Niveau Groupe de comparaison .07 .08 -11 .10
GCOS x Niveau Classe -.03 A2 .09 .14
Constante .09 .10 -.18 .10
Niveau 2 (classe) .09 .04 .06 .04
Niveau 1 (éleves) .33 .04 .53 .06

Note : * p <.05, T p <.08. La variable dépendante de ces analyses multiniveaux est le CDS des éleves. Tous les
parametres estimés sont statistiquement significatifs lorsqu’ils different de O par plus de deux erreurs types (ET).
Concernant le sexe, un coefficient positif est associé aux garcons.

La figure 16 présente une décomposition graphique de I’interaction entre la note de

I’autrui de comparaison et la tendance A se comparer sur la note obtenue par 1’éleve’. Ceux

? Les deux interactions sont identiques, nous ne présenterons donc que la représentation graphique considérant la
note en variable indépendante car c’est le prédicteur utilisé dans les études antérieures se centrant sur la note en
variable indépendante.
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qui ont une faible tendance a la comparaison sociale ont des notes plus élevées quand ils se
comparent a une cible qui a une bonne note (un écart-type au dessus de la moyenne) plutot
qu’avec une cible qui a une mauvaise note (un écart-type au dessous de la moyenne), et ce
apres avoir controlé leur niveau initial (f = .64, p <.05). Inversement, ceux qui ont une forte
tendance a se comparer ont des notes plus élevées quand ils se comparent a une cible qui a

une mauvaise note plutdt qu’avec une cible qui a une bonne note.

Tableau 14
La modulation par la fréquence de comparaison des impacts (i.e., leur notes) des autrui sélectionnés

Modele 3a’ Modele 3b’
VD = Note VD = CDS en EPS
Variables Effet ET Effet ET
Effet Fixe
Sexe -.08 .05 21% .06
Age .06 .04 -01 .07
Sexe x Age -.05 .04 .07 .06
Niveau en EPS .64% .05 45% .07
Note Autrui privilégié .02 .07 - 177 10
Note Groupe de comparaison 18% .08 26%* A1
Note Classe .38% A1 .09 17
GCOS -.01 .05 -.03 .06
GCOS x Note Autrui privilégié -.14% .07 .05 .09
GCOS x Note Groupe de comparaison .05 .07 -.05 10
GCOS x Note Classe .06 A1 -.03 15
Constante -.00 .04 -.04 .08
Variance résiduelle
Niveau 2 (classe) .00 .00 .04 .03
Niveau 1 (éleves) .33 .04 .57 .06

Note : * p <.05, T p <.08. La variable dépendante de ces analyses multiniveaux est le CDS des éleves. Tous les
parametres estimés sont statistiquement significatifs lorsqu’ils different de O par plus de deux erreurs types (ET).
Concernant le sexe, un coefficient positif est associé aux garcons.

Concernant les modeles relatifs au CDS de 1’éleve comme variable dépendante
(modeles 3b et 3b’), les résultats ne montrent pas d’effets d’interactions entre la tendance a se
comparer et les différentes variables indépendantes relatives au niveau et a la note des

différents cadres de référence.
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Figure 16 : Représentation graphique de I’interaction entre 1’orientation a la comparaison sociale et la note de
I’autrui privilégié sur la note de 1’éleve en EPS

V. Discussion

L’objectif de cette étude était de tester I’impact de plusieurs cadres de références sur le
CDS et les notes de I’éleve. De nombreux auteurs insistent sur I'importance de la
comparaison sociale sur la formation du CDS (e.g., Blanton et al., 1999 ; Marsh & Hau,
2003 ; Skaalvik & Skaalvik, 2002). Plusieurs cadres de référence ont été postulés mais peu
ont été¢ étudiés (Skaalvik & Skaalvik, 2002) et lorsque cela a été le cas comme dans le
domaine académique, les résultats sont assez divergents concernant notamment I’impact de la
comparaison ascendante. Nous souhaitions donc dans cette étude (1) répliquer les résultats
relatifs a 1’orientation du choix des cibles de comparaison sociale en EPS, (2) tester
simultanément 1’effet de différents cadres de référence qu’ils soient choisis - comme I’ autrui
privilégié ou le groupe privilégié de comparaison - ou subis - comme la classe - sur le CDS et
les notes de I’éleve et (3) questionner la modulation de ces processus par la tendance

individuelle a se comparer.
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1. Les choix de comparaison sociale

Les résultats sont conformes aux études précédentes (Blanton et al., 1999 ; Huguet et
al., 2001) concernant la tendance a la comparaison sociale ascendante. En effet, les notes des
deux premieres cibles de comparaison sociale sont légerement plus élevées que les notes de
I’éleve qui les choisit. Ce résultat étend donc a I’EPS ceux trouvés par Huguet et al. (2001)
qui avaient démontré une tendance a la comparaison sociale ascendante dans six matieres
scolaires.

L’analyse du nombre de partenaires sélectionnés comme cible de comparaison semble
indiquer que le choix d’une ou deux cibles de comparaison n’est pas le plus fréquent. En effet,
la moyenne générale du nombre de partenaires choisis est supérieure a 2 si on prend tout
I’échantillon de 1’étude, et a 3 si on ne considere que ceux qui disent utiliser au moins une
cible de comparaison. Ce résultat donne du crédit a 1’existence d’un « groupe » cible de
comparaison présumé par Skaalvik et Skaalvik (2002) et questionne la pertinence de se
centrer uniquement sur un ou deux éleves particuliers comme cible de comparaison (e.g.,
Blanton et al., 1999 ; Huguet et al., 2001). Ce groupe cible semble également d’un niveau
légerement supérieur a celui de 1’éleve qui le choisit, traduisant comme dans les résultats

précédent une tendance a la comparaison ascendante.

2. Les liens entre les différents cadres de référence, le CDS et les notes de ’éleve
Grace a l'utilisation de modeles multiniveaux, cette étude est la premiere a tester
I'influence de multiples cadres de référence. En effet, cette technique nous a permis
d’éprouver simultanément 1’impact de variables de niveau individuel (les notes ou le niveau
de I’autrui et du groupe de comparaison privilégiés) et de niveau de la classe (la moyenne des

notes ou le niveau moyen de la classe).
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Liens avec les notes des éleves

Les résultats apportent des informations importantes concernant I’impact des
différents cadres de référence sur les notes des éleves. Tout d’abord, ils répliquent les études
antérieures de Blanton et al. (1999) et de Huguet et al. (2001) concernant 1’effet positif d’une
comparaison ascendante. Plus le niveau de 1’autrui privilégié était élevé, meilleure était la
note obtenue par I’éleve (modeles la et 1a’), et ce apres avoir contr6lé son niveau initial.
Autrement dit, a niveau identique, les éleves qui se comparent a une cible meilleure qu’eux
obtiennent de meilleures notes.

Cependant, nos résultats questionnent également ce lien. En effet, lorsque plusieurs
cadres de référence sont considérés (modeles 1b, 1b’, 1c et 1¢’), le lien entre la note de
I’autrui privilégié de comparaison et la note de 1’éleve disparait. Par contre, dans les modeles
ou la moyenne des notes du groupe est ajoutée seule (modeles 1b) ou avec la moyenne de la
classe (modele 1c), un lien positif entre ces variables et la note de 1’éleve apparait. Il convient
donc de se demander si les résultats des études antérieures ne sont pas le fait de variables
confondues (I’autrui privilégié de comparaison appartient au groupe privilégié de
comparaison). Cela est particulierement vrai pour le modele 1b dans lequel le groupe a un
effet positif et I’autrui de comparaison n’en a plus. Ce résultat signifie qu’a moyenne de note
du groupe de comparaison privilégié identique, la note de I'individu privilégié de
comparaison n’a plus d’effet sur la note de I’éleve. L’effet du groupe se révele plus important
que celui de l'autrui privilégié de comparaison. On peut poursuivre ce raisonnement en
I’étendant a la classe entiere, 1’effet de la classe semble se révéler plus important que celui du
groupe lorsqu’il est ajouté au modele. A ce stade de la discussion, nous n’avons pas
véritablement d’hypotheses susceptibles d’expliquer ce résultat.

De plus, il convient de s’interroger sur 1’effet positif de la moyenne des notes de la

N

classe sur la note de 1’éleve. En effet, ce résultat s’oppose a ceux sur 1’effet BFLP qui
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démontrent un impact négatif du niveau moyen de la classe sur le CDS de I’éleve (voir
chapitre 2-1I-2 et étude 3). Cependant, ce résultat est assez éloigné des travaux sur I’effet
BFLP. Tout d’abord la variable dépendante est différente, 1I’effet BFLP s’intéressant au CDS.
Or, si I’on peut considérer que la note et le CDS sont le reflet du niveau de 1’éleve, les liens
entre ces différentes variables ne sont pas aussi simples que cela. Comme nous avons pu le
voir dans 1’étude 1 par exemple, la corrélation entre les facteurs représentant le CDS et la
performance en gymnastique de I’éleve était seulement égale a .51 a T1 et a T2. D’autre part,
certains travaux montrent que les notes que 1’enseignant attribue a 1’éleve ne refletent pas
simplement le niveau de 1’éleve (e.g., Jussim 1991) et peuvent €tre biaisées par des
stéréotypes (e.g., sexués notamment) ou des croyances particulieres (e.g., attentes de
performance élevées) a 1’égard des €leves. Ainsi, il est difficile de dire que ce résultat va a
I’encontre des précédents travaux relatifs a 1’effet BFLP. Par contre, il apporte de nouvelles
informations sur le role de la moyenne des notes de la classe dans la note de I’éleve. 1l se
pourrait que la note attribuée par 1I’enseignant a 1’éleve dépende de I’ensemble des notes qu’il
attribue aux éleves, et que ce résultat soit dii a un effet «professeur ». En effet, nos
professeurs sont confondus avec nos classes, aucune classe n’ayant le méme professeur dans
cette étude. Ainsi ce résultat peut n’étre qu’'un artefact de la tendance d’un professeur a
« surnoter » ou a « sous-noter » ses éleves.

On peut également s’interroger sur les différences de résultats entre les modeles
considérant les notes et les modeles considérant le niveau des différents cadres de référence.
En effet, nos résultats ne montrent pas de liens entre le niveau des différents cadres de
comparaison et la note de 1’éleve. Ainsi le niveau des cibles de comparaison des éleves ne
semble pas rejaillir sur leurs notes. Ce résultat peut sembler paradoxal compte tenu des
hypotheses défendues par Blanton et al. (1999) et Huguet et al. (2001) relatives a la source

d’aspiration et au r6le de « modele » que les cibles sont censées jouer. Si cette hypothese
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devait étre validée, alors le niveau des cibles de comparaison aurait dii étre positivement 1ié
aux notes de I’éleve comme c’est le cas pour les notes des cibles. Les éleves semblent donc
apprendre a avoir des meilleures notes aupres d’autrui de comparaison qui ont des notes
légerement supérieures sans que le niveau de ces autrui n’influence leur note, c’est-a-dire sans
que leur niveau n’y soit pour quelque chose. Bien que le niveau en EPS ait été renseigné par
I’enseignant dans cette étude, nous considérons que cette mesure est plus objective que la note
obtenue au deuxieme trimestre. Elle repose sur 1’évaluation de trois personnes (I’enseignant et
2 stagiaires) au lieu d’une seule et se centre uniquement sur la compétence de 1’éleve.
Liens avec le CDS de [’éleve

Les résultats apportent des informations importantes au regard des différents cadres de
référence envisagés concernant le CDS des éleves. Tout d’abord, cette étude avait pour but de
répliquer les effets BFLP décrits dans le chapitre 2-II-2 et mis en avant en EPS dans 1’étude
précédente. Nos résultats ne montrent pas I’apparition d’effet BFLP dans cette étude (modeles
2c¢ et 2¢’), le niveau moyen ou la moyenne des notes de la classe n’étant pas négativement
reliés au CDS de I’éleve. S’il existe toujours une liaison négative entre le niveau de la classe
et le CDS de I’éleve (f = -.14, modele 2¢’, tableau 12), cet effet n’est pas significatif.
Plusieurs explications peuvent étre apportées pour expliquer ce résultat. Tout d’abord, le
nombre de classes participant a 1’étude était relativement faible (19 classes au départ) pour
obtenir des effets statistiquement significatifs au niveau de la classe. D’autre part, et de
maniere similaire a I’étude 2, on peut supposer que 1’utilisation d’une mesure du CDS plus
générale que pour I’étude précédente (CDS « en EPS » vs CDS « en gymnastique ») diminue
le poids de I’effet comme Marsh I’a montré pour le CDS dans une discipline et le CDS
académique global ou I’estime de soi (Marsh et al. 1995). Dans le méme ordre d’idée, la
méthodologie employée pour mesurer le niveau de performance des éleves (notations du

niveau « global » en EPS) peut avoir conduit a des mesures moins précises que pour 1’étude
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précédente. Il est difficile de cerner un niveau de performance général pour une discipline
alors qu’elle regroupe différentes activités en son sein. Un éleve peut-&tre jugé comme étant
«moyen » en EPS précisément parce qu’il obtient de bonnes notes dans une activité (e.g., en
gymnastique) et des mauvaises dans une autre (e.g., en football). Enfin, les notes sont des
indications moins objectives d’un niveau qu’un test standardisé identique pour tous les éleves
(comme c’était le cas pour I’étude précédente). Elles peuvent désigner une réalité bien
différente d’une classe a I’autre, 1’enseignant changeant de « référent » en fonction des classes
et du niveau des éleves (Shifting standards model, Biernat, 1995).

D’autre part, nous souhaitions tester 1’influence de I’autrui privilégié sur une mesure
du CDS similaire a la variable « évaluation comparative » utilisée dans les études de Blanton
et al. (1999) et de Huguet et al. (2001). Les résultats sont conformes a ceux trouvés dans ces
études : aucun effet ni des notes ni du niveau de 1’autrui privilégié de comparaison n’est
apparu sur le CDS de 1’éleve. Cependant, de maniere similaires aux modeles ayant les notes
de I’éleve pour variable dépendante, les modeles dans lesquels le groupe de comparaison est
ajouté (modeles 2b, 2b’, 2¢ et 2¢’) apportent des indications supplémentaires sur les processus
de comparaison sociale qui se produisent entre les différents cadres de référence.

Les résultats montrent dans les modeles 2b et 2b’ que le groupe est 1ié positivement au
CDS de I’¢éleve que ce soit par ses notes (f = .29, modele 2b, tableau 11) ou par son niveau (f
= .37, modele 2b’, tableau 12). Ainsi, le groupe choisi ou sélectionné serait 1ié positivement
au CDS de I’éleve. Ce résultat est a répliquer avant de tirer des conclusions définitives mais il
est intéressant de considérer que le choix d’un groupe de comparaison peut avoir des
conséquences opposées a un groupe qui n’a pas été particulicrement choisi comme 1’est la
classe (dans le cadre de I’effet BFLP). On peut supposer que le fait de choisir un groupe
renforce 1’assimilation et diminue le contraste entrainant un lien positif du groupe sur le CDS

de I’éleve. Ce résultat a des implications pratiques importantes concernant notamment les
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formes de groupement a développer au sein de la classe. L’ « imposition » ou la possibilité de
« choisir » un groupe de travail par exemple sur des ateliers ou exercices pourraient avoir des
implications positives ou négatives sur le CDS des éleves, en fonction des processus
d’assimilation ou de contraste générés.

De plus, nos résultats démontrent également un lien significatif négatif entre I’autrui
privilégié de comparaison et le CDS, que ce soit sa note (f = -.18, modele 2b, tableau 11) ou
son niveau (S = -.24, modele 2b’, tableau 12). Ces effets se révelent robustes car ils ne sont
pas modifiés par 1’ajout du groupe classe en variable supplémentaire dans les modeles 2c et
2¢’. Autrement dit, a niveau de groupe de comparaison privilégié identique, 1’autrui de
comparaison privilégié a un lien négatif avec le CDS de I’éleve. Ce résultat remet donc en
question ceux montrant des bénéfices issus de la comparaison ascendante. En effet, si
I’assimilation au groupe de comparaison privilégié semble dominer, c’est le contraste par
rapport a l'autrui de comparaison privilégié qui apparait lorsqu’on contrdle les effets du
groupe. Ainsi, ce ne serait pas la comparaison avec I’autrui privilégié qui serait bénéfique
mais celle avec le groupe. Comme nous 1’avons vu plus tot, le groupe sélectionné semble
également répondre a une tendance a la comparaison ascendante, des bénéfices semblent donc
également étre envisageable en considérant ce cadre de référence. D’autre part, ces résultats
peuvent en partie expliquer pourquoi les études ne considérant que 1’autrui privilégié de
comparaison ne sont pas significatifs lorsque I’on considere le CDS. En effet, lorsque 1’autrui
privilégié est le seul cadre de référence utilisé, il représente la somme des effets d’assimilation
au groupe (auquel il appartient) et des effets de contraste qu’il engendre. Ainsi, ces effets sont
confondus et les résultats des études précédentes n’ont pu les appréhender correctement. Le
lien négatif avec I’autrui privilégié de comparaison renvoie aux effets de contraste conformes
aux principes de I’effet BFLP mais en considérant un individu comme cible de comparaison.

A niveau de performance identique, et a niveau de groupe de comparaison identique, le choix

148



Chapitre 6 : Les influences liées a la classe

d’un individu plus fort influence négativement le CDS de I’éleve. Ce résultat semble aller a
I’encontre des hypotheses relatives au caractere subi ou choisi de la comparaison en
démontrant qu’un effet de contraste peut également apparaitre lorsqu’on choisit sa cible de

comparaison.

3. La modulation des liens par la tendance a se comparer

Le dernier objectif de notre étude était d’envisager le r6le modulateur de la tendance a
se comparer (Gibbons & Buunk, 1999) sur les liens observés. Bien que cette variable ait été
souvent utilisée dans des études expérimentales sur la comparaison sociale, elle n’a pas
encore été utilisée a notre connaissance dans des études écologiques en contexte scolaire.
C’est pourquoi il convenait de voir si cette variable était a méme d’avoir un effet sur les
différentes relations que nous avions envisagées. Notre hypothese était que les effets de la
comparaison sociale seraient plus importants chez les éléves qui ont une plus forte tendance a
se comparer.

Nos résultats sont simples a résumer. Parmi toutes les interactions envisagées, seule
une est apparue significative. Elle concerne une interaction entre les notes (ou le niveau) de
I’autrui privilégié de comparaison et les notes des éleves. Ceux qui ont une faible tendance a
se comparer semblent davantage enclins a vouloir s’assimiler a leur cible de comparaison
alors que ceux qui ont une forte tendance a se comparer semblent davantage enclins a vouloir
s’opposer a elle. Ce résultat peut s’expliquer par une étude de Michinov et Michinov (2001)
conduite dans le cadre de I’hypothese de la similarité (similarity hypothesis). Ces auteurs ont
testé le role modulateur de 1’orientation a la comparaison sociale sur le lien entre la similarité
et I’attraction entre deux personnes. De nombreuses recherches (e.g., Byrne, 1971 ; Byrne &
Nelson, 1965) indiquent que lorsque la proportion d’attitudes similaires entre deux personnes

augmente, l’attraction entre elles grandit. Dans cette étude, ce lien a ét¢ modulé par
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I’orientation a la comparaison sociale. Les auteurs ont montré que ces résultats étaient dus au
fait que les personnes qui étaient plus orientées a la comparaison sociale ont préféré se
comparer a des autrui qui étaient percus comme similaires ou dissimilaires a eux alors que
ceux qui étaient le moins orientés a la comparaison sociale ont seulement préféré des autrui
percus comme similaires a eux. Ainsi, dans notre étude il se peut que les résultats de la
modulation par 1’orientation a la comparaison sociale soient également li€s au choix d’autrui
similaires ou dissimilaires. En effet, les éléves qui ont une faible tendance a la comparaison
sociale ont pu choisir des autrui qu’ils percevaient similaires avec qui se comparer et en
retour, ils auraient subi un effet d’assimilation. Inversement, les éléves qui ont une forte
tendance a la comparaison sociale ont pu choisir des autrui similaires et dissimilaires ou qu’ils
percevaient comme moins similaires a eux, ce qui a pu conduire a un effet de contraste. Cette
hypothese est conforme au modele d’accessibilité sélective (Selective Accessibility model)
développé par Mussweiler (2001 ; 2003). Ce modele postule que lorsqu’un test de
comparaison avec un standard similaire est conduit alors il y a assimilation. A I’inverse, des
qu’il est conduit avec un standard dissimilaire il y a contraste. Nos résultats semblent aller
dans ce sens.

D’autre part, ces résultats renvoient a la discussion conduite plus tot relative a la
disparition des effets de 1’autrui privilégié de comparaison sur les notes des €éleves lorsque le
groupe était controlé. Il permet de 1’expliquer par I’opposition des effets révélés par cette
interaction. En effet, I’opposition des effets de contraste et d’assimilation mis en avant par la
modulation a conduit a D’absence d’effet statistique significatif pour I’ensemble de
I’échantillon. On peut également faire I’hypothese que 1’effet principal de I’autrui privilégié
pourrait apparaitre positif ou négatif en fonction de la proportion des individus qui choisissent
des cibles similaires ou dissimilaires pour se comparer. Plus les éleves choisiraient des éleves

dissimilaires, plus I’effet de contraste serait fort et donc le lien se révelerait négatif (comme
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c’est le cas pour les effets sur le CDS) plus les éleéves choisiraient des éleves similaires plus
I’effet d’assimilation serait fort et donc le lien se révelerait positif (comme c’est la cas pour le
groupe). On peut donc imaginer que le choix du groupe se fait surtout sur une similarité entre
les membres du groupe, plus que le choix de I’autrui privilégié. Cependant, n’ayant pas
mesuré ni controlé la variable de perception de cette similarité, nous ne pouvons tirer de
conclusions définitives concernant ces divers processus de choix de comparaison.

Deux derniers points qui ne sont pas directement liés aux objectifs poursuivis au cours
de cette étude sont a considérer concernant les résultats de cette étude : les effets du sexe de
I’éleve sur les différentes variables envisagées, et la tendance au « conservatisme » du soi
(e.g., Greenwald, 1980). Concernant le sexe, les tableaux 11 et 12 rapportent des différences
importantes entre les garcons et les filles concernant leurs CDS. Alors que le niveau de
performance est controlé dans toutes les analyses, les résultats montrent que le CDS des
garcons est systématiquement plus élevé que celui des filles (modeles 2a, 2a’, 2b, 2b’, 2c et
2¢’, tableaux 11 et 12). Ces résultats semblent apporter la preuve de I’existence d’un effet
«normatif » (Kelley, 1952) concernant le CDS des éleves en EPS. Cet effet n’est pas
surprenant dans une discipline comme I’EPS largement connotée sexuellement masculine
(e.g., Fontayne & Sarrazin, 2001). Il n’est pas surprenant non plus en contexte scolaire
comme I’ont montré Bressoux et Pansu (2003). Dans deux études, un effet du sexe sur la
perception de compétence scolaire est apparu : les garcons ont exprimé une compétence
scolaire supérieure a celle des filles.

Concernant le conservatisme du soi, les résultats de cette étude peuvent confirmer
certains postulats de la théorie de la vérification de soi notamment concernant la création d’un
environnement vérifiant. Les analyses descriptives confirment la tendance a la comparaison
ascendante « légere » que ce soit pour un individu ou pour le groupe de partenaires choisi.

Cela signifie que les éleves ont plutdt tendance a se comparer a des camarades qui leur sont
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proches. Ce choix peut étre interprété comme une stratégie de vérification de soi relative a la
recherche d’environnement renvoyant I’image que 1’on a de nous-méme. En sélectionnant des
individus qui obtiennent des notes proches des leurs, les éleéves restent dans des niches ot ils

peuvent conforter I’image qu’ils tiennent d’eux-mémes.

En conclusion, cette 5™ étude apporte de multiples enseignements concernant les
différents cadres de référence utilisés dans I’élaboration du CDS. Plus précisément, cette
étude apporte du soutien a la considération du groupe comme élément important de la
formation du CDS, approfondit les connaissances liées aux impacts des choix des autrui de
comparaison sur 1’éleve, et donne du crédit a 1’utilisation de I’orientation a la comparaison
sociale comme modulateur des liens entre les choix de comparaison et les conséquences de
ces choix. Ces résultats restent cependant a nuancer. En effet, contrairement aux études de
Blanton et al. (1999) et de Huguet et al. (2001), notre étude utilise un plan corrélationnel
transversal et n’envisage pas les effets de maniere longitudinale c’est-a-dire en controlant les
notes ou le CDS antérieurs des éleves. Cependant, bien que nous n’ayons pas controlé de
maniere longitudinale ces effets, nous avions ajouté dans nos modeles une mesure du niveau
des éleves susceptible de se substituer a la note obtenue au trimestre précédent. Ce devis est
plus pénalisant si ’on doit considérer I’impact des notes des autrui privilégiés. En effet, dans
notre étude, c’est la note du deuxieme trimestre qui a été utilisée comme variable dépendante
et variable indépendante lorsqu’elle était associée a une cible de comparaison. On peut ainsi
se questionner sur la pertinence de ce devis. Pourtant il a été conduit ainsi dans les études
précédentes (e.g., Huguet et al., 2001) et les résultats ont montré qu’il n’y avait pas d’effet des
notes des autrui sélectionnés lorsque les notes du trimestre précédent étaient considérés dans
le modele (e.g., Huguet et al, 2001 tableau 5 Partie B). Cependant, le caractere transversal des

données ne peut évacuer I’hypothese des relations inverses entre nos variables, c’est-a-dire
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que les notes ou le CDS d’un éleve prédisent le choix du niveau d’une ou plusieurs cibles de
comparaison comme a pu le postuler Tesser dans son modele de maintenance de 1’estime de
soi (Self-esteem maintenance model, Tesser, 1988).

D’autres limites sont a signaler. En effet, cette étude ne comporte que peu de classes
(19) au regard de I'utilisation des modeles multiniveaux. Ce faible nombre de classe a pu
avoir comme conséquence de ne pas pouvoir appréhender correctement les impacts de la
classe sur les individus. Ensuite, une mesure objective de performance telle que celle mesurée
lors de I’étude précédente serait bénéfique aux résultats. Ainsi, 1’agrégation au niveau de la
classe des performances individuelles a ce type de tests standardisés serait plus intéressante
que I'utilisation des notes ou des notations de 1’enseignant et de stagiaires comme c’était le
cas dans cette étude. Les effets que nous avons démontré se doivent d’étre répliqués dans une
étude plus large ou le nombre de classe sera suffisant pour envisager correctement des effets

de niveau 2 et ou des tests standardisés de performance seront conduits.
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CHAPITRE 7

LES INFLUENCES LIEES A L’ENSEIGNANT

Ce dernier chapitre étudie plus particulicrement la relation professeur-éleve. La
relation d’enseignement est une situation dont I’éleve ne peut se soustraire et qui peut
influencer ses perceptions de soi. Comme nous 1’avons souligné dans le chapitre 2-1I-4, les
connaissances/perceptions de soi se construisent aussi a travers le regard renvoyé par autrui :
le « soi-miroir » (Cooley, 1902). De la méme facon que le miroir nous donne un feedback sur
notre apparence corporelle, les réactions des autres a notre égard fournissent un feedback sur
le type de personne que nous sommes. A 1’école, le regard porté par les enseignants sur les
éleves devrait donc étre crucial dans le développement de leur connaissance/perception du soi
scolaire. Plus précisément, les feedback qu’ils délivrent, les encouragements ou les menaces
qu’ils proferent, les notes qu’ils attribuent constituent autant d’informations qui renseignent
I’éleve de ce que I’enseignant pense de lui et qui peuvent étre utilisées pour renforcer ou
modifier la connaissance/perception du soi scolaire de I’éleve.

Néanmoins comme nous 1’avons souligné dans le chapitre 2-II-4-d, on peut
s’interroger sur le caractere automatique et systématique de cette internalisation. Les éleves
sont-ils toujours enclins a assimiler I'image que 1’enseignant élabore sur lui-méme ? En
particulier quand celle-ci est fortement divergente avec 1’opinion que I’éleve a de lui-méme ?
Dans le méme ordre d’idée, 1’éleve qui percevrait un décalage entre ses perceptions miroirs et
ses propres perceptions de lui-méme ne serait-il pas disposé a mettre en ceuvre des stratégies
comportementales de présentation de soi destinées a modifier I’opinion que son enseignant
tient a son égard ? Autant de questions auxquelles nous allons tenter de répondre dans cette

partie.
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Deux études ont été conduites. Tout d’abord, nous avons voulu savoir si la relation
dissymétrique d’enseignement permettait a I’éleve de pouvoir résister et influencer les
perceptions que I’enseignant élabore a son égard (étude 5). Le modele de la négociation
d’identité postule en effet des influences réciproques entre le CDS de soi de I’éleve et les
perceptions de son enseignant (e.g. Madon et al., 2001) au sein de la classe. Cette étude a
également été 1’occasion pour nous de nous préoccuper plus attentivement de chacun des
processus mis en jeu lors de la négociation d’identité. Nous avons notamment envisagé le
processus d’effet des attentes au travers du modele des perceptions miroirs (e.g., Tice &
Wallace, 2003). Nous avons également testé différentes stratégies cognitives postulées dans la
théorie de la vérification de soi (e.g. Swann et al., 2003).

D’autre part, nous avons souhaité explorer plus attentivement les mécanismes
comportementaux déployés par 1’éleve afin de confirmer I’image qu’il a de lui-méme. Ainsi,
I’étude 6 a pour objectif de mettre a jour les stratégies comportementales utilisées par les
éleves dans un but de vérification de soi.

Les études présentées dans ce chapitre reposent sur des méthodologies variées. La
premiere étude propose un devis longitudinal a trois temps de mesure. La deuxiéme utilise un

plan quasi-expérimental.
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Etude 5
Des liens réciproques entre les perceptions de soi et les
perceptions de I’enseignant ou comment le statut d’éleve

compétent/incompétent se « négocie » en EPS.

Selon les interactionnistes symboliques (e.g., Cooley, 1902 ; Mead, 1934), les
perceptions de soi d’un individu seraient le reflet de ce que les autres (i.e., les autrui
significatifs) pensent de lui. Les perceptions de ces individus seraient donc susceptibles
d’influencer le CDS des personnes par un processus d’internalisation des « perceptions
miroirs » (i.e., perceptions de I’individu de ce que les autrui pensent de lui). Dans le contexte
scolaire, I’influence des perceptions de 1’enseignant sur le CDS de I’éleéve est soutenue par les
travaux relatifs a I’effet des attentes (e.g., Jussim, 1991) qui montrent que les attentes
précoces de I’enseignant influencent les perceptions subséquentes des éleves. On peut donc
supposer que les perceptions miroirs de 1’éléve concernant les perceptions de son enseignant
représentent un médiateur de cet effet. Cependant, les attentes de 1’enseignant n’ont qu’un
impact modeste sur le CDS des éleves (e.g., Trouilloud, 2002) et I’éleve n’apparait pas
toujours aussi « malléable » que cela. Est-il en mesure de résister a ces attentes voire
d’influencer les perceptions de son enseignant ? D’autre part, ces deux processus ne sont-ils
pas susceptibles de fonctionner simultanément dans la classe ? Ce sont les questions

auxquelles nous tenterons de répondre dans cette étude.
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I. Objectifs et hypotheses :

L’objectif de cette étude est de vérifier I’existence d’un processus de « négociation
d’identité » (Identity Negotiation, Swann 1987) en contexte naturel d’enseignement d’EPS.
Comme nous I’avons vu dans le chapitre 3-1V, seules 5 études a notre connaissance se sont
intéressées a ce processus (Madon et al., 2001 ; Major et al., 1988 ; McNulty & Swann, 1994 ;
Swann & Ely, 1984 ; Swann, et al., 2000), une seule portant sur le phénomene en contexte
scolaire (Madon et al., 2001). Dans une étude longitudinale d’un an impliquant 1692 éleves et
108 enseignants de mathématiques, les auteurs ont démontré que les processus d’effet des
attentes de 1’enseignant et de vérification de soi apparaissaient simultanément dans des classes
de mathématiques. Les attentes précoces de 1’enseignant (i.e., de début d’année scolaire) ont
prédit le CDS des éleves a la fin de I’année en contrélant le CDS des éleves au début de
I’année, pendant que le CDS des éleves de début de I’année a prédit positivement les
perceptions de I’enseignant a la fin de I’année en contrdlant les attentes initialement émises.
Notre premier objectif est de vérifier I’existence de ces 2 processus symétriques en cours
d’EPS.

Bien que les travaux sur la négociation d’identité se soient intéressés a 1’antagonisme
des processus au travers de la dominance relative de 1’un par rapport a 1’autre, comme nous
I’avons vu dans le chapitre 3-1V, aucun ne s’est attaché a montrer que les processus étaient
susceptibles d’étre dépendant I'un de I'autre. Les travaux sur I'effet des attentes dans le
domaine physique et sportif (Sarrazin, et al., 2005 ; Trouilloud, 2002) ont questionné la
modulation de ce processus en fonction de caractéristiques individuelles ou contextuelles. Les
résultats de Trouilloud (2002) ont montré, par exemple, que les garcons étaient plus sensibles
aux effets des attentes que les filles en EPS. Le modele de négociation d’identité nous pousse
a questionner de nouveau cette modulation. En effet, I’antagonisme des deux processus de

construction de soi évoqués dans la négociation d’identité peut permettre de mieux
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comprendre la modulation de 1I’un ou I'autre des effets. Par exemple, une sensibilité plus
faible des filles a I’effet des attentes pourrait étre dii a une volonté plus grande de leur part de
vérifier leur soi et donc d’influencer plus fortement les perceptions de leur enseignant. Ainsi,
un deuxieme objectif de cette étude sera de considérer les modulations des processus du
modele de négociation d’identité par le sexe de 1’éleve, afin de voir si I’antagonisme de ces
processus peut nous permettre de mieux comprendre les résultats des études antérieures
(Trouilloud, 2002).

Un autre objet de cette étude sera de tester le role médiateur du « soi miroir » ou des
« perceptions miroirs » (i.e., les perceptions de 1’éleve de ce que I’enseignant pense de lui)
entre les attentes de 1’enseignant et le CDS de 1’éleve. En effet, pour que les attentes de
I’enseignant soient internalisées, il semble nécessaire que 1’éleéve soit conscient (i.e, ait une
image assez précise) de ces dernieres (voir Trouilloud & Sarrazin, 2003). Certains travaux
relatifs a 1’effet des attentes (e.g., McNulty & Swann, 1994 ; Swann et al., 2000) ont testé la
médiation du soi miroir. Cependant, comme nous 1’avons vu dans le chapitre 2-1I-4, les
résultats ne sont pas consistants d’une étude a 1’autre, et tendent a remettre en cause les
postulats originaux des interactionnistes symboliques en insistant notamment sur le role des
visions de soi dans 1’élaboration des perceptions miroirs. Peu d’études ayant testé un modele
de médiation complet concernant ce processus, nous souhaitons tester a nouveau cette
hypothése. Pour cela, I'utilisation de MES et d’un devis longitudinal permettra de mieux
apprécier les liens entre les variables que ne I’avaient fait les études précédentes. En effet,
I’utilisation de facteurs latents avec de multiples indicateurs pour le CDS de I’éleve mais
également pour son niveau de performance permet de mieux appréhender les liens entre les
variables et I’évolution du CDS au cours du temps en tenant compte des erreurs de mesure

associées a chaque variable (McCallum & Austin, 2000).
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Enfin, un dernier objectif sera relatif au processus de vérification de soi. L’objectif
sera de valider un des postulats théoriques de cette théorie lié a la préférence pour des
partenaires d’interaction et pour des types de feedback particuliers. Comme nous 1’avons vu
dans le chapitre 3-II-2, la théorie de la valorisation de soi et de la vérification de soi font des
prédictions différentes concernant la préférence pour des partenaires d’interaction en fonction
des perceptions de soi des individus. Ces théories font des prédictions différentes pour les
éleves qui ont des visions de soi négatives. Par exemple, selon la théorie de la vérification de
soi les éleves vont préférer des enseignants qui leur renvoient une image d’eux-mémes
négative. Par contraste, la théorie de la valorisation de soi postule qu’ils préféreront un
enseignant qui leur renvoie une image positive d’eux-mémes'’. Nous étudierons donc
I’utilisation par les éleves de 2 stratégies cognitives adaptées a nos préoccupations : la
perception de et la préférence pour certains feedback de I’enseignant (voir plus loin), en

fonction de leurs perceptions de soi.

Au cours de cette étude, les hypotheses suivantes seront donc testées :

Hypothese n°l : il existe un processus de « négociation d’identité » en cours d’EPS
concernant la « compétence gymnique »

1. a. L’effet des attentes : Conformément aux travaux antérieurs sur 1’effet des attentes de

I’enseignant d’EPS (e.g., Trouilloud, Sarrazin, Martinek & Guillet, 2002 ; voir Sarrazin et al.,
2005, pour une revue de littérature), nous prévoyons que les attentes initiales de 1’enseignant
seront positivement reliées au CDS final de I’éleve méme apres avoir controlé le niveau, le
sexe, I’age et le CDS initial de 1’éleve. Autrement dit, I’image qu’un éleve a de lui-méme
devrait évoluer en fonction de ce que I’enseignant pense de lui.

1. b. La vérification de soi : Conformément a 1’étude de Madon et al. (2001) sur la

négociation d’identité, nous prévoyons que le CDS initial de 1’éleve sera positivement relié

19 Les prédictions des 2 théories seront plus amplement décrites dans 1°étude 6.
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aux perceptions finales de I’enseignant, apreés avoir contr0lé les attentes initiales de
I’enseignant, le niveau, le sexe, et I’age de I’éleve. Autrement dit, I’image que 1’enseignant a

d’un éleve devrait évoluer en fonction de ce que 1’éleéve pense de lui-méme.

Temps 1 Temps 2
Attentes de > Perception de
I’enseignant I’enseignant

v
'
e
Niveau de
performance
Sexe
Age

o

CDS de I’éleve CDS de I’éleve
en > en
gymnastique gymnastique
_ Voie représentant I'hypothése = — — Voie représentant I’hypothese
e de Deffet des attentes de la vérification de soi

Figure 17 : Représentation du modele de « négociation d’identité » testé
Hypothese n°2 : leffet des attentes de [’enseignant et l’effet du CDS de [’éleve (i.e., la
vérification de soi) varient en fonction du sexe de 1’éléve, et ce, de maniere opposée.

2.a. Conformément a I’étude de Trouilloud (2002) sur les modulateurs de 1’effet
Pygmalion en EPS (voir également, Trouilloud, Sarrazin, Bressoux & Bois, in press), nous
prévoyons que I’effet des attentes sera plus important chez les garcons que chez les filles. En
d’autres mots, nous faisons 1I’hypothese d’une susceptibilité plus grande des garcons aux
attentes de leur enseignant d’EPS parce que cette matiere correspond davantage aux rdles

sociaux masculins (e.g., Eccles & Harold, 1991; Marsh & Jackson, 1986).
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2.b. De maniere symétrique, nous faisons 1’hypothése que les filles auront plus
tendance a vérifier leurs CDS dans la mesure ou elles semblent moins sensibles que les
garcons aux attentes des enseignants. Autrement dit, nous prévoyons que ’effet du CDS de
I’éleve sur les perceptions finales de 1I’enseignant sera modulé par le sexe de I’éleve : le CDS
initial des filles devrait davantage prédire les perceptions finales des enseignants que le CDS

des garcons.

Hypothese n°3 : Ueffet des attentes de ’enseignant est médié par les perceptions miroirs de
I’éleve.

Par ailleurs, nous testerons plus spécifiquement le rdle médiateur des perceptions
miroirs, conformément au modele présenté dans la figure 18. Autrement dit, nous prévoyons
que les attentes de I’enseignant seront reliées au CDS final de I’éleve, par I'intermédiaire des
perceptions miroirs. Afin de tester rigoureusement la présence d’une médiation, les
présupposés avancés par Baron et Kenny (1986) seront particulierement examinés :

1. Le médiateur (les perceptions miroirs) doit étre prédit par la variable indépendante

(les attentes de I’enseignant) - la piste A sur la figure 18 - apres avoir contrdlé le
niveau véritable (piste E) et le CDS (piste B) en gymnastique a T1.

2. Le médiateur doit prédire la variable dépendante (le CDS en gym a T3) - la piste C
sur la figure 18 - quand toutes les variables susceptibles d’étre corrélées avec celle-
ci sont contrdlées (pistes F et G).

3. Lorsque le médiateur est présent dans 1’équation, la variable indépendante (les
attentes de 1’enseignant) ne doit plus prédire significativement la variable
dépendante (le CDS en gymnastique a T3). La piste D ne doit plus étre
significative, alors qu’une corrélation entre ces deux variables doit exister quand le

médiateur n’est pas controlé.
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Début du cycle (T1) Milieu du cycle (T2) Fin du cycle (T3)

Concept de
Soi en gym

Piste G

W‘

Piste A

Concept de
Soi en gym

Perceptions
miroirs

Attente de
I’enseignant
en gym

Piste D

Piste E

Niveau de
performance
en gym

Piste F

Figure 18 : Modele théorique des perceptions miroirs dans la classe

Hypothese n°4 : Le CDS des éleves va guider leurs perceptions de, et leur préférence certains
feedback de I’enseignant.

4.a. Les éleves vont préférer des enseignants qui leur donnent des feedback leur
renvoyant leur propre image d’eux-mémes. Les éleves qui ont une habileté percue élevée en
gymnastique vont préférer que 1’enseignant leur donne des feedback qui concernent leur point
fort alors que les éleves qui ont une faible habileté percue vont préférer que 1’enseignant leur
donne des feedback qui concernent leurs points faibles.

4.b. Les éleves vont percevoir les feedback de 1’enseignant en fonction de ce qu’ils
pensent d’eux-mémes. Les éleves vont percevoir un feedback comme justifié lorsqu’il
corrobore leurs propres perceptions. Inversement, les éleves vont trouver un feedback

injustifié lorsqu’il est en désaccord avec leurs visions d’eux-mémes.
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II. Méthode
1. Participants et procédures
Les participants étaient 430 éleves (224 garcons et 206 filles) et leurs 19 enseignants
issus de 22 classes de tous niveaux de college de la Drome et de I'Isere. Cette étude a été
conduite pendant 1’année scolaire 2001-2002 durant des cycles de gymnastique de 10
semaines prévus au cours de la planification annuelle des établissements. Les données ont été
collectées durant la premiere séance (T1), au milieu du cycle (T2) et lors de la derniere séance
(T3). Le CDS, le sexe, I’age et la compétence en gymnastique ont été mesurés en utilisant un
questionnaire et un test standardisé a T1. Le questionnaire a également été rempli par les
éleves a T3. Les perceptions miroirs ont été mesurées par questionnaire a T2. L’anonymat des
réponses était assuré et il a été souligné que les réponses ne comportaient aucune évaluation.
Les perceptions des enseignants relatives au niveau des éleves ont également été mesurées au

début et a la fin du cycle.

2. Mesures
Le CDS en gymnastique a été€ mesuré a T1 et T3 a I’aide d’un questionnaire identique

a celui utilisé dans les études 1 et 3 (o0 = .84 et .88, respectivement a T1 et T3).

Les perceptions miroirs, la perception de et la préférence pour certains feedback de
I’enseignant'’, ont été mesurés 2 T2. Les perceptions miroirs ont été mesurées 2 I’aide d’un
item : «Pendant ces cours de gymnastique, j’ai ’impression que mon professeur me
trouve... ». Les réponses étaient rapportées sur une échelle en 7 points, de (1) Tres faible a (7)
Tres fort. Les préférences pour les feedback de I’enseignant ont été évaluées par une question

«Je préfere que les informations que me donnent mon professeur » a laquelle les sujets

" Le questionnaire mesurant la perception de et la préférence pour certains feedback de 'enseignant a été
complété uniquement par 148 éleves (soit 8 classes).
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pouvaient choisir une réponse sur une échelle allant de (1) Concerne principalement mes
points forts a (7) Concerne principalement mes points faibles, en passant par (4) « Ni ’un, ni
I’autre ». La perception du caractere justifié des feedback donnés par 1’enseignant a été
renseignée dans deux questions (1) « Quand mon professeur me fait remarquer que j’ai un
bon niveau en gymnastique, je trouve que ses remarques sont », et (2) « Quand mon
professeur me fait remarquer que j’ai un faible niveau en gymnastique, je trouve ces
remarques », sur une échelle en 7 points de (1) Pas du tout justifiées a (7) Tout a fait
justifiées.
Au début et a la fin du cycle (a T1 et T3) ont été respectivement mesurées les attentes
(i.e, « selon vous, quel sera le niveau de compétence en gymnastique de cet éleve a la fin du
cycle ? ») et les perceptions (i.e., « selon vous, quel est le niveau de cet éleve en gymnastique
a la fin du cycle ? ») des enseignants relatives au niveau de 1’éleve en gymnastique. Les
réponses étaient apportées sur une échelle en 7 points, de (1) Trés mauvais a (7) Tres bon.
Le niveau en gymnastique des participants a été apprécié selon la méme procédure que
pour les études 1 et 3. La fiabilité des trois notations entre les juges s’est avérée étre tres

élevée (a0 =.95).

III. Analyses statistiques :

Dans cette étude, des analyses de différente nature ont été conduites en fonction des
hypotheses testées. Les hypotheses 1 et 2 ont été éprouvées par des analyses multiniveaux
étant donnée la nature emboitée des données : les éléves (niveau 1) sont emboités dans les
classes (niveau 2)'?. Des analyses de régressions multiples ont été conduites dans lesquelles la
variable dépendante était soit la perception finale de I’enseignant pour tester I’apparition de la

vérification de soi soit celle de 1’éleve pour tester 1’effet des attentes de 1’enseignant, et les

12 . . N .. ey . . ,
Pour plus d’informations concernant les modeles multiniveaux et leur utilisation, voir 1’étude 3
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variables indépendantes étaient le niveau en gymnastique, le sexe, I’age, le CDS de 1’éleve et
les attentes de 1’enseignant a T1. Afin de tester une éventuelle modulation par le sexe de
I’éleve, des interactions entre les attentes de 1’enseignant dans un cas et le CDS de 1’éleve
dans I’autre avec le sexe de 1’éleve ont également été considérées. Pour cela, nous avons
standardisé (score z) toutes les variables pour I’échantillon entier (voir Marsh & Rowe, 1996;
voir également Aiken & West, 1991; Raudenbush & Bryk, 2002). Le produit de ces termes a
ensuite été utilisé pour tester ces interactions.

Concernant I’hypothese 3, l'utilisation d’'une MES a été choisie afin de tester
simultanément les trois postulats mis en avant par Baron et Kenny (1986) pour vérifier
I’occurrence d’une médiation. Apres avoir réalis€ une AFC afin de tester la validité de
construit des variables, un MES a éprouvé le modele des perceptions miroirs présenté a la
figure 18. Plusieurs modeles alternatifs ont également été testés afin de confirmer ou non la
médiation.

Afin d’éprouver I’hypothese 4, I’échantillon a tout d’abord été partagé en groupes. Les
éleves ont été repartis en fonction de leur CDS initial. Ceux qui possédaient un CDS élevé au
début du cycle (i.e., le quartile supérieur de la population), ont été appelés groupe a CDS
élevé (« CDS élevé »). Inversement, les éleves qui possédaient un CDS faible au début du
cycle (i.e., le quartile inférieur de la population), ont été appelés groupe a CDS faible (« CDS
faible »). Des ANOV As ont ensuite été réalisées pour les 2 variables de perception et de

préférence pour des feedback de I’enseignant.

IV. Résultats :
La négociation d’identité a-t-elle lieu en cours d’EPS ?
Afin de répondre a cette hypothese, différents modeles de régressions multiples

multiniveaux ont été construits. Les résultats de ces modeles sont présentés dans le tableau 15
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quand ils concernent 1’effet des attentes et dans le tableau 16 quand ils ont trait a I’effet des
perceptions de soi.
L’effet des attentes

Nous voulions savoir si ’attente initiale de 1’enseignant concernant le niveau de
I’éleve influencgait le CDS de I’éleve 10 lecons plus tard, a la fin d’un cycle de gymnastique.
Pour cela, nous avons régressé le CDS en gymnastique de 1’éleve sur les attentes de
I’enseignant en contrdlant le CDS de 1’éleve a T1, et son niveau véritable. Plusieurs auteurs
(e.g., Jussim, 1989 ; Kenny & DePaulo, 1993) ont montré qu’il existait une forte tendance des
individus a identifier correctement les caractéristiques « véritables » ou « précises » des
cibles. En contexte éducatif, les travaux montrent que les attentes de 1’enseignant sont
fortement corrélées aux performances véritables de 1’éleve (voir Jussim et al., 1998 ;
Trouilloud & Sarrazin, 2003). Dans la mesure ou les perceptions de soi sont elles aussi
intimement liées aux performances manifestées (voir étude 1), il est indispensable de
controOler le niveau véritable des éleves pour vérifier qu’un éventuel lien entre les attentes de
I’enseignant et les perceptions de soi de I’éleve ne soit pas un artéfact méthodologique lié a la

non prise en compte d’une variable pertinente (i.e., un effet de confusion).

Tableau 15
Modeles multiniveaux testant les liens entre les attentes précoces de I’enseignant et le CDS a T2 de I’éléve

Modele 1a Modele 2a

Variables Effet ET Effet ET
Effets fixes

Sexe -.02 .03 -.02 .03

Age .07 .04 .06 .04

Age x Sexe .02 .03 .02 .03

T1 CDS en gymnastique J10% .04 it .04

T1 Attente de I’enseignant (T1Att) .10%* .04 .09* .04

Niveau en gym 13%* .04 4% .04

T1Att x Sexe .06* .03
Constante -.02 .05 -.02 .05
Variance résiduelle

Niveau 2 Classe .03 .01 .03 .01

Niveau 1 Eleve 31 .02 31 .02

Note : * p <.05. CDS = Concept de soi. Tous les parametres estimés sont statistiquement significatifs lorsqu’ils
different de O par plus de deux erreurs types (ET). Concernant le sexe, un coefficient positif est associé aux
gargons.

166



Chapitre 7 : Les influences liées a I’enseignant

Les résultats (tableau 15, modele 1a) plaident en faveur d’un effet des attentes de
I’enseignant. En effet, le CDS a T1 et I’attente de I’enseignant prédisent significativement et
positivement le CDS a T2 (respectivement, f = .70 and £ = .10) méme lorsque le niveau
objectif de I’éleve (£ = .13, p < .05), le sexe (B = -.02) et I’4ge (B = .07) sont contrdlés. Au
niveau de I’éleve, plus des deux tiers de la variance de la variable dépendante est expliquée
(69%).

Modulation de I’effet des attentes par le sexe de I’éléve

Nous voulions savoir si 1’effet des attentes était modulé par le sexe de I’éleve. Nous
avons donc ajouté au modele 1a un terme d’interaction entre les attentes de I’enseignant et le
sexe de 1’éleve. Les résultats (tableau 15, modele 2a) montrent un effet d’interaction lié au
sexe (B = .06, p <.05). Les garcons semblent tre plus influencés que les filles par les attentes
de I’enseignant (respectivement f = .15 et f = .03). La figure 19 présente la décomposition

graphique de I’interaction.
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Figure 19 : Représentation graphique de I’interaction entre 1’attente de 1’enseignant et le sexe de 1’éleve sur le
CDS de I’éleve a T2 en contr6lant T1
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Effet des perceptions de soi (la vérification de soi)

Nous voulions savoir si les éleves étaient susceptibles de faire évoluer les perceptions
que leur enseignant avait élaborées concernant leur niveau en gymnastique. Pour cela, nous
avons régressé les perceptions de 1’enseignant a T2 sur le CDS initial en gymnastique de
I’éleve et sur les attentes initiales de 1’enseignant (effet autorégressif), apres avoir controlé le
sexe, 1’age et le niveau véritable de 1’éleve.

Les résultats (tableau 16, modele 1b) plaident en faveur d’un effet des perceptions de
soi. En effet, le CDS initial de 1’éleve prédit positivement et significativement la perception
finale de I’enseignant (f = .11) aprés avoir controlé le niveau initial des attentes de
I’enseignant (f = .54), le niveau objectif (f = .28), I’age (f = -.07) et le sexe (f = -.01) de
I’éleve. Au niveau de I’éleve, 61% de la variance de la variable dépendante est expliquée.

Tableau 16
Modeles multiniveaux testant les liens entre les perceptions de soi initiales de ’éléve et les perceptions finales de
U'enseignant du niveau de I’éleve

Modele 1b Modele 2b
Variables Effet ET Effet ET
Effets fixes
Sexe -.01 .04 -.02 .04
Age -.07 .04 -.06 .04
Age x Sexe .01 .03 .01 .03
T1 CDS en gymnastique A1+ .04 A1 .04
T1 Attente de ’enseignant (T1Att) S4% .04 54% .04
Niveau en gym 28*% .04 26% .04
T1Att x Sexe -.07* .03
Constante -.02 .05 -.01 .05
Variance résiduelle
Niveau 2 Classe .03 .02 .03 .02
Niveau 1 Eleve .39 .03 .38 .03

Note : * p <.05. CDS = Concept de soi. Tous les parametres estimés sont statistiquement significatifs lorsqu’ils
different de O par plus de deux erreurs types (ET). Concernant le sexe, un coefficient positif est associé aux
gargons.

Modulation de I’effet des perceptions de soi par le sexe de I’éléve
Nous voulions savoir si I’effet des perceptions de soi était également modulé par le
sexe de 1’éleve. Nous avons donc ajouté au modele 1b un terme d’interaction entre le CDS

initial de 1’éleve et son sexe. Les résultats (tableau 16, modele 2b) montrent que 1’effet du
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terme d’interaction concernant le sexe est significatif (f = -.07, p <.05). La perception finale
de I’enseignant semble étre plus fortement influencée par le CDS initial des filles que par
celui des garcons (respectivement S = .18 et f = .04). La figure 20 présente la décomposition

graphique de I’interaction.
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Figure 20 : Représentation graphique de I’interaction entre le CDS initial et le sexe de I’éleve sur la perception
de I’enseignant a T2 en contrdlant T1

L’effet des attentes de I’enseignant est-il médié par les perceptions miroirs de l’éleve ?

Afin de tester cette hypothese, une MES a été construite a 1’aide du logiciel LISREL
8.54. Conformément aux recommandations d’ Anderson et Gerbin (1988), nous avons adopté
une approche en deux étapes consistant tout d’abord a examiner la validité de construit de nos
variables par une AFC, avant de tester la MES correspondant a nos hypotheses. Nous

présentons tout d’abord 1’ AFC puis la MES.

Analyse Factorielle Confirmatoire
Le modele testé dans I’ AFC comprenait 11 variables manifestes et 5 facteurs latents.

Deux facteurs latents (attentes de I’enseignant et perceptions miroirs) n’étaient représentés
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que par une variable manifeste. Pour ces facteurs, la saturation factorielle a été fixée a 1 et
I’erreur de mesure a 0. L’analyse a été conduite sur une matrice de covariance desatténuée des
effets de variance entre les classes (obtenue par le module multiniveau de PRELIS), et la
méthode d’estimation du maximum de vraisemblance. Le modele testé présente un bon
ajustement aux données y? (33, N =336) =44.43, p =.09, TLI = 1, RNI = .99, RMSEA=.032,
et les saturations factorielles estimées sont comprises entre .66 et .97 (Moy = .87).

Modé¢le Structural

Une fois assuré de la validité factorielle des variables, nous avons testé les relations
supposées entre les variables conformément au modele présenté dans la Figure 18. La MES
reliant toutes les variables latentes entre elles, les indices d’ajustement sont identiques a ceux
de ’AFC y? (33, N =336) =44.43, p = .09, TLI = 1, RNI = .99, RMSEA=.032. Ainsi, ce sont
les pistes entre les facteurs latents qui revétent une importance particuliere dans le cadre de
notre question de recherche. Les coefficients du modele de mesure et ceux du modele
structural sont présentés dans la figure 21.

Nous avons démontré plus tot que les attentes de 1’enseignant étaient reliées aux
perceptions de soi finales de I’éleve (tableau 15, modele 2a) quand le médiateur (i.e., les
perceptions miroirs) n’est pas entré dans 1’analyse. Cependant, les résultats ne soutiennent pas
I’hypothese de la médiation de I’effet des attentes par les perceptions miroirs des éleves. En
effet, les attentes initiales de I’enseignant ne prédisent pas la perception miroir (§ = .02, p
>.05) quand le niveau de performance de I’éleve (f = .09, p >.05) et le CDS initial en
gymnastique de 1’éleve (f = .65, p <.001) sont contrdlés. Ainsi la condition 1 n’est pas
remplie, les éleves ne semblent pas avoir une représentation précise de ce que leur enseignant

pense d’eux."” Pour la condition 2, les perceptions miroirs prédisent significativement le CDS

'3 Afin de tester scrupuleusement la médiation envisagée, un second modele sans la piste d a également été
construit afin de vérifier la présence éventuelle d’une médiation totale de I’effet des attentes par les perceptions
miroirs. Dans ce modele alternatif, I’effet des attentes initiales sur les perceptions miroirs ne s’est pas révélé non
plus significatif ( =.02, p <.05).
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aT3 (f=.30, p <.001), apres avoir controlé le niveau (5 = .12, p <.01) et le CDS initial (f =
.51, p<.001). Enfin, les attentes initiales de I’enseignant (f = .09, p <.05) prédisent toujours le
CDS a T3 bien que le médiateur soit présent dans le modele. Ainsi la condition 3 n’est pas

remplie'.
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Figure 21 : Résultats de la MES testé représentant le modele des perceptions miroirs. *p <.05

' Etant donné les résultats concernant la modulation de I’effet des attentes par le sexe de 1’éléve, une analyse
multi-groupe a été menée pour tester I’invariance du modele des perceptions miroirs selon le sexe de 1’éleve.
Cette analyse a consisté a déterminer si fixer les parametres a €tre égaux entre les sexes produisait un
changement significatif du chi-carré. Les résultats montrent que les contraintes ne font pas décroitre
significativement le chi-carré du modele original [A4x2(33) = 40.85, p > .05], ce qui signifie que les processus
impliqués dans le modele ne sont pas différents a travers les sexes.
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Le CDS de [’éleve guide t’il les préférences pour, et la perception des feedback de
l’enseignant ?

Le test a consisté a déterminer si le choix de 1’éleve concernant un style pédagogique
préféré était fonction de son groupe d’appartenance, autrement dit a voir s’il existe une
différence entre les groupes sur le choix d’un style pédagogique préféré. Une ANOVA a 1
facteur et 2 modalités (groupe CDS élevé vs. groupe CDS faible) a été réalisé. Les résultats
ont révélé un effet marginalement significatif, F' (1, 148) = 1.95, p <.06 : le groupe « CDS
faible » (Moy. = 5.16) préfere un enseignant qui donne plus d’infos concernant ses points
faibles que le groupe « CDS élevé » (Moy. = 4.56).

Des analyses identiques ont été réalisées pour les deux items concernant les feedback
de niveau élevé ou faible. Le test s’est révélé significatif pour les deux types de feedback,
respectivement F (1, 142)= 6.43, p <.05 pour le feedback de faible niveau, et F (1, 142)
=19.42, p<.001 pour le feedback de niveau élevé. Le groupe « CDS faible » (Moy. = 4.77)
percoit plus justifié que le groupe « CDS élevé » (Moy. = 4.01) le feedback de niveau faible
alors que le groupe «CDS élevé » (Moy. = 5.55) percoit plus justifié que le groupe

«CDS faible » (Moy. = 4.25) le feedback de niveau élevé.

V. Discussion
Cette étude se proposait par I’observation de cycles de gymnastique en contexte
naturel, de réunir deux paradigmes théoriques relatifs a la construction du CDS d’un éleve.
Plus précisément, 1’objectif principal était de mettre en avant 1’apparition d’une « négociation
d’identité » (Swann, 1987) entre I’enseignant et 1’éleve concernant la compétence de 1’éleve.
Les résultats de cette étude apportent de nouvelles connaissances sur ce paradigme théorique

peu étudié.
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1. L’apparition de la négociation d’identité

Comme ce fut le cas en cours de mathématiques (Madon et al., 2001), les résultats
corroborent I’existence de deux processus symétriques en cours d’EPS : un effet des attentes
de I’enseignant sur le CDS de I’éleve, et un effet des perceptions de soi initiales de 1’éleéve sur
les perceptions finales de I’enseignant et cela apres avoir contrdlé le niveau initial de chacune
des variables et la performance véritable de 1’éleve. Conformément aux travaux antérieurs
(e.g., Jussim et al., 1996 ; Trouilloud et al., 2002) I’effet des attentes est relativement modéré
et les perceptions finales de 1’éleve sont essentiellement reli€ées a ses perceptions initiales et a
sa performance. De maniere similaire aux études précédentes, bien que le CDS de I’éleve soit
influencé (ici par les attentes de 1’enseignant), un effet de stabilité important du CDS au cours

du temps est démontré par les résultats.

2. Le processus est-il différent en fonction du sexe de l’éleve ?

Le deuxieme objectif de cette étude résidait dans 1’appréhension de 1’antagonisme des
deux processus envisagés au sein du modele de négociation d’identité. S’appuyant sur les
résultats de Trouilloud (2002), dans lesquels I’effet des attentes de I’enseignant était plus
important chez les garcons que chez les filles, nous souhaitions savoir si cette modulation
pouvait se retrouver dans I’effet des perceptions de soi, et se manifester par une volonté plus
importante des filles a modifier 'image que leur enseignant avait d’elle. Les résultats de cette
étude sont en conformité avec cette hypothese. (1) Conformément a 1’étude de Trouilloud
(2002), nos résultats montrent un effet modulateur tendanciel du sexe, les gar¢ons sont un peu
plus sensibles que les filles a I’effet des attentes, et (2) concernant I’effet des perceptions de
soi, nos résultats montrent également un effet modulateur du sexe, les perceptions des filles
influencent plus fortement les perceptions de leur enseignants que celles des garcons. Ainsi,

les filles pourraient €tre moins sensibles a 1’effet des attentes de 1’enseignant en EPS, et plus
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enclines a faire évoluer I’image que I’enseignant a d’elles, deux résultats qui correspondent
étroitement a une plus grande motivation a la vérification de soi.

Il convient de tenter de comprendre pourquoi les filles seraient plus motivées a se
vérifier. L’enseignant peut émettre des attentes erronées a 1’égard des filles du fait du
caractere stéréotypé de 1’activité EPS, le sport étant une activité plus masculine que féminine
(e.g., Eccles & Harold, 1991; Marsh & Jackson, 1986). Le stéréotype masculin li€ a I’activité
physique pourrait conduire les enseignants a élaborer des attentes biaisées a 1’égard des filles
de la classe. Ce biais pourrait provoquer une divergence d’opinion entre I’enseignant et les
filles de la classe concernant leur niveau susceptible d’activer un désir de vérification de soi
plus important chez elles.

Bien que nos hypotheses aient été validées, les mécanismes liés a 1’apparition des
différents processus selon le sexe de I’éleve restent a explorer de maniere plus précise afin de
comprendre si ce sont les mémes déterminants qui guident la sensibilité aux effets des attentes

de I’enseignant et a la volonté de résister a ces attentes.

3. Le modele de perceptions miroirs comme médiateur de l’effet des attentes

Comme dans 1’étude de Felson (1989), nos résultats ne valident pas I’hypothese d’une
médiation de I’effet des attentes par les perceptions miroirs. Les résultats font apparaitre un
lien direct entre les attentes de I’enseignant d’une part et les perceptions miroirs d’autre part
sur le CDS de I’éleve. Néanmoins, 1’absence de lien entre les attentes de 1’enseignant et les
perceptions miroirs de I’éleve tend a montrer que les éleves n’ont pas une idée précise de ce
que leur enseignant pense d’eux : les perceptions miroirs ne semblent pas €tre le reflet de ce
que I’enseignant pense de I’éleve. Par contre, le CDS initial prédit fortement ses perceptions
miroirs (f = .69, p <.001). Ce résultat appuie les réflexions émises par certains auteurs

concernant I’importance des visions de soi dans les perceptions miroirs des individus (Felson,
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1993 ; Kenny & DePaulo, 1993 ; Tice & Wallace, 2003). Selon ces auteurs, ce sont les
visions de soi de I’individu plutot que les perceptions de 1’autrui qui représentent la base des
perceptions miroirs de 1’individu (voir chapitre 2-11-4-d). Nos résultats vont dans ce sens et
démontrent ce lien pour les perceptions miroirs d’un éleve envers son professeur. Ce résultat
est cohérent avec un mécanisme postulé par la théorie de la vérification de soi. En effet,
Swann et al. (2003) ont postulé que la perception de 1’environnement par les individus serait
plus conforme aux perceptions de I’individu que ce qu’il ne 1’est véritablement (voir chapitre
3-III-2). Des processus de traitement de 1’information, de sélection et de recension de
feedback seraient utilisés afin de « traduire » ou «interpréter » 1’environnement selon les
visions de soi des individus. Nos résultats apportent des éléments en faveur de ce postulat en
démontrant que les perceptions d’autrui ne sont pas intégrées dans les perceptions miroirs
mais que ce sont les perceptions de soi qui les prédisent le plus fortement.

Ce fort «effet de projection » (Jussim, et al., 1992) démontré dans cette étude est
contradictoire avec les récents résultats conduits en sport par Bois et al. (in press). Cette étude
cherchait a tester si les perceptions miroirs des enfants constituaient un médiateur de 1’effet
des attentes des parents sur le sentiment de compétence en sport de leurs enfants. Dans cette
étude, la médiation a été corroborée : 1’effet des perceptions des parents ayant un fort impact
sur les perceptions miroirs et 1’effet de projection se révélant relativement faible. Ces
différences peuvent etre expliquées par 1’autrui significatif considéré et I’age des participants.
En effet, chez les jeunes la proximité des parents peut justifier la prise en compte plus
importante de la perception de leurs parents a leur égard que ce n’est le cas des relations avec
un I’enseignant d’EPS.

Nos résultats soutiennent le lien entre les perceptions miroirs et le CDS final de 1’éleve
conformément aux postulats de 1’interactionnisme symbolique (e.g., Shrauger & Schoeneman,

1979). Cependant, dans la compréhension générale du modele il s’oppose a I’'idée originale de
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I’intégration de la vision des autrui dans les visions de soi de 1’individu. En effet, ce ne serait
pas les perceptions de I’enseignant qui seraient internalisées au travers des perceptions miroirs
de I’éleve mais plutdt les perceptions initiales de 1’éleve au travers d’un processus de
« renforcement » indirect médié€ par ces perceptions miroirs.

Enfin, nos résultats montrent un lien direct entre les attentes de I’enseignant et le CDS
de I’éleve. Puisque les attentes de 1’enseignant ne semblent pas influencer 1’éléve au travers
d’une perception conscientes de ces attentes (i.e., les perceptions miroirs) cela signifie qu'un
autre processus entre en jeu. Felson (1989) postule, par exemple, I’existence d’un processus
inconscient qui pousserait 1’enseignant qui élabore des attentes élevées a réunir des conditions
favorables a la réussite de 1’éleve (i.e., taches plus difficiles, moyens de progresser) sans pour

autant communiquer explicitement a I’éleve ce qu’il pense de lui.

4. Le CDS de l’éleve a t’il guidé les stratégies cognitives de I’éleve ?

Les résultats confirment les hypotheses émises. Le choix d’un style pédagogique
préféré a été influencé par les perceptions de soi de 1’éleve. Les éleves se percevant
incompétents préferent, plus que les éleves se percevant compétent, que 1’enseignant leur
donne des feedback concernant leurs points faibles. De la méme maniere, les résultats ont
montré que les feedback étaient considérés comme plus justifiés lorsqu’ils corroboraient les
perceptions de soi des éleves et comme plus injustifiés lorsqu’ils allaient a leur encontre. Que
ce soit pour la préférence de feedback ou la perception de feedback de I’enseignant, des
stratégies cognitives de vérification de soi sont apparues. Le CDS de 1’éleve guide le
traitement de 1’information (perception de feedback justifiés) et provoque une recherche
d’environnement confirmatoire (préférence de style pédagogique) chez 1’éleve susceptible de

renforcer les visions qu’il tient de lui-méme.
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Etude 6

L’utilisation des stratégies de présentation de soi

Nous avons montré dans I’étude 5 que le CDS initial d’un éleve était relié aux perceptions
finales que I’enseignant élaborait a son égard quand on controlait les attentes précoces de ce
dernier et le niveau véritable de ’éleve. Autrement dit, I’éleve semble a méme de faire
évoluer ’image que I’enseignant s’est faite de lui, afin de la rendre plus congruente avec sa
propre image de lui-méme. La question qui reste posée est : « Comment ? ». Quels sont les
comportements mis en ceuvre par 1’éleve susceptibles de modifier I’'image que I’enseignant q
élaborée de lui ? Est-ce que les éleves qui se trouvent dans une situation de « décalage » entre
I’image qu’ils ont eux-mémes et 1’image que leur enseignant a élaborée a leur égard,
souhaitent mettre en ceuvre des comportements destinés a rectifier ce décalage. En effet, selon
la théorie de la vérification de soi (e.g., Swann et al., 2003), lorsque I’environnement (et
particulierement les autrui significatifs) ne renvoie pas aux individus une image en adéquation
avec leurs propres visions d’eux-mémes, ils vont tenter de transformer les perceptions que les
autrui tiennent a leur égard afin de les rapprocher des leurs. Ainsi, cette théorie postule qu’une
divergence entre les perceptions de soi d’un individu et les perceptions qu’un autrui tient a
son égard génere des stratégies comportementales destinées a persuader 1’autrui de son erreur
et a le conduire a rajuster les visions qu’il tient a son égard. Si on peut admettre qu’un éleve
qui se sentirait injustement menacé dans 1’image positive qu’il a de lui-méme puisse tenter
d’infléchir activement la mauvaise impression élaborée par son enseignant, I’une des
originalités de la théorie de la vérification de soi est de présumer un processus identique
quand le décalage est favorable a I’éleve (i.e., quand il se sent nul alors que I’enseignant a une

N

image plutdt positive). Cependant, aucune €étude a notre connaissance n’a démontré
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I’utilisation de telles stratégies comportementales en contexte scolaire. C’est précisément

I’objectif de cette recherche.

I. Objectifs et hypotheses :

Selon la théorie de la présentation de soi ou de la « gestion des impressions » (Leary &
Kowalski, 1990) I’intérét que les gens portent a leur image les conduit a utiliser différentes
stratégies destinées a présenter une identité particuliere. Comme nous 1’avons vu dans le
chapitre 3-1I-1, les stratégies de présentation de soi sont utilisées afin de défendre une image
positive de soi-méme. Ainsi, les comportements de présentation de soi sont utilisés pour
valoriser I’individu, en particulier quand il estime que 1’image positive qu’il veut donner de
lui-méme est menacée. Pourtant, comment savoir quelle motivation guide particulierement
ces comportements ? En effet, la théorie de la valorisation de soi et la théorie de la
vérification de soi font des prédictions identiques concernant les comportements mis en ceuvre
par I’éleve qui percevrait un décalage défavorable (i.e., il se sent bon dans une activité
physique et sportive et sent que son professeur ne le considere pas a son juste niveau) entre
ses propres visions de lui-méme et ce que son enseignant pense de lui. Dans ce cas, les deux
théories prévoient que cet éleve cherchera a convaincre son professeur qu’il est meilleur qu’il
ne le voit en utilisant des stratégies destinées a se valoriser ou a restaurer une image plus
positive.

Plusieurs stratégies de présentation de soi ont été étudiées dans la litérature. Ces
dernieres sont généralement appréhendées par un questionnaire dont le plus utilisé est
I’échelle de tactiques de présentation de soi (Self-presentation tactics scale, SPTS, e.g. Lee,
Quigley, Nesler, Corbett, & Tedeschi, 1999). Cet outil, que nous développerons plus loin, met
en avant 12 stratégies susceptibles d’étre utilisées par les individus pour se valoriser ou

préserver une image positive d’eux-mémes. Parmi celles-ci, 7 pourraient €tre utilisées par des
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éleéves pour restaurer une image positive aux yeux de leur professeur. La dénégation (Hewith
& Stokes, 1975), qui consiste a présenter des explications a des situations négatives (i.e., ses
échecs) avant que ces situations ne se produisent. L’auto-handicap (Berglas & Jones, 1978),
qui consiste a créer des obstacles a sa propre réussite de maniere a éviter des inférences
dispositionnelles a ses échecs. L’externalisation des échecs (Tedeschi & Lindskold, 1976), qui
consiste a renier totalement la responsabilité de ses échecs. La recherche de justification
(Scott & Lyman, 1968), qui consiste a justifier des comportements négatifs (i.e., échecs) tout
en acceptant la responsabilité de ces comportements. La revendication (Tedeschi &
Lindskold, 1976), qui consiste a exposer haut et fort devant les autres les comportements
positifs réalisés (i.e., les réussites). La valorisation (Schlenker, 1980), qui consiste a persuader
les autres que ce que 1’on fait est bien, mieux que ce qu’il ne I’est véritablement. Enfin, le
dénigrement (Cialdini & Richardson, 1980), qui consiste a produire des évaluations ou des
réfléxions négatives sur une autre personne ou groupe de personne afin de mettre en avant ses
propres comportements (i.e., ses réussites ou son niveau). Ces stratégies peuvent se regrouper
en stratégies (1) destinées a minimiser les répercussions d’un échec anticipé (e.g., dénégation,
auto-handicap), ou (2) d’un échec effectif (e.g., externalisation des échecs, recherche de
justification), ou (3) a amplifier des succes (e.g., revendication, valorisation) ou (4) a dénigrer
les succes des autres.

Dans la mesure ou les visions de positives de soi-méme sont plus fréquentes que les
visions négatives, on peut penser que la situation de décalage défavorable est plus fréquente
que la situation inverse (Baumeister et al., 2003). Néanmoins, quand c’est le cas, c’est-a-dire
quand I’éleve se sent nul dans une activité sportive et percoit que son professeur surestime
largement ses possibilités, les deux théories font des prédictions différentes sur les
comportements manifestés par ce dernier. Selon la théorie de la valorisation de soi, I’éleve ne

devrait pas particulierement chercher a remettre en cause I’opinion (positive) que I’enseignant
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a élaboré a son égard, puisque celle-ci est flatteuse, et qu’elle satisfait son besoin de
valorisation. Pour la théorie de la vérification de soi au contraire, cette situation est
inconfortable et doit étre rectifiée par la mise en ceuvre de comportements appropriés destinés
a entrainer une révision de I’image erronée (méme si elle est flatteuse) que 1’enseignant a
élaborée. Dans la mesure ou les différentes stratégies de présentation de soi étudiées dans la
littérature ne sont pas destinées a présenter ou défendre une identité négative, il semble
nécessaire de les compléter afin de tester de maniere plus rigoureuse les hypotheses de la
théorie de la vérification de soi. C’est pourquoi nous avons imaginé certaines stratégies
comportementales susceptibles d’étre utilisées afin de restaurer une image négative.

L’objectif principal de cette étude est donc de savoir si 1’éleve déclare recourir a des
stratégies de présentation de soi afin de vérifier ses propres visions de lui-méme. Pour cela
nous avons testé les prédictions faites par les théories de la vérification de soi et de la
valorisation de soi dans I’utilisation des différentes stratégies de présentation de soi. Si la
valorisation de soi postule que les stratégies de présentation de soi ne sont utiles que pour
permettre de défendre ou restaurer une image positive menacée, la théorie de la vérification de
soi soutient qu’elles peuvent également permettre de défendre ou restaurer une image
négative non partagée.

Conformément aux postulats de la théorie de la vérification de soi, nous prévoyons qu’en
situation de divergence d’opinion entre 1’enseignant et I’éleve, favorable ou défavorable,
I’éleve déclarera utiliser plus fréquemment certaines stratégies de présentation de soi. Plus
spécifiquement, nous prévoyons que dans une situation ou I’éleve imagine qu’il existe un
décalage défavorable entre son opinion et celle de son enseignant (i.e., il se sent bon dans une
activité physique et sportive et sent que son professeur ne le considere pas a son juste niveau),
il utilisera plus fréquemment les stratégies de présentation de soi destinées a défendre une

identité positive, dans cette situation particuliere que dans toutes les autres situations. De
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maniere symétrique, nous prévoyons que lorsque 1’éleve percevra un décalage favorable (i.e.,
il se sent nul dans une activité physique et sportive et sent que son professeur surestime
largement ses possibilités), il utilisera plus fréquemment les stratégies de présentation
destinées a défendre une identité négative, dans cette situation particuliere que dans toutes les
autres situations.

Ainsi, nos hypotheéses peuvent se résumer par les tests de contrastes présentés dans le

tableau 17.

Tableau 17
Codes des contrastes testés concernant la fréquence d’apparition des comportements dans chaque groupe en
fonction des conditions expérimentales

Contrastes testés
1-Compétence percue dans I’APS

Elevée Faible
2-Adéquation avec les perceptions de I’enseignant
Stratégies Convergence Divergence Convergence Divergence
pour restaurer une image positive 1 -3 1 1
pour restaurer une+ image négative 1 1 1 -3

II. Méthode :

1. Participants

Cette étude a été conduite lors de 1’année scolaire 2004-2005, aupres de 187 éleves (85
garcons, 99 filles et 3 non spécifiés) issus de 9 classes de college et lycée des départements de

la Drome et de 1’ Ardeéche. La moyenne d’age des participants était de 15.5 ans (EcT = 1.2).

2. Procédure et mesures

Les éleves ont répondu a un questionnaire durant un cours d’EPS ou une heure de
permanence. L’étude était présentée comme une recherche conduite dans toute la région
Rhone-Alpes ayant pour but de mieux connaitre et mieux comprendre les éleves et leurs
comportements en cours d’EPS. L’expérimentateur expliquait que le questionnaire était
anonyme et que lui seul aurait la possibilité de voir les réponses une fois la passation

effectuée. L accent était mis sur le fait que ce n’était pas une évaluation et que les réponses
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Chapitre 7 : Les influences liées a I’enseignant

devaient étre le plus sincere possible. Le temps de passation du questionnaire était de 30
minutes environ.

La premiere partie du questionnaire renseignait sur le sexe et la date de naissance de
I’éleve. La seconde partie était différente selon les questionnaires et présentait 4 conditions
expérimentales distribuées aléatoirement aux participants, selon un plan 2 (compétence percue
élevée vs. faible) x 2 (perceptions de 1’enseignant congruente ou incongruente). Dans chaque
condition, les éleves devaient tout d’abord faire le choix d’une discipline parmi celles
enseignées traditionnellement (gymnastique, athlétisme, natation etc...) dans laquelle il se
trouvait « le meilleur » ou « le moins bon », selon la condition « compétence percue ». Une
variable de controle de cette condition était ensuite mesurée. Chaque participant devait
répondre a la question « Quel est ton niveau dans cette discipline ? », sur une échelle en 7
points de (1) Tres faible a (7) Tres fort. L’éleve lisait alors un petit bandeau qui présentait la
seconde condition expérimentale « convergence vs. divergence d’opinion avec 1’enseignant ».

Dans la condition convergence-faible niveau 1’éleve lisait la consigne suivante : « Imagine
que ton professeur partage la méme opinion que toi et qu’il ne te trouve pas trés bon dans
cette activité (par ex., il te dit a plusieurs reprises « tu n’es pas tres fort dans cette matiere » ou
bien « cette activité n’est vraiment pas faite pour toi ») » et dans la condition convergence-
niveau élevé, il lisait la consigne « Imagine que ton professeur partage la méme opinion que
toi et qu’il te trouve trés bon dans cette activité (par ex., il te dit a plusieurs reprises « tu es
tres fort dans cette matiere » ou bien « cette activité est vraiment faite pour toi »).

Dans la condition divergence-favorable 1’éleve lisait la consigne suivante: « Imagine que
ton professeur ne partage pas la méme opinion que toi et qu’il te trouve trés bon dans cette
activité (par ex., il te dit a plusieurs reprises «tu es tres fort dans cette matiere » ou bien
«cette activité est vraiment faite pour toi ») », alors que dans la condition divergence-

défavorable, la consigne était : « Imagine que ton professeur ne partage pas la méme
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opinion que toi et qu’il ne te trouve pas trés bon dans cette activité (par ex., il te dit a
plusieurs reprises «tu n’es pas tres fort dans cette matiere » ou bien « cette activité n’est
vraiment pas faite pour toi ») ».

L’éleve renseignait ensuite la fréquence a laquelle il pensait utiliser une série de
comportements dans 1’éventualité ou il se trouverait dans la situation décrite, sur une échelle
en 7 points de (1) Jamais a (7) Toujours. Les comportements présentés étaient des stratégies
de présentation de soi issues de I’échelle des tactiques de présentation de soi (self-
presentation tactics scale, SPTS, Lee, et al., 1999) traduite et adaptée a la relation enseignant-
éleve en classe d’EPS par un comité de 4 chercheurs en psychologie du sport dont deux
étaient bilingues. Le SPTS original consiste en 63 items regroupés en douze sous-échelles
mesurant (1) 1’«externalisation des échecs » (excuses), (2) la «recherche de justification »
(justification), (3) la « dénégation » (disclaimer), (4) I’ « auto-handicap » (self-handicapping),
(5) la « confession de responsabilités des échecs » (apology), (6) I« insinuation flatteuse »
(ingratiation), (7) la « supplication » (supplication), (8) la « revendication » (entitlement), (9)
la «valorisation » (enhancement), (10) «le dénigrement » (blasting), et enfin (11)
« I’intimidation » (intimidation) et (12) 1’« intégrit€é morale et I’attitude exemplaire »
(exemplification). Seulement 7 sous-échelles parmi les plus pertinentes au regard de notre
problématique ont été retenues pour cette étude. Par ailleurs, 3 autres catégories ont été
€laborées au regard des postulats liés a la vérification d’images négatives, c'est-a-dire
lorsqu’une identité négative doit étre défendue car elle n’est pas partagée par I’enseignant. Il
s’agit de catégories symétriques a 3 stratégies (1) la valorisation, (2) la recherche d’excuses,
(3) lattaque violente. Nous les avons nommées respectivement la dévalorisation,
I’externalisation des succes, et la valorisation des autres. Une description des 10 stratégies
retenues au cours de cette étude ainsi qu'un exemple d’item relatifs a ces sous-échelles sont

présentés dans le tableau 18.
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Tableau 18

Description, exemple d’item, et alpha des stratégies de présentation de soi utilisées au cours de ’étude 6

Chapitre 7 : Les influences liées a I’enseignant

Stratégies

Descriptions

Exemple d’items

L’externalisation des échecs

Déclarations reniant la responsabilité d’évenements négatifs.

« Apres un échec, je trouverais des excuses pour expliquer ma
mauvaise performance »

La recherche de justification

Déclarations fournissant des raisons prépondérantes pour justifier des

comportements négatifs mais en accepter la responsabilité.

« Lors d'un échec, j'expliquerais a mon professeur que j'ai
essayé de faire de mon mieux »

La dénégation

Expressions offrant des explications avant que des situations
désagréables n'apparaissent.

« Avant de commencer un exercice que je ne maitrise pas, je
trouverais une excuse pour expliquer mes difficultés »

L’auto-handicap

Production d'un obstacle au succes avec l'intention d'empécher les
observateurs de faire des inférences dispositionnelles a ses échecs.

« Je ne ferais pas beaucoup d'efforts dans cette matiere pour
pouvoir dire en cas d'échec que je n'ai pas fait de mon mieux »

La revendication

Revendications d'une personne de la responsabilité et du mérite de
résultats positifs.

« Je ferais remarquer 2 mon professeur que j'ai réussi des
exercices s'il ne me regardais pas a ce moment la »

La valorisation

Persuader les autres que les résultats de son comportement sont plus

positifs que 1'on pourrait croire.

« Quand je réussirais un exercice, je dirais qu'il est
particulierement difficile afin de me mettre en valeur »

Le dénigrement

Comportement destiné a produire ou communiquer des évaluations
négatives d'une autre personne ou groupe avec lequel 1'acteur est
simplement associé.

« Je dirais que ce que font les autres éleves est moins bien que
ce que j'arrive a faire »

La dévalorisation

Persuader les autres que son comportement n’a rien d’extraordinaire et

que tout le monde peut le faire

« Quand je réussirais un exercice, je dirais que je n'ai pas trop
de mérite car il était vraiment facile et que tout le monde
pouvait le réussir »

L’externalisation des succes

Déclarations reniant la responsabilité d’évenements positifs, de réussite

ou de performance.

« Apres une réussite j'expliquerais que je n'y suis pour rien »

La valorisation des autres

Comportements destinés a produire ou communiquer des évaluations

positives ou supérieures a soi d’une autre personne ou groupe.

« Je dirais que ce que font les autres éleves est bien mieux que
ce que j'arrive a faire »
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3. Analyse des données

La validité de construit du questionnaire a été examinée a partir d’une analyse
factorielle exploratoire (AFC). Le nombre de facteurs retenus pour chaque analyse en
composante principale était a chaque fois équivalent au nombre de valeurs propres
supérieures a 1. De plus, chaque facteur devait rendre compte d’au moins 5% de la variance
expliquée. Enfin, un item spécifique ne devait corréler que sur un facteur, avec un poids
minimum de 0.50 pour étre retenu. La rotation Varimax a été utilisée. La consistance interne
des différentes sous-échelles a ensuite été calculée.

Des analyses de variance (ANOV As) ont été menées a 1’aide du logiciel STATISTICA
(Version 6.0) afin de répondre aux hypotheses de recherche. Une série d’ANOVAs 2 (Niveau
dans I’APS) x 2 (convergence vs. divergence des perceptions avec le professeur) x 2 (sexe de
I’éleve) a permis de tester 1’effet de la manipulation expérimentale sur la fréquence de chacun

des facteurs issus de I’AFC

Des analyses de contraste ont été réalisées afin de tester nos hypotheses.

III. Résultats
L’analyse en composante principale n’a pas confirmé la validit¢ de construit du
questionnaire. Nous avons donc éliminé les items qui ne saturaient sur aucun facteur ou qui
saturaient sur un facteur unique. Certains items se regroupant sur des dimensions proches ont
été conservés ensemble. Une structure factorielle composée de sept facteurs dont la valeur
propre excede 1, et qui expliquent 63% de la variance, a ét€ obtenue. Le tableau 19 présente

les 7 facteurs issus de 1’analyse factorielle.
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Tableau 19
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Analyse factorielle (rotation Varimax) et consistance interne des facteurs

Facteur 1
.56

.63
78
.69
71

.61
.56

Facteur 2
55
78

74

78
.69

Facteur 3
.82

79

52
75

.62

Facteur 4
17

52
58
.50

57

Facteur 5
71
71
.67

Facteur 6
77
74

.54

Facteur 7
.63
.68
53

L’externalisation des succés (Valeur Propre = 3.64, % de la variance = 12 %, alpha =.82 )

Si je réussissais un exercice, je chercherais une bonne raison a donner & mon professeur pour lui expliquer
que je n'y suis pour rien.

En cas de réussite lors d'un exercice, j'essaierais de trouver des explications pour que le professeur ne pense
pas que je suis bon.

Si je réussissais quelque chose dans cette activité, j'essaierai de convaincre le professeur que c'est de la
chance

Si mon professeur me mettait une bonne note, je dirais que c'est parce qu'il m'aime bien mais que je ne le
mérite pas.

Apres une réussite j'expliquerais que je n'y suis pour rien.

Je dirais que je ne suis capable de réussir QUE les exercices faciles que tout le monde réussit dans la classe
Je convaincrais mon professeur qu'il se trompe en croyant que je suis bon dans cette activité

Le dénigrement (Valeur Propre = 3.61 , % de la variance = 12%, alpha =.83)

J'essaierais de rabaisser un peu le niveau des bons éleves dans le but de me valoriser

Si mon professeur me compare a des éleves médiocres, je n'hésiterais pas a les critiquer de maniere a me
valoriser

J'insisterais sur les points négatifs des autres éleves de maniere a me mettre en évidence

Je dirais que ce que font les autres éleves est moins bien que ce que j'arrive a faire

Si j'arrive a faire un exercice qui est demandé, je dirais bien fort que j'ai réussi

L’externalisation des échecs (Valeur Propre = 3.37, % de la variance = 11, alpha = .82)
Avant de réaliser un exercice que je ne pense pas pouvoir réussir j'essaierais de trouver de bonnes excuses a
mes difficultés (par ex., je ne suis pas en forme, les conditions ne sont pas bonnes)

Quand j'anticiperais une mauvaise performance, j'essaierais de trouver une bonne raison pour 1'expliquer
(par ex. je pense que je vais rater parce que je suis un peu malade en ce moment)

Je trouverais vite une excuse pour ne pas faire un exercice trop difficile pour moi

Si je ratais un exercice, je chercherais une bonne excuse a donner a mon professeur pour lui expliquer que
jen'y suis pour rien

Apres un échec, je trouverais des excuses pour expliquer ma mauvaise performance.

L’auto-handicap (Valeur Propre = 2.72, % de la variance = 9, alpha = .82)

Je dirais 2 mon professeur que j'ai réussi les exercices difficiles qu'il proposait (méme si cela n'est pas tout a
fait vrai)

Je ne travaillerais pas jusqu'au dernier moment a un exercice ou je vais étre noté pour avoir une excuse si je
n'obtenais pas une bonne note

Je chercherais des excuses pour ne pas m'entrainer aux exercices (mal a la téte, mal au ventre, ne pas se
sentir bien) pour avoir une excuse le jour du test

Je ne ferais pas beaucoup d'efforts dans cette matiere pour pouvoir dire en cas d'échec que je n'ai pas fait de
mon mieux

Je me laisserais distraire par mes camarades de classe pendant les cours pour avoir une excuse si je ne
réussissais pas

La valorisation des autres (Valeur Propre = 2.15, % de la variance = 7, alpha = .61)
Je discuterais de ce que font les autres éleves pour montrer combien c'est difficile a réaliser

Je dirais que ce que font les autres éleves est bien mieux que ce que j'arrive a faire

J'insisterais sur toutes les choses positives que les autres éleves arrivent a faire et pas moi

La recherche de justification (Valeur Propre = 1.93, % de la variance =6 , alpha = .62)
Lors d'un échec, j'expliquerais a mon professeur que j'ai essayé de faire de mon mieux

En cas de difficulté pour faire un exercice, j'expliquerais a mon professeur que j'ai du mal a faire ce qu'il
demande.

Si je ratais un exercice, je chercherais a expliquer que je fais comme je peux.

La revendication (Valeur Propre = 1.74, % de la variance = 6, alpha = .63)

Je ferais remarquer a mon professeur que j'ai réussi des exercices s'il ne me regardait pas a ce moment 1a
Jirais dire au professeur que j'ai réussi les exercices qu'il fallait faire

Je discuterais de ce que font les autres éleves pour montrer que ce n'est pas si difficile a réaliser
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Des ANOVAs 2 (Niveau dans I’APS) x 2 (convergence vs. divergence des perceptions
avec le professeur) x 2 (sexe de I’éleve) ont été conduites sur les 7 facteurs. Des effets
principaux du sexe sont apparus pour les facteurs représentant le dénigrement, la
revendication et 1’auto-handicap, les gar¢ons rapportant qu’ils utilisaient plus que les filles ces
comportements. Néanmoins, aucune interaction de niveau 2 ou 3 n’est apparue (ps >.05).
Dans la mesure ou les groupes sont équilibrés au niveau du sexe 2 (3, N=184) = 1.23, p >.05,
et que cette variable ne semble pas interagir avec les autres, des ANOVAs 2 (Niveau dans
I’APS) x 2 (convergence vs. divergence des perceptions avec le professeur) ont été réalisées.
Les moyennes et écarts-type de toutes les variables en fonction des conditions ainsi que les
résultats des ANOV As a 2 facteurs (2 x 2) sont présentés dans le tableau 20.

Une ANOVA réalisée sur la variable de controle fait ressortir un effet principal de la
condition niveau dans I’APS, F (1, 179) = 345.3, p <.001. Les éleves se trouvant dans la
condition niveau élevé ont répondu que leur niveau dans I’APS qu’ils avaient choisi était
meilleur que ceux qui étaient dans la condition niveau faible (Moy. = 4.90 contre Moy. =
2.50).

Trois interactions Niveau dans I’APS x Adéquation des opinions sont statistiquement
significatives. Il s’agit du dénigrement F' (1, 183) = 4.23, p <.05, I’auto-handicap F (1, 183) =
5.00, p <.05, et la recherche de justification F (1, 183) = 5.38, p <.05.

En accord avec le tableau 17, les analyses de contrastes ont révélé que 4 des 7 effets de
contraste se sont révélés statistiquement significatifs. Plus spécifiquement, les éleves qui
étaient dans une situation ou ils s’imaginaient qu’il existe un décalage défavorable entre leur
opinion et celle de leur enseignant ont répondu qu’ils utiliseraient plus le dénigrement F (1,
183) =7.74, p <.01, I’auto-handicap F (1, 183) = 8.09, p <.01, la recherche de justification F

(1, 183) = 6.32, p <.01, et la revendication F (1, 183) = 11.89, p <.001, que les 3 autres
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groupes. Seule I’externalisation des échecs ne semble pas étre utilisée plus fréquemment par
les éleves dans cette situation.

Tableau 20
Moyennes et écarts-types des différentes variables mesurées selon les conditions et résultats des ANOVAS

1- Niveau dans I’APS

Elevé Faible
2-Adéquation avec les perceptions de 1’enseignant
Convergence  Divergence  Convergence Divergence Valeurs de F
(N=49) (N=49) (N=45) (N=44)
M EcT M  EcT M EcT M  EcT 1 2 1x2

Compétence pergue 4.81 076 498 0.82 256 094 244 096 3453*% (.00 1.2
dans I’APS

Stratégies
L’externalisation des 1.99 1.08 229 1.08 1.98 1.00 2.13 091 0.31 2.16 0.3

succes
Le dénigrement 1.69 0.82 225 157 1.80 1.21 1.66 0.80 2.00 1.56 4.23%*
L’externalisation des 3.86 1.20 408 136 3.70 148 392 1.32 0.74 1.23  0.00
échecs
L’auto-handicap 1.78 079 232 137 191 1.19 1.75 0.82 2.04 1.40 5.00*
La valorisation des 2.53 128 279 134 239 1.09 258 1.12 1.03 1.56 0.03
autres

La recherche de 254 118 3.02 155 265 115 226 1.12 3.05 0.05 5.38*
justification
La revendication 253 126 320 150 241 130 244 1.00 541* 339 292

Note : * p <.05. M = Moyenne, EcT = Ecart-type.

D’autre part, les résultats des analyses de contraste montrent également que les éleves
qui étaient dans une situation ou ils s’imaginait un décalage favorable entre leur opinion et
celle de leur enseignant n’ont pas répondu qu’ils utiliseraient plus fréquemment

I’externalisation des succes et la valorisation des autres que les trois autres groupes.

IV. Discussion
Cette étude avait pour objectif de déterminer si des stratégies de présentation de soi
étaient utilisées par les éleves dans les situations ou un décalage existe entre I’'image qu’ils
ont d’eux-mémes et celle élaborée par leur enseignant. La théorie de la vérification de soi
postule que dans une telle situation, I'individu va modifier chez le percepteur (perceiver)
I’image incongruente afin de I’ajuster aux propres visions de la cible (ici I’éleve). Ces

prédictions rejoignent celles formulées par la théorie de la valorisation de soi lorsque le
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décalage entre les perceptions est défavorable pour I’éleve (i.e, il se sent bon dans une activité
physique et sportive et sent que son professeur ne le considere pas a son juste niveau) mais les
2 théories font des prédictions distinctes lorsque le décalage est favorable (i.e., I’éleve se sent
nul dans une activité physique et sportive et sent que son professeur surestime largement ses
possibilités). Dans ce cas, la théorie de la valorisation de soi prévoit que 1’éleve ne devrait pas
remettre en cause cette vision flatteuse alors que la théorie de la vérification de soi prévoit que
I’éleve devrait trouver cette situation inconfortable et mettre en ceuvre des comportements
destinés a entrainer une révision de cette image flatteuse.

Nos résultats démontrent que des comportements de présentation de soi ont été mis en
ceuvre lorsqu’il y avait divergence d’opinions entre 1’éleve et [’enseignant. Plus
spécifiquement, des analyses de contrastes ont démontré que lorsque I’éleve se percevait
compétent dans une activité et que son enseignant ne le percevait pas comme tel, ils disaient
utiliser plus fréquemment le dénigrement, 1’auto-handicap, la recherche de justification et la
revendication que dans les situations ou il y avait adéquation entre les perceptions de 1’éleve
et de I’enseignant et dans une situation de divergence favorable. D’autre part, contrairement a
nos hypotheses les résultats montrent que dans une situation de divergence favorable a
I’€éleve, les stratégies destinées a défendre une imager de faible compétence dans une activité
sportive (i.e., I’externalisation des succes et la valorisation des autres) ne sont pas plus
fréquemment utilisées que dans les autre cas.

Pris dans leur ensemble, nos résultats semblent davantage valider les postulats de la
valorisation de soi concernant 1’utilisation des stratégies de présentation de soi. Les éleves qui
se sentent bons et qui pergoivent une image négative de leur enseignant vont déployer des
stratégies de présentation de soi alors que pour la situation symétrique, aucune des stratégies
ne semble €tre utilisée par les éleves. Plusieurs raisons peuvent expliquer ce résultat. Tout

d’abord, ils peuvent choisir de ne pas vérifier leur image négative et d’accepter la vision
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positive que I’enseignant a élaborée a leur égard, parce que ce regard est flatteur et valorisant
comme le postule la théorie de la valorisation de soi. Il se peut également que 1’utilisation de
telles stratégies se révele coliteuse pour les éleves. Tenter de restaurer une identité négative
peut apparaitre difficile pour des jeunes éleéves en classe, des lors qu’ils doivent développer ce
type de comportements au regard de tous les éleves de la classe et pas simplement de
I’enseignant. S’ils doivent convaincre leur enseignant qu’il se trompe en se présentant
négativement devant toute la classe, il est possible qu’il considere que le jeu n’en vaut pas la
chandelle. En d’autres termes, ces éleves peuvent ne pas donner de crédit a I’image positive
que leur enseignant leur renvoie sans pour autant chercher a modifier activement I’impression
formée. Ceci pourrait étre d’autant plus le cas chez les éleves qui ne considerent pas I’EPS
comme une discipline importante.

Il se peut également que nos résultats soient dus a la non pertinence des stratégies de
présentation de soi que nous avons envisagées pour défendre des visions négatives. Il existe
peut-étre d’autres stratégies plus économiques pour confirmer une vision de soi négative en
EPS. Une étude qualitative a 1’aide d’entretiens aupres d’éleéves pourrait nous apporter cette
information. Cette limite ne nous permet pas de tirer des conclusions définitives sur
I’utilisation des stratégies de présentation de soi au regard des postulats de la vérification de
soi. Une autre possibilité pour expliquer ce résultat vient du fait que le groupe de faible
compétence percue n’est peut-€tre pas aussi faible que cela (Moy. = 2.50). La théorie de la
vérification de soi postule que seuls les individus qui sont convaincus des aspects négatifs
d’eux-mémes sont amenés a vérifier une telle identité (e.g., Swann & Ely, 1984). Dans la
mesure ol nous n’avons pas contrdlé cette variable, nous ne pouvons étre siir de la certitude
de I’'image négative des éleves dans la condition.

Notre étude est la premiere a explorer I'utilisation de stratégies comportementales

dans le cadre de la théorie de la vérification de soi. Bien que nous ayons démontré que les
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éleves utilisent ce type de stratégies lorsqu’il y a divergence défavorable entre les perceptions
d’un éleve et de son enseignant, nous ne pouvons soutenir que 1’utilisation de ces stratégies ne
releve pas d’un désir de valorisation de soi. Pour cela, nous devons explorer les situations de
divergence favorable plus précisément, par exemple en questionnant des €leéves par entretien
pour connaitre au mieux les comportements et les stratégies qu’ils seraient susceptibles
d’utiliser dans des situations ol une image négative d’eux-mémes dont ils sont intimement
convaincus, serait menacée. De plus, nous devrions peut-&tre envisager une situation
différente de celle de la classe (i.e., une situation moins publique) pour que 1’éleve ne

percoive pas trop colteuse la défense d’une image négative aupres de son professeur.
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CONCLUSION

« J'ai des tas d'idées brillantes et nouvelles, mais les brillantes ne sont pas nouvelles et les
nouvelles ne sont pas brillantes »
Marcel Achard

Ce travail doctoral avait pour objectif de mieux comprendre, en contexte naturel d’EPS,
la formation du CDS de I’éleve en explorant certains de ses déterminants et en insistant sur le
role actif qu’il jouait dans son propre développement. Afin de répondre a cet objectif, une
série de 6 études s’appuyant sur des modeles théoriques développés dans le domaine scolaire
pour des matieres « fondamentales » (i.e., mathématiques ou lettres) ou sur les postulats
relatifs a la théorie de la vérification de soi (e.g., Swann et al., 2003), a été conduite afin de
répondre aux questions suivantes : (1) Quelles sont les variables susceptibles d’affecter la
connaissance qu’un éleve a de lui-méme en EPS ? (2) Les modifications du CDS sont-elles
importantes... ou existe-t-il une tendance du soi au « conservatisme » ? et enfin, (3) Comment
I’enseignant peut-il modifier I'image que I’éleve a de lui-méme ? Sur la base des résultats
obtenus dans le cadre des 6 études présentées au cours de ce travail doctoral, nous pouvons

suggérer les conclusions suivantes.

Quelles sont les variables susceptibles d’affecter la connaissance qu’un éleve a de lui-méme
en EPS ?

Les données empiriques rapportées dans les études 1, 3, et 5 montrent que I’EPS n’est
pas différente des autres disciplines en ce qui concerne de nombreux antécédents du CDS.
Dans 1I’étude 1, nos résultats montrent que le CDS en gymnastique est positivement influencé

par les performances réalis€ées dans cette activité. Plus les performances sont élevées,
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meilleure est I’image de 1’éleve de lui-méme et inversement, plus les performances sont
faibles, plus I’'image que I’éleve a est faible.

L’étude 3 s’intéressait au modele « gros poisson - petit bassin », c’est-a-dire a 1’effet
du niveau de performance moyen de la classe sur le CDS des éleves. Les résultats ont
démontré I’impact négatif du niveau moyen de la classe sur le CDS en gymnastique au cours
d’un cycle de 10 séances. Autrement dit, a niveau identique, un éleéve qui appartenait a une
classe plus forte avait un CDS plus faible qu’un éleve appartenant a une classe plus faible et
inversement.

Conformément aux travaux sur I’effet des attentes, qui insistent sur le role des attentes
de I’enseignant sur les perceptions de soi des éleves, les résultats de 1’étude 5 montrent que le
CDS des é€leves est influencé par les attentes précoces de I’enseignant. Des attentes élevées de
I’enseignant, au début du cycle, ont conduit a de meilleurs CDS chez 1’éleve, a la fin d’un
cycle de gymnastique, alors que des attentes faibles ont conduit a de moins bons CDS.

Lors de ces différentes études, les poids des effets que nous avons trouvés se sont
révélés étre relativement proche des effets rapportés par les résultats dans les autres
disciplines. Malgré son statut de discipline « secondaire », certains processus d’élaboration du
CDS en EPS apparaissent identiques a ceux des matieres « fondamentales ».

Néanmoins, certains de nos résultats montrent que I’EPS n’est pas une discipline tout a
fait comme les autres. C’est le cas notamment des résultats de I’étude 2 qui montrent que
I’EPS n’entre pas ou peu dans le systeme de référence interne des éleves. Seuls les résultats
en francais semblent légerement influencer négativement le CDS en EPS des éleves.
Autrement dit, a niveau objectif identique en EPS, de meilleures notes en francais influencent
négativement le CDS en EPS. L’EPS semble donc étre une matiere « a part » dans le cadre de
référence interne des éleves. Ce statut la rend moins sensible aux résultats obtenus dans les

disciplines plus «nobles » tout comme elle semble peu prise en compte dans les
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comparaisons internes effectuées par les éleves pour juger de leur compétence dans les autres
disciplines.

Enfin, nos résultats confirment ceux de Huguet et al. (2001) et Blanton et al. (1999)
sur le role positif joué par une comparaison ascendante sur les notes des éléves, mais ils sont
les premiers a démontrer un impact des cibles de comparaison sur le CDS de 1’éleve. L’étude
4 révele que différents cadres de référence peuvent influencer simultanément le CDS de
I’éleve. Si les résultats sont conformes aux études antérieures lorsqu’un autrui privilégié de
comparaison est considéré seul dans les analyses, ils démontrent un lien avec cet autrui et le
groupe privilégié de comparaison lorsque ces différents cadres de référence sont testés
simultanément. Le CDS apparait positivement li€¢ au groupe de comparaison et négativement
lié a I’autrui privilégié de comparaison. Les cibles de comparaison de 1’éleve peuvent donc
également influencer le CDS de I’éleve.

De plus, il apparait que certaines influences peuvent étre amplifiées ou réduites. C’est
le cas notamment de 1’étude 3. La motivation autodéterminée de 1’éleve a modulé I’impact du
niveau de la classe sur le CDS de I’éleve. Un éleve fortement autodéterminé a subi moins
d’impact négatif de I’effet du niveau moyen de la classe (i.e., I'effet BFLP). Ainsi,
I’enseignant peut avoir une influence indirecte sur le CDS des éléves en mettant en ceuvre des
comportements susceptibles de favoriser 1’utilisation de certaines informations dans la
formation du CDS (e.g., la comparaison sociale). Nos résultats montrent que développer leur
motivation autodéterminée peut limiter les effets négatifs du BFLP sur leurs CDS.

D’autre part, des tests d’invariance ont été conduits au cours de ces études. Les
résultats montrent que le modele des effets réciproques n’est pas différent selon le sexe et
I’age des €leves et que 1’effet BFLP n’est pas différent selon leur sexe, leur age et leur niveau
de pratique. Ces résultats sont conformes a ceux trouvés dans les autres disciplines. Les

résultats de I’étude 5 montrent par ailleurs que le sexe joue un rdle dans le processus de
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«négociation d’identité ». En effet, les deux effets démontrés ayant été influencés par le sexe
des éleves de maniere opposée. Les filles influencent plus les perceptions de leur enseignant
et sont moins influencées par leurs attentes que les garcons. Ainsi, il apparait que les
processus de formation du soi soient identiques chez les garcons et les filles mis a part pour la
tendance a se vérifier. Ces résultats ne permettent donc pas d’expliquer pourquoi les filles ont
des sentiments de compétence plus faibles que ceux des garcons en EPS (e.g., Fontayne &
Sarrazin, 2001) mais peuvent par contre expliquer en partie pourquoi cette différence perdure.
En effet, la forte tendance a se vérifier chez les filles peut conduire a une résistance plus

importante aux influences sociales et a une révision moindre de ces perceptions négatives.

Les modifications des connaissances de soi sont-elles importantes...ou existe-t-il une
tendance du soi au conservatisme ?

Un des objectifs de ce travail doctoral était de déterminer si le CDS évoluait ou si, au
contraire, il se caractérisait par un puissant conservatisme (e.g., Greenwald, 1980 ; Banaji &
Prentice, 1994). Nous avons soutenu la these que le CDS est plutdt résistant au changement et
que de nombreuses stratégies cognitives ou comportementales servaient a vérifier, protéger ou
maintenir ’image de soi déja élaborée.

Tout d’abord, nous avons pu constater dans les différentes études que nous avons
conduites au cours de ce travail doctoral, que le poids des déterminants du CDS étaient
toujours relativement faibles au regard de 'effet autorégressif du CDS antérieur tenu par
I’éleve. Autrement dit, la variable qui prédit le plus le CDS subséquent dans nos études est le
CDS antérieur. C’est le cas notamment de 1’étude 1 ou I’effet de la performance sur le CDS
est 4 fois moins important que celui de 1’effet autorégressif, de 1I’étude 3, ou I’effet du niveau
de la classe diminue (de -.68 a -.35) des lors que le CDS a T1 est controlé, et de 1’étude 5 ou

I’attente de I’enseignant a un effet 7 fois moins important sur le CDS final que celui du CDS
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initial. Le CDS apparait donc étre relativement stable dans chacune de nos études et posséder
une forte tendance au conservatisme (e.g., Greenwald, 1980 ; Swann, 1990).

Par ailleurs, nos résultats concernant le processus des perceptions miroirs décrit pour
expliquer I’intégration des perceptions des autrui a nos propres perceptions de nous-mémes,
plaident en faveur de I’internalisation des perceptions miroirs mais ne soutiennent pas la
précision de ces perceptions miroirs. En effet, si les perceptions miroirs influencent
positivement le CDS, les résultats montrent que ce ne sont pas les perceptions véritables de
I’enseignant qui sont internalisées au travers de ce processus. Au lieu d’étre un reflet assez
précis de ce que I’enseignant pense de lui, les perceptions miroirs sont en fait surtout reliées a
I’image que I’éleve a de lui-méme. Autrement dit, il existe un fort effet de projection (e.g.,
Jussim, et al., 1992) qui fait que I’éleve a tendance a croire que 1’enseignant le voit comme il
se voit lui-méme (e.g., Swann et al., 2003).

Un des objectifs de notre travail doctoral était de s’appuyer sur la théorie de la
vérification de soi (e.g., Swann et al., 2003) pour explorer les mécanismes faisant que les
perceptions d’un éleve peuvent se révéler résistantes au changement et aux influences de
I’environnement et contribuer au maintien d’un soi relativement stable. Les résultats de
I’étude 5 démontrent que le CDS des éleves est susceptible de faire évoluer 1’image que
I’enseignant a élaborée a leur égard. Plus un éleve avait un CDS faible au début du cycle, plus
son enseignant avait des perceptions a son égard faibles a la fin du cycle et inversement. Loin
d’étre une simple image modifiée par différentes influences sociales, le CDS a un role
dynamique sur son environnement en influencant les perceptions de son enseignant mais
également en affectant le traitement de 1’information et le comportement de I’éleve. En effet,
cette étude nous a également permis de voir que I’éleve préfere un style d’enseignement lui
fournissant des informations en conformité avec son CDS, ou percoit le caractere justifié ou

injustifié d’un feedback selon son CDS. Les éleves qui avaient un CDS faible ont préféré un
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enseignant qui leur donnait des feedback sur leurs points faibles et ont percu les feedback
négatifs de leur enseignant comme plus justifiés. Inversement, les éleves qui avaient un CDS
élevé ont préféré un enseignant qui leur donnait des feedback sur leurs points forts et ont
percu les feedback positifs de leur enseignant comme plus justifiés. Ces résultats mettent a
jour des stratégies cognitives de vérification de soi susceptibles de contribuer a la relative
stabilité des visions de soi positives et négatives des éleves.

L’étude 6 apporte des résultats plus mitigés. Nous souhaitions montrer que les
stratégies de présentation de soi pouvaient étre utilisées afin de défendre des images de soi
lorsque celles-ci étaient menacées. Les résultats indiquent que si les éleves disent utiliser les
stratégies de présentation de soi pour défendre une identité positive, ils ne le disent pas pour
une identité négative. Ce résultat montre que des stratégies comportementales semblent
utilisables en contexte scolaire pour se vérifier mais uniquement quand il s’agit des visions
positives de soi menacées par une appréciation négative de 1’enseignant. Ainsi, les éleves ne
chercheraient pas a convaincre leur enseignant de changer d’opinion a leur égard lorsque la
divergence entre les perceptions leur est favorable.

Pris ensemble, ces résultats montrent des différences dans les stratégies utilisées afin
de se vérifier. Si le CDS de 1’éleve est susceptible d’influencer les perceptions de soi de son
enseignant, il apparait que 1I’éleve ne déploiera des stratégies comportementales uniquement
lorsque le décalage percu sera défavorable, c'est-a-dire lorsqu’il s’agira de défendre des
identités positives. D’autre part, les stratégies cognitives utilisées par le CDS semblent étre
valides aussi bien pour les visions négatives que pour les visions positives. Comme 1’a postulé
Swann (1990), les stratégies comportementales seraient utilisées uniquement dans le cas ou
les stratégies cognitives n’auraient pas permis de valider les visions de soi défendues. Ainsi,

la compréhension de I’utilisation des stratégies comportementales, notamment pour la
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défende des images négatives nécessite peut-étre la prise en compte de 1’utilisation des
stratégies cognitives.
Comment ’enseignant d’EPS peut-il modifier I’'image que l’éleve a de lui-méme ?

Si les Instructions Officielles insistent sur la nécessité d’aider I’éleve a se construire
une image positive de lui-méme, elles sont plutot muettes sur le « comment ». Nos résultats
apportent quelques réponses et nous permettent de nous risquer a quelques suggestions
pédagogiques tout en restant bien évidemment prudents sur la portée de ces réflexions.

Le modele des effets réciproques peut avoir des implications pratiques. Si de
meilleures performances conduisent a de meilleurs CDS uniquement, alors il faut développer
des programmes de développement des habiletés. Si de meilleurs CDS conduisent a de
meilleures performances, alors il apparait nécessaire de développer des programmes a méme
de valoriser le CDS. Les résultats de 1’étude montrent que les effets entre ces construits sont
réciproques et que leurs influences prennent place simultanément. Le probleéme qui se pose
alors d’un point de vue pratique est lié a la conservation des gains engendrés par les
programmes de développement. La réciprocité des effets semble impliquer que les gains en
terme de performance ne seraient bénéfiques a long terme que si des gains en terme de CDS
étaient également engendrés et inversement. Ainsi, le meilleur moyen d’obtenir des effets
positifs et durables pour les éleves, que ce soit en terme de performance ou de CDS, serait de
développer des interventions améliorant simultanément ces deux construits.

Bien que les résultats concernant 1I’extension du modele interne/externe a I’EPS aient
démontré que cette discipline entre peu dans le systeme de référence des éleves, quelques
implications de ce modele peuvent tout de méme étre considérées. Lorsqu’on demande aux
enseignants de faire des inférences concernant le CDS de leurs éleves (voir la discussion de
Marsh & Craven, 1997), leurs réponses se font prioritairement par rapport a des criteres de

comparaison externe, ce qui implique que les CDS inférés sont fortement reliés aux résultats
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des éleves. Ainsi, il apparait que les CDS inférés ne sont pas tres spécifiques a une discipline
particuliere alors que, comme le démontre le modele interne/externe, ceux des éleves sont
plutdt différenciés. Ainsi, un éleve plutot brillant peut avoir un CDS relativement moyen
voire faible dans la discipline ou il obtient les moins bons résultats. De maniere symétrique,
un éleve qui a de mauvais résultats peut avoir un CDS moyen ou élevé dans la discipline ou il
est le meilleur. Pour ces éleves en particulier, il serait particulicrement utile que les
enseignants leur fournissent des feedback positifs qui apparaitraient crédibles et qui
renforceraient cette image positive d’eux-mémes.

La démonstration réussie de 1’effet BFLP dans le domaine physique a également des
implications pour les praticiens tels que les enseignants d’EPS. Comme nous 1’avons vu dans
la discussion de I’étude 3 (voir également la discussion de Chanal et al., 2005), un ensemble
de stratégies susceptibles de contrer cet effet ont été postulées. Par exemple, il serait
certainement bénéfique au regard des impacts négatifs de 1’effet BFLP sur le CDS des éleves
que les enseignants d’EPS évitent de développer des environnements compétitifs, mettent en
place des situations centrées sur la maitrise, fournissent a 1’éleve plus de feedback en relation
avec des criteres personnels d’amélioration et moins de feedback sur les performances
réalisées par les autres éleves. D’autre part, les évaluations se réveleraient particulierement
importantes dans ce processus de comparaison sociale. Ainsi, privilégier des évaluations en
terme de progres réalisés par les éleves plutdt que des évaluations de performance pure serait
également des éléments susceptibles de réduire ces effets dans les classes.

Enfin, les résultats concernant I’impact des comparaisons ascendantes sur le CDS et
les notes des éleves offrent la possibilité d’envisager quelques implications pratiques
notamment sur les formes de groupement utilisées. Les groupes de niveau (i.e., les meilleurs
ensemble et les moins bons ensemble) peuvent altérer les bénéfices potentiels de la

comparaison ascendante en n’offrant pas réellement la possibilité de trouver des cibles
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potentielles de comparaison ascendante susceptibles de représenter un bon « modele » pour
obtenir de meilleures notes (e.g., Huguet et al., 2001). Nos résultats suggerent également que
laisser le choix du groupe aux éleves pourrait faciliter les processus d’assimilation aux cibles
de comparaison et diminuer les effets de contraste. En effet, des bénéfices li€s au groupe
privilégié de comparaison sont apparus dans nos résultats que ce soit pour le CDS ou les notes
des éleves. Le choix de pouvoir évoluer aupres de certains éleves lors de séquences de travail

en groupe pourrait se révéler bénéfique au regard du CDS et des notes de 1’éleve.

Limites

Malgré les nombreuses précautions théoriques et méthodologiques dont nous avons
fait preuve en conduisant ces études, certaines limites a ces travaux sont a évoquer. La limite
la plus importante a nos yeux concerne la nature corrélationnelle des données recueillies.
Nous avons fait le choix de privilégier des plans de recherche en situation naturelle
d’enseignement pour étre au plus preés des situations véritables de classe. Cependant,
I’utilisation d’un plan corrélationnel peut inférer que les relations démontrées entre nos
variables sont le fait de variables omises susceptibles d’expliquer les phénomenes évoqués
(e.g., Judd & McClelland, 1989 ; Pedhazur, 1982). Bien que nous ayons le plus souvent
controlé une variable objective de performance dans nos études, il est possible que nous ayons
omis d’autres variables susceptibles d’expliquer les relations que nous avons démontrées.
D’autre part, nous ne pouvons soutenir avec autant de certitude que dans un plan expérimental
les liens de causalité démontrés entre nos variables. Les devis corrélationnels ne permettent
pas de dire avec exactitude si le prédicteur a causé la variable dépendante ou si c’est I’inverse

qui s’est produit. Cependant, mis a part pour 1’étude 4, les devis proposés dans nos études

étaient longitudinaux et nous permettent tout de méme d’éviter les problemes de causalité
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réciproque, les variables de fin de cycle ou d’année ne pouvant prédire les variables initiales
ou de début d’année.

Une seconde limite concerne des aspects statistiques relatifs au nombre de classes dont
nous disposions pour conduire nos analyses multiniveaux. Si la taille de nos échantillons était
relativement importante en terme de participants, elle était relativement faible pour conduire
des analyses multiniveaux. Bien que le nombre de classes nécessaires a ce type d’analyse
dépende en grande partie du nombre d’éleves dans les classes et de la question de recherche
posée, les chercheurs s’accordent a dire que « plus on a de classes mieux c’est » (Marsh, Hau,
Balla, & Grayson, 1998). Dans les études concernant les effets du niveau de la classe (e.g., le
niveau de performance moyen), il est nécessaire d’avoir un nombre important de classes. Le
nombre de classes dont nous avons disposé dans nos études est proche d’étre le minimum
envisageable pour conduire de telles études notamment pour les études souhaitant s’intéresser
a I’effet modulateur de certaines variables sur les variables du niveau de la classe. Il convient

donc de rester prudent quant a la validité des résultats concernant les modulations des effets

des variables de niveau 2 dans nos études.

Perspectives de recherche

A Tissu de ce travail doctoral, certaines conclusions et résultats nous incitent a
poursuivre nos travaux dans plusieurs directions. Nous pensons tout d’abord que 1’étude de la
motivation a la vérification de soi doit étre poursuivie dans le domaine scolaire et/ou sportif.
Peu de données sont pour I’instant disponibles, et les résultats que nous présentons dans ce
travail montrent la pertinence de 1’étude de la tendance du soi au conservatisme. Ainsi, la
poursuite de la compréhension des stratégies de vérification de soi, notamment
comportementales, s’avere nécessaire pour une meilleure appréciation des comportements des

éleves en cours EPS, theme central de la recherche en STAPS.
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La poursuite de la recherche de modulateurs des différents modeles envisagés au cours
de cette these doit étre continuée. De nombreuses variables individuelles (e.g., les buts
motivationnels) mais également situationnelles (e.g., le climat d’enseignement) peuvent avoir
des répercussions sur les processus envisagés. La mise en lumiere et I’amélioration de la
compréhension de ces modulateurs potentiels pourront fournir aux praticiens des indications
importantes sur les situations pédagogiques a envisager ou a conduire au cours des séances
d’EPS dans le but de valoriser le CDS des éleves.

Enfin, les résultats liés a la comparaison sociale ont particulierement attiré notre
attention et nous poussent a envisager de nouvelles études. Notre intérét se porte notamment
sur les résultats li€s au groupe de comparaison et a la tendance a la comparaison légerement
ascendante. Des interrogations subsistent a la fois dans les déterminants du choix des groupes
de comparaison mais également dans la compréhension des différents impacts de ces
comparaisons. Les hypotheses liées a la motivation a I’amélioration de soi n’ayant pas été
clairement soutenues, la compréhension des processus de sélection des personnes cibles de
comparaison et des différents effets sur le CDS ou la performance des éleves reste limitée.
Une étude de Morling et Epstein (1997) a démontré ’existence d’'un compromis entre les
motivations a la vérification de soi et a la valorisation de soi dans le choix d’un partenaire
d’interaction. L’existence d’un tel compromis dans le choix de cibles de comparaison pourrait
peut-étre permettre d’améliorer la compréhension des processus mis en jeu, une des
motivations impliquées pouvant expliquer les impacts positifs sur la note, et 1’autre les
impacts négatifs sur le CDS. Nous souhaiterions donc envisager les processus de comparaison
sociale dans de nouvelles études en intégrant ce paradigme de compromis entre différentes

motivations du soi.
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Annexes
Abstract

A large body of research in support of the reciprocal effects model of causal ordering demonstrates
that prior academic self-concept predicts subsequent academic achievement beyond what can be
explained in terms of prior achievement. Here we evaluate the generalizability of this support for the
reciprocal effects model to a physical activity context in which achievement is reflected in gymnastics
skills on a standardized gymnastics performance test evaluated by expert judges. Based on responses
by 376 adolescents collected at the start (T1) and end (T2) of a gymnastics training program, findings
support a reciprocal effects model in which there are significant paths leading from both T1
gymnastics self-concept to T2 gymnastics skills and from T1 gymnastics skills to T2 self-concept.
Although there were gender and age effects (girls and older participants had better gymnastics skills,
boys had higher self-concepts), multiple group structural equation models indicated that support for
the reciprocal effects model generalized over responses by boys and girls. In summary, self-concept

and performance are both determinants and consequences of each other.
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As emphasized by Seligman and Csikszentmihalyi (2000), Vallerand et al. (2003), and many
others, there is a revolution sweeping psychology, one that emphasizes a positive psychology
and focuses on how normal individuals can get the most from life. Consistent with this
emphasis, a positive self-concept is valued as a desirable outcome in many disciplines of
psychology such as social, personality, education, health, sport/exercise, development and
mental health. As is the case in many disciplines, in sport/exercise settings self-concept is
frequently posited as a mediating variable that facilitates the attainment of other desired
outcomes such as physical skills, health-related physical fitness, physical activity, and
exercise adherence (Marsh, 1997, 2002). The rationale behind this research is that individuals
who feel positively about themselves in a particular domain— in this study the physical
domain—are more likely to pursue and achieve desirable outcomes in that domain than
individuals who do not feel positively about themselves. We begin by briefly reviewing the
extensive body of literature in support of this contention for academic self-concept and
school performance measures, and then test its generalizablity to the physical domain.
Reciprocal Effects Model: Causal Ordering of Academic Self-concept and Achievement
Empirical, theoretical, and methodological bases for the present investigation come in part
from an extensive body of self-concept research, where there has been a long-standing
debate about whether academic self-concept is a determinant or a consequence of
academic achievement. This critical question has important theoretical and practical
implications. Byrne (1984) for example, noted that much of the interest in the relations of
academic self-concept to achievement stems from the belief that academic self-concept
has motivational properties such that changes in academic self-concept will lead to
changes in subsequent academic achievement. Calsyn and Kenny (1977) contrasted self-
enhancement and skill development models. The self-enhancement model posits self-
concept as a primary determinant of academic achievement (i.e. self-

concept=»achievement). In contrast, the skill development model implies that academic
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self-concept emerges principally as a consequence of academic achievement (i.e.
achievement=¥»self-concept). Due largely to limitations in statistical techniques used in the
1980s to test these models, researchers argued for “either-or” conclusions. In a review and
critique of this research, Marsh (1990a, 1990b, 1993a; also see Marsh, Byrne & Yeung,
1999) argued that much of this research was methodologically unsound and inconsistent
with academic self-concept theory. He emphasized that it was widely accepted that prior
academic achievement was one determinant of academic self-concept, so that the critical
question was whether there also existed a link from prior academic self-concept to
subsequent achievement. He further argued that a more realistic compromise between the
self-enhancement and skill-development models was a reciprocal effects model in which
prior self-concept affects subsequent achievement and prior achievement affects

subsequent self-concept.

Because self-concept and academic achievement are not readily amenable to
experimental manipulations, most research relies on longitudinal panel data in which both
self-concept and achievement are measured on at least two occasions (i.e. a 2-wave, 2-
variable design). With hindsight and 15 years’ experience, Marsh et al. (1999) offered
commentary on potential problems and how they can be avoided in tests of the reciprocal
effects model. They demonstrated new, more defensible models of these data; emphasized
more generally the role of researcher as substantive data detective; and updated Byrne’s
(1984) standards of an “ideal” study and directions for future research. Ideally, they
argued, studies should: (a) measure academic self-concept and academic achievement
(school performance, standardized test scores, or both) at least twice (i.e. a 2-wave study);
(b) infer all latent constructs on the basis of multiple indicators; (c) consider a sufficiently
large and diverse sample to justify the use of CFA and the generality of the findings, and;
(d) fit the data to a variety of CFA models that incorporate measurement error and test for

likely residual covariation among measured variables.
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A growing body of research reviewed by Marsh, et al. (1999; Marsh & Craven, in
press) has now established support for the reciprocal effects model of relations between
academic self-concept and academic achievement, with major implications for the
importance placed on self-concept as a means of facilitating other desirable outcomes, as
well as being in itself an important outcome variable. In a recent meta-analysis of relevant
research, Valentine (2002; Valentine, Dubois & Cooper, 2004) concluded that there was clear
support for predictions based on the reciprocal effects model over those derived from self-
enhancement and skill development models. Whereas the effect of prior self-concept on
subsequent achievement after controlling for the effects of prior achievement was modest
(mean standardized regression coefficient = .1), the effect was highly significant overall and
positive in 90% of the studies in this meta-analysis. In support of the multidimensional
perspective that is so important to the reciprocal effects model, the effects of prior self-beliefs
were significantly stronger when the measure of self-belief was based on a domain-specific
measure rather than on global measures such as self-esteem, and when self-concept and
achievement measures were matched in terms of subject area (e.g. mathematics achievement
and math self-concept). Hence, this meta-analysis provides strong support for predictions
based on the reciprocal effects model and for the construct validity of the multidimensional
perspective of self-concept with its focus on domain specific measures. Recent extensions of
this research demonstrate support for the reciprocal effects model generalizes to responses by
young children (Guay, Marsh & Boivin, 2003) and to non-Western (Chinese) school settings
responses (Marsh, Hau & Kong, 2002). In summary, when self-concept is based on a
domain-specific measure that is logically related to the achievement measure, there is strong
support for the effect of prior self-concept on subsequent achievement that is the critical
prediction of the reciprocal effects model.
The Present Investigation: Generalizability to a Physical Education Setting

Reflecting historical trends in self-concept research more generally, self-concept instruments
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used in early sport/exercise research focused on global self-esteem (Marsh, 1997). More
recently, however, there has been a stronger emphasis on a multidimensional perspective of
self-concept with physical self-concept measures designed specifically for physical
education, sport and exercise settings (Fox & Corbin, 1989; Marsh, 1997, 2002). They show
that physical self-concept is distinct from other areas of self-concept (e.g. academic). This
growing body of research also provides clear support for convergent and discriminant
validity of physical self-concept responses in relation to a wide variety of sport/exercise
outcome measures.

Whereas there now exists a large body of research in support of the reciprocal effects
model for academic self-concept and achievement measures in traditional academic school
subjects (e.g. mathematics and English) and strong support for a multidimensional
perspective in sport/exercise psychology, there are apparently no tests of the reciprocal
effects model to a sport/exercise setting with appropriate measures of physical self-concept
and physical performance skills. This concern has important substantive and applied
implications for sport/exercise research, but also has important theoretical implications for
generalizability of the reciprocal effects model and for self-concept theory. For these reasons,
the overarching purpose of the present investigation is to pursue tests of the reciprocal effects
model in relation to physical self-concept and physical performance skills. Specifically, we
evaluate predictions from the reciprocal effects model of the causal ordering of gymnastics
self-concept and gymnastics performance skills that are adapted from an extensive body of
academic self-concept research. This model (Figure 1A) makes predictions about the effects
of time 1 (T1) gymnastics self-concept and T1 gymnastics performance skills collected at the
start of a gymnastics training program on time 2 (T2) gymnastics self-concept and T2
gymnastics performance skills collected at the end of the 10-week program. Not surprisingly,
the reciprocal effects, self-enhancement, and skill development models all predict the effect

of each T1 variable on the matching T2 variable to be substantial and positive (dashed
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horizontal lines in Figure 1A). The critical predictions distinguishing three theoretical models
are the cross-paths relating T1 gymnastics self-concept to T2 gymnastics performance skills
and T1 gymnastics performance skills to T2 gymnastics self-concept: the skill development
model predicts that only path from T1 gymnastics performance skills to T2 gymnastics self-
concept will be significant; the self-enhancement model posits that only the path from T1
gymnastics self-concept to T2 gymnastics performance skills will be significant; and the
reciprocal effects model predicts that both paths will be significant (see Figure 1A).

We also extend the reciprocal effects model by adding gender, age, and their
interaction to the structural equation model (Figure 1B). Whereas gender and age effects are
of substantive interest, our main focus is on how their inclusion influences support for the
reciprocal effects model and on evaluating the possibility of spurious, suppression,
moderated, and mediated effects (e.g. Aiken & West, 1991; Baron & Kenny, 1986; Frazier,
Tix, & Barron, 2004; Marsh, 1993b). Spurious effects are the effects of one variable that
should be attributed to another variable that comes before it in the causal ordering. For
example, part of the positive relation between physical self-concept and gymnastics
performance may reflect gender and age differences in these variables. Typically, controlling
for a pre-existing difference will result in weaker relations between subsequent variables,
suggesting that part of the relation was spurious. It is possible, however, that controlling for a
pre-existing difference will actually increase relations between subsequent variables—a
suppression effect (see Marsh, 1993b; Smith, Ager & Williams, 1992). Previous research has
demonstrated such an effect in the relation between physical fitness and physical self-concept
when controlling for gender and age differences (Marsh, 1993b). Being able to establish a
clear causal ordering of the variables is a critical issue in demonstrating that an effect is
spurious, or in the appropriate interpretation of a suppression effect. Thus, in our example, it
is clear that gender and age are causally prior to T1 and T2 measures of physical self-concept

and gymnastics performance, whereas T1 outcomes can be argued to be causally prior to T2
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outcomes on the basis of their temporal ordering.

Mediated effects occur when at least some of the effect of a predictor variable on an
outcome variable can be explained in terms of an intervening variable that comes between
the two variables in the causal ordering. In the present investigation, for example, it is likely
that the effects of gender and age on T2 variables are mediated substantially by
corresponding T1 measures. Support for the mediation hypothesis, for example, requires that
the effects of gender be reduced by the inclusion of the mediating variables. This can be total
or partial mediation depending on whether there are gender effects at T2 beyond those
mediated by T1 variables. The critical difference between spurious effects and mediated
effects is the position of the variables in the causal order.

Moderated effects refer to interaction effects such that the effect of one variable
depends on the level of another variable. To illustrate this issue in the present investigation,
we evaluate whether the effects posited in the reciprocal effects model interact with (vary as
a function of) gender and age (e.g. whether the positive effects of prior physical self-concept
on subsequent exercise behavior are systematically larger or smaller for boys than for girls).
In order to evaluate this possibility, we conducted multiple group structural equation and
confirmatory factor analysis models in which we evaluated support for the reciprocal effects
models in separate analyses of responses by boys and girls and by younger and older
participants.

Method
Participants and Procedures
Participants were 376 French adolescents (54% boys) from 17 seventh, eighth or ninth grade
classes in six French High Schools situated in predominantly middle class areas in the south
of France. The mean age of participants was 13.6 years (SD = 1.6). In France, physical
education is a compulsory subject for all high school students. Generally, physical education

teachers teach each of several physical and sporting activities in 10-week cycles. The study



Annexes
was conduced during gymnastics cycles in scheduled physical education lessons. Data were
collected twice, the first (T1) and last (T2) class period of the gymnastics cycle. Self-concept,
gender, age, and gymnastics skills were assessed by one of the second authors and two
assistants using a questionnaire and a standardized test (see below) at T1 and again at the end
of the program (T2). The anonymity of the responses was guaranteed and it was emphasized
to participants that there were no right or wrong responses and that each participant should
answer honestly. Participants’ initial gymnastic skills were assessed by videotaping each
participant on a gymnastics skills test that they completed three times. In order to ensure
anonymity of responses, participants were only identified in terms of class, gender and
birthdate. However, because T1 and T2 responses by some participants could not be matched
on these variables (due to missing or inaccurate demographic information), the final sample
was reduced from to 406 to 376 participants.

Measures
Participants’ T1 andT2 gymnastics self-concepts were assessed with a 3-item questionnaire
adapted from previous research by Nicholls and Duda (Duda & Nicholls, 1992; Nicholls,
Cheung, Lauer, & Patashnick, 1989; e.g. “When you are in gymnastics lessons, you consider
yourself ...”). Participants responded on 7-point scales that varied from 1 (very bad) to 7
(very good). This questionnaire had shown good construct validity, internal consistency, and
predictive validity (e.g. Sarrazin, Roberts, Cury, Biddle, & Famose, 2002) in previous
research. In the present investigation, this scale had good internal consistency (o = .85 at T1,
.87 at T2). Reliability estimates were reasonably similar for younger participants (o = .84 at
T1, .85 at T2) and older participants (o = .86 at T1, .87 at T2), and for girls (o = .81 at T1,
.88 at T2) and for boys (o0 = .89 at T1, .86 at T2). Support for the construct validity of the
self-concept measure is presented as part of the present investigation.

An evaluation of participants’ gymnastics skills was based on a gymnastics

performance test consisting of basic performance exercises. Three judges expert in
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gymnastics rated the videotaped performance of each participant on a 1 (low level) to 7 (high
level) response scale. The test consisted of five gymnastic exercises (e.g. stretched handstand
back drop, backward roll, cartwheel). Each judge made a single global rating of the
participant after viewing the participant’s performance on all five exercises. As participants
completed the set of exercises three times, each judge appraised each participant three times
and the highest rating was used in subsequent analyses. Different sets of judges were used at
T1 and T2. Based on responses by the three different raters, inter-judge reliability was very
good (o0 =.96 at T1, .97 at T2), and similar for younger participants (ot = .95 at T1, .96 at T2)

and older participants (o = .95 at T1, .97 at T2), and for girls (a0 = .96 at T1, .97 at T2) and

for boys (o0 = .94 at T1, .97 at T2).

Statistical Analyses

CFAs and SEMs were conducted with LISREL (Version 8.54) using maximum likelihood
estimation (for further discussion see Bollen, 1989; Byrne, 1998; Joreskog & Sorbom, 1996).
Following Marsh and colleagues (Marsh, Balla & Hau, 1996; Marsh, Balla & McDonald,
1988; Marsh, Hau & Wen, 2004) we consider the Tucker-Lewis index (TLI), the relative
noncentrality index (RNI), and the root mean square error of approximation (RMSEA) to
evaluate goodness of fit as well as presenting the normal theory %2 test statistic (the default
in LISREL) and an evaluation of parameter estimates. The TLI and RNI vary along a 0-to-1
continuum in which values greater than .90 and .95 are typically taken to reflect acceptable
and excellent fits to the data. RMSEA values of less than .05 and .08 are taken to reflect a
close fit and a reasonable fit, respectively. The RNI contains no penalty for a lack of
parsimony so that improved fit due to the introduction of additional parameters may reflect
capitalization on chance, whereas the TLI and RMSEA contain penalties for a lack of
parsimony.

As recommended by Marsh et al. (1999) in their guidelines for the evaluation of reciprocal

effects models, all analyses presented in this study included correlated uniquenesses posited a
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priori to account for method effects associated with the same self-concept items administered
on different occasions in longitudinal research. Marsh and Hau (1996; Joreskog, 1979)
emphasize that if the same measurements are used on multiple occasions, then the
corresponding residual error variables will tend to be correlated and, in order to get accurate
estimates of relations among the constructs, correlations among errors must be included in
the model. In preliminary analyses, the inclusion of these correlated uniquenesses was
supported by modestly better fits to the data and, in particular, their exclusion would have
positively biased the corresponding test-retest correlation estimates. Their inclusion,
however, had no substantively important effect on the pattern of parameter estimates,
suggesting that the inclusion of correlated uniquenesses in this study was not a critical issue.
In order to facilitate the substantive import of the results, only the models with correlated
uniquenesses were presented. It is important to emphasize that all correlated uniquenesses
were for the same self-concept items administered at T1 and T2, were hypothesized a priori,
and did not include correlated uniquenesses between different (non-matching) items. Because
different judges made ratings of gymnastics performances at T1 and T2, no correlated
uniquenesses were posited for their ratings (as would have been the case if the same judges
had been used at T1 and T2).

In confirmatory factor analysis studies with multiple groups it is possible to test the
invariance of any one, any set, or all parameter estimates across the multiple groups. In the
present investigation, two such sets of multiple group comparisons were conducted: one
comparing parameter estimates based on separate analyses of responses by the 172 girls and
204 boys, and one based on responses by the 257 Year 7 participants and the 119 participants
in Years 8 and 9. Tests of factorial invariance (see Bollen, 1989; Byrne, 1998; Joreskog &
Sorbom, 1996; Marsh, 1994) traditionally posit a series of nested models in which the end-
points are the least restrictive model with no invariance constraints and the most restrictive

(total invariance) model with all parameters are constrained to be the same across all groups.
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In applying this approach, there is a well developed methodology in which the goodness of
fit of alternative models are compared, including the least restrictive model that does not
require any of the parameter estimates to be the same in different groups and the most
restrictive model that requires all parameter estimates to be the same in the different groups.
Typically, the minimal condition for factorial invariance is the equivalence of all factor
loadings in the multiple groups and this is typically the first test of invariance (following the
test with no invariance constraints) in the sequence of invariance models. There is no clear
consensus in recommendations about the ordering of subsequent invariance constraints (e.g.
Bentler, 1988; Bollen, 1989; Byrne, 1998; Joreskog & Sorbom, 1996), although Bentler
(1988; Byrne, 2003) noted that the equality of parameters associated with measurement
errors is typically the least important hypothesis to test and is unlikely to be met in most
applications. The relative importance of invariance tests for different parameters also
depends in part on the intent of the study. In the present investigation, for example, we are
particularly interested in the invariance over gender and age of path coefficients that are the
basis of predictions used to test the reciprocal effects model. Hence, support for the
invariance of these parameters provides a strong test of the generalizability of the results over
boys and girls, and over participants differing in age.

Whereas differences between nested models, under appropriate conditions, can be tested
for statistical significance (Bentler, 1990), others (see Marsh, Hau & Grayson, in press) have
argued that it is typically more appropriate to compare them in terms of indices of fit like
those emphasized here. Testing for factor invariance essentially involves comparing a
number of models in which aspects of the factor structure are systematically held invariant
across groups and assessing fit indices when elements of these structures are constrained. If
the introduction of increasingly stringent invariance constraints results in little or no change
in goodness of fit, then there is evidence in support of the invariance of the factor structure.

If, on the other hand, the introduction of a set of invariance constraints results in a substantial
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decrement in goodness of fit, then there is evidence against the appropriateness of those
invariance constraints. Thus, for example, Cheung and Rensvold (2002) suggested that for
incremental fit indices (e.g. TLI and RNI) decreases in fit greater than .01 might be
important. For present purposes, we focus on goodness of fit indices that control for
parsimony (e.g. TLI and RMSEA). We also note that in tests of factorial invariance, tests of
the relative fit of models testing more or fewer invariance constraints are of greater
importance than the absolute level of fit for any one model. Whereas tests of statistical
significance and indices of fit aid in the evaluation of the fit of a model, there is ultimately a
degree of subjectivity and professional judgment required in the selection of a “best” model

(Marsh, Balla & McDonald, 1988).

In the final set of analyses we evaluated the effects of gender, age, and their interaction. We
initially constructed three single-degree-of-freedom contrast variables to represent the effects of age,
gender (1 = female, 2 = male) and age x gender interaction. In order to minimize the potential
confounding effects of multicollinearity, all variables were standardized (M = 0, SD = 1) before
constructing the product terms. In the actual SEM, these three contrast variables were considered as
three single-item factors measured without error and regressed on the gymnastics self-concept and
performance factors. This is analogous to a typical multiple regression approach to ANOVA (Aiken
& West, 1991), but the CFA/SEM approach is stronger (see Marsh, Ellis & Craven, 2002) in that it is
based on latent constructs that are purged of measurement error (as well as providing a test of the
underlying model rather than just assuming that it is correct in the formation of scale scores). Of
particular relevance in the present investigation is the effect of the inclusion of these participant
background variables on support for the reciprocal effects models and the interpretations of effects as
spurious, suppressed, moderated, and mediated effects.

Results
Tests of the Reciprocal Effects Model
Results from two models designed to test the reciprocal effects model for gymnastics self-concept and
gymnastics performance are summarized in Tables 1 and 2. In Model 1A, a measurement model, the

four latent factors (self-concept at T1 and T2; gymnastics performance at T1 and T2) are merely
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allowed to be correlated without positing a particular causal ordering. The goodness of fit index
demonstrated that the ability of the model to fit the data is extremely good (e.g. TLI = .995). Each of
the four factors is well defined in that all factor loadings are statistically significant and substantial
(.65 to .98; Md = .92). In support of the construct validity of the self-concept and gymnastic
performance factors, the correlation between the two constructs is substantial (r = .51 at both T1 and
T2). Although the test-retest stabilities are only moderate (.77 for self-concept and .67 for gymnastics
performance), this is reasonable given that participants were actively participating in a gymnastics
training program. In summary, the results of Model 1A provide good support for the psychometric
properties of the measures.

Insert Tables 1 and 2 about here

In Model 1B, a structural equation model is evaluated (see Figure 1A) in order to test
the reciprocal effects model. Because Models 1A and 1B are equivalent models (i.e. the
number of parameters estimates and goodness of fit statistics are necessarily the same), the
critical parameter estimates are the four path coefficients leading from the two T1 factors to
the two T2 factors. Not surprisingly, the largest effect on T2 self-concept is T1 physical self-
concept (.70) and the largest effect on T2 gymnastics performance is T1 gymnastics
performance (.59). These are represented by the horizontal paths (dashed lines) in Figure 1A.
Of greater interest, however, are the cross paths (represented by solid black lines in Figure
1A). Consistent with the predictions from the reciprocal effects model, T1 self-concept has a
significant effect on T2 gymnastics performance (.15) and the T1 gymnastics performance
has a significant effect on T2 self-concept (.15). In summary, in terms of the overarching
purpose of the present investigation, the results of this model provide clear support for
generalizability of predictions based on the reciprocal effects model to this physical setting.
Tests of Invariance Over Gender and Year in School
Self-concept researchers have lamented that inadequate attention is given to tests of the invariance of
the factor structure in different subgroups. Unless there is at least reasonable support for invariance

over groups, comparisons of mean level responses between groups may be dubious. Also, differences
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in the structure of self-concept for different groups may be substantively important in their own right.
Particularly in the present investigation, tests of invariance over groups provide strong tests of the
generalizability of support for the reciprocal effects model across responses by boys and girls, and
across responses by younger and older participants.

In this study we pursued a parallel set of five models to evaluate invariance across age groups
(Models 2A-2E in Table 1) and gender groups (Models 3A-3E). In each set of models we began with
the least restrictive model (Models 2A and 3A) that imposed no invariance constraints (i.e. no
parameter estimates were constrained to be the same in different groups) and progressed to the most
restrictive model (Models 2E and 3E) that imposed complete factorial invariance (i.e. all parameter
estimates are required to be the same in each of the groups). Intermediate models required only the
factor loadings to be the same across groups (Models 2B, 3B and 4B) or factor loadings in
combination with path coefficients, factor residual variances and covariances, and uniquenesses (error
variances).

The results of this complex set of 10 multiple group SEM invariance models are easy to
summarize. For each set of models representing year in school (models 2A-2E) and gender (models
3A-3E), there is good support for invariance of all parameter estimates. This support is particularly
strong for tests of invariance over year in school, in that fit indexes that include a penalty for lack of
parsimony (TLI and RMSEA) are as good or better for Model 2E, which requires all parameters to be
invariant across groups, than Model 2A, which imposes no invariance constraints. Because the model
of complete invariance is so much more parsimonious and fits the data as well as or better than less
parsimonious models, the “best” model is Model 2E. For tests of the invariance of over gender, there
is good support for the invariance of factor loadings and path coefficients (e.g. Models 3A, 3B and 3C
all have TLIs = .996). Although there is a small decrement in fit when additional invariance
constraints are added for factor residual variances and covariances (Model 3D) and uniquenesses
(Model 3E), even the total invariance model provides an excellent fit to the data (TLI =.992 for
Model 3E) and is only modestly poorer than Model 3A, which imposes no invariance constraints. The
reason for this slight decrement in fit is that boys’ gymnastic performance scores were consistently
more variable than were those of girls according to all three expert judges, particularly at T1, whereas

T1 self-concept responses were slightly more reliable for girls than boys at T1. In the SEM models
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this was reflected in slightly larger factor variances and measured variable uniqueness scores for boys
than girls. However, of particular importance to the present investigation, there was support for the
invariance of the path coefficients used to evaluate the reciprocal effects model (Model 3C). In
summary, particularly for the path coefficients used to evaluate reciprocal effects model, there was
good support for the generalizability of the results across responses by girls and boys, and across
responses by younger and older participants.

Tests of the Extended Reciprocal Effects Model: The Addition of Gender and Age

In Models 4A and 4B (Table 3), we extend Models 1A and 1B by the inclusion of gender, age, and
their interaction. In Model 4A, the measurement model, our focus is an evaluation of the pattern of
relations between gender, age, gymnastics self-concept, and gymnastics performance. However, the
main focus of this section is Model 4B, the SEM model used to evaluate the reciprocal effects model.

In Model 4A (Table 3), age is positively correlated with gymnastics performance at both T1
(.23) and T2 (.27), but not significantly correlated with self-concept at either T1 or T2. This is
consistent with the suggestion that participants compare their gymnastic skills with those of other
participants their own age (i.e. a frame of reference effect; Marsh, 1993b). Interestingly, particularly
at T1 but also at T2, boys have significantly higher gymnastics self-concepts than girls, but boys have
significantly lower gymnastics performance scores. This suggests that, relative to girls, boys’ self-
concepts scores are positively biased in relation to their actual performance levels. However, although
still evident at T2, the size of this apparent bias is smaller, suggesting that boys’ gymnastic self-
concepts became more realistic in relation to actual performance through participation in the
gymnastics training program. Although there were main effects of gender and age, there were no
statistically significant age x gender interactions for any of the self-concept or the gymnastic
performance outcomes.

In Model 4B, the direct effects of gender and age—the path coefficients in Table 3—are
systematically smaller than the corresponding correlations in Model 4A. Hence, not surprisingly,
much of the effect of the background variables on T2 outcomes is mediated through the
corresponding T1 variables.

The primary interest in Model 4B is the path coefficients relating T1 self-concept and

gymnastics performance to T2 self-concept and gymnastic performances. The general pattern and
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even the sizes of these path coefficients are very similar to those reported in Model 1B (Table 1),
which did not control for gender and age effects. Although the differences are small, it is interesting
to explore the direction of these differences. The effects of T1 gymnastics performance on T2
outcomes in Model 4B are somewhat smaller than the corresponding effects in Model 1B—
particularly for the stability of the gymnastics performance over time. A small amount of the apparent
stability in performance can be explained in terms of higher scores for girls and higher scores for
older participants. Because gender and age come before gymnastics performance in the causal
ordering, they are interpreted as spurious effects associated with a potential bias in not controlling for
these variables. However, controlling for the effects of gender and age actually increases the effects
of T1 self-concept, although the sizes of these differences are small. While suppression effects are
apparently unusual in the social sciences, other examples have been previously demonstrated in a
similar situation (Marsh, 1993b). Because age was nearly unrelated to self-concept responses,
controlling for age had almost no effect on the stability of self-concept over time. Gender, however,
was negatively related to self-concept but positively related to achievement. Hence, a small portion of
the positive effect of T1 self-concept on T1 gymnastics performance was suppressed by gender so
that the effect was somewhat larger when gender was controlled. In summary, controlling for gender
and age had little effect on support for the reciprocal effects model and actually led to a small increase
in the size of the path leading from T1 self-concept to T2 gymnastics performance. These results
support the reciprocal effects model.

Discussion

There now exists an extensive body of research in support of the reciprocal effects
model of relations between academic self-concept and academic achievement in traditional
academic settings (Marsh & Craven, in press). In the present investigation we began by
evaluating support for the generalizability of these results to relations between gymnastics
self-concept and gymnastics performance skills. Consistent with academic self-concept
research, we found clear support for the reciprocal effects model. Of particular importance to
self-concept theory, more positive levels of prior self-concept led to higher subsequent levels

of gymnastics performance than could be explained by prior levels of gymnastics
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performance. However, higher levels of prior gymnastics performance also led to higher
levels of subsequent gymnastics self-concept than could be explained in terms of prior levels
of gymnastics self-concept. This finding has important implications for physical education
teachers and physical fitness leaders, but also for self-concept theory. In particular, the results
support the claims by self-concept researchers that a positive self-concept is an important
goal in its own right as well as being important in facilitating other desirable outcomes—
gymnastics performance skills, in the present investigation. In this sense, physical self-
concept and exercise behavior are logically distinct, and each is considered to be an
important outcome in physical education settings.

Results of the present investigation have significant implications for the importance placed on
physical self-concept as a means of facilitating performance skills in a physical setting, as well as
being an important outcome variable. If the direction of causality had been from self-concept to
performance (self-enhancement model), then class leaders might be justified in placing most of their
effort into enhancing participants’ self-concepts rather than fostering gymnastics skills per se. On the
other hand, if the direction of causality had been from gymnastics performance to self-concept (skill
development model), then class leaders should focus primarily on improving performance skills of the
participants, in that this is also the best way to improve physical self-concept. In contrast to both these
apparently over-simplistic (either-or) models, the reciprocal effects model implies that self-concept
and gymnastics performance are reciprocally related and mutually reinforcing. Improved physical
self-concepts will lead to improved performance skills and improved performance skills will lead to
better physical self-concepts. Hence, if class leaders enhance participants’ physical self-concepts
without improving corresponding performance skills, then the gains in self-concept are likely to be
short-lived. However, if class leaders improve participants’ performance skills without also fostering
participants’ self-beliefs in their physical capabilities, then the performance gains are also unlikely to
be long lasting. If class leaders focus on either one of these constructs to the exclusion of the other,
then both are likely to suffer. Hence, according to the reciprocal effects model, class leaders should
strive to improve simultaneously both physical self-concept and performance skills. Importantly, the

generalizability of support for these predictions in a physical setting from the well-established pattern
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of results-based on academic self-concept and traditional measures of academic achievement provides

a much stronger basis of support for the reciprocal effects model.
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Sex

Age

AxS

Figure 1. Reciprocal Effects Model. (A) Path model of relations between gymnastics self-concept
(GSC) and gymnastics performance skills (Gym) at Times 1 and 2 (T1 & T2). The skill development
model predicts that the T1 Gym =»T2 GSC path will be significantly positive (+). The self-
enhancement models posits that the T1 GSC =» T2 Gym path will be significantly positive (+). The
reciprocal effects model predicts that both T1 Gym =»T2 GSC and T1 GSC = T2 Gym paths will be
significantly positive. All three theoretical models predict that the horizontal paths (represented by
dashed lines) will be highly significant (++). (B) Reciprocal effect model extended to include gender
(sex), age, and their interaction (A x S). Because the main focus of this study is on the reciprocal
effects model, paths associated with new variables in the extended model are represented as gray

lines.
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Table 1
Basic Reciprocal Effects Model: Corresponding Factor Solutions for the Corresponding Confirmatory Factor
Analysis (CFA; Model 1A) and Structural Equation (SEM; Model 1B) Models

Factors (CFA Solution, Model 1A, Table 2)
Variable T1PSC T1ACH T2PSC T2ACH UNIQ CU
Factor Loadings (Model 1A & 1B)

T1PSCl .92%* .15%
T1PSC2 .88%* L22%
T1PSC3 .65*% .58%*
T1ACH1 .92%* L16%
T1ACH2 .98%* .05%
T1ACH3 L91%* .18%*
T2PSC1 L91* L16% .05%
T2PSC2 .93% .14* .02
T2PSC3 .66%* .57* L27%
T2ACH1 L97* L07*
T2ACH2 .95%* .10%*
T2ACH3 .94~ L11*

Factor Correlations (Model 1A)

T1PSC 1.00

T1ACH .51* 1.00
T2PSC L77*%  .51% 1.00
T2ACH .45 .67* .51* 1.00

Factor Residuals (Model 1B)

T1PSC 1.00

T1ACH .51* 1.00

T2PSC .39%

T2ACH .09*  .54%*

Factor Path Coefficients (Model 1B)

T1PSC
T1ACH
T2psCc* .70* .15*%
T2ACH* .15* .59*%
Note. PSC = physical self-concept, ACH = gymnastics performance, Tl = Time 1, T2 = Time 2, uniq =

measured variable uniqueness, CU = correlated uniqueness. Model 1A was a confirmatory factor analysis (CFA)
model in which the four latent constructs were allowed to be correlated. Model 1B was a structural equation
(SEM) model, the reciprocal effects model, in which T1 constructs were posited to influence T2 constructs.
Because these are equivalent models, the factor loadings, uniquenesses, and correlated uniquenesses are the same
for both models, whereas the factor residuals and paths coefficients in Model 1B are merely a mathematical
transformation of the factor correlations in Model 1A.

*p<.05
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Table 2
Summary of Goodness of Fit for All Models

MODEL xz DF TLI RNI RMSEA (90% CI) Description

Model 1: CFA/SEM Total group (N = 376)

la 67.7 45  .995 .997 .037 (.016-.054) Confirmatory Factor Analysis
Model(CFA)
1b 67.7 45 .995 .997 .037 (.016-.054) Structural Equation Model (SEM)

Model 2: SEM Year Group Invariance: Younger (N = 257) Older (N = 119)

2a 116.6 90 .994 .996 .040 (.013-.059) CFA: No Invariance

2b 126.0 98 .994 .996 .039 (.013-.057) CFA: Factor Loading (FL) invariant
2¢c 132.0 102 .994 .995 .040 (.015-.058) SEM: FL, Path Coeff (PC) invariant
2d 133.3 108 .995 .996 .035 (.000-.054) CFA: FL, PC, Factor Resid (FR)
invariant

2e 150.3 123 .994 .995 .034 (.004-.052) CFA: Total (FL, PC,FR, Uniq) invariant
Model 3: SEM Gender Invariance: Male (N = 204) Female (N = 172)

3a 105.2 90 .996 .998 .030 (.000-.052) CFA: No Invariance

3b 116.0 98 .996 .997 .031 (.000-.052) CFA: Factor Loading (FL) invariant
3c 123.0 102 .996 .997 .033 (.000-.053) SEM: FL, Path Coeff (PC) invariant
3d 140.7 108 .994 .995 .040 (.017-.058) CFA: FL, PC, FR invariant

3e 178.8 123 .992 .992 .049 (.032-.064) CFA: Total (FL, PC,FR, Uniq) invariant
Model 4: CFA/SEM Extended Model with Gender and Year (N = 376)

4a 102.1 69 .993 .995 .036 (.020-.050) CFA: Total Group

4b 102.1 69 .993 .995 .036 (.020-.050) SEM: Total Group

Note. RNI = relative noncentrality index, TLI = Tucker-Lewis index, RMSEA = root mean square
error of approximation; 90% CI = 90% confidence interval for the RMSEA, DF = degrees of freedom.
All tests of invariance (Models 2, 3 and 4) compared the effects of constraining some or all parameter
estimates to be the same in two groups based on age (Model 2), gender (Model 3) or class placement
(Model 4). In Model 5 a structural equation model was constructed by adding to Model 1 four single-
item factors representing the effects of Age, Gender, Age x Gender interaction, and Placement (see

Table 4).



Table 3

Annexes

Basic Reciprocal Effects Model: Corresponding Factor Solutions for the Corresponding Confirmatory Factor
Analysis (CFA; Model 4A) and Structural Equation (SEM; Model 4B) Models

Factor Age Gend AxG T1PSC T1ACH T2PSC T2ACH
Factor Correlations (Model 4A)
Age (A) 1.00
Gender (G) .19% 1.00
A x G .05 -.03 1.00
T1PSC .03 .22% .08 1.00
T1ACH .23* —.16* .02 .51* 1.00
T2PSC .08 J12x .07 L77%  .51* 1.00
T2ACH L27* —.13* .06 .45*  ,67* .51* 1.00
Factor Residuals (Model 4B)
Age (A) 1.00
Gender (G) .19 1.00
A x G .05 -.03 1.00
T1PSC .94~
T1ACH .55% . 90%*
T2PSC .39%*
T2ACH .09* . 52%*
Factor Path Coefficients (Model 4B)
Age (A)
Gender (G)
A x G
T1PSC -.02 .22% .09
T1ACH L27% =.21* .01
T2PSC .03 -.02 .01 71*% L 14%
T2ACH .11+ —-.11*% .03 20*  .52%*

Note. Age = age in years; Gender 1= female, 2 = male; Gender x Age = Gender by age interaction.. PSC =

physical self-concept, ACH = gymnastics performance, T1 = Time 1, T2 = Time 2. Models 3A and 3B were

constructed by adding to Models 1A and 1B, respectively, three single-item factors representing the effects of

Age, Gender, and the Age x Gender interaction. Because the factor structure for the physical self-concept and

gymnastics achievement was essentially the same as those from Models 1A and 1B (see Table 1), factor loadings

are not repeated. All parameter estimates are presented in completely standardized form.

*p<.05
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Nom et Prénom

Si tu ne compares tes notes avec aucun éléve de la classe coche la case

éléves) avec qui tu compares TES NOTES en cours d'EPS.
Coche la case qui correspond a pourquoi tu te compares spécifiguement avec lui

Pour devenir
meilleur

Pour devenir
meilleur

Pour devenir
meilleur

Pour devenir
meilleur

Pour devenir
meilleur

Indique ci-dessous avec qui tu compares :

TES NOTES EN EPS

Pourquoi lui ?

Parce qu'on se
ressemble

Parce qu'on se
ressemble

Parce qu'on se
ressemble

Parce qu'on se
ressemble

Parce qu'on se
ressemble

Pour me sentir
mieux

Pour me sentir
mieux

Pour me sentir
mieux

Pour me sentir
mieux

Pour me sentir
mieux

Parce que c'est
un(e) ami(e)

Parce que c'est
un(e) ami(e)

Parce que c'est
un(e) ami(e)

Parce que c'est
un(e) ami(e)

Parce que c'est
un(e) ami(e)

Parce que c'est
un bon éleve

Parce que c'est
un bon éleve

Parce que c'est
un bon éleve

Parce que c'est
un bon éleve

Parce que c'est
un bon éleve

Annexes

Indique dans le tableau suivant le nom des éléves de la classe (le nombre que tu veux jusqu'a 5

Autres
(expliquez)
Autres
(expliquez)
Autres
(expliquez)
Autres
(expliquez)

Autres
(expliquez)
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Moyennes, écarts-types et corrélations entre toutes les variables de I’étude 4

Variables N Moyenne Ecart-type 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1. Sexe de I’éleve 370 / / 1.00 .09 40* .07 -01 .17%* .33* .16* .26% .20*% 34%
2. Age 369 13.35 1.1 .00 .00 .02 -08 -05 -08 .03 .05 -05 -01
3. CDS en EPS 381 4.08 1.17 1.00 .06 .02 47* .60* .23* 20*% 37% .36*
4. Tendance a la comparaison sociale 374 241 0.54 1.00 .15 07 .08 .07 .02 .02 .06
5. Nombre de partenaires choisis 357 2.59 1.91 1.00 .15* .03 09  -04 .02 -08
6. Note EPS de I’éleve 283 12.79 2.71 1.00 .70% .45% 29% 52% 39%
7. Niveau en EPS 336 4.30 1.36 .00 .33* 26% 41%* .36%
8. Note de I’autrui privilégié 188 13.65 2.79 1.00  .73* 79*% .60*
9. Niveau de I’autrui privilégié 215 4.77 1.39 1.00  .59* .80*
10. Note moyenne du groupe privilégié 219 13.42 2.24 1.00 .75%
11. Niveau moyen du groupe privilégié 249 4.68 1.07 1.00
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Résumé :

Cette these s’intéresse a la construction du Concept de Soi (CDS) en situation d’enseignement
d’Education Physique et Sportive (EPS). L’objectif de ce travail doctoral est de mettre en
évidence différents antécédents du CDS mais également d’envisager le role que joue le CDS
dans sa propre formation et évolution. La théorie de la vérification de soi (Swann, 1990)
insiste en effet sur le role actif du CDS dans le maintien et la recherche de stabilité des visions
de soi au cours du temps. Dans une série de 6 études, nous envisageons différents modeles de
la formation du CDS développés en contexte scolaire (i.e., modele d’ordre causal, modele
Interne/Externe, modele « Gros poisson — Petit Bassin », travaux sur les choix de cibles de
comparaison) dans une matiere physique et « secondaire », I’EPS. Plusieurs modulateurs des
différentes antécédents du CDS relatifs a ces modeles sont également envisagés (e.g., le sexe
de I’éleve, le niveau de pratique, le degré d’autodétermination de 1’éleéve). Enfin, les postulats
de la théorie de la vérification de soi sont interrogés au regard de I’influence du CDS de
I’éleve sur (1) les perceptions des autrui significatifs (i.e., ’enseignant), (2) le traitement et la
perception des feedback regus, et (3) I'utilisation des stratégies de présentation de soi, des lors
que la situation met en danger la stabilité de ce construit.

Mots-clés : Concept de Soi — Vérification de soi — Modele Interne/Externe — Effet « Gros
Poisson- Petit Bassin » - Modeles multiniveaux — Modélisation par équations structurelles



