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Fn ce sens, on pergoit d’emblée l'utilité qu'il peut y avoir pour
I'enseignant & accorder un intérét particulier aux attributions don-
nées par les ¢leves a lissue d’'une réussite ou d’un échec. Dans ce
dernier cas, ’enseignant pourrait élaborer, a ’instar des thérapeutes,
une pédagogie qui lui permetirait de jouer sur les attributions des
élaves afin d’éviter que ceux-ci ne pergoivent cette situation comme
relevant irrémédiablement d’événements incontrdlables, ¢’est-a-dire
non maitrisables, et finissent par sombrer dans un état d'impuissance
apprise ou par adopter des comportements d’incomparabilité (par
exemple la stratégie qui consiste 4 désinvestir le champ scolaire et a
rechercher d’autres dimensions de cOMpAraison) pour préserver une
image de soi socialement acceptable (voir aussi chapitre TIT). 1l s’agi-
rait alors d’amener I'éleve a controler, ou & Jui faire croire qu’il peut
controler, la situation afin de V'aider a mieux s’adapter aux événe-
ments et  rétablir un état de confort, de mieux-&tre psychologique
susceptible d’influer, par la suite, sur la santé mentale de Vindividu.
Dans ce travail de ré-attribution, I'enseignant devra étre particulie-
rement prudent dans la prise en compte de la combinaison des trois
dimensions que sont le lieu de causalité (interne/externe), la stabilité
(stable/instable) et la contrdlabilité (controlable/incontrdlable). Par
exemple, il devra éviter que I'éleve, au terme de son travail de ré-
attribution, en vienne a expliquer son échec par des attributions
internes, stables et ncontrdlables’: ce qui, pour le coup, méme chez
les éleves habitués 2 la réussite mais confrontés a un échec s’avére-
rait catastrophique en ce sens que cela peut, comme chez Lisa, les
conduire dans le futur a refuser de travailler ou 4 adopter des com-
portements d’évitement (écartant de la sorte I'échec a venir). A sui-
vre Weiner, plusieurs méthodes sont envisageables pour éviter cela.
Une premiére consiste & transformer Jes attributions préjudiciables
pour I'éleéve en attributions plus avantageuses : dans le cas de Lisa,
il s’agirait de 'amener a passer d’une explication en termes de man-
que de capacité a une explication en termes de manque d’effort
ponctuel. Une deuxieme méthode consiste & jouer sur linterpréta-
tion des attributions émises par les éleves a partir des trois dimen-
sions que sont le lieu de causalité, la stabilité et la contrélabilité.

1. Au-deld de ce travail de ré-attribution, rien wempéche d'ailleurs, en parallele, que I'enseignant ap-
prenne & I'éleve 4 utiliser massivement les explications internes de manjére stratégique dans les situa-
tions d’autoprésentation, le rendant ainsi clajrvoyant quant & Pintervention de la norme d’internalité
dans les pratiques d’évaluation.
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Concernant Lisa, il s’agirait d’induire une modification du sens
qu’elle donne 2 la capacité (ou habileté) en passant d’une significa-
tion de la capacité comme trait de personnalit¢ (interne, stable et
incontrdlable) i une signification moins fixiste (interne, instable et
controlable). Une troisigme méthode revient & intervenir en amont
du processus d’attribution en agissant sur les informations que
I’éleve utilise pour produire son attribution de causalité. 1.’ensei-
gnant pourra ainsi metire 'accent sur le fait que Lisa n’est pas la
seule A avoir obtenu une mauvaise note, et qu’il s’agit 1a d’un phé-
noméne plutdt collectif qu’on peut, au moins en partie, imputer a la
difficulté de la tiche. Dans le méme registre 'enseignant peut tenter
d’enrayer le processus d’attribution de ’éleve en jouant sur la per-
ception de la valence du renforcement. Tl pourra, par exemple, rela-
tiviser 'importance pergue de I'échec et/ou abaisser le niveau de
performance attendu par I'éléve : si la note de Lisa n’est pas bonne,
elle n’en est pas pour autant catastrophique. Si de la sorte 'ensei-
gnant peut participer & la modification des productions attribution-
nelles de ses éléves, il devra également se méfier de ses propres
attributions (défensives) susceptibles de lui faire croire que nous
vivons dans un monde plutdt juste dans lequel chaque écleve
n’obtient que ce qu’il mérite, c’est-a-dire ou chacun est responsable
de son propre sort : ce qui est une fagon de nier I'intervention de
facteurs externes dans I’analyse des comportements des éleves.

Ce dernier point n’est pas sans rapport avec cette tendance, pour
le moins dysfonctionnelle, que nous avons a croire que les compor-
tements des gens refletent essenticllement des dispositions internes et
stables. Une telle erreur fondamentale, nous 'avons vu, en conduisant
I'enseignant & se focaliser sur les facteurs internes et stables de la
personnalité, n’est pas sans conséquences majeures : stigmatisation
d’un éléve a partir de son comportement scolaire jugé atypique, ten-
dance chez 'enseignant a percevoir les efforts pédagogiques comme
étant vains, risque de développer chez I'éléeve des prophéties
autoréalisatrices, etc. Une action possible pour I'enseignant consis-
terait & ce qu’il veille & éviter le recours facile aux explications inter-
nes, qui empéche nombre de questions, liées & la définition des
objectifs pédagogiques et au fonctionnement de I'institution scolaire,
d’&tre posées. Ainsi, pourrait-il, dans sa recherche d’explications des
conduites des éleves, se préserver d’une erreur fondamentale associée
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a Pintervention de la norme d’internalité pour, in fine, décrire les
comportements effectifs des éléves en accordant une attention iden-
tique aux situations dans lesquelles ces comportements sont réalisés
et aux personnes qui les produisent. Repenser la méthodologie des
pratiques d’évaluation a la lumitre de ces travaux ne nous semble
pas une utopie. Bien au contraire, et c’est précisément l'affaire du
psychologue social appliqué : sensibiliser ceux qui jugent et évaluent
le potentiel d’autrui 4 la surestimation personnologique et plus géné-
ralement aux théories implicites qui structurent le mode de pensée
des pratiques d’évaluation. Comme nous 'avons déja évoqué par
ailleurs (voir Pansu, Bressoux et Louche, 2003, p. 220), cela aurait
au moins le mérite d’éliminer la part de subjectivité liée a la non-
connaissance des processus qui dirigent notre jugement et d’€tre plus
lucides et mieux armés envers les pratiques pseudo-scientifiques qui
s’appuient souvent sur des fondements de sens commun. Etre avertis
des modalités de notre fonctionnement sociocognitif devrait, au
moins, nous inciter 4 nous méfier des explications parfois trop expé-
ditives et nous amener 4 poser le plus objectivement possible le pro-
bleme de l'analyse des déterminants des comportements. De
maniére évidente, comme ’avait formulé Lewin (1951) en posant sa
célebre équation du comportement [C =f (Personnalité o Situa-
tion)}, une telle analyse doit se faire avec la plus grande précaution
en prenant soin de se préoccuper a parts €gales des deux composan-
tes du comportement que sont les caractéristiques propres aux per-
" sonnes et les déterminants de la situation.

Aussi, pour élargir la réflexion, dirons-nous qu 11 est important
pour I'enseignant averti de poser le probléme de la modification des
comportements en se souciant sérieusement des déterminants situa-
tionnels des comportements selon les éléves, en particulier la situation
sociale dans laquelle ils sont placés. En effet, retenons que des varia-
tions dans une situation scolaire donnée peuvent avoir des conséquen-
ces sur les performances et comportements scolaires des €leves. Si,
dans quelques cas particuliers, des prises en charge ndividuelles sont
nécessaires, on peut se demander si avant d’entreprendre une telle
démarche qui souvent s’avére lourde dans la pratique, enseignant
n’aurait pas intérét, au moins dans un premier temps, & modifier
quelques paramétres de la situation pour changer les comporte-
ments. Ne Poublions pas; une modification parfois minimale de
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Penvironnement social, en particulier de la situation scolaire, peut
produire des effets importants sur le comportement scolaire des ée-
ves. Bt sur ce point, Penseignant peut s’employer a provoquer des
changements : comme le pilote manceuvre le manche pour modifier
la trajectoire de son planeur, il peut agir sur la situation de classe
pour modifier celle de ses éleves.

Fiche de synthése

1. La recherche de causes déburte généralement par I'apparition d’un événe-
ment exceptionnel et important pour la personne. '

2. Datcribution causale proposée par [éeve pour rendre compte de ses succes
ou de ses échecs déterminerait des émotions spécifiques chez lui qui, 4 leur
tour, influenceraient son niveau de motivation, donc un comportement &
venir plus ou moins motivé.

3. En attribuant son échec 4 un manque de capacité, les répercussions psycho-
logiques pour I'éléve peuvent étre Jourdes de conséquences, en particulier
pour ce qui est de ses espoirs de réussite et de sa maorivation  venir.

4. Lenseignant devra éviter que 'éléve explique son échec par des atuributions
internes, stables et incontrélables.

5. En se focalisant trop sur les facteurs internes et stables de la personnalité
(erreur fondamentale), on peut penser que les conduites scolaires des éléves
(ce qu'ils font) refletent ce qu'ils sont, c'est-a-dire leurs qualités de « bon »
ou de « mauvais » éléves, et négliger I'influence des contextes scolaires dans
lesquels ceux-ci sont placés.

6. La norme d’internalité serait constitutive des pratiques évaluatives scolaires.

7. Lenseignant devra sc méfier de ses propres attributions susceptibles de lui faire
croire que nous vivons dans un monde plutét juste dans lequel chaque éléve
nobtient que ce qu'il mérite : ce qui est unc fagon de nier lintervention de fac-
teurs externes dans I'analyse des comportements des éleves.

Comment I'enseignant juge-t-il ses éléves ?

Pascal Pansu, Pascal Bressoux

Deux études réalisées en milien naturel de classe avaient pour objectif d’étudier
comment se construit le jugement que les enseignants portent sur leurs pro-
pres éleves (pour des détails et une discussion approfondie, voir Bressoux et
Pansu,2003). Les sujets évalués étaient de « vrais » éléves placés sous la respon-
sabilité effective de leur enseignant et les jugements évaluarifs émis par les
enseignants portaient sur des éléves qu'ils connaissaient, sur lesquels ifs dispo-
saient d'informations muliples plus ou moins saillantes, plus ou motns fiables,
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plus ou moins pertinentes, mais susceptibles de participer 2 la construction de
leur jugement scolaire.

La premidre érude a éié conduite auprés de dix-huit classes de CE2 (éldves dgés
entre 8 er 9 ans) soit trois cent quarante-deux éleves et dix-huit enseignants du
primaire. Nous avons recueilli pour chaque ééve des renseignements socio-
démographiques (sexe, année de naissance, frauie, profession des parents,
nationalité), des renseignements concernant le déroulement de la scolarité
{redoublement ou non-redoublement), le niveau d’acquisitions scolaires (sco-
res aug épreuves standardisées nationales) et le jugement de I'enseignant sur la
valeur scolaire dudit éléve, i partir d'une échelle allant de 0 {un éleve trés fai-
ble) 2 10 (un éléve tres fort). Notons que prendre en compte les jugements des
enseignants et les scores des éléves aux évaluations nationales (épreuves stan-
dardisées) nous permetrait d’avoir une base de comparaison indépendante du
jugement de enseignant. Dans le méme temps, les éleves éuient quant a eux
invités 3 répondre 3 un questionnaire d’internalité adapté 2 des situations sco-
laires. Chaque item décrivair brigvement un comportemenc, une émotion ou
un renforcement propre A la vie scolaire, de valeur positive ou négative et suivi
de deux explications entre lesquelles F'éléve devait choisir: 'une interne et
autre externe. Par exemple, « lorsqu’ils réussissent leur exercice de calcul (ren-
forcement positif), certains éleves disenc: « Clest parce que Fexercice érait
facile » (explication externe) certains éleves disent : « Cest parce que j'ai bien
réfléchi » (explication interne) ». La particularité de cette étude réside dans le
fait que, contrairement 2 ce qui est fait habituellement, les réponses des éleves
4 ce questionnaire demeuraient inconnues des enseignants (cf section 3 du
chapitre adossé). .

Les résultats montrent que le jugement sur la valeur scolaire qu'un enseignant
est amené & porter sur ses éléves est influencé par :

— la valeur scolaire effective de Iéfeve : plus le score aux épreuves standardisées
est élevé, plus I'enseignant tend 4 lui ateribuer de a valeur scolaire. Il 'y a cer-
tes L rien de bien surprenant. Mais retenons que les résultats montrent que le
jugement scolaire de I'enseignant ne se réduic pas, pour aurant, aux seules per- -
formances effectives des éléves et que d'autres facteurs entrent également en
jeu dans sa construction ;

_ le contexte de la classe: plus le niveau de la classe est élevé, plus I'enseignant
tend 4 éure sévere dans son jugement. Il S'agit Ja d’un effer de contexte. 1l tra-
duit le fait que le jugement scolaire d’'un enscignant est influencé par le score
moyen de la classe ; '

— les caractéristiques individuelles comme l'origine sociale, le genre, et le retard
scolaire : on reléve trois points : 4) un avantage accordé aux enfants de cadres
supéricurs par rapport aux enfants socio-économiquement moins favorisés, en
particulier les enfants d'ouvriers 4) A performance identique en mathémati-
ques, les garcons fone I'objet d'un meilleur jugement que les filles ¢) a perfor- -
mance identique, les éleves en retard scolaire font globalement Iobjet de
jugements plus sévéres de la part de l'enseignant que ceux « 2 Iheure » 3
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— le score d'internalité des éléves : routes choses égales par ailleurs (C’est-3-dire en
contrdlant le score aux épreuves standardisées, le statut socio-économique, le
déroulement de la scolarité et le genre) Penseignant porte un jugement plys
favorable sur la valeur scolaire des éléves qui, 4 partir de leurs choix explicadifs,
sont identifiés comme internes plutdt qu'externes. La relation est linéaire :
plus le score d'internalité est élevé, plus Péleve est jugé positivement par
lenscignant. : _
Pour mieux comprendre les mécanismes et processus mis en évidence dans
cette premiére étude, nous avons réalisé une deuxieme érude. Il s'agissaic d’une
part de confirmer les résultats sur les effets individuels et de contexte et dautre
part d’envisager quelques extensions susceptibles de mieux nous éclairer sur
I'intervention de la norme d’internalité dans les jugements des enseignants. En -
effer, des lors qu'on accepte le point de vue socionormatif sur internalité et
que, de fait, on renonce 4 y voir un trait de personnalité, on peut se demander
si I'expression de I'internalité n'est pas susceptible de varier en fonction des sol-
licitations de Venvironnernent er de 'image que 'individu veut donner de lui-
méme. Plus précisément, il s'agissait d'étudier si le jugement des enseignants
sur [a valeur scolaire des éléves variait selon la capacité de ces derniers 4 se
montrer internes quand il faut se faire bien voir et, inversement, 4 se montrer
externes lorsqu’il faur se faire mal voir. On rejoint 13 les travaux sur la clair-
voyance normative, qui ont montré que les individus peuvent avoir une plus
ou moins bonne connaissance du caractére socialement valorisé de 'internalité
(Py et Somat, 1991). Dans les faits, cette deuxitme étude sest déroulée de la
méme maniére que la premiére 4 ceci prés qu'il érait demandé cette fois aux
éleves de dix-neuf classes de CE2 (soit 404 éleves) de répondre 3 un question-
naire d'internalité sclon trois consignes. Dans une premidre consigne les éléves
devaient, comme ceux de étude 1, répondre spontanément au questionnaire
d'internalité {consigne standard). Chaque éléve était ensuite invité 2 répondre
de nouveau au questionnaire d’internalité en donnant la meilleure image de
lui-méme (consigne dite « normarive ») puis en donnant la plus mauvaise
image de lui-méme (consigne dite « contre normative »). Tordre de présenta-
tion des deux dernitres consignes érait contrebalancé pour la moitié des sujets.
Globalement, tant pour ce qui est des effets liés aux caractéristiques indivi-
duelles que des effets de contextes (¢f points 1, 2 et 3 de U'érude 1) les résultars
de I'érude 2 sont conformes % ceux de I'étude 1. En revanche, les résultats con-
cernant V'effer d’internalité divergent quelque peu de ceux de I'érude précé-
dente. On observe bien un effec significatif de linternalité sur le jugement
scolaire, mais la forme de celui-ci n'est plus linéaire : le jugement de I'ensei-
gnant est le plus élevé lorsque les éléves ont choisi soit une forte majorité
d’explications internes, soit une forte majorité d’explications externes. En
revanche, il atteint son point le plus bas lorsque le score d'internalité est
moyen. Ce résultat, de prime abord, est pour le moins troublant, d’autant que
cest le seul & notre connaissance, 3 pointer une telle relation : Sagic-il d’'un
artefact ponctuel ou doit-on voir qu'a I'évidence, ce nest pas ici la seule valeur
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d'internalité qui est privilégide. Comme nous Pavons avancé 3 plusieurs repri-
ses (Bressoux et Pansu, 2001, 2003) n'est-il pas possible que la cohérence du
mode explicatif compte également pour l'enscignant. Ainsi, les dléves dont le
score d'internalité est trés faible, comme ceux dont le score d'internaljté est
tres ¢levé, pourraient sembler « cohérents », en ce sens quils adoptent un
mode explicatif stable des événements auxquels ils sont confrontés, méme si
celui-ci renvoie A des causes externes. On rejoindrait 1 les rravatx sur la con-
sistance, dont certains auteurs ont montré quelle érait aussi valorisée sociale-
ment. Quoi qu7'il en soit, si un tel résultat mérite d’autres investigations, il n’en
reste pas moins que les résultats concernant la relation entre le score d’interna-
lité en consigne normative et le jugement des enscignants sont, quant 3 eux,
conformes 4 ce que prédit la norme d’internalité. Le score d’internalité en con-
signe normative est lié positivement et linéairement au jugement de
Penseignant : toutes choses égales par ailleurs, plus les éléves savent se montrer
internes lorsqu'il s'agic de se faire bien voir par enseignant, mieux ils sont
jugés par celui-ci. Ce résultat peur traduire I'effet d’une certaine clairvoyance
de la part de certains éleves sur le caractére valorisant des explications internes.
Peut-étre est-ce méme une vérirable habiletd sociale qui est 3 leeuvre ici et qui
s'exprime dans l'ajustement d’une awtitude 3 une attente sociale : se montrer
interne lorsqu’il s'agic de se faire bien voir. Curieusement, Iattitude qu'on
aurait pu croire symétrique, se montrer externe pour se faire mal voir, ne pro-
duit aucun effet sur le jugement de enseignant. :
Au terme de ces deux érudes, il apparait donc clairement que le jugement de
Penseignanc ne décrit pas un niveau de performance en soi mais un processus
dans lequel les performances des autres éléves de la classe entrent en jew. Dans
les faits, le jugement se construir dans une classe et na de valeur que dans cette
classe : ce qui est saillant pour I'enseignant cest Péleve et le contexte classe (les
autres €léves). Ainsi, placé dans une classe forte, un éleve fera trés probable-
ment I'objer d’une évaluacion plus sévire que placé dans une classe faible. A ce
stade, §'il parait acquis que le jugement scolaire résulte d’un assemblage entre
des caractéristiques propres aux éléves et des éléments propres 4 la situation, les
résultats de ces deux études nous apportent aussi quelques éclairages sur
Iimpact de facteurs normatifs, comme l'internalité, dans les pratiques évalua-
tives scolaires. Ils montrent que I'activation du registre normatif peut s¢ mani-
fester de manitre différente dans le jugement des enseignants : selon
Lexpression spontanée d'internalité des éléves pour les uns, sclon la capacité
des éleves 4 se montrer interne lorsqu'il sagit de faire bonne impression, pour
d'autres enseignants. Pour conclure sur ce point, il semble qu'on puisse retenir
que ce qui semble particuli¢rement valorisé, donc payant pour I'éléve, cest de
savoir ajuster ses conduites sociales aux demandes du miliey scolaire, en jouant
notamment de internalité pour se faire bien voir. '

Dans la lignée de ces premiers travaux, cest tour naturellement que, par la
suite, nous nous sommes proposés d’analyser les effets du jugement des ensei-
gnants sur I'image de soi scolaire des éleves : quelles sont ses répercussions sur
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image de soi des éleves ? Affecte-t-il profondément I'image que les éléves ge
font de leur propre valeur scolaire ? Sans entrer dans les détails de ces dtudes er
des divers résultats observés (voir Bressoux et Pansu 2003) retenons, trés glo-
balement, qu’il a été montré que :

— plus les performances des éleves 2 des épreuves standardisées sont élevdes,
meilleure est Uimage de soi scolaire ;

— 4 performances égales, plus un éléve est jugé positivement par son ensei-
gnant, meilleure est son image de soi scolaire et meilleure est fa perception
qu’ ‘il a de la manitre dont un autrui signifiant (enseignant, parents, etc.) le
voit, et réciproquement ;

— le niveau de la classe, mesuré par la moyenne de la classe 4 des épreuves stan-
dardisées, affecte négativement I'image de soi scolaire des éléves : toutes choses
égales par ailleurs (Cest-a-dire 2 performances et jugements identiques, etc.)
plus la classe est forte, plus 'image de soi scolaire est faible.

Au terme de ces études, nous voyons que, st le jugement de lenseignant o'est pas la
[ scule variable influente sur Pimage de soi scolaire des éleves (d’autres variables relles
que les performances effectives aux épreuves standardisées, le niveau moyen de la
classe, voire aussi le sexe, exercent des effets significatifs), il apparait comme un des
facteurs les plus imporranrs ; d’autant, comune nous 'avons montré par la suire,
que son influence ne se limite pas 4 la seule dimension de la perception de compé-
tence scolaire. En effer, il existe une relation entre le jugement de Penscignant et
d'autres dimensions de la perception de soi. C'est notamment le cas avec la percep-
tion de compétence sociale et la perception de conduite. Lorsque le jugement est
favorable, I'éléve aura tendance 2 se percevoir 4 I'aise dans ses relations et apprécié
par autrui. De méme, il rendra davantage 4 se percevoir comme quelqu’un qui se
conduit bien. De tels résultats nous permettent ainsi d’avancer que le jugement de
Penseignant exerce une influence qui va au-dela du serict domaine scolaire et
quau-defa de I'éleve, c'est 'enfant dans sa personnalité globale qui est touché. Pour
autant, affirmer l'importance du jugement d’autrui sur fa perception de soi ne doit
pas conduire a voir l'enfant comme un individu pleinement assujetti au regard
d’un autrui tout puissant, Uenseignant. Fort heureusement, il dispose de ressources
—tres variables d’un enfant A un autre — qui lui offrent une certaine capacité de
résistance au jugement d'autrui sur sol. Quoi qu'il en soit, savoir que le jugement
de Penscignant influence i ce point I'image de soi de I'éleve devrait inciter 3 évaluer
de maniére 3 préserver, autant que faire se peut, la construction d'un soi sociale-
ment acceptable pour Penfant au risque de le voir se dévaluer, ce qui pourrait le
conduire soir 3 un état de dévalorisation accrue (voire un éat dépressif) soit 4
rechercher des stratégies compensatrices, par exemple des comportements déviants

{¢f. chapitre 11T}
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