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Introduction

Introduction

En France, le systeme éducatif doit permettre, a tous les éléves y entrant, de développer sa
personnalité, d’élever son niveau de formation, de s’insérer socialement ce, afin de pouvoir
exercer sa citoyenneté (Art. L111-1 du Code de I’éducation). Le tout doit étre fait dans les
respects des particularités de chacun puisqu’il est établi que ce méme systéme doit contribuer
a I'égalité des chances et a la réduction des inégalités en matiére de réussite scolaire et
éducative. Pourtant, de telles inégalités existent et persistent. En effet, et pour ne citer
gu’elles, les éléves issus de milieux moins favorisés continuent d’obtenir de moins bons
résultats que leurs pairs issus de milieux plus favorisés (OCDE?, 2019), et les éléves en situation
de handicap, qui se trouvent étre majoritairement eux-mémes issus de milieux moins
favorisés, ont moins d’opportunités de réaliser un parcours de scolarisation a I’école ordinaire
par comparaison a leurs pairs ne faisant pas face a ce type de situation (Dauphin &
Prouchandy, 2021).

Depuis le début de mon parcours de chercheur, comprendre ces inégalités m’anime.
Dans mes premiers travaux de thése — réalisés sous la direction de Céline Darnon et Delphine
Martinot au sein de I'Université Blaise Pascal de Clermont-Ferrand (2011-2014) — j’ai étudié
celles touchant les étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés évoluant a
I'université. Les plus récents, ont davantage concerné les éléves dits a Besoins Educatifs
Particuliers (BEP)3. En effet, depuis ma prise de poste en tant que maitre de conférences a
I'Ecole Supérieure du Professorat et de I'Education Lille Nord de France en 2016, puis, a la
suite de ma mutation a I'Institut National Supérieur du Professorat et de I'Education Clermont-
Auvergne en 2018, j'ai cherché a comprendre pourquoi certains enfants pouvaient voir leur
parcours de scolarisation questionné en dépit d’une obligation légale.

Si la population étudiée a évolué au cours de ces dix dernieres années, deux fils

conducteurs se sont maintenus et guident toujours mon activité de recherche.

2 Organisation de coopération et de développement économiques

3 Bien que les contours de ce terme soient relativement mal définis dans les textes officiels de I'Education
nationale et la littérature scientifique (Desombre et al., 2013), il est commun d’admettre que le terme d’éleves
a besoins éducatifs particuliers recouvre « non seulement les enfants qui peuvent étre classés dans les diverses
catégories de personnes handicapées, mais aussi ceux qui échouent a I'école pour toutes sortes d’autres raisons
qui, on le sait, sont de nature a empécher un enfant de progresser au mieux ». (OCDE, 2008, pp. 20-21).
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Premiérement, j'ancre mes travaux dans des modeles et méthodes issus de la psychologie
sociale tout en mobilisant des apports d’autres disciplines s’inscrivant elles aussi en Sciences
de I'Education (par ex., la sociologie de I’éducation). Deuxiémement, je fais I’hypothése
gu’une partie de l'origine de ces inégalités se trouve dans les dynamiques compétitives qui
peuvent exister dans nos sociétés et qui rejaillissent, notamment, au sein du systeme éducatif
(Butera et al., 2022). Ainsi, celui-ci contribuerait, directement et indirectement, a la création
et au maintien des inégalités en influencant a la fois ses usagers (c.-a-d. les éléves, les
étudiants) mais aussi une partie de ses agents (c.-a-d. les enseignantes et les enseignants).

Cette idée sera développée dans la partie qui suit.?

4 Dans cette note de synthése, j’alternerai entre I'utilisation du « je » et du « nous ». Celle-ci devant servir a
retracer mon parcours, il me semble opportun que les lecteurs et lectrices puissent correctement apprécier mon
évolution. Toutefois les travaux présentés étant le fruit de collaborations, il me semble fondamental que cette
dynamique collective, sans laquelle je n’aurais rien écrit, soit pleinement mise en avant.
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1. La fonction de sélection du systeme éducatif a l'origine des
inégalités entre les éleves ?

Nos systemes éducatifs occidentaux sont le reflet de l'organisation de nos sociétés
industrielles et capitalistes. A ce titre, la compétition qui les structure peut se retrouver au
sein des salles de classes et faire de ce lieu un endroit ou I'idéologie associée sera transmise
via des valeurs et des normes, mais aussi par I'entremise de structurations particuliéres
(Butera et al.,, 2022). Comme détaillé ci-dessous, I'idéologie compétitive peut s’observer
particulierement dans une des fonctions que le systéeme éducatif poursuit, a savoir, une

fonction de sélection.

1.1. La double fonction du systeme éducatif

D’aprés la perspective fonctionnaliste en éducation (Dornbusch et al., 1996), les systémes
éducatifs occidentaux auraient a la fois une fonction de formation et une fonction de
sélection. lls doivent d’abord « transmettre » des savoirs pour que chacun puisse, par exemple
en France, « développer un socle commun de connaissances, de compétences et de culture
devant permettre la poursuite d’études, la construction d'un avenir personnel et
professionnel et préparer a I'exercice de la citoyenneté » (Art. L122-1-1 du Code de
I’éducation en France). Mais ils devraient aussi permettre d’identifier, parmi I’ensemble des
éléves et des étudiants, celles et ceux qui sont les plus aptes a obtenir les diplomes, celles et
ceux qui sont les plus méritants (Mijs, 2016). Dit autrement, le systéeme éducatif devrait donc,
grace a une démocratisation de I'accés aux savoirs, offrir a I'ensemble des éléeves les mémes
opportunités de développer leur potentiel, tout en ayant pour objectif de contribuer a « faire
le tri» afin d’assurer aux éleves sélectionnés une place correspondante a leur mérite
individuel (Autin et al., 2015).

En France, cette double fonction semble bien ancrée. En effet, comme le rappelle
Duru-Bellat (2019), le systéme actuel s’est construit sur I'école de Jules Ferry, a la fin du
19¢ siecle, dans laquelle un ordre duel existait alors entre I’enseignement primaire, centré sur
le fait de fournir une instruction de base, et I'enseignement secondaire (les colleges et lycées),
plus prestigieux, destinés a former les élites. Si le premier accueille 'ensemble de la
population, notamment a travers I'instauration de I'instruction obligatoire a I’age de 6 ans, les

le second est réservé a une faible partie de celle-ci, les meilleurs, qui partagent la particularité
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de venir quasi unanimement de milieux sociaux plus favorisés. Dans la premiére partie du
20¢ siecle, cet ordre social, du fait des inégalités sociales qu’il maintient, sera rediscuté laissant
émerger I'idée que I"accés aux plus hautes positions de I’Etat devait se faire sur la base de
I'identification des enfants les plus méritants, indépendamment de leur milieu social d’origine.
On parle alors d’« élitisme républicain ». Une nouvelle fois, conscient des inégalités
importantes entre les éléves que génére ce principe, le systéeme éducatif francais tentera de
se renouveler a travers la massification® et « I’élévation continue du niveau culturel de la
nation » (plan Langevin-Wallon, 1946). L'objectif est alors d’ouvrir la voie a une compétition
plus juste pour les places les plus prestigieuses dans la société. Si cette idée de sélection
semble s’étre peu a peu effacée des textes officiels, elle continue toutefois d’infuser
régulierement les discours des responsables de notre pays laissant planer une certaine
ambiguité. En 1985, Jean-Pierre Chevénement, alors ministre de I'Education en France,
rappellera son attachement a I'élitisme républicain, tout en reconnaissant que le premier
objectif de notre systéme n’était pas « de sélectionner les meilleurs », mais bien de « donner
a tous les enfants une bonne formation de base car tous les enfants peuvent apprendre ». Plus
récemment, Jean-Michel Blanquer, lui aussi ministre, a réaffirmé que I'objectif du systeme
éducatif « est de porter chacun au plus haut de son talent et de son mérite ». Selon Duru-
Bellat (2019), le maintien de I'ambivalence autour de I'existence de la fonction de sélection
tiendrait notamment au risque de voir s’effondrer « la valeur marchande des dipldmes et

I’'appariement efficace entre formations et emplois » (p. 52).

5 La massification correspond notamment a I'accés plus important d’une partie de la population a un niveau de
qualification élevé, auparavant « réservé » a des éleves venant principalement de milieux sociaux favorisés.
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Notre systéeme éducatif, bien que pensé et promu comme étant avant tout un lieu ou
I’on acquiert des savoirs, participerait donc a cette compétition globalisée ce qui ne semble

pas sans conséquence sur la réussite et |la participation des uns et des autres®.

1.2. La sélection, catalyseur des inégalités ?

Si I'on s’en tient a I'objectif premier de la fonction de sélection, celui-ci parait tout a fait
légitime dans nos sociétés compétitives, voire une progression par comparaison aux inégalités
(privileges ?) évoquées précédemment. En effet, en voulant identifier sur la seule base du
mérite individuel les individus les plus compétents, on souhaite faire fi des particularités ou
appartenances individuelles de chacun et chacune pour se centrer sur I'essentiel, ce que les
individus sont ou ne sont pas capables de faire. Dans cette compétition, tout le monde serait
sur la méme ligne de départ et le « vainqueur » légitime serait celui ou celle qui aurait fait le
plus d’efforts.

Pourtant, il semble que cette sélection ne soit pas aussi méritocratique qu’escompté.
McNamee (2014) indique que la poursuite du « réve américain » (c.-a-d. réussir sur la seule
base de son mérite) est encore aujourd’hui empéchée, particulierement lorsque I'on
appartient a un groupe minoritaire (par ex., en tant qu’homosexuel, personne de couleur, ou
en situation de handicap). Touchant spécifiquement la question de la scolarité, la littérature
scientifique démontre que des appartenances catégorielles particuliéres peuvent contribuer
a influencer le processus de sélection, au-dela méme du mérite individuel.

En effet, que ce soit dans les études internationales de type PISA (c.-a-d. Programme
international pour le suivi des acquis des éléves, voir OCDE, 2019) ou dans des études

nationales (voir, par ex., Duru-Bellat, 2019), il apparait que les éléves issus de milieux moins

6 Je souhaite avertir ici les lectrices et lecteurs que si je semble tenir pour acquis I'existence de la fonction de
sélection dans le systeme éducatif francgais, celle-ci n’est pas officiellement présente dans I'enseignement
primaire et secondaire. En effet, le mot sélection (dans I'acception admise ici) n’apparait dans le code de
I’éducation qu’a I'article L612-3 a propos de I'entrée a l'université. La définition d’'un socle commun de
connaissances, de compétences et de culture visait précisément a assurer que tous les éléves terminent leur
scolarité avec un niveau minimal. Pour s’en assurer, les professeurs sont invités a utiliser des modalités
d'évaluation privilégiant « une évaluation positive, simple et lisible, qui valorise les progrées, soutient la
motivation et encourage les initiatives des éléves », « I'évaluation des acquis scolaires des éleves vise aaméliorer
I'efficacité des apprentissages en permettant a chaque éléve d'identifier ses acquis et ses difficultés afin de
pouvoir progresser » (Eduscol, 2016). Ainsi, méme si je défends que la sélection existe dans le systéme éducatif
frangais, j’invite les lectrices et lecteurs a prendre connaissance de mes propos avec la prudence nécessaire.
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favorisés ont systématiquement et significativement moins de chances de réussir a I’école ou
méme d’entrer a l'université que ceux et celles venant de milieux plus favorisés (pour une
discussion approfondie sur ce sujet, voir Baudelot & Estabelet, 2009). Une telle consistance
dans les disparités observées aménera notamment plusieurs auteurs et autrices a conclure
que le seul mérite ne peut pas tout expliquer et que la méritocratie serait méme une
« promesse irréalisable » (Mijs, 2016, p. 14).

Ainsi, la fonction de sélection du systéeme éducatif, parce qu’elle est supposément
basée sur le mérite, organiserait une compétition dont les vainqueurs (par ex., les éléves issus
de milieux plus favorisés) sont en réalité connus d’avance et participerait a la reproduction
sociale des inégalités (Peugny, 2013), a la stabilité du systéme et au maintien de I'ordre social
(Batruch et al., 2017 ; Darnon et al., 2012). Comme l’illustrent les résultats présentés dans la
partie suivante, cela s’expliquerait par le fait que le climat compétitif qui en résulte peut avoir
des conséquences a la fois sur le fonctionnement des éléves et des étudiants mais aussi celui

des enseignants.

1.3. Evoluer dans un environnement sélectif

L’organisation en termes de sélection au niveau macro (c.-a-d. le systéeme éducatif) n’est pas
sans conséquences au niveau micro (c.-a-d. la classe). En effet, tout en étant bien bien
conscients de son existence’ (voir par ex. Darnon et al., 2009 pour les étudiants ; Khamzina et
al., 2021 pour les enseignants), usagers et agents du systeme doivent s’en accommoder. En

conséquence, évoluer dans un tel environnement a des répercussions au niveau individuel.

1.3.1. Vivre la sélection en tant qu’éléves ou étudiants
Touchant les usagers que sont les éléves ou les étudiants, des travaux ont montré comment
la fonction de sélection pouvait influencer de maniere directe et indirecte leurs performances,
leur motivation ou encore leurs relations avec leurs camarades et leurs enseignants.

Jury, Smeding, et Darnon (2015a), au cours d’une étude expérimentale, ont ainsi
demandé a des étudiantes et étudiants de compléter une tache d’arithmétique.
Préalablement, il leur était rappelé que I'université avait soit pour but d’identifier les étudiants

les meilleurs (activation de la fonction de sélection), soit de les former toutes et tous

7 Sans pour autant la soutenir.
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(activation de la fonction de formation). Lorsque la fonction de sélection était rendue saillante,
les performances des étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés étaient moins
bonnes que celles de leurs camarades de milieux plus favorisés; une différence qui
n’apparaissait pas dans la condition formation (pour des résultats similaires, voir Smeding et
al., 2013 ; pour un effet similaire chez les garcons et les filles, voir Souchal et al., 2014). Ces
différences de performances pourraient trouver une partie de leur origine dans les buts que
poursuivent les étudiantes et étudiants®. En effet, méme si ceux-ci ne sont que modérément
associés a la performance académique (Huang, 2012), il n’en reste pas moins que le contexte
de sélection (ou plus largement de compétition) influence les buts adoptés. Jury, Smeding,
Court et Darnon (2015) avaient déja montré qu’étudiantes et étudiants issus de milieux moins
favorisés adoptaient davantage des buts de performance-évitement (un type de buts associés
négativement a la performance académique dans la littérature, Huang, 2012) que leurs pairs
issus de milieux plus favorisés dans le contexte sélectif de I'université. Néanmoins, I’activation
de la fonction de sélection par rapport a une condition contréle ou la fonction de formation
rend le fait de réussir mieux que les autres particulierement saillant et favorise I'adoption des
buts correspondants chez tous les étudiantes et étudiants (c.-a-d. les buts de performance-
approche, Darnon et al., 2009; Jury, Darnon, et al., 2017). Ces résultats montrent également
gue les étudiantes et étudiants adoptent ces buts car ils projettent que cela leur permettra
d’étre bien vus par leurs enseignants. Evoluer dans un environnement sélectif améne donc les
usagers a moduler leurs comportements en fonction des autres. Hayek et al. (2015, 2017) ont
montré que la perspective d’'une note (et donc d’'une comparaison avec les autres étudiantes
et étudiants), par comparaison a une condition neutre, pouvait réduire la qualité d’un travail
coopératif en termes de partage d’informations, d’interactions ou de performance (pour des
résultats similaires voir Toma & Butera, 2009, 2015). Méme si cela n’a pas toujours été
démontré, il est plus que probable que les effets déléteres de la sélection et de la compétition
en termes de performance et de motivation touchent prioritairement les éleves/étudiants les
plus vulnérables dans le systeme (voir par ex., Di Stasio et al., 2016). Les travaux menés chez

les enseignants et enseignantes tendent également a soutenir cette hypotheése.

8 Des éléments de définition des buts d’accomplissement seront présentés dans le chapitre 1.
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1.3.2. Contribuer a la sélection en tant qu’enseignant
En tant qu’agents du systeme éducatif au plus pres des éleves et des étudiants, les enseignants
et enseignantes peuvent contribuer a la sélection et, partant, participer a la transmission des
valeurs compétitives a leurs éléves (Webb et al.,, 2009). Par exemple, on observe dans
certaines classes la mise en place de contextes compétitifs avec une valorisation des
différences interindividuelles, I'organisation explicite de groupes de niveaux, ou encore la
mise en visibilité des performances de chacun aux évaluations (Sarrazin et al., 2006). Si de tels
climats de classe peuvent conduire a des différences de performances entre les éléves, et
impacter particulierement ceux et celles venant de groupes minoritaires (voir partie
précédente), cette perspective de sélection peut aussi amener les enseignants a regarder
distinctement les performances selon les appartenances groupales des éléves et concourir
partiellement a la production des inégalités (Turetsky et al., 2021).

Dans des travaux relativement anciens, Kruglanski et Freund (1983) avaient déja
montré que de futurs enseignants et enseignantes pouvaient évaluer distinctement une
méme copie selon qu’elle était présentée comme étant réalisée par un éléve venant d’un
groupe majoritaire ou d’'un groupe minoritaire. Dans un exercice similaire, Autin et al. (2019)
ont récemment montré que de telles différences sont particulierement susceptibles de se
produire lorsque la fonction de sélection est rendue saillante. En effet, dans un méme
contexte, les participants et participantes identifiaient, a copie pourtant équivalente, un
nombre de fautes dans la copie (c.-a-d. une dictée) plus important lorsque celle-ci était
présentée comme la production d’un éléve issu d’un milieu moins favorisé par comparaison a
une condition ol la méme copie était attribuée a un éléve issu d’un milieu plus favorisé.
Lorsque la fonction de formation était rendue saillante, la disparité dans le repérage des
erreurs n'apparaissait plus. Tout se passe donc comme si le fait de devoir participer a cette
sélection pouvait modifier le regard porté sur la performance de I'éléve et les pratiques
évaluatives dans le sens du maintien de I'ordre social (voir aussi Batruch et al., 2017). D’autres
travaux, portant cette fois sur 'orientation, contribuent aussi a cette conclusion. En effet,
Batruch, Autin, Bataillard et Butera (2019) ont montré que des participants (dont des
enseignants dans une étude) avaient tendance a considérer qu’a dossier équivalent les voies
d’orientation prestigieuses (par ex., celle amenant a I'université) convenaient davantage a un
éleve issu d’un milieu plus favorisé par comparaison a un éleve de milieu moins favorisé ;

I'inverse se produisant pour une orientation moins prestigieuse (par ex., vers une filiere
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technique). De telles disparités entre éléves issus de milieux sociaux contrastés étaient
d’autant plus susceptibles de se produire que la fonction de sélection du systéme éducatif
était rendue saillante (par comparaison a I’activation de la fonction de formation).

Comme le résume la figure 1 placée ci-dessous, les éléments présentés ici peuvent
donc amener a poser que la fonction de sélection jouerait un réle dans la production des
inégalités dans le systeme scolaire en influengant a la fois le fonctionnement des enseignants
mais aussi celui des éléves et étudiants. A travers la présentation de travaux réalisés depuis la
fin de la these, la présente synthése aura pour objectif de nourrir cette proposition tant au
regard des étudiantes et étudiants (Chapitre 1) que des enseignants et enseignantes
(Chapitres 2 et 3).

Figure 1
Représentation graphique d’une proposition de I'origine (partielle) des inégalités dans le
systéme éducatif
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2. Organisation de la note de synthese

Dans un premier chapitre, je présenterai le fruit des travaux réalisés au cours de mes
expériences postdoctorales réalisées sous la direction de Céline Darnon (Université Clermont
Auvergne), Andrew J. Elliot (Université de Rochester, USA), Gabriel Mugny et Alain Quiamzade
(Université de Geneve, Suisse). J’ai notamment cherché a comprendre l'impact du fait
d’appartenir a un groupe minoritaire au sein d’un systeme sélectif sur le fonctionnement
psychologique des individus. Je me suis intéressé plus particulierement a la maniére dont les
étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés, par comparaison a leurs pairs issus
de milieux plus favorisés, font I'expérience de l'université a travers leur sentiment
d’appartenance a la communauté universitaire. Puis, dans la prolongation des travaux de
these, j'aborderai les buts d’accomplissement qu’étudiantes et étudiants poursuivent (Elliot
& Hulleman, 2017). En outre, sortant du contexte spécifique de I'université, je présenterai des
travaux dans lesquels j'ai essayé de mieux cerner comment les particularités du systeme et de
la position de l'individu contribuent également a modeler I'orientation motivationnelle en
fonction des différents types de buts existants.

Dans un second chapitre, je présenterai des travaux reflétant mon évolution
professionnelle tant du point de vue institutionnel (c.-a-d. recrutement en tant que maitre de
conférences) que du point de vue des pratiques (c.-a-d. adoption de pratiques de recherche
pour une science ouverte et reproductible). Dans ceux-ci, j'ai voulu identifier comment la
fonction de sélection du systeme académique contribue a produire des inégalités en modelant
les attitudes que les enseignants peuvent avoir a I’égard de la participation de tous et toutes
au sein du systéme éducatif. Les recherches qui seront présentées dans ce chapitre sont le
fruit du développement de nouvelles collaborations impliquant principalement Caroline
Desombre (Université de Lille), Odile Rohmer (Université de Strasbourg) et Marie-Christine
Toczek-Capelle (Université Clermont-Auvergne) mais aussi de mes premiéres expériences
d’encadrement : Anne-Laure Perrin, étudiante en thése en co-direction avec Caroline
Desombre, Natacha Serour, étudiante en thése en co-direction avec Marie-Christine Toczek-

Capelle et Kamilla Khamzina, postdoctorante.
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Dans un troisieme chapitre, fort des limites identifiées dans le précédent, je
présenterai mes projets de recherches davantage centrées sur le jugement, les intentions de
comportement, ou méme certains comportements d’enseignants et enseignantes a I'égard
des éléves a BEP (par ex., I'activité de notation). Si certains de ces projets sont déja bien lancés,
I’objectif de ce chapitre sera également de mettre en exergue comment la psychologie sociale,
au sein d’une approche interdisciplinaire en sciences de I’éducation, peut encore contribuer a
éclairer la compréhension des phénomeénes.

Enfin, je proposerai dans une partie conclusive de synthétiser les différents éléments
présentés et d’évoquer les défis qu’il me reste a relever afin de pouvoir m’engager pleinement

et efficacement dans la direction de programmes de recherche.
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Chapitre 1 — Etre exposé a la sélection

Chapitre 1 — Evoluer dans un systéme sélectif quand
on appartient a un groupe minoritaire.

Le systeme éducatif, a travers son fonctionnement, contribuerait de maniére significative aux
inégalités entre les éléves et les étudiants selon que ceux-ci appartiennent a des milieux plus
ou moins favorisés socialement et économiquement (Jury, Smeding, Aelenei, et al., 2017; Jury,
Smeding, Stephens, et al., 2017). Dans ce premier volet de mon travail de recherche, et plus
particulierement dans la premiére partie, je souhaitais identifier plus finement les
fonctionnements psychologiques différenciés des étudiantes et étudiants selon leur groupe
d’appartenance et ce, dans le systéme sélectif que peut représenter I'université. Je me suis
intéressé plus particulierement a la maniere dont les étudiants issus de milieux moins
favorisés font I'expérience de l'université a travers leur sentiment d’appartenance a la
communauté universitaire (Jury, Aelenei, et al., 2019) ou bien aux buts qu’elles et ils adoptent.
Touchant ce dernier point, je souhaitais comprendre comment les buts de performance-
évitement adoptés par les étudiants pouvaient prédire les performances académiques en
fonction de leur milieu social d’origine (Bruno et al., 2019; Darnon et al., 2018) et comment
cette derniere, dans un contexte de mobilité sociale, pouvait influencer I'adoption de ces buts
(Jury et al., 2018).

Dans une seconde partie, et afin de saisir de maniere plus fine comment la position
sociale d’un individu pouvait étre associée a sa motivation au sein d’un environnement
sélectif, je présenterai des travaux réalisés en dehors du contexte spécifique du systéme
éducatif. En effet, dans ceux-ci, j’ai essayé de mieux cerner comment les particularités du
systeme d’une part, en termes de stabilité de la hiérarchie notamment (Jury, Quiamzade, et
al., 2019 ; Jury & Quiamzade, en cours), et les particularités de la position sociale d’autre part,
en termes de statut et pouvoir (Jury & Elliot, en cours), contribuent a modeler I'orientation
motivationnelle des individus, ce, en fonction des différents types de buts existants (Jury &

Darnon, en cours).
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1. Quelle expérience du systeme universitaire pour les étudiantes et
étudiants issus de milieux moins favorisés ?

Dans une revue (Jury, Smeding, Stephens, et al., 2017), forts du constat de I'échec plus
important des étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés a I'université (Stephens
et al., 2014), nous nous sommes interrogés sur les barrieres psychologiques au succes de ces
étudiants a l'université. Nous en avons relevé un certain nombre en termes d’émotions, de
perception de soi, d’identité, ou de motivation.

En nous appuyant sur différents travaux de la littérature internationale (peu de travaux
scientifiques étant disponibles en France sur la question), nous avons pu pointer que les
étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés sont plus prompts a faire I’'expérience
d’émotions négatives dans le contexte universitaire par rapport a leurs camarades issus de
milieux plus favorisés. lls expriment un ressenti de dépression plus important (Stebleton et
al., 2014; Steptoe et al., 2007; Wang & Castafieda-sound, 2008)et, de maniére concomitante,
un niveau de bien-étre plus faible (Jenkins et al., 2013; Padgett et al., 2012). En outre, ils
indiquent avoir moins d’occasions de parler et d’échanger sur ces expériences négatives
(Barry et al.,, 2009) et finissent par se sentir coupables d’étre a la place qu’ils occupent
(Covarrubias et al., 2015). L'ensemble de ces émotions négatives finit nécessairement par
dépasser le stade du ressenti psychologique et se traduit également dans des niveaux de
cortisol® dans le sang plus élevés particulierement lorsque le contexte universitaire (et son
fonctionnement) est rendu saillant (John-Henderson et al., 2014; Stephens, Townsend, et al.,
2012).

L'un des plus gros défis auxquels font face les étudiantes et étudiants issus de milieux
moins favorisés a I'université renvoie, de maniere reliée, a la dimension identitaire. En effet,
en entrant dans le systéme universitaire, ces étudiants éprouvent un sentiment de « out of
field experience » comme ont pu qualifier certains sociologues (Reay et al., 2009, p. 110). Dit
autrement, elles et ils feraient I'expérience d’un sentiment de déconnexion entre leur identité
et le bagage culturel hérité de leur milieu d’appartenance et I'’environnement de I'université
plus prompt a valoriser certaines caractéristiques des milieux favorisés (par ex. en termes de

valeurs, Stephens, Fryberg, et al., 2012). Ce décalage culturel (Stephens, Fryberg, et al., 2012;

% Une hormone sécrétée de maniére importante et continue par les personnes ressentant un stress chronique
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Stephens, Townsend, et al., 2012) expliquerait pourquoi ils auraient tant de difficultés a
embrasser leur nouvelle identité d’étudiants a l'université (Aries & Seider, 2005; Hinz, 2016;
Lee & Kramer, 2013; Moschetti & Hudley, 2015; Reay et al., 2009, 2010) et pourquoi ils
rapportent régulierement ne pas s’y sentir a leur place (Harackiewicz et al., 2014; Ostrove &
Long, 2007; Pittman & Richmond, 2007; Rubin, 2012; Soria & Stebleton, 2013).

Sur la base de l'identification de ces difficultés, nous avons voulu, dans une premiere
série d’études (Jury, Aelenei, et al., 2019), comprendre spécifiquement comment ce lien entre
milieu social d’origine et sentiment d’appartenance a la communauté universitaire pouvait

s’expliquer et avons proposé de nous intéresser a la question du statut percu des étudiants.

1.1. Le sentiment d’appartenance a la communauté universitaire

1.1.1. Ancrage théorique

Le besoin de se sentir connecté aux autres est un aspect fondamental (Baumeister & Leary,
1995) et a des répercussions importantes sur notre fonctionnement psychologique (Allen &
Kern, 2017) et notre santé physique (Cohen & Janicki-deverts, 2009). Dans le contexte
académique, ce sentiment d’appartenance a la communauté apparait lié a la réussite
académique, le sentiment d’efficacité personnelle, le bien-étre ou encore la motivation
intrinseque (Freeman et al., 2007; Ostrove & Long, 2007; Pittman & Richmond, 2007;
Stebleton et al.,, 2014; Walton & Cohen, 2007, 2011). La recherche portant sur les
déterminants de ce sentiment d’appartenance a montré que si des caractéristiques
individuelles pouvaient étre impliquées (par ex., I'estime de soi, Ma, 2003), I'appartenance a
certains groupes sociaux pouvait I'étre également. Toutes choses étant égales par ailleurs, les
étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés indiquent ressentir un moindre
sentiment d’appartenance a la communauté universitaire que celles et ceux issus de milieux
plus favorisés (Kim & Sax, 2009; Ostrove & Long, 2007; Reay et al., 2009; Rubin, 2012; Soria &
Stebleton, 2013; Stebleton et al., 2014).

Ce moindre sentiment d’appartenance trouverait notamment son origine dans les plus
faibles ressources économiques, matérielles, sociales ou personnelles des étudiantes et
étudiants issus de milieux plus favorisés. Des travaux antérieurs ont montré que
comparativement a leurs pairs, ces derniers doivent avoir un emploi en plus d’étudier et sont
moins investis dans la vie de la communauté universitaire (Rubin & Wright, 2015, 2017).

Néanmoins, et de maniére reliée a I'analyse faite par Kraus et collegues (2012), nous pensions
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gu’au-dela de ces acces différenciés aux ressources, la différence en termes de sentiment
d’appartenance ne pouvait se comprendre qu’en considérant également les dynamiques
structurelles de notre société (Kraus & Park, 2017). Plus précisément, nous défendions I'idée
gue la maniere de penser des individus issus de milieux sociaux contrastés étant faconnée par
notre organisation sociale (Kraus et al., 2012 ; voir aussi Goudeau et al., 2017), les étudiantes
et étudiants développeraient des maniéres de penser qui justifieraient et contribueraient a
reproduire les hiérarchies au sein desquelles elles et ils évoluent (Jost et al., 2004). Aussi,
proposions-nous que la différence de sentiment d’appartenance puisse trouver son origine
dans les statuts qui sont traditionnellement associés aux individus en fonction de leur milieu
social d’origine.

Dans nos sociétés organisées verticalement, un individu qui cherche a atteindre le sommet de
la hiérarchie peut mobiliser différentes stratégies (Anderson et al., 2015; Cheng et al., 2013).
Démontrer des compétences et des savoirs valorisés par le groupe dans lequel on évolue est
'une d’entre elles (Maner, 2017). A I'université, ces compétences et savoirs renvoient
nécessairement aux compétences académiques ou encore a l'intelligence (Maner, 2017). Un
étudiant ou une étudiante qui voudra obtenir un statut élevé dans la hiérarchie devra voir ses
compétences reconnues par les autres (enseignants comme étudiants)°.

Or, nous savons que les groupes supposément placés au bas de |'échelle sociale
souffrent d’un manque de reconnaissance par comparaison avec ceux qui se trouvent au
sommet (Fiske, 2010). Les étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés sont donc
stéréotypiquement considérés comme moins compétents que les autres (Durante & Fiske,
2017) ce qui amene a des évaluations de moindres performances de la part des enseignants
(Autinetal., 2019; Batruch et al., 2017), de leurs pairs (Jonsson & Beach, 2015) et méme d’eux-
mémes (lvcevic & Kaufman, 2013). En outre, les éléves issus de milieux moins favorisés sont
aussi moins appréciés et moins choisis comme amis que leurs pairs issus de milieux plus
favorisés (Shutts et al., 2016). Pris ensemble, ces éléments nous ont amenés a formuler
I’'hypothése que les étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés seraient

conscients de cette moindre reconnaissance et ressentiraient un moindre statut par rapport

10 | e niveau de reconnaissance attribué a un individu par autrui en raison de ses qualités ou de ses performances
est aussi appelée prestige dans la littérature (pour une revue voir Blader & Chen, 2014). Pour des questions de
fluidité dans le manuscrit, je conserverai néanmoins I'appellation statut (pergu).
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a ceux et celles issus de milieux plus favorisés, particulierement dans le contexte universitaire
ou leur identité peut étre mise a mal (Jury, Smeding, & Darnon, 2015a).

Enfin, au regard des résultats ayant indiqué que les individus percevant de la
reconnaissance dans les yeux d’autrui ou qui sont réassurés par rapport a leur identité sont
ceux qui ressentent un sentiment d’appartenance élevé (voir Cheng et al., 2010; Destin et al.,
2017), nous avions fait I’hypothése que le statut percu des étudiants pourrait contribuer a
expliquer le lien entre milieu social d’origine et sentiment d’appartenance a 'université. Plus
précisément, nous nous attendions a ce que les étudiantes et étudiants issus de milieux moins
favorisés par comparaison a leurs pairs issus de milieux plus favorisés expriment un moindre
sentiment d’appartenance a la communauté universitaire et un moindre statut pergu. En
outre, plus le statut percu serait faible, plus le sentiment d’appartenance devait I'étre
également. Trois études corrélationnelles ont été réalisées pour tester cette hypothése d’effet

indirect.

1.1.2. Eléments empiriques
Dans ces trois études, des étudiantes et étudiants d’une université américaine et d’une
université chinoise (Ng1 = 235; Ngx =327; Nez = 394) ont été invités a compléter des
guestionnaires en ligne. Pour mesurer leur milieu social d’origine, nous leur avons demandé
de compléter une échelle de statut socio-économique pergu (Adler et al., 2000). Cette échelle
(voir figure 2) demande aux participants d’indiquer ou ils pensent se situer sur une échelle en
10 rangs dans laquelle les plus élevés représentent les gens avec les meilleures
rémunérations, les meilleurs niveaux de dipldmes et les meilleurs emplois par rapport aux
autres!l. La mesure du statut percu était extraite de celle développée par Cheng et al. (2010).
Pour neuf items (par ex., « Je suis tenu en haute estime par les autres » ; « Mes talents et
habiletés sont reconnus par les autres»), les participants devaient indiquer leur degré

d’accord sur une échelle en 7 points. Enfin, concernant notre variable dépendante, les

11 Cette étude ayant pour objectif notamment d’étudier le lien entre le milieu social et le sentiment
d’appartenance dans deux pays trés distincts (c.-a-d. Chine et Etats-Unis), il nous a semblé plus opportun
d’utiliser un indicateur subjectif de milieu social plutot qu’objectif. En effet, les systémes d’éducation étant trés
différents entre ces deux pays, les comparaisons en fonction du niveau d’éducation des parents, telles que
classiqguement mobilisées dans la littérature et ci-aprés, n’auraient peut-étre pas eu le sens escompté.
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participants devaient compléter une échelle en 7 points!?> développée par Walton et Cohen
(2007) mesurant, en 17 items, le sentiment d’appartenance a la communauté universitaire
(par ex., « Je me sens a ma place a [nom de l'université] » ; « Je me sens confortable a [nom
de l'université] »).

Figure 2
Echelle de mesure du statut socio-économique percu (traduction de Adler et al., 2000)

Penser a cette échelle comme représentant la ou les gens se répartissent dans notre société.
Au sommet de celle-ci, se trouvent les gens avec les meilleurs emplois, les meilleurs salaires,
et les meilleurs niveaux d’éducation. Au bas, se trouvent les gens avec les moins bons
emplois (ou sans emploi), les moins bons salaires et les moins bons niveaux d’éducation.

Placer un X sur le rang qui correspond le mieux a celui que vous pensez occuper par rapport
aux autres étudiants de votre université.

Comme l'illustre la figure 3 ci-dessous, les résultats indiquent, dans les trois études, un
lien indirect entre le milieu social des participants et leur sentiment d’appartenance a la
communauté universitaire vig le statut percu. Dit autrement, il semble que les étudiantes et
étudiants issus de milieux moins favorisés se sentent moins appartenir a la communauté
universitaire que leurs pairs issus de milieux plus favorisés parce qu’elles et ils se sentent
moins reconnus par les autres dans cet environnement. Il est a noter que cet effet apparait
indépendamment du niveau de compétence académique réel des participants (cf. études 2 et

3) ou encore de la mise en évidence de |'appartenance groupale des participants (étude 3).

12 |’étude 3 s’étant déroulé aupres d’étudiants chinois, toutes les mesures ont été traduites une premiere fois
en mandarin par la chercheuse impliquée dans le projet et ensuite traduites a nouveau en anglais par deux autres
chercheurs bilingues. Ces items retraduits ont été comparés aux originaux par un quatrieme expert afin d’étre
validés.
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Figure 3
Lien indirect entre le milieu social des étudiants et leur sentiment d’appartenance a la
communauté universitaire via le statut pergu.

Statut pergu

E1:0.14" E1:0.46™"
E2:0.28"" E2:0.49™"
E3:0.17° - 0.65"*

Milieu social Sentiment

A\ 4

des étudiants d’appartenance
E1: 0.10t(0.17%)

E2: 0.05 (0.19™)
E3:-0.04 (0.07™)

Note. Les valeurs entre parentheses indiquent I'effet total du milieu social d’origine des étudiants sur le
sentiment d’appartenance. E1 : Etude 1, E2 : Etude 2, E3 : Etude 3. ™ p >.10,tp <.10, “p<.05; **p<.01; ™ p<
.001).

Si la nature corrélationnelle des données présentées ici incite a la prudence quant aux
conclusions que I’on peut formuler, il nous semble néanmoins que ces résultats permettent
de corroborer un fait déja bien établi dans la littérature (c.-a-d. le moindre sentiment
d’appartenance des étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés, Ostrove & Long,
2007; Rubin, 2012; Soria & Stebleton, 2013) tout en offrant une meilleure compréhension de
celui-ci. Dans la partie suivante, je propose de nous intéresser a une autre barriére a la pleine
réalisation des étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés dans le contexte

universitaire : la motivation3.

1.2. La motivation des étudiants et étudiantes de milieux moins favorisés a
["université

Dans de précédents travaux (Jury, Smeding, Court, & Darnon, 2015; Sommet et al., 2015),
nous avions mis en évidence que le milieu social d’origine des étudiantes et étudiants pouvait
étre relié a leur motivation et notamment aux buts qu’elles et ils adoptent face aux taches

universitaires.

13 La motivation a été trés largement étudiée par le prisme de deux théories : I'auto-détermination et les buts
d’accomplissement. Dans ce travail, j’ai fait le choix de mobiliser la seconde.
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La théorie des buts d’accomplissement (Elliot & Hulleman, 2017) propose que, lorsque
leurs compétences sont en jeu, les individus puissent adopter différents types de buts qui vont
alors guider la direction et I'intensité de leurs comportements. Le modele théorique spécifie
que, selon le standard de définition de la compétence (c.-a-d. la tache, soi ou autrui, Elliot et
al., 2011), les individus peuvent adopter des buts dits de maitrise ou de performance qui
peuvent étre orientés soit vers |'approche de la compétence, soit vers I'évitement de
I'incompétence. Ce modele définit traditionnellement quatre types de buts qui ont des
conséquences et des antécédents bien distincts (pour une revue, voir Moller & Elliot, 2006) :
les buts de mafitrise-approche se traduisent par la volonté de maitriser la tache a réaliser, sans
erreurs, ou la volonté de progresser dans celle-ci ; les buts de maitrise-évitement se traduisent
par la volonté de ne pas mal faire la tache, ou de ne pas régresser dans celle-ci; les buts de
performance-approche se traduisent par la volonté de démontrer sa compétence dans la
tache par rapport a autrui; enfin, les buts de performance-évitement se traduisent par la

volonté de ne pas démontrer une moindre compétence dans la tiche par rapport a autrui'#,

Dans la littérature portant sur les buts d’accomplissement, les buts de performance-
évitement occupent une place a part : ils sont quasi unanimement reconnus pour leurs effets
délétéres pour l'individu qui les adopte. Plus précisément, au niveau académique, leur
adoption est associée a des stratégies d’apprentissage inefficaces telles que I'apprentissage
de surface ou a la désorganisation (Coutinho & Neuman, 2008; Darnon & Butera, 2005; Elliot
& McGregor, 2001; Howell & Watson, 2007), I'autohandicap (Lovejoy & Durik, 2010), la non-
recherche d’aide (Karabenick, 2004 ; Roussel et al., 2011), une diminution de la motivation
intrinséque a réaliser la tache (Darnon & Butera, 2005 ; Elliot & Church, 1997 ; Elliot &
Harackiewicz, 1996 ; Elliot & Murayama, 2008 ; Elliot et al., 2011) ou encore le ressenti
d’émotions négatives (Pekrun et al., 2006). Enfin et de maniere plus problématique, I'adoption
de ce type de buts est associée a de mauvaises performances académiques dans le sens ol
plus un individu poursuit ce type de buts, moins il obtient de bons résultats (Huang, 2012,

Hulleman et al., 2010 ; Van Yperen et al., 2014). En matiere d’antécédents, il n’est donc pas

14 Si cette typologie a évolué au cours de derniéres années (Elliot et al., 2011; Korn & Elliot, 2016), les
spécifications des buts ou le recours a leurs sous-dimensions n’empéchent pas un consensus conceptuel autour
de ces quatre buts. Pour des questions de clarté, je |'utiliserai avant de la spécifier dans la seconde partie de ce
chapitre.
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surprenant que des déterminants individuels tels que la peur de I'échec (Elliot & Church,
1997), le neuroticisme (Bipp et al., 2008) ou bien encore un sentiment de moindre

compétence (Cury et al., 2006) soient associés a I'adoption de ce type de buts.

Dans les sections qui suivent, je présente les travaux dans lesquels nous avons investigué
le r6le modérateur que le milieu social d’origine peut jouer quant au lien entre I'adoption des
buts de performance-évitement et la performance académique (Bruno et al., 2019 ; voir aussi
Darnon et al., 2018). Enfin, dans la prolongation des travaux de thése réalisés, je reviendrai
sur le role déterminant que peut jouer le milieu social d’origine en tant qu’antécédent de

I’adoption des buts de performance-évitement (Jury et al., 2018).

1.2.1. Adopter des buts de performance-évitement, délétere pour tous ?
1.2.1.1.  Ancrage théorique
Une question centrale dans la théorie des buts d’accomplissement renvoie au fait de savoir
guels types de buts facilitent ou nuisent a la réussite. De trés nombreux auteurs ont cherché
a comprendre les effets de chacun des types de buts et a connaitre les conditions dans
lesquelles ces derniers se produisent (pour des méta-analyses, voir Huang, 2012 ; Hulleman
et al., 2010; Van Yperen et al., 2014). Touchant les buts de performance-évitement, il a été
montré que leur effet négatif sur la performance pourrait varier selon la mesure employée
(Hulleman et al., 2010), le domaine d’accomplissement (Van Yperen et al., 2014), la culture de
I'individu (King, 2016) ou le genre de la personne (Chalabaev et al., 2012). Dans I'étude que
nous avons menée (Bruno et al., 2019), nous souhaitions spécifiquement interroger le réle
modérateur du milieu social d’origine de I'individu (pour une proposition similaire, voir Huang,
2012 ; pour des résultats portant sur I'effet modérateur du milieu social d’origine sur le lien
buts de maitrise-approche et buts de performance-approche avec la performance

académique, voir Darnon et al. 2018).

D’apres Elliot (1999), les buts de performance-évitement sont délétéres pour la
performance en raison d’une projection d’échec faite par l'individu qui limiterait ses
ressources affectives et cognitives pour faire face a la tache. Les individus qui poursuivent des
buts de performance-évitement construiraient les situations d’accomplissement comme des
menaces parce qu’ils percevraient les demandes situationnelles comme dépassant leurs
propres ressources (Chalabaev et al., 2009). Ainsi, dans un environnement menag¢ant comme

peut I’étre I'université (Jury, Smeding & Darnon, 2015a), une étudiante ou un étudiant issu
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d’un milieu moins favorisé, déja déficitaire en termes de ressources par rapport a un pair issu
d’un milieu plus favorisé (Kraus et al., 2012), pourrait alors étre d’autant plus exposé a |'effet

délétére de ces buts.

En outre, nous faisions I'"hypothése que, parmi les étudiantes et étudiants issus de
milieux moins favorisés, les plus compétents seraient encore plus a risque de faire face a ces
conséquences négatives par rapport a leurs pairs moins compétents. En effet, comme nous le
développerons plus loin, si arriver a 'université est un premier accomplissement, y réussir
représente le niveau au-dessus (Destin & Debrosse, 2017). En étant sur le point de réussir
mieux que leurs parents, les étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés
s’engagent dans un processus de mobilité sociale ascendante que I'on sait particulierement
colteux (Amiot et al., 2010 ; Jetten et al., 2008), et a une menace identitaire qui leur faut
réguler (Destin & Debrosse, 2017). Pris ensemble, ces éléments nous ont alors amenés a faire
I’hypothese que les buts de performance-évitement devraient prédire négativement les
performances des étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés par comparaison a
leurs pairs issus de milieux plus favorisés, ce, particulierement lorsqu’elles et ils sont

compétents.

1.2.1.2.  Eléments empiriques
Une étude en laboratoire a été réalisée pour tester ces hypothéses. Aprés une analyse de
puissance a priori, 231 étudiants (sur les 191 requis) d’une université francaise ont été
recrutés pour participer a notre étude en échange de crédits expérimentaux. L’expérience
était présentée comme faisant partie d’'une étude nationale sur la réussite a I'université, les
participants étaient recus par groupe de 5. L’étude démarrait par le report du niveau scolaire
le plus élevé atteint par les parents du participant. De maniére congruente avec la littérature
(Jury, Smeding, Court, & Darnon, 2015 ; Jury, Smeding, & Darnon, 2015a ; Stephens, Fryberg,
et al., 2012), les participants dont au moins un parent avait obtenu un dipléme post-bac
étaient reconnus comme issus de milieux plus favorisés (soit 124 d’entre eux), les autres
étaient considérés comme issus de milieux moins favorisés (soit 106 d’entre eux). Apres cette
premiere mesure, les participants devaient compléter deux mesures des buts de
performance-évitement. La premiére était une traduction de I'échelle d’Elliot et McGregor
(2001, validée par Darnon & Butera, 2005) et demandait aux participants d’indiquer leur degré

d’accord avec 3 items (par ex., « Ma peur d’échouer est souvent ce qui me motive », « Je veux
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juste éviter d’échouer dans mes études ») sur une échelle en 7 points. La seconde (Elliot &
Murayama 2008, traduite pour les besoins de I'étude) était une mesure révisée de la premiere
rendant plus saillante la dimension comparative de ce type de buts. Il y avait également

3 items (par ex., « Mon but est d’éviter de faire pire que les autres. »).

Les participants étaient ensuite invités a réaliser une version courte de la tache des
matrices progressives de Raven (Arthur & Day, 1994) présentée comme nécessitant des
compétences essentielles pour réussir a l'université. Aprés 5 matrices, ils recevaient un
feedback?® et complétaient 6 matrices supplémentaires. A la fin de la tache, un indicateur de

niveau initial (c.-a-d. la moyenne obtenue des participants au baccalauréat) était récolté.

Les résultats de I'analyse de régression impliquant la premiére mesure des buts de
performance-évitement confirment un effet d’interaction entre I'adoption de ces buts et le
milieu social d’origine des étudiants, effet qui tend lui-méme a étre qualifié par le niveau initial
des participants. Comme l'indique la figure 4 placée ci-dessous, les étudiantes et étudiants
issus de milieux moins favorisés les plus compétents seraient celles et ceux pour lesquels les
buts de performance-évitement auraient I'effet le plus délétére sur les performances, par
comparaison a leurs pairs issus de milieux plus favorisés. Néanmoins, ces résultats doivent
étre considérés avec prudence car ils ne sont pas pleinement répliqués avec la seconde

mesure des buts de performance-évitement.

15 Pour les besoins de I'étude, deux types de feedback étaient aléatoirement donnés aux participants. Cette
manipulation expérimentale n’ayant pas produit de différence ici, je ne la développerai pas davantage. Jinvite
néanmoins les lecteurs intéressés a consulter I'article afin d’y retrouver toutes les informations nécessaires.
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Figure 4
Performance aux matrices de Raven en fonction du milieu social d’origine, de I'adoption des
buts de performance-évitement et du niveau initial de compétences

Origine Sociale

—— Basse

Réussite

- Elevée

Ba;;se Ele'vee Bn;\—i E e';r,e
Adoption des buts de performance-évitement Adoption des buts de performance-évitement

Note. Le panel de gauche représente I'interaction milieu social d’origine/adoption des buts de performance-
évitement a un faible niveau de compétence initial (-1 Ecart-type). Le panel de droite représente cette méme
interaction a un haut niveau de compétence initial (+1 Ecart-type).

Ces résultats, bien que limités, renforcent I’hypothése générale selon laquelle le milieu
social d’origine doit étre considéré lorsque les conséquences des buts d’accomplissement sont
étudiées (Darnon et al., 2018 ; Huang, 2012). En outre, ils suggéerent que I"adoption des buts
de performance-évitement pourrait étre particulierement délétére pour les étudiantes et
étudiants issus de milieux moins favorisés, les plus compétents. Mis en relation avec les
travaux antérieurs (Jury, Smeding, Court, & Darnon, 2015), ce résultat interroge. En effet, alors
que ceux-ci montraient que ces mémes étudiantes et étudiants (issus de milieux moins
favorisés et les plus compétents) étaient les plus prompts a adopter ces buts de performance-
évitement, il était possible de penser que cela pouvait aussi représenter une stratégie pour se
protéger, cela ne semble pas étre le cas. Dans la section suivante, je présente des travaux
ayant eu pour objectif de mieux comprendre pourquoi les étudiantes et étudiants issus de

milieux moins favorisés sont plus susceptibles d’adopter ces buts.
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1.2.2. Le milieu social d’origine comme déterminant de I'adoption des buts de
performance-évitement : le réle du processus de mobilité sociale ascendante

1.2.2.1. Ancrage théorique

Dans de précédents travaux (Jury, Smeding, Court, & Darnon, 2015), nous avions fait
I’hypothese que le milieu social d’origine des étudiantes et étudiants pouvait étre associé a
I’adoption des buts de performance-évitement. En nous basant sur la proposition de Elliot
(1999) qui soutient que les variables démographiques doivent étre considérées en tant
gu’antécédents des buts (voir aussi Darnon et al., 2012 ; Gilbert et al., 2022 ; Huang, 2012),
nous avons défendu l'idée que les étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés
évolueraient dans un environnement menacant (Croizet & Claire, 1998 ; Stephens, Fryberg et
al., 2012 ; Stephens, Townsend et al., 2012) parce qu'’ils souffriraient d’un stéréotype de
moindre compétence par rapport a leurs pairs issus de milieux plus favorisés (Cuddy et al.,
2009 ; Fiske et al., 2002) et du contexte peu favorable que représente I'université pour leur
réussite (OCDE, 2015).

Cela engendrerait des perceptions de Soi négatives (c.-a-d. plus faible sentiment
d’efficacité personnelle, Ramos-Sanchez & Nichols, 2007 ; Wohn et al., 2013 ; voir aussi Ivcevic
& Kaufman, 2013) qui devraient les amener a adopter davantage de buts de performance-
évitement que leurs pairs issus de milieux plus favorisés. En outre, nous soutenions que cet
effet devrait se manifester plus particulierement chez les étudiantes et étudiants les plus
compétents. En effet, ces dernieres et derniers, en plus d’avoir réussi a franchir la porte de
I"'université (un premier succés), sont sur la voie de la réussite et de I'accomplissement d’un
processus de mobilité sociale ascendante en obtenant un meilleur diplome et une meilleure
situation potentielle que leurs parents (Jetten et al., 2008) ; un processus qui n’est pas neutre
et peut se révéler particulierement colteux pour I'individu (Hinz, 2016 ; Jetten et al. 2008).
En effet, quitter son groupe d’appartenance peut étre particulierement difficile, que ce soit
cognitivement, émotionnellement, ou au niveau comportemental (pour une revue, voir
Ellemers & Van Laar, 2010). Les travaux portant sur la mobilité sociale ascendante montrent
gue les individus de bas statut qui souhaitent quitter leur groupe d’appartenance peuvent
notamment faire face a une double discrimination, 'une émanant du groupe d’origine qui
refuse le départ d’'un de ses membres, I'autre du groupe d’entrée qui n’accepte pas qu’un
individu issu d’un groupe moins favorisé puisse le rejoindre (Postmes & Branscombe, 2002).

Cette situation peut rendre la mobilité sociale difficile et plusieurs travaux (en sociologie et en
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psychologie sociale notamment) mettent en évidence les difficultés de I'accomplissement
d’un tel processus dans le contexte universitaire pour les étudiantes et étudiants issus de
milieux moins favorisés (Amiot et al., 2010 ; Jetten et al., 2008 ; Lee & Kramer, 2013 ; Ostrove
& Long, 2007 ; Reay et al., 2009, 2010).

Dans la présente étude, ces différents éléments nous ont amenés a faire I’hypothese
gue ce processus de mobilité sociale pourrait agir comme une menace pour l'identité des
étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés, menace qui les aménerait a adopter
davantage de buts de performance-évitement que leurs pairs non menacés (Brodish & Devine,
2009 ; Ryan & Ryan, 2005). En outre, comme je le développerai ci-apres, nous proposions que
les étudiantes et étudiants issus de milieux plus favorisés seraient exposés au risque de perdre
leur place en faisant face a un potentiel processus de mobilité sociale descendante et
pourraient donc, eux aussi, faire I'expérience d’'une menace qui les aménerait a adopter

davantage de buts de performance-évitement par rapport a leurs pairs non menacés.

1.2.2.2.  Eléments empiriques
Dans une premiere étude, 143 étudiantes et étudiants d’une université frangaise ont été
invités a participer a une étude durant un cours de psychologie sociale. Dans celle-ci, il leur
était demandé de compléter la méme mesure des buts de performance-évitement que dans
I’étude précédente (par ex., « Ma peur d’échouer est souvent ce qui me motive », « Je veux
juste éviter d’échouer dans mes études », Darnon & Butera, 2005). Elles et ils devaient aussi
rapporter le niveau scolaire le plus élevé atteint par leurs parents. Comme dans |'étude
précédente, les participants dont au moins un parent avait obtenu un dipléme post-bac
étaient considérés comme issus de milieux plus favorisés (soit 71 d’entre eux), les autres
étaient considérés comme issus de milieux moins favorisés (soit 72 d’entre eux). Touchant la
perception de mobilité, les participants devaient compléter une échelle en 6 items, créée pour
I’occasion, leur demandant de positionner leur niveau académique actuel et futur par rapport
a celui de leurs parents (par ex., « Avec votre niveau actuel de dipléome, pensez-vous
régresser/progresser par rapport a celui de votre parent le ou la plus diplomé ? » ; « Avec le
diplébme que vous visez, pensez-vous régresser/progresser par rapport a celui de votre parent
le ou la plus diplomé ? ») sur une échelle allant de -3 (c.-a-d. niveau tres inférieur) a +3 (c.-a-

d. niveau tres supérieur).
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Un score positif a cette échelle traduisait la perception d’une expérience d’un processus
de mobilité sociale ascendante; un score négatif, la perception d’une expérience d'un
processus de mobilité sociale descendante.

L’analyse réalisée sur les données collectées a permis de confirmer I'existence d’un effet
indirect entre le milieu social d’origine des étudiantes et étudiants et leur adoption des buts
de performance-évitement via leur perception de mobilité sociale ascendante. Dit autrement,
les étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés adoptaient davantage de buts de
performance-évitement que leurs pairs issus de milieux plus favorisés parce qu’elles et ils
déclaraient davantage faire I'expérience d’un processus de mobilité sociale ascendante (et au
co(t potentiel de celui-ci).

Si cette premiere étude renforgait nos hypothéses et résultats antérieurs, elle n’était
gue corrélationnelle et concernait un nombre réduit de participants, nous incitant donc a la
prudence quant aux conclusions. Par ailleurs, les participants indiquaient étre ici
majoritairement concernés par un processus de mobilité sociale ascendante (a 87 %). Or,
comme dit plus haut, il n’est pas impossible que I'expérience de mobilité sociale descendante
puisse aussi constituer une menace qui serait régulée par une adoption plus forte des buts de
performance-évitement. Quelques résultats suggerent d’ailleurs que la peur de perdre son
rang a des conséquences négatives pour les individus. L'expérience de mobilité sociale
descendante est associée a un sentiment de bien-étre subjectif plus faible (Nikolaev & Burns,
2014), ou I'expérience de désagréments somatiques (par ex., mal de téte, d’estomac ou de
dos, Jonsson et al., 2017). Dans |’étude 2, nous avons donc essayé de créer un contexte de
mobilité sociale ascendante pour une partie des étudiantes et étudiants issus de milieux moins
favorisés, et un contexte de mobilité sociale descendante pour une partie des étudiantes et
étudiants issus de milieux plus favorisés. Pour étudier le caractére dynamique de la régulation
motivationnelle et comparer celle-ci a leurs pairs non menacés (respectivement, des étudiants
issus de milieux moins favorisés faisant I’expérience d’un processus de mobilité descendante
et des étudiants issus de milieux plus favorisés faisant I'expérience d’un processus de mobilité
ascendante), nous avons mesuré les buts de performance-évitement deux fois (c.-a-d. avant

et aprés le feedback devant générer le processus de mobilité ascendante ou descendante).
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Pour tester cette hypothése, des étudiantes et étudiants de psychologie ont accepté de
participer a une étude en laboratoire. lls étaient assis face a un ordinateur et étaient informés
qu’ils allaient réaliser une tache de raisonnement abstrait. A la suite de cette bréve
introduction, ils devaient indiquer leurs buts dans la tache a venir (via la méme mesure que
dans I'étude précédente) et compléter une premiére série de problémes. A mi-parcours, ils
recevaient un feed-back aléatoire sous la forme d’une note sur 20 (c.-a-d. 6, 11 ou 16/20)?°.
Ils complétaient ensuite la mesure des buts une seconde fois — portant sur la deuxieme partie
de la tache — et une deuxiéme série de problémes. Finalement, ils répondaient aux questions
démographiques incluant la mesure de leur milieu social d’origine et leur performance en
mathématique au baccalauréat. Leur note a cette épreuve était comparée a celle obtenue
dans la tache ; les participants pour qui cette derniére était meilleure que la premiére étaient
considérés comme étant en mobilité sociale ascendante (c.-a-d. ils avaient une meilleure
performance que « d’ordinaire »), ceux pour qui celle-ci était moins bonne étaient considérés
comme étant mobilité sociale descendante (c.-a-d. ils avaient une moins bonne performance
qgue « d’ordinaire »).

Les données de 176 participants ont été analysées. L’analyse de régression réalisée sur
le score de différence entre les buts au début de la tache et les buts en milieu de tache
traduisait une interaction significative entre le milieu social d’origine et le type de mobilité a
laquelle le participant faisait face. Comme l'illustre la figure 5 (cf.ci-dessous), les participants
issus de milieux moins favorisés en situation de mobilité ascendante et les participants issus
de milieux plus favorisés en situation de mobilité descendante étaient ceux qui avaient le plus
augmenté leur adoption de buts de performance-évitement au cours de la tache. Tout se
passe comme si le feedback recu a la lumiére du niveau habituel (meilleur pour les uns, moins
bons pour les autres) avait effectivement créé un inconfort que les participants avaient essayé
de réguler via une plus grande adoption des buts de performance-évitement (Brodish &

Devine, 2009).

16 pour s’assurer de la crédibilité du feedback, nous leur expliquions que celui-ci était calculé sur la base de
I’exactitude et notamment le temps de réponses.
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Figure 5
Régulation de I'adoption des buts de performance-évitement en fonction du milieu social
d’origine et du type de feedback recu
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1.3. Conclusion intermédiaire

Les travaux présentés dans cette premiére partie traduisent de maniere cohérente les
difficultés que peuvent rencontrer les étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés
a l'université (Jury, Smeding, Stephens, et al., 2017). lls interrogent néanmoins. En effet, les
derniers résultats présentés tendent a confirmer que I'adoption supérieure des buts de
performance-évitement ne serait pas intrinseéquement liée au milieu social d’origine de
I’étudiant (Jury, Smeding, Court, & Darnon, 2015) mais pourrait étre une régulation que tout
individu occupant une position sociale fragilisée (c.-a-d. de moindre statut) pourrait effectuer.
Autrement dit, s’orienter davantage vers les buts de performance-évitement pour un individu
occupant une position peu enviable dans une situation donnée pourrait représenter une
réponse face a la menace associée a cette position.

Dans une deuxieéme partie, je présenterai les travaux que nous avons menés pour tenter
de mieux comprendre comment et dans quelles conditions la position sociale d’un individu
peut influencer son orientation motivationnelle vers des buts d’approche ou d’évitement

(Jury, Quiamzade, et al., 2019 ; Jury & Elliot, en cours ; Jury & Quiamzade, en cours).
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2. Mieux comprendre l'influence de la position sociale d’un individu
sur son orientation motivationnelle

Sur la base des résultats présentés dans la partie précédente, je propose que la régulation
motivationnelle observée (en termes de buts de performance-évitement) ne soit pas
I’'apanage des étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés dans le contexte de
sélection du systeme universitaire. En effet, celle-ci pourrait étre représentative d’'un
mécanisme plus large impactant les individus occupant des positions reflétant un faible statut
social faisant face a des perspectives de mobilité sociale réduites (c.-a-d. imperméabilité des
frontieres entre les groupes sociaux, Tajfel & Turner, 1979). Dans cette partie, j'exposerai les
travaux de recherche que nous avons menés pour mettre a I'épreuve cette idée. Je présenterai
d’abord la validation d’une nouvelle mesure de buts (Jury & Darnon, en cours) devant
permettre de tester plus spécifiqguement notre hypothése quant a I'effet du statut (Jury,
Quiamzade, et al., 2019, Jury & Quiamzade, en cours). Enfin, je proposerai des perspectives
de recherches dans ce champ avec la présentation de derniers résultats s’intéressant a la
maniére dont les différentes stratégies pour atteindre le sommet de la hiérarchie (en termes
de statut et de pouvoir) peuvent influencer I'orientation motivationnelle des individus,

notamment leurs buts de performance (Jury & Elliot, en cours).

2.1. Vers une précision du modele des buts d’accomplissement

2.1.1. Ancrage théorique

Les travaux présentés dans la partie 1.2 s’inscrivaient dans la continuité du modele des buts
d’accomplissement développé par Elliot et collaborateurs (Elliot & Harackiewicz, 1996 ; Elliot
& Church, 1997 ; Elliot & McGregor, 2001 ; Elliot & Murayama, 2008 ; Elliot et al., 2011).
Comme évoqué alors, ce modele propose que placés face a une tache dans laquelle leurs
compétences sont en jeu, les individus peuvent adopter différents types de buts selon le
standard utilisé pour définir la compétence et |'orientation vers le succes ou |'échec. Ce
modele est I'un des plus utilisés dans la littérature et a permis de nombreuses découvertes
sur la maniere dont les individus investissent les taches qu’ils ont a réaliser, notamment dans
le domaine académique.

Il présente néanmoins quelques faiblesses. Outre des difficultés en termes de validité

conceptuelle des outils (voir par exemple Hangen et al., 2019a ; 2019b pour une discussion
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sur la séparation buts de performance-approche, buts de performance-évitement) ou de
consistance dans les effets observés, notamment en termes de liens avec les performances
académiques (Huang, 2012), réside un probléme conceptuel renvoyant a la définition méme
de ce que sont les buts. Elliot et Fryer (2008, p. 244) dans une analyse fine de la notion de buts
en psychologie reconnaissaient que ces derniers sont « des représentations cognitives d’un
objet tourné vers le futur que I'organisme s’engage a approcher ou a éviter ». Les auteurs
convenaient donc que les buts d’accomplissement ne se définissent pas seulement comme
étant le désir d’atteindre la compétence (Elliot, 1999) mais aussi comme la raison qui pousse
un individu a s’engager dans une tache (Midgley et al., 2001). C’est la raison pour laquelle Korn
et Elliot (2016 ; Senko & Tropiano, 2016 ; voir aussi Elliot, 1999) précisent que les buts
d’accomplissement se composent en réalité de deux sous-dimensions qu’il convient de
considérer ensemble, I'une centrée sur le standard de définition de la compétence (évoqué
précédemment) et I'autre sur le standpoint’’ de celle-ci. Ce dernier implique alors que
I'individu peut soit vouloir développer sa compétence, soit la démontrer aux yeux d’autrui.
Différents auteurs ont mobilisé cette conception des buts d’accomplissement dans le
passé (voir par ex., Midgley et al., 2001) mais ils n’ont jamais considéré un modéle croisant la
définition des buts (en termes de développement ou de démonstration) avec la valence de
ceux-ci (en termes d’approche et d’évitement). Pourtant, disposer de mesures précises et
completes des buts d’accomplissement semble essentiel pour au moins deux raisons.
Premiérement, au vu des nombreux débats qui ont émaillé la littérature sur les effets
(variables) des buts d’accomplissement (par ex., le lien entre buts de performance-approche
et la performance académique, voir Senko & Dawson, 2017 ; Senko et al., 2011), il semble que
ces données permettraient de clarifier certaines ambiguités. Deuxiemement, dans une
perspective du développement de ce champ, ces outils de mesures valides et précis
permettraient d’envisager I'étude plus systématique des buts complexes. Ces derniers,
initialement proposés par Elliot (1999), représentent une maniére d’étudier les deux sous-

dimensions afin d’identifier leurs effets uniques et conjoints. Un étudiant peut, par exemple,

17 La traduction de standpoint pourrait étre point de vue, je ne la trouve pas trés transparente pour le lecteur et
ai donc choisi de conserver le terme original.
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poursuivre des buts de compétition-approche!® soit pour développer ses compétences, soit
pour démontrer sa supériorité ; la combinaison de ces deux sous-dimensions pourrait donc
avoir des effets distincts (pour des exemples récents d’études, voir Gillet et al., 2015 ; Sommet
& Elliot, 2017).

Dans le contexte francophone, les chercheurs sur les buts d’accomplissement ont
davantage inscrit leurs travaux dans la perspective du standard de définition de la
compétence. Comme l'illustre le tableau 1, depuis Darnon et Butera (2005) jusqu’a Le Bars et
al. (2019), tous les outils de mesure disponibles s’inscrivent dans la perspective portée par
Elliot et ses collaborateurs. L'objectif des travaux présentés ci-aprés (Jury & Darnon, en cours)
était de traduire et de valider en francais I'outil développé par Korn et Elliot (2016) afin de
fournir une mesure valide des buts d’accomplissement aux équipes de recherche
francophones souhaitant mobiliser la perspective standpoint sur la compétence. En ce qui
nous concerne, un tel outil devait nous permettre de mieux comprendre les régulations

motivationnelles des individus en fonction de leur statut social.

2.1.1. Eléments empiriques
Dans une série de trois études, nous avons cherché a valider la traduction de I'échelle
proposée par Korn et Elliot (2016) en examinant la structure factorielle de celle-ci (étude 1) et
ses capacités prédictives (étude 2). La troisieme étude se composait de deux plus modestes
dans lesquelles nous avons cherché a mettre en évidence les avantages de I’échelle standpoint
par rapport a I’échelle standard, notamment pour I'étude des buts de performance (approche

et évitement).

18 Pour rappel, les buts de compétition-approche sont les buts de performance-approche dans la plupart des
travaux cités jusqu’a présent (c.-a-d. vouloir étre meilleur que les autres).
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Tableau 1
Liste des différents outils existants pour mesurer les buts d’accomplissement en frangais

Echelle Sous-dimension Inspiration(s) Type Cible

Darnon & Butera Standard Elliot & McGregor Traduction Etudiants

(2005) (2001)

Le Bars et al. (2019) Standard Elliot & Murayama Traduction + FEtudiants
(2008) nouveaux items

Elliot et al. (2011)
Riou et al. (2012)

Mascret et al. Standard Elliot et al. (2011) Traduction Sportifs
(2015)

Mascret et al. Standard Elliot et al. (2011) Traduction Enseignants
(2017)

Mascret et al. Standard Elliot et al. (2011) Traduction Conducteurs
(2020)

Riou et al. (2012) Standard Elliot & Murayama Traduction + Sportifs

(2008) nouveaux items

2.1.1.1.  Validité de construit de la traduction de I’échelle
L’étude 1 impliqua 191 étudiantes et étudiants d’une université francgaise, invités a participer
a une étude en ligne dans laquelle elles et ils devaient compléter la mesure traduite proposée
par Korn et Elliot (2016 — voir tableau 2). Cette mesure a été traduite une premiére fois de
I’anglais au francais par un expert du domaine. Ensuite, une chercheuse bilingue a traduit les
items en anglais afin que ceux-ci soient comparés aux items originaux. Les différences étant
mineures, la premiére version traduite a donc été conservée®®. L’échelle incluait 12 items
mesurant les buts de développement-approche (par ex., « Mon attention est portée sur le fait
de développer mes savoirs »), les buts de développement-évitement (par ex., « Mon attention
est portée sur le fait de ne pas devenir moins compétent »), les buts de démonstration-
approche (par ex., « Mon attention est portée sur le fait de démontrer que je dispose de

compétences ») et les buts de démonstration-évitement (par ex., « Mon attention est portée

19 Afin de nous assurer de la validité de la traduction proposée, nous avons demandé a 23 étudiants d’une
université luxembourgeoise dispensant notamment des cours en frangais et en anglais de compléter les deux
mesures, celle en anglais et celle en frangais, le tout séparé par une tache de diversion. Outre des indices de
fiabilité satisfaisants pour les deux mesures (.75 < a < .96), les résultats ont montré des corrélations tres élevées
entre la version frangaise et la version anglaise (.77 < r < .93) nous rassurant quant a la fidélité de notre
traduction.
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sur le fait de ne pas démontrer des inaptitudes »). Les participants devaient se positionner

guant a 'adoption de ces buts dans leurs études, sur une échelle en 5 points.

Les analyses factorielles confirmatoires se sont révélées satisfaisantes avec des indices

d’ajustement aux données conformes aux attentes de la littérature. En outre, comme l'avait

montré Korn et Elliot (2016), le modéle en quatre buts était celui qui s’ajustait le mieux aux

données, nous autorisant a poursuivre nos investigations avec cet outil.

Tableau 2
Items mesurant les buts d’accomplissement dans la perspective « standpoint» sur la
compétence
Type Valence Items originaux Items traduits
Développement Approche My focus is to develop my Mon attention est portée sur le fait de
knowledge. développer mes savoirs.
My aim is to develop ability. = Mon objectif est de développer des
aptitudes.
My goal is to increase Mon but estd’accroitre ma compétence.
competence.
Evitement My goal is to avoid a Mon butestd éviter une perte d’aptitudes.
decrease in ability.
My focus is to avoid Mon attention est portée sur le fait de ne
becoming less competent pas devenir moins compétent.
My aim is to avoid losing my Mon objectif est d’éviter de perdre mes
knowledge. savoirs.
Démonstration Approche My goal is to demonstrate Mon but est de démontrer des aptitudes.
ability.
My aim is to show Mon objectif est de montrer de Ila
competence. compétence.
My focus is to demonstrate Mon attention est portée sur le fait de
that | am knowledgeable. démontrer que je dispose de
compétences.
Evitement My aim is to avoid showing Mon objectif est d’éviter de montrer de

incompetence.
My focus is to avoid
demonstrating inability.
My goal is to avoid
demonstrating that 1 lack

knowledge.

I'incompétence.

Mon attention est portée sur le fait de ne
pas démontrer des inaptitudes.

Mon but est d’éviter de démontrer que je
manque de connaissances.
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2.1.1.1.  Validité prédictive de la traduction de I’échelle des buts
La seconde étude visait a étudier les conséquences et les antécédents associés a ces buts de

développement et de démonstration (approche et évitement).

Au regard de la littérature, nous faisions I’hypothése que des variables dispositionnelles
telles que la perception de compétence ou les conceptions de I'intelligence soient associées a
I’adoption de ces différents types de buts. Plus précisément, sur la base de travaux antérieurs
(Burnette et al., 2013 ; Dinger & Dickhatiser, 2013 ; Dinger et al., 2013), nous nous attendions
a ce que I'adoption d’une conception malléable de I'intelligence (par rapport a une conception
fixe, voir Dweck, 1999) amene les participants a adopter davantage de buts de
développement-approche et moins de buts de démonstration (approche ou évitement) au vu
de la congruence et de I'incongruence respectives avec la définition méme de ces différents
buts. Pour les buts de développement-évitement, si la définition est congruente avec une
conception malléable, ce n’est pas le cas de I'orientation a I’évitement. Dés lors, aucune
hypothese spécifique n’était formulée pour ce type de buts. Sur la base de la littérature
(Dinger et al., 2013 ; Huang, 2016), nous pensions également que la compétence pergue
prédirait I’adoption des buts d’approche (développement et démonstration) mais pas les buts
d’évitement (développement et démonstration).

Touchant les conséquences de ces buts, les niveaux de motivation autonome, controlée
et d’amotivation ont été étudiés. Ces formes de motivation s’inscrivent dans la théorie de
I’autodétermination (Deci & Ryan, 2000) et se définissent comme suit :

- La motivation autonome correspond a une forme de motivation qui permet a
I'individu de s’engager librement et avec volonté dans une activité a partir du
moment ol celle-ci a du sens pour lui et qu’elle est cohérente avec ses valeurs.

- La motivation contrélée, par contraste, se définit comme une forme de motivation
guidant le comportement de I'individu lorsqu’il se trouve contraint par des raisons
internes ou externes a effectuer une activité.

- L’amotivation se définit par 'absence d’intention d’effectuer une activité. L'individu

n’est alors ni motivé de maniére autonome ni de maniére controlée.

34



Chapitre 1 — Etre exposé a la sélection

En termes d’hypotheses, et en raison des liens positifs et négatifs qu’entretiennent
respectivement les formes d’approche et d’évitement avec le fonctionnement psychologique
de lindividu (voir Elliot, 2008), on pouvait s’attendre a ce que les buts d’approche
(développement et démonstration) soient associés positivement a la motivation autonome
alors que les buts d’évitement (développement et démonstration) soient associés
positivement a la motivation contrélée et a I'amotivation. Dans la méme veine, les buts de
développement étant associés a des conséquences positives en termes d’apprentissage, ils
devraient étre associés positivement a la motivation autonome et négativement a la
motivation contrélée et I'amotivation alors que 'inverse pouvait étre attendu pour les buts
de démonstration (voir Korn & Elliot, 2016).

Plus spécifiquement, les buts de développement-approche, en raison d’une influence
attendue cohérente entre définition et valence, devraient étre associés positivement a la
motivation autonome et négativement a la motivation contrélée et I'amotivation. Les buts de
démonstration-évitement, également cohérents dans les attentes qu’ils produisent, devraient
étre associés négativement a la motivation autonome et positivement a la motivation
contrdlée et I'amotivation. En raison des incohérences d’attentes touchant les buts de
développement-évitement et démonstration-approche, il était difficile de faire des
hypotheses spécifiques.

Pour tester ces hypothéses, 556 étudiantes et étudiants venant de différentes filieres
(Biologie, Histoire, Langues, STAPS) d’une université francaise ont complété en ligne la mesure
des buts traduite, une mesure de compétence pergue (Losier et al., 1993), une mesure des
conceptions de l'intelligence (Da Fonséca et al., 2004), et une mesure de leur niveau de
motivation autonome, controlée et d’amotivation dans leurs études (Vallerand et al., 1989).

Aprés avoir répliqué les analyses factorielles confirmatoires sur la mesure des buts (et
leurs résultats), nous avons conduit des analyses de régression afin d’examiner les hypotheses
présentées ci-dessus. Au regard des antécédents, les résultats sont cohérents avec les
attentes pour la compétence pergue mais le sont beaucoup moins pour les conceptions de
I'intelligence (s’expliquant peut-étre par les qualités psychométriques médiocres de |'échelle
utilisée). Les résultats portant sur les conséquences de ces buts sont, dans I'ensemble,
cohérents avec les prédictions faites sur la base de la littérature et confirment que les buts de
développement-approche semblent la forme de buts la plus optimale. La figure 6 présentée

ci-dessous synthétise les principaux éléments a retenir.
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Figure 6
Résumeé des résultats de I'étude 2

Buts de développement-
approche
Conception malléable de - I
F,). . Motivation autonome
I'intelligence ,
Buts de développement-
évitement
Compétence pergue Motivation controlée
Buts de démonstration-
approche
Genre Amotivation
Buts de demonstration-
évitement

Note. Toutes les fleches représentent des liens significatifs positifs a I’exception de celle pour laquelle le signe
moins est indiqué. Le genre était controlé dans les analyses et était codé comme suit : -0.5 pour les personnes
s’identifiant en tant qu’hommes et +0.5 pour les personnes s’identifiant en tant que femmes, un lien positif
signifie que les femmes ont un score plus élevé que les hommes sur la variable en question.

Pris ensemble, les résultats de ces deux premiéres études permettent d’étre
relativement confiant quant a I'utilisabilité de cette échelle traduite. Néanmoins, en raison de
la proximité des résultats de I’étude 2 avec ceux qui ont été obtenus avec la mesure standard
des buts d’accomplissement, nous nous interrogions sur la plus-value de l'introduction de
cette nouvelle mesure. L’étude 3, a travers ces déclinaisons 3a et 3b, visait a répondre a cette
guestion en nous centrant sur l'intérét de cette mesure pour les buts de performance

(approche et évitement).

2.1.1.2.  Distinction de la mesure des buts de performance

Valeur sociale des buts de performance

J'ai évoqué précédemment les limites du modele standard. Outre des résultats inconsistants
dans la littérature quant a I'effet des buts de performance-approche (Senko & Harackiewicz,
2011), plusieurs éléments de la littérature tendent a montrer que la mesure de ces buts est
guelque peu discutable en raison de la faible distinctivité des buts de performance-approche
et évitement (Hangen et al., 2019a ; 2019b) ou encore de la valeur sociale qui leur est associée
(Darnon et al., 2009). En effet, si les buts de performance-approche tels que mesurés dans le
modele standard (c.-a-d. les buts de compétition-approche) sont pergus comme utiles pour

réussir dans le systéme académique, les étudiantes et étudiants reconnaissent qu’il n’est pas
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tres judicieux de déclarer adopter ces buts dans I’environnement social pour se faire apprécier
des autres. En d’autres termes, ces buts sont jugés utiles mais peu désirables socialement. Par
contraste, les buts de performance-évitement sont jugés peu utiles mais désirables
socialement. Dans les deux cas, en raison respectivement d’'une faible ou d'une forte
désirabilité sociale, il est possible que la mesure des buts de performance extraite du modele
standard ne soit pas toujours fiable, ce qui expliquerait que les qualités prédictives de cette
échelle soient affectées (pour des exemples sur l'influence de I'utilité et la désirabilité sociale
sur le lien entre buts de compétition et performance académique, voir Dompnier et al., 2013).
Dans la mesure ou elle néglige la comparaison avec autrui, I'échelle standpoint pourrait étre
moins problématique et les buts de démonstration (approche et évitement) jugés de maniere
moins extréme en termes de désirabilité sociale. Plus précisément, nous pensions que les buts
de démonstration-approche seraient jugés plus désirables socialement que les buts de
compétition-approche et seraient donc plus adoptés. Dans le méme ordre d’idée, nous nous
attendions a ce que les buts de démonstration-évitement soient jugés moins désirables
socialement et soient moins adoptés que les buts de compétition-évitement.

Cinquante-trois étudiantes et étudiants de psychologie d’une université francaise ont
renseigné les items mesurant les buts de performance issus du modeéle standard (Darnon et
Butera, 2005) et les items mesurant les buts de démonstration issue de I'échelle standpoint
et ce, dans trois conditions distinctes. Dans une condition dite standard, elles et ils devaient
compléter I'échelle en indiquant quels étaient leurs buts dans leurs études. Ensuite et de
maniére contrebalancée, les participants devaient remplir a nouveau I'échelle en ayant pour
objectif soit de convaincre leurs professeurs qu’ils étaient des étudiants brillants (condition
utilité sociale), soit qu’ils étaient des étudiants sympathiques (condition désirabilité sociale,
pour davantage d’information sur le protocole voir Dompnier et al., 2009 ; 2013 ; Jury, Darnon
et al., 2017).

Comme lillustre la figure 7 placée ci-dessous, les résultats d’analyses de variance a
mesures répétées et de tests post-hoc avec correction de Bonferroni confirment que les buts
de démonstration-approche sont jugés beaucoup plus désirables socialement que les buts de
compétition-approche qui sont moins adoptés par les participants. D’autre part, si les buts de
démonstration-évitement sont bien moins adoptés que les buts de compétition-évitement, la

différence concernant la désirabilité sociale associée a ces buts n’est pas significative.
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Figure 7
Valeur sociale des buts de performance-approche (panel de gauche) et des buts de
performance-évitement (panel de droite)
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Ces résultats semblent donc confirmer que I'échelle standpoint pourrait étre utile dans
I’étude des buts de performance-approche parce qu’elle semble moins contaminée par la
désirabilité sociale que I’échelle standard. Néanmoins, la derniere étude doit permettre de
savoir si cette mesure présente une capacité prédictive distincte de celle issue du modele

standard.

Capacité prédictive de I'échelle standpoint

L’étude 2 a montré que les buts de démonstration-approche sont positivement associés a la
motivation autonome mais aussi a la motivation contrélée comme cela a déja pu étre montré
pour les buts de compétition-approche (voir par ex., Barkoukis et al., 2020). Deés lors, est-il
pertinent d’ajouter une nouvelle mesure a celles déja existantes si elle ne se distingue pas en
termes de liens (malgré la distinction conceptuelle) ? La méme question se pose quant aux
liens entre les buts de démonstration-évitement et la motivation contrélée et I'amotivation.
Cette derniére étude vise a apporter des éléments de réponse a ces questions, de maniere

exploratoire.
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Cent-trois étudiantes et étudiants ont été invités a compléter les mesures des buts de
performance, issues des modeles standard et standpoint ainsi qu’une version abrégée de

I’échelle de motivation remplie par les participants de I'étude 2 (Vallerand et al., 1989).

Des analyses dans lesquelles les scores de motivation autonome, controlée, et
d’amotivation ont été régressés sur un modele incluant les buts de compétition (approche et
évitement) et les buts de démonstration (approche et évitement) ont été conduites. Celles-ci
n‘indiquent aucun recouvrement des liens pour les buts de compétition-approche et
démonstration-approche d’une part et aucun recouvrement pour les buts de compétition-
évitement et démonstration-évitement d’autre part que ce soit sur la motivation autonome,
la motivation controlée ou I'amotivation. Si les buts de démonstration-approche sont associés
positivement avec la motivation autonome, ce n’est pas le cas pour les buts de compétition-

approche.

2.1.2. Conclusion intermédiaire
Pris ensemble, les résultats de cette partie ont confirmé I'intérét de I’expansion du modele
des buts d’accomplissement proposée par Korn et Elliot (2016) en y intégrant la perspective
du modele standpoint. En mettant en évidence que les buts de compétition et de
démonstration sont distincts et que ces derniers sont moins contaminés par la désirabilité
sociale, cela ouvre des perspectives pour étudier plus finement comment le statut social des
individus et la dynamique autour de celui-ci (en termes d’évolution potentielle) pouvaient
venir influencer la motivation des individus. Présenter les travaux issus de ces perspectives est

I'objectif de la partie suivante.

2.2. Statut social, stabilité de la hiérarchie et orientation motivationnelle

2.2.1. Ancrage théorique
Dans la fin de la premiere partie de ce chapitre, j’avais évoqué le fait que les régulations
motivationnelles en fonction du milieu social d’origine ne seraient pas seulement descriptives
des expériences d’étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés. En effet, elles
pourraient étre le reflet de dynamiques transversales impactant les individus ayant un faible
statut social dans une situation donnée et évoluant dans un environnement dans lequel les

frontieres entre les groupes sont relativement imperméables (c.-a-d. dans lequel les
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possibilités de mobilité sociale sont faibles). Les études présentées dans cette partie visent a

investiguer cette proposition.

Le statut d’un individu renvoie a la maniére dont celui-ci est percu positivement par
autrui en raison de qualités valorisées dans un contexte donné (Berger et al., 1972 ; Blader &
Chen, 2014 ; Fiske, 2010). Cela est important puisque jouir d’un haut statut est associé a un
meilleur fonctionnement cognitif, émotionnel et comportemental (pour une revue, voir Cheng
et al., 2014) et a une meilleure qualité de vie (voir par ex., Demakakos et al., 2008 ; Ridgeway,
2014). Dés lors, il n’est pas étonnant que I’étre humain soit particulierement motivé par le fait
d’acquérir ou de maintenir son statut social lorsque celui-ci est positif (Anderson et al., 2015).
Ces autrices et auteurs indiquent que les individus doivent montrer qu’ils possedent des
compétences qui sont centrales dans le contexte hiérarchique donné (c.-a-d. pour acquérir un
statut valorisé, un étudiant doit montrer de bonnes compétences académiques pour étre
reconnu a l'université et un sportif de bonnes compétences techniques et athlétiques pour
étre reconnu par le monde du sport). Or, I'un des meilleurs moyens d’atteindre cet objectif
est probablement de poursuivre des buts de performance et notamment des buts de

démonstration de la compétence.

Plusieurs travaux autres que ceux présentés jusqu’ici ont permis de suggérer que le
statut d’un individu pouvait I'orienter différemment vers les buts de performance-approche
et d’évitement. Ainsi, les individus au sommet de la hiérarchie sociale évoluent dans des
environnements leur fournissant davantage d’opportunités de réussites que ceux vivant au
bas de celle-ci. Afin de convertir ces opportunités, les membres des groupes dominants sont
plus orientés vers des stratégies d’approche, par comparaison aux membres des groupes
dominés (voir Anderson & Berdahl, 2002 ; Derks et al., 2006 ; Guinote, 2017 ; Smith & Bargh,
2008 ; Wojciszke & Struzynska-Kujalowicz, 2007). Ces derniers, en raison de leur moindre
réputation en termes de compétences (Cuddy et al., 2009 ; Fiske et al., 2002) et des menaces
qui pésent sur leur identité (Knight & Mehta, 2017 ; Pillaud et al., 2015), sont plus susceptibles
de développer des perceptions de soi négatives (par ex., en termes d’estime de soi ou de
sentiment d’efficacité personnelle, Ivcevic & Kaufman, 2013 ; Kraus & Park, 2014) les orientant
plus fortement vers des stratégies d’évitement (comme les buts de performance-évitement,
Brodish & Devine, 2009 ; Chalabaev et al., 2008 ; Derks et al., 2006 ; Gilbert et al., 2022 ; Ryan
& Ryan, 2005).
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Toutefois, en étudiant plus précisément les contextes dans lesquels ces résultats ont été
obtenus, on constate qu’il s’agissait principalement d’environnements relativement stables
dans lesquels les positions sociales des individus étaient peu sujettes au changement (Knight
& Mehta, 2017). Cela semble le cas dans le contexte de I'université dans lequel, nous I’avons
vu, les étudiantes et étudiants issus de milieux plus favorisés ont plus de chances de réussir et
donc de maintenir leurs places dans le systéme. Qu’en est-il quand I'environnement est

dynamique et que les places que les individus occupent dans le systéeme sont menacées ?

Quand les hiérarchies sont stables dans le temps, les individus occupant des positions
de haut statut vs de bas statut gardent respectivement leurs avantages et leurs désavantages
(Sidanius & Pratto, 1999). Les premiers sont peu exposés au risque de perdre leur place quand
les seconds ont peu d’occasions d’accéder a une position vraiment plus privilégiée,
maintenant le statu quo (Scheepers et al., 2015). Dans de tels contextes, les individus de bas
statut risquent de faire continuellement face aux perceptions négatives évoquées dans le
paragraphe précédent et d’étre orientés vers des stratégies d’évitement alors que ceux de
haut statut peuvent rester focalisés sur des stratégies d’approche. Toutefois, quand la stabilité
de la hiérarchie n’existe plus, ils peuvent, comme ceux de bas statut, voir leur position sociale
changer (en suivant un processus de mobilité sociale descendante pour les uns et ascendante
pour les autres), une situation qui peut étre menacante pour les uns et galvanisantes pour les

autres et qui pourrait influencer le type de buts poursuivis pour les individus.

En lien avec des résultats précédents (Hays & Bendersky, 2015 ; Knight & Mehta, 2017 ;
Lammers et al., 2008 ; Maner et al., 2007 ; Scheepers et al. 2015) et en partie avec ceux
présentés dans la premiere partie de ce chapitre (Jury et al., 2018), nous faisions I’hypothese
que, lorsque la hiérarchie entre les membres est stable (ou percue comme telle), les individus
de haut statut devraient étre davantage orientés vers I'adoption de buts de performance-
approche et ceux de bas statut vers des buts de performance-évitement; ce patron de
résultats n’est plus attendu lorsque la hiérarchie est instable (ou percue comme telle). Nous
avons mené deux premieres études pour tester cette hypothése dans un contexte ou les buts
de performance étaient les plus pertinents (Jury, Quiamzade et al., 2019). Dans une troisieme,
nous avons cherché a répliquer ces résultats mais dans un contexte dans lequel les buts de

maftrise étaient le plus pertinents (Jury & Quiamzade, en cours).
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2.2.2. Eléments empiriques
La premiere étude testant cette hypothése a impliqué 101 étudiantes et étudiants d’une
université suisse. Celle-ci, en laboratoire, proposait aux participants de compléter une tache
sur I'ordinateur. Dans la premiére partie, on leur indiquait que les individus pouvaient étre
divisés en deux groupes selon leur style perceptif, les holistiques et les analytiques. Aprés deux
taches prétendument construites pour identifier leur style perceptif, ils étaient répartis
aléatoirement dans I'un des deux groupes et étaient informés, la encore aléatoirement, soit
gue généralement les membres de leur groupe avaient de meilleures compétences en
raisonnement abstrait que les membres de I'autre groupe (condition statut élevé), soit de
moins bonnes compétences (condition statut faible). lls étaient ensuite informés qu’ils allaient
devoir réaliser une tache mesurant ce type de raisonnement et pour laquelle ils devaient
indiquer leur adoption des buts. Pour mesurer leur perception de stabilité de la hiérarchie
entre les deux groupes, les participants étaient invités a compléter une mesure de conception
de l'intelligence (Da Fonséca et al., 2004). Nous faisions I’hypothése que plus les participants
estimaient que la dimension sous-jacente a I'établissement de la hiérarchie (c.-a-d. les
capacités intellectuelles en raisonnement abstrait) était quelque chose de fixe, plus ils
pensaient également que la hiérarchie entre ces deux groupes était stable. Dans cette étude
et en raison du lien mentionné précédemment entre le statut et la démonstration de
compétence, les buts de performance des participants ont été mesurés avec I'échelle issue du
modeéle standpoint (par ex., « Mon objectif est de montrer de la compétence. »). Pour mesurer
I'orientation motivationnelle a I'approche (versus évitement), un score de différence entre

I’adoption des buts de démonstration-approche et évitement des participants a été calculé.

Ce score de différence a été régressé sur un modele incluant le statut des participants,
leur perception de stabilité de la hiérarchie et I'interaction entre ces deux parametres. Les
résultats ont permis de confirmer une interaction significative dont les effets simples
indiquent, comme l'illustre la figure 8 placée ci-dessous, que les participants de haut statut
sont plus orientés vers les buts de démonstration-approche (par comparaison aux buts de
démonstration-évitement) que les participants de bas statut, seulement lorsqu’ils pergoivent
la hiérarchie entre les deux groupes comme étant stable ; la différence est inverse mais non

significative lorsque la hiérarchie est pergue comme instable.
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Figure 8
Adoption des buts de démonstration-approche (par comparaison aux buts de démonstration-
évitement) en fonction du statut et la perception de stabilité de la hiérarchie
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Dans une deuxiéme étude, nous avons voulu répliquer ces résultats tout en manipulant
la stabilité de la hiérarchie afin de pouvoir établir des liens causaux. Cent-quarante-
trois étudiantes et étudiants d’une université suisse ont participé a cette étude. Ils étaient
réunis dans un amphithéatre, installés devant un cahier de passation et informés que cette
étude se déroulait en deux étapes — celle du jour était la premiére, la seconde aurait lieu une
semaine plus tard. A la suite de cette introduction, les participants étaient groupés par paires
pour travailler sur une situation probléme (c.-a-d. la tache de la survie sur la lune, Hall &
Watson, 1970). Dans cette tache, les participants faisaient face a une situation de crise et
devaient classer 15 objets du plus important au moins important pour essayer de survivre. lls
avaient 10 minutes pour se mettre d’accord et proposer un classement commun. Les
membres de la dyade n’avaient pas pour autant un statut équivalent puisque, aléatoirement,
I'un se trouvait étre pilote en charge de la mission (condition statut élevé) quand l'autre se
trouvait étre assistant du pilote (condition statut faible). Cette manipulation du statut était
renforcée par trois éléments. Premiérement, il était indiqué que le pilote prendrait la décision

finale et qu’a ce titre il pouvait accepter ou rejeter les propositions de I’assistant, sans
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justifications. Deuxiemement, ils étaient assis sur des rangs différents de I'amphithéatre de
telle sorte que le pilote se trouvait assis systématiquement au-dessus de I’assistant. Enfin, il
n’y avait qu’un stylo pour la dyade, I'assistant devant attendre que le pilote ait fini de remplir

son propre cahier pour pouvoir renseigner le sien (en recopiant la solution du pilote).

Une fois la décision prise, les participants étaient informés qu’ils allaient devoir
redonner le classement mais cette fois individuellement et, que la solution pouvait étre
identique a celle prise par la dyade, ou différente. Toutefois, avant d’écrire cette solution
individuelle, nous leur rappelions qu’ils allaient, prétendument, devoir refaire le méme type
de tache une semaine plus tard. Les participants répartis aléatoirement dans la condition
hiérarchie instable étaient alors informés qu’ils pourraient éventuellement voir leur position
changer selon leur performance a cette tache individuelle. Ainsi, on avisait les pilotes qu’ils
pourraient soit conserver leur position, soit descendre dans la hiérarchie. Les assistants
étaient informés que, selon leur performance, soit ils conserveraient leur place, soit, a
I'inverse, ils monteraient dans la hiérarchie. Ceux de la condition hiérarchie stable étaient
informés qu’indépendamment du classement individuel qu’ils allaient donner, ils
occuperaient les mémes réles la semaine suivante, ceux qui étaient pilotes resteraient en
charge de la décision, ceux qui étaient assistants resteraient en position de subordination. A
la suite de cette manipulation, les participants devaient compléter la méme mesure des buts
de démonstration (approche et évitement) que précédemment, celle-ci portant sur leurs buts

a venir dans la tache de classement individuel a réaliser.

L’analyse de régression réalisée sur le score d’orientation motivationnelle a permis de
mettre en évidence que l'interaction entre le statut des participants et la stabilité de la
hiérarchie était significative. De maniere cohérente avec les résultats de I'étude précédente,
les participants de haut statut dans la condition hiérarchie stable étaient davantage orientés
vers les buts de démonstration-approche (par comparaison aux buts de démonstration-
évitement) que les participants de bas statut de cette méme condition ; il n’y avait pas de
différence significative en fonction du statut dans la condition hiérarchie instable (voir

figure 9).
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Figure 9
Adoption des buts de démonstration-approche (par comparaison aux buts de démonstration-
évitement) en fonction du statut et de la stabilité de la hiérarchie.
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Dans une derniere étude (Jury & Quiamzade, en cours), nous avions voulu tester cette
hypothése dans un contexte écologique dans lequel la compétence s’établissait de maniére
explicite par rapport au Soi plutét que par rapport a autrui (voir par ex., Jury, Smeding, &
Darnon, 2015b). Nous avons donc choisi une communauté de joueurs de jeux vidéo pratiquant
la discipline du speedrun, discipline qui invite les joueurs a terminer des jeux vidéo le plus vite
possible, sans commettre d’erreurs. Dans un tel contexte, si des classements entre individus
existent, ce sont le dépassement de soi et I'amélioration continue de ses performances par
rapport a son niveau antérieur qui sont valorisés dans la communauté. Aussi existe-t-il une
forte entraide au sein de la communauté et un partage des stratégies pour permettre a chacun
de progresser. Les buts les plus pertinents pour I'individu sont davantage les buts de maitrise
et ceux centrés sur le soi plutét que les buts de performance. Nous faisions I’"hypothése que
les joueurs se percevant comme étant de haut statut soient plus orientés vers des buts de soi-

approche (par comparaison aux buts de soi-évitement) que les joueurs se percevant comme
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étant de bas statut, ce, particulierement pour ceux percevant la hiérarchie dans la

communauté comme étant stable.

Pour tester cette hypothése et en raison du faible nombre de joueurs dans la
communauté francophone, une étude corrélationnelle a été réalisée avec une mesure du
statut pergu dans la communauté (par ex., « Mes talents et capacités sont reconnus par les
autres joueur-euse-s », adaptée de Cheng et al., 2010) et de stabilité de la hiérarchie (par ex.,
« Mon statut dans la communauté peut s’améliorer » ; « Le statut des joueur-euse-s dans la
communauté peut changer facilement » ; items créés pour I'étude). Une mesure des buts
d’accomplissement (soi et démonstration) centrée sur leur pratique du speedrun était

également réalisée. Des données ont pu étre récoltées aupres de 99 joueuses et joueurs.

Les scores d’adoption des buts de soi et démonstration (approche et évitement) ont été
régressés sur des modeles incluant statut percu et perception de stabilité de la hiérarchie ainsi
gue l'interaction entre ces deux variables. Si I'interaction touchant les buts de démonstration
n‘indique pas d’effet d’interaction significatif, elle I’était pour les buts de soi. Comme le traduit
la figure 10, les joueuses et joueurs se percevant de haut statut tendaient a étre plus orientés
vers des buts de soi-approche (par comparaison aux buts de soi-évitement) que celles et ceux
se percevant comme étant de bas statut, ce uniquement lorsqu’elles et ils percevaient la
hiérarchie comme stable. Lorsque celle-ci était percue comme instable, il n’y avait plus de

différences en fonction du statut percu des joueuses et joueurs.
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Figure 10
Adoption des buts de soi-approche (par comparaison aux buts de soi-évitement) en fonction
de la perception de statut et de stabilité de la hiérarchie
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2.2.3. Conclusion intermédiaire
Pris ensemble, les résultats de ces trois études soutiennent I’hypothése selon laquelle les
régulations motivationnelles observées dans nos premieres études quant a I'effet du statut
ne seraient pas spécifiques au contexte universitaire mais davantage, en réalité, un
fonctionnement plus systématique selon la position sociale que les individus occupent dans
un contexte relativement imperméable au changement et a la mobilité sociale ; un contexte

dans lequel les vainqueurs de la sélection seraient déja connus.

A partir du moment ol un individu occupe une place peu enviable dans une hiérarchie
donnée et qu’il sait que celle-ci na que peu de chances d’évoluer, il ferait face aux
conséquences de ce moindre statut (en termes de perception de compétence par ex., Fiske,
2010) et serait d’autant plus prompt a s’orienter vers des buts d’évitement par rapport aux
buts d’approche dans une tache pour laquelle ses compétences sont en jeu. A I'inverse, un
individu de haut statut dans une hiérarchie stable n’aurait pas a se préoccuper de perdre sa

place et aurait tout le loisir de se focaliser sur des stratégies orientées sur le succes comme
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peuvent I'étre les buts d’approche (voir Knight & Mehta, 2017). Les résultats de la derniere
étude nous invitent a considérer une composante. En effet, en laissant penser que ces
régulations ne se font pas systématiquement sur les buts de performance mais selon le type
de buts pertinents dans la situation, ils semblent confirmer que les buts d’accomplissement
ne sont pas des construits stables comme cela a pu étre pensé dans la littérature mais sont
plutét des représentations cognitives dynamiques que lindividu va ajuster selon les
demandes du contexte (Dompnier et al., 2009 ; 2013 ; Jury, Darnon, et al., 2017 ; Jury, Smeding
& Darnon, 2015b ; Pekrun et al., 2014). En confirmant le réle causal que peut jouer le statut
de I'individu (études 1 et 2) dans I'adoption des buts, ces travaux confirment des hypothéses
qui n"avaient recu que peu de soutien empirique (Elliot, 1999 : voir aussi Berger & Archer,

2015 ; Darnon et al., 2012).

S’ils constituent une avancée, ils ne sont pas pour autant exempts de critiques. Outre
certains aspects méthodologiques, ils ont surtout paru ne pas rendre pleinement compte de
la question des dynamiques statutaires. Comme écrit plus haut, pour atteindre le sommet
d’une hiérarchie, un individu peut montrer de la compétence afin d’acquérir du statut (c.-a-d.
du respect dans les yeux d’autrui) mais il le peut aussi via I’exercice du pouvoir (Cheng et al.,
2010), dimension négligée jusque-la. Les travaux présentés dans la derniére partie de ce
chapitre visaient a intégrer cette limite et a mieux comprendre comment ces deux stratégies
pouvaient distinctement faconner I'orientation motivationnelle des individus en fonction des

différents buts de performance (démonstration et compétition).

2.3. Statut et pouvoir, deux stratégies distinctes pour des buts distincts ?

2.3.1. Ancrage théorique
Sapolsky (2005), a propos des hiérarchies sociales, décrivait comment de nombreuses
espéces, dont I’étre humain, recherchent a atteindre le sommet. Si, pour ce faire, montrer sa
compétence est pertinent (c.-a-d. pour se voir conférer du statut, Brown, 1965), il est aussi
possible d’y arriver d’une autre facon : par I'exercice du pouvoir (Magee & Galinsky, 2008).
Bien que la littérature débatte quant a la compatibilité entre ces deux stratégies, certains
auteurs (Cheng, Tracy, & Henrich, 2010 ; Cheng, Tracy, Foulsham, et al., 2013) défendent I'idée
gue celles-ci peuvent opérer de maniére concurrente au sein des différents groupes sociaux

permettant aux individus de mobiliser 'une ou I'autre pour atteindre le sommet. Il est fort
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probable, néanmoins, qu’au vu de leurs spécificités, celles-ci ne se traduisent pas de la méme
maniere en termes de motivation et notamment d’adoption des buts de performance.

Je l'ai évoqué dans la partie précédente, mais lorsque la hiérarchie se définit par la
compétence des individus, alors ceux-ci n'ont, semble-t-il, pas d’autres choix que d’adopter
des buts qui permettent de démontrer cette compétence s’ils veulent atteindre le sommet de
la hiérarchie (n’excluant pas totalement néanmoins le fait qu’ils peuvent vouloir démontrer
leur compétence par rapport a autrui). A ce titre, et de maniére congruente avec le modéle
standpoint des buts d’accomplissement, le statut devrait amener a I'adoption des buts de
démonstration.

A 'inverse dans une hiérarchie basée sur le conflit avec autrui, la comparaison devient
beaucoup plus saillante afin, pour I'individu, d’essayer d’obtenir de l'influence. Par exemple,
lorsque les individus sont interrogés sur les comportements a adopter pour avancer dans ce
type de hiérarchie, ils rapportent I’agression, la coercition, ou encore I'exclusion sociale (voir
Cheng et al., 2013). Si, dans le premier cas, un individu peut accéder au sommet de la
hiérarchie en voyant ses compétences reconnues sans qu’autrui soit impliqué, dans le second,
il lui faudra nécessairement une confrontation ouverte avec autrui. Dés lors, 'adoption de
buts de compétition, buts qui se définissent spécifiguement par le fait de montrer sa
supériorité (ou ne pas montrer son infériorité) par rapport a autrui, semble particulierement

pertinent.

Enfin, et de maniére cohérente avec les propositions préalables, plus le statut ou le
pouvoir d’un individu sont élevés et plus les individus seront orientés vers I'approche plutot
gue I'évitement (Knight & Mehta, 2017 ; Scheepers et al., 2015). Ainsi, plus un individu aurait
du statut, plus il serait orienté vers I'adoption des buts de démonstration-approche (par
comparaison aux buts de démonstration-évitement) et plus un individu aurait de pouvoir, plus
il serait orienté vers I'adoption des buts de compétition-approche (par comparaison aux buts
de compétition-évitement). Ces hypothéses ont été testées dans trois études menées aupres
d’étudiantes et étudiants d’universités et de participants tout-venant. Il est a noter que,
contrairement aux études précédentes, la stabilité de la hiérarchie n’était pas mesurée ou
manipulée ici. Au vu de la stabilité générale des hiérarchies dans les sociétés humaines (voir

par ex. le rapport sur les inégalités mondiales, Chancel, 2022), nous faisions |I’"hypothese que
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d’éventuels résultats traduiraient les effets du statut et du pouvoir quand les hiérarchies sont

stables.

2.3.2. Eléments empiriques
Dans la premiere étude, 235 étudiantes et étudiants d’une université américaine ont été
invités a participer a un questionnaire en ligne dans lequel nous mesurions leur perception de
statut, leur perception de pouvoir (Cheng et al., 2010) et leurs buts de performance (approche

et évitement) a travers les modeles standard et standpoint.

Les analyses de régression réalisées sur ces premieres données ont permis de confirmer
les liens significatifs positifs entre d’une part la perception de statut et 'adoption de buts
démonstration-approche (par rapport aux buts démonstration-évitement), et d’autre part la
perception de pouvoir et I'adoption des buts de compétition-approche (par rapport aux buts
de compétition-évitement) ; les autres liens n’étaient pas significatifs. En d’autres termes, il
semble bien que plus les gens se percoivent comme étant de haut statut, plus ils adoptent de
maniére congruente des buts démonstration-approche (par rapport aux buts démonstration-
évitement), un lien n’apparaissant pas pour les buts de compétition. A I'inverse, plus les gens
se percoivent comme ayant du pouvoir, plus ils adoptent des buts de compétition-approche
(par rapport aux buts de compétition-évitement), un lien n’apparaissant pas pour les buts

démonstration.

Dans une seconde étude, nous souhaitions répliquer ces liens auprés d’une nouvelle
population (c.-a-d. des gens en emploi) tout en interrogeant les raisons pour lesquelles ces
liens existaient, a travers la valeur sociale associée a chacun de ces buts. Cent qutre-vingt-
quinze individus (principalement originaires des Etats-Unis, 76 %) en emploi ont participé a
une étude en ligne sur la plateforme Amazon Mechanical Turk (MTurk) en I'’échange d’une
modeste compensation monétaire. lls ont complété les mémes mesures que dans |'étude
précédente mais centrées sur leur travail. En outre, comme présenté précédemment dans la
partie 2.1.2.2, ils ont complété les mesures d’adoption des buts de performance selon trois
consignes : une consigne standard, une consigne utilité sociale (c.-a-d. en se présentant
comme quelgqu’un qui a tout ce qu’il faut pour réussir dans son travail) et une consigne de
désirabilité sociale (c.-a-d. en se présentant comme quelqu’un qui a tout ce qu’il faut pour
apprécier des autres). Les consignes d’utilité et de désirabilité étaient contrebalancées entre

les participants. Il était attendu qu’en plus de répliquer les liens obtenus dans I'étude
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précédente, ceux-la soient médiatisés par la désirabilité sociale et I'utilité sociale accordées

aux buts.

Pour les buts démonstration, les résultats confirment que le statut pergu (et non le
pouvoir percu) est associé a une plus grande orientation a I'approche (par rapport a
I’évitement). Les analyses complémentaires révelent un lien indirect significatif entre statut
percu et orientation a I'approche sur les buts démonstration via la désirabilité sociale
accordée aux buts de démonstration-approche. Autrement dit, les individus avec un statut
percu élevé déclarent adopter davantage de buts démonstration-approche par rapport aux
buts démonstration-évitement car ils pensent que les premiers leur permettent de se faire

bien voir par leurs collegues.

Pour les buts de compétition, les résultats confirment que le pouvoir percu (et non le
statut percu) est associé a une plus grande orientation a l'approche (par rapport a
I’évitement). Les analyses complémentaires réalisées révelent un lien indirect tendanciel
entre pouvoir percu et orientation a I'approche sur les buts de compétition via I’ utilité sociale
accordée aux buts de compétition-approche. Les individus avec un pouvoir percu élevé
semblent donc déclarer adopter davantage de buts de compétition-approche par rapport aux
buts de compétition-évitement car ils pensent que les premiers leur permettent de se montrer

compétents aux yeux de leurs employeurs. La figure 11 qui suit résume ces résultats.
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Représentation des liens indirects entre le statut pergu, le pouvoir pergu et I'adoption des buts
de performance-approche (par comparaison aux buts de performance-évitement) via la

désirabilité sociale et I'utilité sociale accordées aux buts

a.

Utilité des buts de
démonstration-
approche

Statut percu

Utilité des buts de
démonstration-
évitement

Désirabilité des buts
démonstration-
approche

Désirabilité des buts
démonstration-
évitement

Utilité des buts de
compétition-
approche

Pouvoir pergu

Utilité des buts de
compétition-
évitement

Adoption des buts
démonstration-approche
(par rapport aux buts
démonstration-
évitement)

Désirabilité des buts
de compétition-
approche

Adoption des buts de
compétition-approche
(par rapport aux buts
de compétition
évitement)

Désirabilité des buts
de compétition-
évitement

Note. Le panel (a) présente les analyses de médiations pour le statut percu et les buts démonstration ; le panel
(b), les analyses de médiations pour le pouvoir pergu et les buts de compétition. Les fleches pleines représentent
les liens significatifs, celles en pointillés les liens tendanciels.
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Dans une troisieme et derniére étude, nous avions voulu répliquer ces résultats en
manipulant nos variables d’intéréts afin de pouvoir établir des conclusions causales. Trois cent
cinquante-huit personnes ont été recrutées sur la plateforme MTurk pour participer a une
étude en ligne. Pour manipuler le statut des participants, il a été demandé a la moitié des
participants soit de rappeler un événement dans lequel ils avaient eu du statut sur leur lieu de
travail, soit pas (par ex., pour statut faible, « Veuillez-vous souvenir d’un incident
professionnel particulier au cours duquel vous avez eu I'impression de manquer de statut aux
yeux d’un ou plusieurs autres individus. Par “manque de statut”, nous entendons une situation
dans laquelle vous avez eu I'impression de ne pas étre respecté ou admiré par les autres, une
situation dans laquelle vous avez eu I'impression que les autres ne vous tenaient pas en haute
estime. »). Touchant la manipulation du pouvoir, la demande était similaire. Les participants
devaient ensuite compléter les mesures de buts de performance dans leur travail au
guotidien. Nous nous attendions a ce que les participants de la condition « pouvoir élevé »
soient plus orientés vers les buts de compétition-approche (par rapport aux buts de
compétition-évitement) que les participants des autres conditions ; les participants de la
condition « pouvoir faible » devant avoir le score le plus bas sur cette variable. Pour les buts
démonstration, il était attendu que les participants de la condition « statut élevé » soient plus
orientés vers les buts démonstration-approche (par rapport aux buts démonstration-
évitement) que les participants des autres conditions ; les participants de la condition « statut

faible » devant avoir le score le plus bas sur cette variable.

Les résultats des analyses de contraste réalisées n’ont pas permis de soutenir nos
hypothéses, ne montrant pas de différences significatives entre les conditions expérimentales
sur |'orientation vers les buts de compétition-approche, ou démonstration-approche.
Toutefois, des analyses exploratoires menées a posteriori avec les mesures de statut et
pouvoir percus également collectées ont permis de répliquer les liens obtenus dans les

études 1 et 2, a savoir qu’indépendamment de la condition expérimentale :

— le pouvoir pergu était associé positivement a I'adoption des buts de compétition-
approche par comparaison aux buts de compétition-évitement, ce qui n’était pas le cas du

statut percu.

53



Chapitre 1 — Etre exposé a la sélection

— le statut percu était associé positivement a I'adoption des buts démonstration-
approche par comparaison aux buts démonstration-évitement, ce qui n’était pas le cas du

pouvoir pergu.

2.3.3. Conclusion intermédiaire
Les résultats de ces trois études ont permis de confirmer la valeur ajoutée que constitue
I’étude des effets spécifiques du statut et du pouvoir sur la régulation motivationnelle des
individus. Plus précisément, en suggérant que selon la dynamique dans laquelle il s’inscrit,
I'individu va s’orienter vers différentes formes de motivation, on comprend mieux pourquoi il
est si difficile d’identifier les effets de la position sociale sur la motivation et notamment les
buts d’accomplissement. Si a ces dimensions du statut et du pouvoir on ajoute celle de la
stabilité de la hiérarchie (non étudiée dans cette derniére partie), on saisit bien toute la
complexité qui caractérise le fonctionnement psychologique humain et I'importance de

travaux systématiques pour en saisir les spécificités.
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3. Syntheése et conclusion du chapitre

L’objectif de ce premier chapitre était de faire une synthése des travaux menés portant sur la
maniere dont un environnement relativement imperméable a la mobilité sociale comme peut
parfois I'étre le systeme éducatif (Peugny, 2013) peut influencer les individus occupant des
positions sociales peu enviables, en termes de motivation notamment. Dans la premiére
partie du chapitre, j'ai rapporté des résultats de travaux centrés sur I'expérience des
étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés a I'université. Dans le prolongement
des travaux de thése réalisés, les études présentées (c.-a-d. une revue de littérature, des
études corrélationnelles et des expériences en laboratoire) mettaient en évidence, dans
différents contextes (c.-a-d. France, Chine, Etats-Unis), la vulnérabilité de ce public que ce soit
en termes émotionnels, identitaires ou motivationnels en comparaison de leurs pairs issus de
milieux plus favorisés (Jury, Smeding, Stephens, et al., 2017). Nous avons pu montrer que si
ce public ne se sent pas a sa place a I'université (Ostrove & Long, 2007 ; Rubin, et al., 2012),
cela tient en partie au fait qu’il ne se sent pas reconnu par les autres notamment au regard de
ses compétences (Jury, Aelenei, et al., 2019). Dés lors, il n’est pas surprenant de constater
gue, conformément aux stéréotypes dont ils souffrent (Cuddy et al., 2009 ; Fiske et al., 2002),
les étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés s’estiment eux-mémes moins
compétents que leurs camarades issus de milieux plus favorisés, méme a niveau académique
équivalent (lvcevic & Kaufman, 2013), et qu'’ils finissent par adopter des formes de motivation
peu efficaces, notamment des buts de performance-évitement (Berger & Archer, 2015). Dans
des travaux précédents (Jury, Smeding, Court, & Darnon, 2015), nous faisions I’hypothése que
I’explication de cet effet pourrait se trouver dans I'exposition de ces étudiantes et étudiants
au processus de mobilité ascendante et aux co(ts qui lui sont associés (Jetten et al., 2008). Les
études présentées dans la premiéere partie de ce chapitre ont permis d’amener des éléments
soutenant cette proposition en montrant que si les étudiantes et étudiants issus de milieux
moins favorisés adoptent davantage de buts de performance-évitement que leurs pairs issus
de milieux plus favorisés c’est, semble-t-il, particulierement le cas quand ils reportent ou font
I’expérience d’une possibilité de mobilité sociale ascendante (Jury et al., 2018). Enfin, cette
premiére partie exposait des travaux montrant que I'adoption de ces buts de performance-
évitement, connue pour leur lien négatif avec les performances académiques (Van Yperen et

al., 2014), était particulierement délétere pour celles et ceux les adoptant le plus, ces mémes
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étudiantes et étudiants issus de milieux moins favorisés (Bruno et al., 2019). Fort de ces
constats, j'ai néanmoins pointé certaines limites et proposé que cette orientation
motivationnelle sous-optimale n’était vraisemblablement pas spécifique a cette population
estudiantine mais était davantage le reflet d’'un fonctionnement pouvant toucher tous les
individus occupant une position sociale de faible statut dans un contexte hiérarchique
relativement stable. La deuxiéme partie de ce chapitre expose les travaux en appui de cette
proposition.

Aussi, apres la présentation de la validation d’une traduction d’un outil permettant de
mesurer les buts d’accomplissement dans une nouvelle perspective (c.-a-d. sur la base de
I’échelle standpoint, Jury & Darnon, en cours), ai-je décrit plusieurs études qui permettent de
soutenir I’"hypothése qu’en occupant une place de moindre statut, dans un environnement
dans lequel ces places sont peu a méme de changer (c.-a-d. quand la hiérarchie entre les
groupes sociaux est stable) ameéne les individus a étre plus orientés vers des buts d’évitement
que vers des buts d’approche. Si nous nous sommes essentiellement centrés sur les buts de
performance et notamment les buts de démonstration de la compétence (approche et
évitement ; voir Jury, Quiamzade, et al., 2019), nos résultats ont cependant suggéré que ces
régulations motivationnelles n’étaient peut-étre pas spécifiques aux buts de performance
mais étaient en réalité dépendantes du but le plus pertinent dans une situation donnée (pour
un exemple avec les buts de maitrise, voir Jury & Quiamzade, en cours). Les derniers travaux
exposés dans ce chapitre visaient a mieux comprendre la relation entre position sociale et
orientation motivationnelle des individus. lls ont notamment permis de montrer que statut et
pouvoir, les deux stratégies mobilisables pour atteindre le sommet d'une hiérarchie (Cheng et
al., 2010) devaient étre considérés distinctement. En effet, le premier est bien associé a une
orientation vers les buts de performance-approche plutét qu’évitement mais uniquement sur
la sous-dimension démonstration, alors que le second était lui aussi associé a une orientation
similaire mais uniquement sur la sous-dimension compétition des buts de performance (Jury
& Elliot, en cours).

Pris ensemble, ces travaux me semblent s’inscrire dans une longue lignée de recherches
en psychologie sociale montrant de maniere relativement cohérente comment le fait
d’occuper une place au bas de I’échelle sociale peut moduler I'expérience psychologique des
individus, ce, particulierement lorsque cette place a peu de chance d’évoluer (pour une

synthése sur les effets du statut social, voir notamment Blader & Chen, 2014). Néanmoins, ils
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ne sont pas sans limitations. Si 'ensemble parait cohérent, il reste que, pris séparément,
chacun présente des défauts qui dessinent autant de perspectives de recherche dans le
champ. Par exemple, je défends de maniere persistante dans ces travaux que le contexte de
sélection de I'université est peu propice a la mobilité sociale. Pour autant, si cette proposition
est soutenue par des données toujours plus nombreuses quant a la reproduction sociale des
élites (pour un rapport récent, voir OCDE, 2021), rien ne dit clairement que les usageres et
usagers pergoivent cette réalité. En effet, en évoluant dans un systeme qui fait la promotion
réguliere de la méritocratie, il n’est pas dit que les étudiantes et étudiants, notamment ceux
issus de milieux moins favorisés, n’y adherent pas et percoivent le systéme académique
comme plus soutenant a la mobilité qu’il ne I'est réellement. Cette question mérite de faire
I’'objet de futures recherches. Dans le méme ordre d’idée, nos derniers travaux sur le statut et
le pouvoir ne sont que corrélationnels (comme beaucoup d’autres) et nécessiteraient des
réplications avec une manipulation plus efficace de ces deux dimensions. Si nous avons
échoué sur ce point-la, il existe dans la littérature beaucoup d’autres maniéres
d’opérationnaliser statut et pouvoir (voir par ex., Hays & Benderski, 2015) qui permettraient
certainement de mieux comprendre comment ces deux dimensions engagent les individus
dans des dynamiques motivationnelles distinctes. Enfin, et comme évoqué précédemment,
ces travaux donnent I'impression de réduire I'effet d’'un systéme a un lien direct entre celui-ci
et les individus qui évoluent en son sein, négligeant le fait que des intermédiaires peuvent
exister et contribuer a faire vivre ce systeme.

Dans le chapitre suivant, et afin de contourner (partiellement) cette derniére limite, je
présenterai le second versant de mes travaux investiguant comment le contexte de sélection
dans le systeme éducatif peut contribuer aux inégalités a travers non plus le fonctionnement
des usagers mais celui des agents (c.-a-d. les enseignantes et enseignants), un changement de

population qui s’explique par des évolutions importantes dans mon parcours professionnel.
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Chapitre 2 — Participer a la sélection

Chapitre 2 — Contribuer a la sélection dans une école
pour tous: quel impact sur les attitudes envers
I'éducation inclusive ?

Les travaux présentés dans cette partie sont associés a trois évolutions importantes dans mon
parcours. Premierement, jai été recruté en tant que maitre de conférences a I'Institut
National Supérieur du Professorat et de I'Education de Lille — Haut de France puis celui de
Clermont-Ferrand?®. Cela a eu pour conséquence de m’éloigner de la population estudiantine
pour me rapprocher de celle des (futurs) enseignants. Deuxiemement et concomitamment,
une partie non négligeable de I'activité d’enseignement qui m’était confiée concernait la
scolarisation des éléves a Besoins Educatifs Particuliers. Enfin, la psychologie sociale en tant
qgue discipline est « secouée » depuis plusieurs années par une crise de confiance
particulierement forte dans les résultats qu’elle a produits. De nouvelles pratiques, pour une
science plus ouverte et reproductible, se sont imposées a la communauté (pour un résumé,
voir Swiagtkowski & Dompnier, 2017). Ces changements m’ont amené a infléchir mes objets de
recherche mais aussi a renforcer et transformer certaines de mes pratiques. Les travaux
présentés dans ce deuxiéme chapitre traduisent les fruits de ces évolutions??.

Je présenterai ici des travaux dans lesquels j’ai cherché a identifier et a comprendre ce
qui fait obstacle a la participation de toutes et tous dans notre systeme éducatif. En effet,
alors méme que Iarticle L111-1 du Code de I'Education stipule que le service public de
I’éducation « reconnait que tous les enfants partagent la capacité d’apprendre et de

progresser » et qu’il doit veiller « a la scolarisation inclusive de tous les enfants, sans aucune

20 | es Instituts Nationaux Supérieurs du Professorat et de I'Education ont été créés par la loi n°2019-791 du 26
juillet 2019 pour une école de la confiance en remplacement des Ecoles Supérieures du Professorat et de
I’Education et ont pour mission d’assurer notamment la formation initiale des étudiants se destinant aux métiers
du professorat et de |'éducation et des personnels enseignants et d'éducation stagiaires mais aussi la formation
continue des personnels enseignants des premier et second degrés et des personnels d'éducation.

21 | es travaux présentés dans les chapitres 2 et 3 suivent un certain nombre de ces recommandations puisque la
quasi-totalité des études présentées sont préenregistrées, les données brutes et le matériel correspondant mis
a disposition de la communauté scientifique (pour ce point, cela était déja le cas pour la plupart des études du
chapitre 1). Ces informations ne seront pas reprécisées a chaque fois lors de la présentation des études mais
sont disponibles dans les articles correspondants.
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distinction », cet objectif est encore loin d’étre atteint. Parmi les barriéres amplement
étudiées dans la littérature, se trouvent les attitudes des enseignantes et enseignants envers
cette politique d’éducation inclusive. Je présente, dans ce chapitre, les travaux dans lesquels
j’examine comment la fonction de sélection du systéeme éducatif peut contribuer a influencer
négativement leurs attitudes a I'’égard de cette politique. Je tenterai, dans une premiére
partie, d'y apporter un soutien direct via la présentation d’études ayant spécifiquement
investigué cette question (Khamzina et al., 2021, Jury et al., 2022), puis, dans une seconde,
d’y apporter, via une relecture de certains travaux (notamment Jury, Khamzina, et al., 2021 ;
Jury, Perrin, Desombre, & Rohmer, 2021 ; Jury, Perrin, Rohmer, & Desombre, 2021 ; Perrin et
al.,, 2021, pour une synthése, voir Perrin et al.,, 2022), un soutien plus indirect. Enfin, la
conclusion abordera les limites inhérentes au construit attitudinal (par ex., le lien attitudes-
comportements, voir Ajzen & Fishbein, 2005, la forte désirabilité sociale associé a ce construit,
Like & Grosche, 2018b) et me permettra d’introduire des travaux plus centrés sur les
intentions, le jugement ou encore le comportement des enseignantes et enseignants a |'égard
des éléves a Besoins Educatifs Particuliers (BEP) qui seront développés dans un troisiéme et

dernier chapitre portant sur les projets de recherche en cours.
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1. Examen du lien entre fonction de sélection et attitudes des
enseignantes et enseignants a I’égard de I’éducation inclusive

1.1. Ancrage théorique

Imaginons la situation suivante : Martin, en classe de 3¢, s’appréte a passer son brevet des
colléges a la fin de I'année. Malgré son statut de bon éleve, il est un peu stressé par cette
perspective. Une des sources de ce stress réside dans le fait que Martin n’est pas comme les
autres puisqu’il est en situation de handicap en raison d’une dyspraxie??. En compensation de
de ce handicap, la Maison Départementale des Personnes Handicapées (MDPH) lui a attribué
une accompagnante d’éléves en situation de handicap (AESH). Pendant toute la scolarité de
Martin, cette personne a assuré pour lui la prise en notes de ses cours. Dans la perspective du
brevet, I'Inspection académique I'a autorisé, pour les mémes raisons, a bénéficier d’un
secrétaire pour compenser les difficultés liées a son trouble. Mais alors ou est le probleme ?
Pourquoi Martin est-il angoissé ?

Eh bien, du fait de ces compensations, imaginez-vous un peu ce que Martin a pu
entendre au cours de son cursus lorsqu’il réussissait un controle :

- « Ah bin, tu peux remercier ton AESH ! On sait tous que ce n’est

pas vraiment toi qui as fait le contréle », un camarade de Martin

- « Comment savoir ce qui vient vraiment de lui et ce qui vient

d’elle ? On voit bien qu’elle I'aide beaucoup, et je peux comprendre mais

alors comment dois-je considérer sa note ? », un enseignant de Martin?3

Il est intéressant de noter que de tels commentaires sont d’autant plus susceptibles
d’apparaitre que Martin réussit. Quand il échoue, I'influence éventuelle de I’AESH se pose
beaucoup moins.

Cette situation, en partie représentative du terrain, est une illustration du paradoxe
auquel peuvent faire face les éléves a besoins éducatifs particuliers au cours de leur

scolarisation : une participation favorisée par le développement de la politique de I'éducation

22 || s’agit d’un trouble du développement de la coordination qui 'empéche notamment d’étre autonome dans
la production d’écrit.

23 Ces propos sont issus d’échanges informels avec des enseignantes et enseignants sur des temps de formation
et ne sont fournis qu’a titre d’illustration.
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toujours plus inclusive mais quelque peu empéchée par la confrontation au fonctionnement
de notre systeme éducatif.

Pour comprendre un tel paradoxe, et sans pour autant refaire I'historique de la
participation de tous les éléves au sein de I’école ordinaire (pour cela, voir Mazereau, 2012 ou
encore Ventoso-Y-Font & Fumey, 2019), il semble utile de rappeler qu’il a fallu attendre les
lois n° 2005-102 du 11 février 2005 pour « I’égalité des droits et des chances, la participation
et la citoyenneté des personnes handicapées » et n° 2013-595 du 8 juillet 2013 d’orientation
et de programmation pour la refondation de I'école de la République pour que soit consacré
le principe de I’éducation inclusive. Cela impligue notamment que ce n’est plus a I'éléve de
s’adapter a I'école mais a I'école de s’adapter a ses besoins. Ce changement de paradigme
implique une transformation en profondeur de notre maniere de penser I’éducation et méme
la maniére de faire classe puisque « toute pratique doit [dorénavant] étre pensée a priori pour
étre adaptée au plus grand nombre » (Thomazet, 2008, p. 131). Ce changement d’approche a
fait et continue de faire I'objet de nombreuses réticences de la part des enseignantes et
enseignants. Ainsi, sur la base d’arguments centrés bien souvent sur le manque de moyens ou
d’action de formation (Rattaz et al., 2013), ce que personne ne peut contester, il n’est pas rare
d’entendre des enseignantes et des enseignants indiquer qu’accueillir ces éléves ne fait pas
partie de leurs missions et de constater que certains refusent, de fait, qu’ils soient inclus dans
leur classe. Je propose ici qu’outre les limites en termes de moyenes, il existe une inadéquation
entre ce paradigme et la fonction de sélection du systeme éducatif qui contribuerait a
expliquer sa difficile adoption.

Dans le propos liminaire, j'ai rappelé que le systeme éducatif doit contribuer a
I'identification, parmilI’ensemble des éléves, de celles et ceux qui sont les plus aptes a obtenir
les diplomes, celles et ceux qui seraient les plus méritants. Or, si nous savons que ce n’est pas
toujours le cas (c.-a-d. d’autres variables rentrent en jeu dans le processus de sélection, voir
chapitre précédent), il semble alors légitime de poser la question de I'articulation entre cette
fonction de sélection et I'école inclusive. Si, a priori, vouloir identifier les éleves les plus
méritants n‘'empéche pas de proposer des pédagogies adaptées aux besoins de tous les
éleves, il semble que la réalité soit un peu différente (pour une proposition similaire, voir
Corbett, 1999 ; Pun Wong et al., 2004 et plus récemment Guirimand & Mazereau, 2016). En
effet, tout se passe comme si lever les barrieres a I'apprentissage de certaines et certains

pourrait contrecarrer le principe d’une comparaison juste entre les éléves (ils ne sont plus sur
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la méme ligne de départ puisqu’ils n’ont pas tous recu le méme enseignement/contréle, les
mémes aides). Les enseighantes et enseignants, en tant qu’agents de ce systeme, pourraient
y percevoir une incompatibilité qu’ils seraient amenés a devoir réguler. Dans ce chapitre, je
propose d’étudier cette régulation a travers I’expression des attitudes a I’égard de I’éducation
inclusive.

D’une maniere générale, les attitudes peuvent étre définies comme la « tendance
psychologique qui s’exprime par une évaluation d’une entité particuliére avec un certain
degré d’approbation ou de désapprobation » (Eagly & Chaiken, 1993, p. 1, voir aussi Aubé et
al., 2022). Nous pouvons exprimer des attitudes a I’égard de tout ce qui nous entoure, que ces
« objets d’attitudes » soient des personnes ou d’autres éléments ou concepts, du plus simple
au plus abstrait. Cette évaluation influence notre perception du monde, notre maniére de
penser et nos comportements. Dans une acceptation traditionnelle, les attitudes sont
considérées comme tridimensionnelles, autrement dit, elles vont conjointement s’exprimer
dans (1) les croyances exprimées a I'égard de I'objet d’attitude (2) les ressentis affectifs
associés a |'objet d’attitude et (3) les comportements ou intentions comportementales relatifs
a cet objet.

Les attitudes a I’égard de I'éducation inclusive feraient donc référence aux croyances,
aux sentiments et aux intentions des individus a I’'égard d’une politique ou plus simplement
d’une démarche dans laquelle les systémes éducatifs garantissent a I'ensemble des éléves un
acces a un enseignement primaire et secondaire sur un pied d’égalité avec les autres éleves
(cf. article 24 de la Convention relative aux droits des personnes handicapées, Nations unies,
2006). Ce construit est d’'importance puisque, d’une maniere générale, plus les attitudes du
public envers la participation de tous sont positives, plus les personnes en situation de
handicap sont susceptibles de participer a la vie de leur communauté (Morin et al., 2013 ;
Scior, 2011), et plus les attitudes des enseignantes et enseignants a I’égard de I'école inclusive
sont positives, plus ces derniéres et derniers seraient prompts a adopter des gestes
professionnels soutenant I'apprentissage de tous (Elliott, 2008; MacFarlane &
Woolfson 2013 ; Sharma & Sokal, 2016) — méme si ce dernier point sera discuté dans la
conclusion de ce chapitre. Si une méta-analyse récente appuie I'idée que les attitudes des
enseignantes et enseignants seraient plutot positives (Van Steen & Wilson, 2020), elles n’en
sont pas moins teintées d’ambiguité. Par exemple, elles et ils peuvent démontrer des attitudes

positives envers l'idée générale d’éducation inclusive (pour un exemple récent, voir Like &
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Grosche, 2018a) tout en exprimant des réticences a la pratique de I'inclusion dans leur propre
classe (voir Alghazo & Naggar Gaad, 2004 ; Hwang & Evans, 2011). Toutefois, cette valence
varie selon de multiples facteurs liés aux individus ou aux contextes (pour des revues voir
Avramidis & Norwich, 2002 ; de Boer et al., 2011) ou encore aux politiques éducatives en
vigueur dans les pays (voir par ex., Savolainen et al., 2012).

Pour notre part, nous souhaitions tester I'hypothése selon laquelle I'incompatibilité
percue entre la fonction de sélection et la politique d’éducation inclusive entrainerait une
régulation de la part des enseignantes et enseignants qui se manifesterait dans I'expression
d’attitudes plus négatives a I'égard de la seconde (car elle peut engendrer un désordre
scolaire). Pour tester cette hypothése, quatre études ont été réalisées et sont présentées dans

la partie suivante®*.

1.2. Eléments empiriques

Afin de tester I'hypothese décrite, nous avons réalisé une premiére série d’études menées
aupres d’enseignantes et enseignants francais du premier et du second degrés, en utilisant
une approche mixte (quantitative et qualitative). Dans celles-ci, nous nous sommes
notamment intéressés a la question du lien entre la fonction de sélection et les attitudes du
corps enseignant envers I'école inclusive. Nos résultats sont synthétisés ci-dessous.

La premiere étude, qualitative, a été réalisée auprés de 17 enseignantes et enseignants
(9 du premier degré, 8 du second) auxquels nous avons posé différentes questions : « Que
pensez-vous de l'inclusion scolaire des éleves a besoins éducatifs particuliers ? », « Selon
certains auteurs, I’Ecole a une mission de formation, c’est-a-dire de transmission des savoirs
mais aussi une mission de sélection, c’est-a-dire d’identification des éléves les plus aptes a
recevoir des dipldmes. Qu’en pensez-vous ? Est-ce que vous pensez que I’Ecole sert a ces deux
missions ? ». Ces questions nous permettaient de mettre en lumiére les avis des enseignantes
et enseignants vis-a-vis de I’école inclusive d’une part et de la fonction de sélection du systéeme

éducatif, d’autre part.

24 | es trois premiéres ont été réalisées par Kamilla Khamzina dans le cadre d’un post-doctorat de 2 ans sur le
projet DIETACE, grace a un financement de 132 499 euros obtenu dans le cadre du Plan autisme. Pour plus de

détails sur celui-ci, voir tome 2.
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Concernant I’école inclusive, nous obtenons des résultats cohérents avec la littérature
scientifique, a savoir des attitudes plutot mixtes. Si une courte majorité des enseignantes et
enseignants semble favorable a la politique de I’éducation inclusive (« c’est une bonne chose
car [...] la diversité nous enrichit tous... »), un sous-groupe non négligeable exprime des
réserves. Par exemple, I'un indique « que [l'inclusion scolaire] est une bonne chose mais que
souvent on n’a pas les moyens de les aider correctement donc ¢a veut dire que c’est bien si
on a une AVS?> ou alors que I’on sache exactement quel est spécifiquement son déficit... ». Les
enseignantes et enseignants pleinement défavorables représentent plus d’un individu sur
trois dans notre échantillon. On retrouve dans leurs évocations des raisons souvent identifiées
dans la littérature et évoquées précédemment comme, le manque de formation, « pour eux
c’est positif mais pour I'enseignant c’est déstabilisant parce que on n’est pas formés... on ne
peut pas et s'occuper d’eux et des autres donc on a du mal a avancer notre cours quoi... ».

Touchant la fonction de sélection, il ressort qu’une majorité de participants semble
présenter des attitudes négatives. L'un d’entre eux dit: « Oh c’est horrible de dire ¢a [la
fonction de sélection] ! Je pense qu’il n'y a pas de fatalité alors certes notre réle c’est de
repérer les difficultés et aussi les EIP?® qu’on doit pousser effectivement et ne pas les laisser
de c6té, mais je ne pense pas qu’il faille faire un tri. Tout le monde doit pouvoir s’élever, on
essaie de sortir de cette fatalité justement. » Toutefois, un certain nombre exprime des
attitudes plut6ét favorables. Par exemple, un enseignant dit : « Bien sir qu’elle [fonction de
sélection] existe ! (...) L'Ecole est accessible a tout profil et ensuite bien siir qu’on sélectionne
et qu’on trie les éléves, et on les encourage a ¢a puisqu’on les note et on attend d’eux la
perfection. Les plus brillants on les destine vers les plus hautes écoles et les moins brillants on
les dirige vers les écoles plus modestes. »

En croisant ce que les enseignantes et enseignants disent sur ces deux éléments, il
ressort qu’une courte majorité (c.-a-d. 11 enseignants sur 17) exprime soit des attitudes
positives envers la sélection et négatives envers I'inclusion, soit négatives envers la sélection
et positives envers l'inclusion, suggérant I'existence d’une éventuelle incompatibilité entre les

deux (voir tableau 3) et apportant un soutien modeste a notre hypothéese.

25 Auxiliaire de Vie Scolaire, ancienne dénomination de AESH.

26 Enfants Intellectuellement Précoces
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Tableau 3
Tableau croisé entre les effectifs de participants ayant des attitudes positives ou négatives
envers I'école inclusive et la fonction de sélection

Attitudes envers la fonction de sélection

Attitudes envers |'école inclusive Négatives Positives
Négatives 3 4
Positives 7 3

Dans une seconde étude, nous avons voulu étudier ce lien mais, cette fois,
guantitativement. L’étude visait a évaluer les attitudes des enseignantes et enseignants
envers l'inclusion et leurs croyances concernant les fonctions du systéme éducatif et
notamment celle de sélection. Trois cent cinquante et un enseignants du premier degré (n =
138) et du second degré (n =173) ont participé a un questionnaire en ligne dans lequel ils
devaient indiquer leur degré d’accord sur des échelles en 5 points (allant de « Pas du tout

d’accord » a « Tout a fait d’accord »).

Pour évaluer les attitudes envers |'éducation inclusive, nous avons utilisé I'outil
proposé et développé par Mahat (2018). Le MATIES (Multidimensional Attitudes Toward
Inclusive Education Scale) propose 18 items (par ex., « je crois qu’une école inclusive permet
la progression scolaire de tous les éléves, quelles que soient leurs capacités », « je suis irrité
lorsque je ne suis pas en mesure de comprendre les éléves a besoins éducatifs particuliers »)
avec lesquels les participants doivent exprimer un degré d’accord. Pour les croyances en la
fonction de sélection du systeme académique, nous nous sommes servis d’un outil toujours
en développement (Darnon et al., en cours), qui, par I'intermédiaire de 6 items, vise a traduire
dans quelle mesure les enseignantes et enseignants pensent que le systeme éducatif a une
fonction de formation et une fonction de sélection (pour cette derniére, par ex., « Le systéme
éducatif vise a repérer parmi I'ensemble des éléves, celles et ceux qui sont le plus aptes a

poursuivre leur cursus »).

Une analyse de régression réalisée sur les données a permis de confirmer |’existence
d’un lien négatif modeste mais significatif entre les croyances en la fonction de sélection du
systeme éducatif et les attitudes envers I'inclusion. Autrement dit, plus les enseignantes et
enseignants pensent que le systeme éducatif a une fonction de sélection, moins ils expriment

d’attitudes favorables a I'inclusion.
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Dans une troisieme et derniére étude, nous avons tenté de retrouver ce lien et de
comprendre le réle que pouvaient jouer les croyances en la méritocratie pour expliquer celui-
ci. En effet, comme I'évoquent Batruch et al. (2019, voir aussi Butera et al.,, 2022), la
méritocratie est intrinsequement liée a la fonction de sélection du systeme éducatif. Cette
fois, ce sont 524 enseignantes et enseignants du second degré qui ont complété les mémes
échelles que précédemment auxquelles s’est ajoutée une mesure quant a leurs croyances en
la méritocratie scolaire (par ex., « A I'Ecole, quand on veut, on peut », 8 items, Wiederkehr et
al., 2015). Si les résultats de notre analyse de régression n’ont pas permis de confirmer le lien
direct obtenu dans I'étude précédente, ils ont indiqué, apres exploration des données, que la
méritocratie serait un parametre important a prendre en compte dans I'étude de ce lien. En
effet, comme l'illustre la figure 12, il y aurait un lien indirect entre les croyances en la fonction
de sélection et les attitudes envers l'inclusion via les croyances en la méritocratie scolaire.
Autrement dit, plus les enseignants pensent que le systéme éducatif a une fonction de
sélection, plus ils adhéreraient a la méritocratie scolaire et moins ils soutiendraient une
politique inclusive dans I'école ordinaire.

Figure 12

Lien indirect entre I'adhésion a la fonction de sélection et les attitudes envers I'inclusion via les
croyances en la méritocratie scolaire (étude 3 ; Khamzina et al., 2021)

Croyances en la méritocratie

scolaire
.09™ -.30""
Adhésion a la fonction de Attitudes envers I'école
sélection . inclusive
.10°(.06™)

Les enseignantes et enseignants ne sont cependant pas les seuls confrontés a la
guestion de la participation de toutes et tous. Une derniére étude visait a tester cette méme
hypothése mais chez les étudiants d’université, cette fois (Jury & Elliot, en cours). Deux cent
guatre-vingt-treize étudiantes et étudiants d’une université américaine ont été invités a

indiquer leur croyance en la sélection a I'université, leur croyance en la méritocratie scolaire
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(sur la base des mémes échelles que celles utilisées précédemment mais traduites en anglais),
et leurs attitudes a I'égard de la participation des étudiantes et étudiants en situation de
handicap intellectuel. Pour mesurer ces attitudes, nous avons, sur la base d’'un matériau
proposé par Griffin et al. (2012), construit huit items pour lesquels ils devaient exprimer leur
degré d’accord (par ex., « Les étudiants en situation de handicap intellectuel bénéficieraient
d’un cursus a I"'Université » ; « Les professeurs risquent de préter trop d’attentions aux

étudiants en situation de handicap intellectuel et d’oublier les autres étudiants »).

La réplication de I'analyse de médiation conduite dans I'étude précédente a permis de
confirmer I'existence d’un lien indirect entre les croyances en la fonction de sélection et les
attitudes envers l'inclusion via les croyances en la méritocratie scolaire. Autrement dit, de
maniére similaire aux résultats obtenus aupres des enseignantes et enseignants, il semble
bien que plus les étudiantes et étudiants pensent que I'université a une fonction de sélection,
plus elles et ils adhérent a la méritocratie scolaire et moins elles et ils seraient favorables a la
participation des étudiantes et étudiants en situation de handicap intellectuel a I'université. Il
est a noter que le lien total entre croyance en la fonction de sélection et attitudes vis-a-vis de
la participation des étudiants en situation de handicap intellectuel était cette fois significatif

et négatif.

1.3. Conclusion intermédiaire

Ces premiers résultats semblent soutenir I'idée que la fonction de sélection du systeme
éducatif ne serait effectivement pas compatible avec la politique d’éducation inclusive.
Vouloir ouvrir les portes du systeme éducatif dans son ensemble a toutes et tous ne semble
donc pas, dans I'esprit de nos participants, tout a fait cohérent avec I'objectif d’identifier les
plus méritantes et méritants. Les deux dernieres études appuient et soulignent bien
I'importance de la méritocratie scolaire dans cette relation puisqu’il semble que
I'incompatibilité suspectée réside, en partie, dans le fait que I'éducation inclusive puisse
contrecarrer l'application de cette derniere. Si la nature corrélationnelle des données
obtenues incite a la plus grande prudence quant aux conclusions causales a formuler, il n’en
reste pas moins que ces premiers résultats soutiennent notre hypothése et invitent a

poursuivre les investigations.
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Il faut toutefois reconnaitre que I'approche directe que nous avons utilisée n’est pas
sans poser quelques difficultés relatives aux construits mobilisés. En effet, que ce soit la
fonction de sélection ou les attitudes a I'’égard de I’éducation inclusive, il s’agit pour les
enseignantes et enseignants de concepts particulierement sensibles a la désirabilité sociale
(pour les attitudes envers I’éducation inclusive, voir par ex. Like & Grosche, 2018a, 2018b).
En effet, comme l'illustrent les propos d’un enseignant dans I’'étude qualitative, il n’est pas
toujours aisé de reconnaitre I'existence de cette fonction de sélection, ni méme d’avouer
pleinement qu’elles et ils pensent que la place des éléves en situation de handicap n’est pas a
I’école. Cela se traduit notamment, pour la mesure des croyances en la fonction de sélection
notamment, par des indices de fiabilité psychométriques assez modérés dans certaines

études, qui doivent amener a nuancer la portée des résultats présentés précédemment.

Toutefois, pour essayer de contourner cette limite, en partie liée a la demande directe
formulée dans ces études, je propose, dans la partie suivante, de chercher si un soutien
indirect a I’hypothése d’'incompatibilité formulée peut étre trouvé dans d’autres travaux que
j’ai menés sur les attitudes envers I’éducation inclusive. En d’autres termes et dans un souci
de transparence pour les lectrices et lecteurs, les travaux qui vont étre présentés n’avaient
pas pour objectif a priori de renseigner I’hypothése quant au lien entre fonction de sélection
et éducation inclusive, mais j’en propose une réinterprétation a la lumiéere de celle-ci afin de

voir s’ils peuvent, ou pas, apporter des éléments complémentaires.
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2. Des soutiens indirects du lien entre fonction de sélection et
attitudes des enseignants a |I'égard de I'éducation inclusive ?

Parmi I'abondante littérature traitant des attitudes envers I'éducation inclusive?’, de
nombreux travaux ont cherché a identifier les éléments qui, chez les enseignantes et
enseignants, pouvaient faire varier leur valence. De I'étude de déterminants tres individuels
(par ex., le sentiment d’efficacité personnelle, Urton et al., 2014) a des déterminants plus
environnementaux (par ex., Savolainen et al., 2012), la communauté de la recherche a voulu
comprendre ce qui pouvait faire varier ces attitudes. Nos propres contributions sur cette
guestion dans le contexte frangais ont été multiples puisqu’en plus des croyances dans la
fonction de sélection (Khamzina et al., 2021) nous nous sommes intéressés au statut des
enseignants et a leur sentiment d’efficacité personnelle (Desombre et al., 2019), a l'influence
du soutien social (Desombre et al., 2021), mais aussi de leurs valeurs (Perrin et al., 2021) ou
encore du type de difficultés rencontré par les éleves (Jury, Khamzina, et al., 2021 ; Jury,
Perrin, Desombre, & Rohmer, 2021 ; Jury, Perrin, Rohmer, & Desombre, 2021). Touchant les
deux derniers exemples, je pense que ceux-ci sont particulierement prompts au réexamen
évoqué précédemment. Aprés une bréeve présentation du contexte ayant amené a ces
travaux, je présenterai les résultats et réfléchirai a la maniere dont ils peuvent, ou pas,

soutenir notre hypothése.

2.1. Les valeurs des enseignants

Les travaux présentés ici sont issus du travail de doctorat d’Anne-Laure Perrin (co-encadré
avec Caroline Desombre, PU a I'INSPE Lille Haut de France) portant sur I'impact des valeurs

des enseignants et du systeme sur les attitudes envers |’éducation inclusive.

2.1.1. Ancrage théorique
Si les résultats touchant l'influence des variables démographiques sur les attitudes des
enseignantes et enseignants a |'égard de [’éducation inclusive sont particulierement
hétérogénes (pour des revues de littératures ou méta-analyse sur la question voir par ex., de

Boer et al.,, 2011 ; Van Steen & Wilson, 2020 ; Tant & Watelain, 2016), certains sont plus

27 Une simple recherche sur Google Scholar sur la période 2011-2021 avec les mots-clés « attitudes toward
inclusion » fait émerger plus de 900 000 résultats.
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robustes comme ceux impliquant I'étude du sentiment d’efficacité personnelle de
I’enseignant. Cette variable définie comme « la croyance des enseignants en leur propre
capacité a planifier, organiser et réaliser les activités nécessaires pour atteindre des objectifs
d’enseignement donnés » (Skaalvik & Skaalvik, 2010, p. 1059), est associée de maniere
systématique aux attitudes des enseignantes et enseignants dans le sens ou plus elles et ils
ont un sentiment d’efficacité personnelle élevé, plus elles et ils sont favorables a I’éducation
inclusive (pour une méta-analyse récente, voir Yada et al., 2021). Dans la continuité, et afin
d’étendre les connaissances sur les déterminants individuels, nous nous sommes notamment
intéressés a I'association entre les valeurs des enseignants et leurs attitudes a I’égard de cette
politique d’éducation inclusive.

Le terme «valeurs » renvoie a des idéaux abstraits pouvant étre |’expression des
motivations humaines guidant les gens tout au long de leur vie (Schwartz, 1992). Selon
Schwartz et al. (2012), celles-ci peuvent étre résumées en quatre valeurs d’ordre supérieur?,
Plus précisément, le « dépassement de soi » met I'accent sur le dépassement de ses propres
intéréts au profit des autres. L'« ouverture au changement » met I'accent sur I'indépendance
de pensée et d’action et sur la volonté de changement. L'« affirmation de soi » met I'accent
sur la poursuite de ses propres intéréts (en termes de réussite et de pouvoir), tandis que la
« conservation » font référence a I'ordre, a I'auto-restriction et au statu quo.

Ces valeurs personnelles influencent les choix que nous faisons (Feather, 1992), nos
intentions et les actions que nous entreprenons (Gollwitzer, 1999) et sont méme impliquées
dans les processus de formation des attitudes (Schwartz, 2006). Certains auteurs supposent
méme que les valeurs « causent » les attitudes. Rokeach (1973) a soutenu l'idée que toute
manipulation mettant en avant une valeur spécifique a un effet significatif sur I’attitude visée.
Les valeurs pourraient donc étre liées a différentes attitudes et inversement, les attitudes
pourraient étre liées a différentes valeurs. Par conséquent, et comme expliqué plus en détail
ci-dessous, on peut émettre I'hypothése que certaines valeurs personnelles pourraient

englober les valeurs préconisées pour |’éducation inclusive et pourraient contribuer a

28 Le modeéle définit en fait dix valeurs d'ordre inférieur (a savoir I'autonomie, la stimulation, I'hédonisme,
I'accomplissement, le pouvoir, la sécurité, la conformité, la tradition, la bienveillance et ['universalisme).
Cependant, comme I'étude spécifique de chacune de ces valeurs dépasse le cadre de ce travaille, elles ne seront
pas d’avantage exposées ici (pour plus de détail, voir Schwartz et al., 2012).
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expliquer en partie le soutien de certains enseignants a cette politique, tandis que d’autres
auraient I'effet inverse.

Comme suggéré précédemment, I'objectif de I’éducation inclusive est de donner « a
chacun une chance égale » (UNESCO, 2016, p. 23) renvoyant au concept d’équité (Gutman,
2004) et impliquant une école moins discriminante et plus accueillante, qui s’adresse a une
diversité d’éléves, sans rejet sur la base d’un quelconque critere (Prud’homme et al., 2011 ;
Thomazet, 2006 ; UNESCO, 2016). De ce fait, la politique d’éducation inclusive véhicule et
promeut des idées de tolérance, d’universalité, de gentillesse et de bienveillance qui sont des
valeurs qui s’inscrivent clairement dans le dépassement de soi de Schwartz (Boer et Fisher,
2013 ; Schwartz, 1992). Dans le méme ordre d’idée, la disposition au changement, exprimée
par les enseignantes et enseignants favorables a la mise en ceuvre de |’éducation inclusive
(c’est-a-dire celles et ceux qui sont préts a apporter tout changement nécessaire a leurs
pratiques), pourrait se retrouver dans les motivations portées par |”ouverture au
changement. Toutefois, étant donné que l'inclusion scolaire peut accroitre les défis et les
difficultés auxquels les enseignantes et enseignants sont confrontés (par ex., I'ajustement du
programme pour répondre a des besoins multiples), elle pourrait constituer une menace pour
leur identité professionnelle (par ex., les enseignants expriment souvent une faible croyance
en leur efficacité personnelle pour collaborer avec succés dans des environnements inclusifs,
Savolainen et al., 2012). Par conséquent, pour les enseignantes et enseignants qui adhérent a
des valeurs d’affirmation de soi (c.-a-d. des enseignantes et enseignants particulierement
préoccupés par le fait de réussir dans leur métier et d’en obtenir un statut), I'éducation
inclusive représenterait un obstacle qui pourrait les amener a adopter des attitudes négatives.
Enfin, la mise en ceuvre compléete de I"éducation inclusive implique des changements
paradigmatiques et pratiques tellement forts dans les pratiques, habitudes des enseignantes
et enseignants mais aussi les politiques précédentes régissant I’école que le statu quo incarné
par les valeurs de conservation serait menacé. Plus les enseignantes et enseignants auraient
des valeurs de conservation, moins elles et ils devraient soutenir les changements introduits
par cette politigue d’éducation inclusive. Ces deux derniéres catégories de valeurs me
semblent particulierement pertinentes pour ma réflexion quant a [I'hypothese
d’incompatibilité entre la fonction de sélection et la politique d’éducation inclusive.

En effet, les valeurs au cceur de I'affirmation de soi sont la réussite et le pouvoir

(Schwartz et al., 2012) ; aussi un individu adoptant ce type de valeurs serait-il préoccupé par
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le fait de démontrer de bonnes compétences relativement a autrui mais aussi, d’'une maniere
générale, par son propre intérét et réduirait les sources d’anxiété potentielles en exercant sa
domination sur autrui. Le rapport systématique au rapport dominant/dominé qui transparait
au sein de ces deux sous-composantes n’est pas sans rappeler la finalité de la fonction de
sélection : identifier une hiérarchie claire avec des dominants, ceux qui réussissent ; et des
dominés, ceux qui échouent (pour une proposition similaire, voir Butera et al., 2022). On peut
donc imaginer qu’une enseignante ou un enseignant qui serait fortement préoccupé par de
telles valeurs puisse étre aussi soucieux de la mise en évidence d’une hiérarchie et donc de la
sélection dans le systeme éducatif. L'obtention d’un lien significatif négatif entre I'adoption
des valeurs d’affirmation de soi et les attitudes envers I’éducation inclusive pourrait sans
doute étre considérée comme un soutien indirect a I’'hypothese.

Dans le méme ordre d’idée, les valeurs de conservation étant associées a une volonté
de maintenir le statu quo et la fonction de sélection étant un outil relativement puissant du
maintien de celui-ci (Darnon et al., 2012), I'obtention d’un lien négatif entre I'adoption de ces
valeurs et les attitudes envers I’éducation inclusive pourrait étre également lue comme un

soutien indirect a I’hypotheése.

2.1.2. Eléments empiriques
Dans une premiére étude (Perrin et al., 2021), les données de 326 enseignantes et enseighants
ont été analysées. Celles-ci et ceux-ci ont complété en ligne deux mesures dont |'ordre était
contrebalancé entre les participants. Une premiére (le PVQ-RR, Schwartz et al., 2012) devait
nous permettre d’identifier les valeurs personnelles des enseignantes et enseignants. L outil
était construit de telle facon qu’il présentait au participant des items décrivant une personne
et demandait a I'individu d’indiquer dans quelle mesure il s’estimait comme étant similaire a
la personne décrite sur une échelle en 6 points allant de 1, « pas du tout similaire a moi », a 6
« trés similaire a moi ». Cette mesure nous a permis d’identifier le positionnement des
participants sur les 4 grandes valeurs que sont le dépassement de soi (par ex., « Il est
important pour lui/elle d’étre tolérant(e) envers toutes sortes de personnes et de groupes »,
18 items), I'affirmation de soi (par ex., « Il est important pour lui/elle d’avoir le pouvoir de
faire faire aux gens ce qu’il/elle veut », 12 items), 'ouverture aux changements (par ex., « ||
est important pour lui/elle de prendre des risques qui rendent la vie excitante. », 12 items) et

la conservation (par ex., « Il est important pour lui de conserver les valeurs et les modes de
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pensée traditionnels », 15 items). Touchant les attitudes des enseignants envers I’éducation
inclusive, nous avons utilisé la méme mesure que précédemment.

Les analyses de régressions que nous avons réalisées ont appuyé I'idée que les attitudes
des enseignantes et enseignants a I'’égard de I'’éducation inclusive sont associées positivement
et significativement aux valeurs de dépassement de soi et d’ouverture aux changements.
Ainsi, plus les enseignantes et enseignants déclarent avoir des valeurs de dépassement de soi
et d’ouverture aux changements, plus elles et ils sont favorables a I'’éducation inclusive.
Touchant les valeurs d’affirmation de soi, un lien significatif négatif est apparu soutenant
I'idée que plus les enseignantes et enseignants déclarent étre orientés sur leur
accomplissement personnel et le fait d’assurer leur place, moins elles et ils soutiennent la
politique d’éducation inclusive. Toutefois, contrairement a I’hypothése, les valeurs de
conservation ne sont pas associées de maniere significative aux attitudes des enseignants.

Dans une seconde étude visant a répliquer les résultats de la premiére,
540 enseignantes et enseignants du second degré ont été interrogées (les outils de mesures
étaient des formes abrégées comparativement a la premiére étude, pour les valeurs voir par
ex. le TIVI, Sandy et al., 2017). Il est a noter que nous voulions également contréler la
désirabilité sociale associée a la mesure des attitudes. Pour ce faire, les participants ont
complété une mesure bréve du management des impressions (Niefen et al., 2019). Les
résultats de I'analyse de régression ont permis de retrouver les associations positives et
significatives entre les valeurs de dépassement de soi, d’ouverture aux changements et les
attitudes des enseignants. Toutefois, nous n’avons pas observé de liens entre les attitudes des
enseignantes et enseignants et les valeurs d’affirmation de soi ou de conservation.

Enfin, dans une derniere étude réalisée récemment (Perrin et al., en cours), nous avons
voulu, en sus des valeurs personnelles des enseignantes et enseignants, interroger le lien avec
les valeurs gqu’ils pergoivent comme étant véhiculées dans le systeme éducatif. En effet, les
travaux menés sur les valeurs indiquent que si elles existent a un niveau individuel — ce sont
les valeurs personnelles —, elles peuvent également étre exprimées au niveau du cadre
professionnel (O’Reilly et al., 1991). Dans le systéme éducatif, ces valeurs pourraient étre
véhiculées par I’enseignante ou I'enseignant mais aussi par d’autres sources telles que la
hiérarchie ou la « culture » méme de I'école (Berzina, 2010). Cette derniére pourrait d’ailleurs
étre un déterminant significatif de la réussite ou non des pratiques inclusives. En effet, si elle

favorise I'inclusion en en inscrivant ses principes dans la politique et les pratiques de I’école,
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les enseignantes et enseignants seraient plus susceptibles de se sentir soutenus pour
s’engager dans des pratiques inclusives dans leurs classes. Nous faisions donc I’hypothese que
valeurs du systeme éducatif et attitudes a I’égard de I’éducation inclusive seraient liées et que
plus le systeme est percu comme véhiculant des valeurs favorables a I'éducation inclusive
(c’est-a-dire les valeurs de dépassement de soi et les valeurs d’ouverture aux changements),
plus les attitudes des enseignantes et enseignants seraient elles aussi favorables. A I'inverse,
plus les valeurs pergues comme étant véhiculées par le systeme éducatif seraient défavorables
a I'école inclusive (c’est-a-dire les valeurs d’affirmation de soi et les valeurs de conservation),
plus les attitudes des enseignantes et enseignants seraient négatives. Ne pouvant ignorer au
regard des précédentes études que les valeurs personnelles des enseignantes et enseignants
sont liées aux attitudes, nous avons investigué le lien attitudes-valeurs du systéme en
contrélant les valeurs personnelles des enseignants.

Dans cette étude, 306 enseignants ont été invités a compléter trois mesures : leurs
attitudes a I’égard de I’éducation inclusive a I'aide du MATIES dans sa version compléete, une
mesure de leurs valeurs personnelles (TwlVI, Sandy et al., 2016) et une mesure des valeurs
percues dans le systéme éducatif adaptée du travail de Cable et Edwards (2004) sur les valeurs
de travail. Cette échelle demandait aux enseignantes et enseignants d’indiquer dans quelle
mesure chaque valeur présentée (par ex. « contribuer a préserver |'ordre social ») leur
semblait importante pour le systéme éducatif sur une échelle en 6 points allant de 1, « pas du
tout important » a 6, « tres important ».

Des analyses exploratoires (au-dela de celles pré enregistrées) ont permis de traduire
I’existence de liens entre les valeurs percues comme étant véhiculées par le systeme,
nonobstant ceux impliquant les valeurs personnelles. Plus précisément, si au niveau de ces
derniéres nous retrouvons les liens précédents touchant le dépassement de soi et I'ouverture
aux changements, nous ne trouvons pas de lien avec les valeurs d’affirmation de soi mais
découvrons un lien avec les valeurs de conservation dans le sens attendu initialement, a savoir
que plus les enseignantes et enseignants déclarent adopter des valeurs visant le maintien du
systéme, plus ils auraient des attitudes négatives vis-a-vis de I’'éducation inclusive. Touchant
les valeurs du systeme percues comme véhiculées par le systéme éducatif, si celles de
dépassement de soi (marginalement) et d’ouverture aux changements (significativement)
sont associées a des attitudes positives, ce n’est pas le cas pour les valeurs d’affirmation de

soi (liées significativement négativement). Les valeurs de conservation du systéeme éducatif ne
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sont pas associées aux attitudes des enseignants. Autrement dit, le fait que les enseignantes
et enseignants percoivent que le systeme valorise I'affirmation de soi est associé avec des

attitudes plus négatives envers la participation de toutes et tous a I’école.

2.1.3. Conclusion intermédiaire
L’objectif initial de ces travaux était de comprendre comment les valeurs personnelles des
enseignantes et enseignants étaient associées a leurs attitudes vis-a-vis de I"éducation
inclusive. Ills ont permis de montrer de maniére consistante que plus elles et ils adoptent des
valeurs personnelles cohérentes avec les objectifs de I’éducation inclusive (c.-a-d. les valeurs
de dépassement de soi et d’ouverture aux changements) et plus elles et ils y sont favorables.
Néanmoins, au-dela de ces informations, j’ai voulu savoir si les résultats touchant les valeurs
d’affirmation de soi et de conservation ne pouvaient pas constituer un soutien indirect a
I’hypotheése et aux précédents résultats quant au lien entre la fonction de sélection du
systéme éducatif et les attitudes des enseignantes et enseignants envers I'éducation inclusive.
Javais proposé qu’en raison d’objectifs semblant concordants, plus les enseignantes et
enseignants adopteraient de valeurs d’affirmation de soi et de conservation, plus elles et ils
devraient avoir des attitudes négatives a I'’égard de I’éducation inclusive. Les résultats des
trois études présentées n’apportent pas de soutien franc a cette idée (ou alors un soutien trop
faible statistiquement pour étre réellement considéré). En revanche, il est a noter que la
considération des valeurs percues comme étant véhiculées par le systeme éducatif indique
gue plus le systeme semble véhiculer des valeurs d’affirmation de soi, moins les enseignantes
et enseignants sont favorables a I’égard de la politique d’éducation inclusive. Si ce résultat
demande a étre confirmé par de nouvelles études, il pourrait signaler que des attitudes plus
négatives pourraient étre le reflet d’'un systéme plutét que d’un fonctionnement individuel.
Dans la partie suivante, je continue I'effort de relecture de mes travaux en me centrant sur

ceux qui ont porté sur les difficultés rencontrées par les éléves a BEP.
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2.2. Un soutien indirect a I’hypothese d’incompatibilité via le rejet des éleves
les plus éloignés de la forme scolaire ?

2.2.1. Ancrage théorique

L'ensemble des travaux présentés jusqu’a présent est centré sur les attitudes des
enseignantes et enseignants envers |’éducation inclusive dans son acception la plus large (c.-
a-d. la philosophie générale de I’éducation inclusive). Néanmoins, j'ai déja évoqué que si les
enseignants sont plutot favorables a celle-ci, c’est un peu différent lorsque cela touche leur
quotidien (c.-a-d. I'inclusion dans leurs classes) et méme tres variable selon le profil des éléeves
a inclure. En effet, si I'inclusion d’éléves présentant un ou des handicaps moteurs (par ex., en
fauteuil roulant) dans le systéme éducatif ne semble plus faire I'objet de contestation,
I'inclusion d’éléves ayant des handicaps invisibles (tels qu’une déficience intellectuelle ou des
troubles psychologiques) semble, elle, représenter un véritable défi (Vaillancourt, 2017). Le
handicap mental tend a provoquer des émotions négatives (par ex., la peur ou la pitié, voir a
ce sujet, Findler et al., 2007) chez les individus qui se montrent, de fait, mal a I'aise avec les
personnes présentant ce type de déficience, et maintiennent, avec elles, une relative distance
sociale (Ouellette-Kuntz et al., 2010). Ces ressentis peuvent donc influencer les attitudes
envers la scolarisation de ces éleves.

Au regard de travaux existants, les attitudes des enseignantes et enseignants semblent
donc principalement dépendre de la maniere dont elles et ils percoivent I'inclusion des éléves
comme étant plus ou moins aisée ou atteignable. Si les troubles du comportement sont vus
par eux comme porteurs de potentielles difficultés sur le plan pédagogique, c’'est
probablement aussi le cas pour les troubles des fonctions cognitives et les troubles du spectre
de I'autisme, pour lesquels des adaptations des contenus, des programmes et des pratiques
pédagogiques usuelles sont souvent nécessaires (Doré et al., 1996). En effet, pour ces éléves,
il est bien souvent utile et pertinent de mettre en évidence les informations essentielles d’'un
texte ou d’une activité ou de donner des consignes détaillées et claires sur les taches a
accomplir en classe (voir Marks et al., 2003) ce qui constitue un ensemble de gestes et de
pratiques a prévoir et articuler. A I'inverse, les adaptations proposées a des éléves porteurs
de troubles moteurs peuvent étre percues comme plus simples car elles prennent bien
souvent la forme d’une aide (humaine ou matérielle) a la réalisation des mouvements, méme

si cette compensation n’est pas toujours aisée a opérationnaliser.
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Néanmoins, sans pour autant nier les difficultés associées a la pluralité des profils que
les enseignantes et enseignants rencontrent, je propose ici que cette moindre propension a
inclure certains éléves puisse aussi étre lue comme une manifestation du lien négatif entre
fonction de sélection et attitudes envers I'éducation inclusive. Plus précisément, ce soutien
plus faible a leur participation dans I’école ordinaire pourrait étre dépendant de leur
éloignement de la norme scolaire et particulierement celle de réussite scolaire.

Perreira (2017) rappelle que la forme scolaire actuelle (c.-a-d. l'organisation du
fonctionnement de I'école en termes de programmes, de rythmes scolaires, d’organisation
par classe d’age, le rapport omniprésent a I’écrit) conduit a définir des normes dans le systeme
scolaire et notamment celle de réussite scolaire. En effet, en raison du poids des diplomes sur
la réussite professionnelle dans le contexte francais (Le Rhun & Pollet, 2011), elle précise qu’il
est quasiment inenvisageable de réussir socialement sans avoir réussi a I'école. Aussi est-il
courant d’entendre que, lorsque ce n’est pas le cas, I'éléve est bien souvent responsable de
son échec et qu’il convient alors de le « corriger » (dans le sens de remédier) en dehors du
systéme scolaire (voir la médicalisation de I’échec scolaire, Morel, 2014). Dans le méme ordre
d’idée, Verhoeven (2012) rappelle que cette forme scolaire tient en partie parce gu’elle sert
la fonction de sélection et le maintien de I'ordre scolaire et que la massification du systéeme
peut alors percue comme une menace a celle-ci (« la “montée des désordres scolaires” est
interprétée tant6t comme le fruit d’un “relachement” de I'autorité, tantot comme le fait de
“nouveaux publics” qui auraient “envahi” I'école secondaire “massifiée” », p.95). Si les
mouvements de massification et d’inclusion des éleves en situation de handicap se distinguent
guelque peu, ils partagent néanmoins I'ambition de rendre possible I'éducation pour des
éléves qui pouvaient s’en voir privés jusqu’alors. On peut faire I’'hypothése que des attitudes
plus négatives a I’égard de I'inclusion d’éléves ayant des profils trés éloignés de cette norme
de réussite scolaire et de cette forme scolaire soient également, et partiellement, une
manifestation de I'influence de la fonction de sélection du systeme éducatif.

Dans la série de trois études que je vais présenter, je reporte des résultats touchant les
attitudes a I’égard de I’éducation inclusive de la population générale et de la population
enseignante au regard de différentes caractéristiques, dont le type de difficultés rencontré
par |'éleve. Nous nous attendons a répliquer, dans le contexte francais, les résultats
antérieurs. Plus précisément, nous prévoyons que les attitudes envers I'inclusion d’éléves les

plus éloignés de la norme de réussite scolaire mais aussi de la forme scolaire (par ex., trisomie
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21, autisme) soient plus négatives que les attitudes relativement aux éléves dont le handicap
demande peu de changements de la forme scolaire (par ex., les éléves en situation de

handicap moteur).

2.2.2. Eléments empiriques

Notre premiére étude visait a explorer I'influence du type de handicap des éleves sur les
attitudes du public a I’égard de I’éducation inclusive. Au regard des recherches qui rapportent
des attitudes relativement négatives des individus a I’égard des individus avec une Trisomie
21 (Pace et al., 2010), et plus positives a I'égard des individus avec des troubles moteurs
(Avramidis et al., 2002), nous avons postulé que les attitudes du public a I'égard de I’éducation
inclusive seraient différenciées selon le type de handicap présenté. Plus précisément, nous
avons fait I’hypothése que ces attitudes seraient moins positives pour les éleves présentant
une déficience intellectuelle — comme ceux présentant une trisomie 21 — ou un trouble du
spectre de 'autisme que celles exprimées vis-a-vis des éleves présentant un handicap moteur
ou sensoriel.

Dans cette étude, les analyses statistiques ont été réalisées a partir des données d’un
sondage d’opinion réalisé en ligne a I'été 2019 par Harris Interactive pour, notamment,
I'association « Trisomie 21 France » sur la politique d’éducation inclusive aupres d'un
échantillon représentatif de la population frangaise comprenant 1001 individus. Les
participants devaient répondre a plusieurs questions relatives a leurs perceptions des
difficultés que peuvent rencontrer les personnes en situation de handicap dans la société
francaise en fonction du type de handicap. Les attitudes du public a I'égard de I’éducation
inclusive ont été évaluées par une question : les participants devaient indiquer dans quelle
mesure ils étaient favorables a I’éducation inclusive pour les éléves en situation de handicap
moteur, les éléves en situation de handicap sensoriel, les éléves porteurs d’un trouble du
spectre de I'autisme, les éleves en situation de handicap intellectuel comme ceux présentant
une trisomie 21 et, les éleves présentant des troubles spécifiques des apprentissages sur une
échelle en 4 points allant de « Totalement favorable » & « Totalement défavorable »%°. A la fin
de [Il'enquéte, les participants ont été invités a compléter des informations

sociodémographiques.

23 Les données ont été recodées pour qu’un score plus important traduise une attitude plus positive.
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Afin d’étudier I'influence du handicap des éleves sur les attitudes du public a I’égard de
I’éducation inclusive, nous avons examiné comment les attitudes des participants variaient en
fonction du handicap présenté. Comme l'indique la figure 13, les analyses réalisées montrent
qgue le handicap des éléeves a bien une influence sur les attitudes des participants puisque
celles-ci different selon le type de handicap considéré. Les comparaisons post-hoc que nous
avons réalisées révelent que les attitudes du public a I’égard de I’éducation inclusive pour les
éleves ayant une déficience intellectuelle sont les plus négatives et different significativement
de celles concernant les éléves porteurs de troubles du spectre de I'autisme, les éléves ayant
un handicap sensoriel, les éleves ayant des troubles spécifiques du langage et des
apprentissages et les éléves ayant un handicap moteur.

Figure 13

Moyenne des attitudes a I’égard de I’éducation inclusive des participants en fonction du type
de handicap des éléves
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Note. TSA = Trouble du Spectre de I'Autisme ; DI = Déficience intellectuelle ; TSLA = Troubles Spécifiques du
Langage et des Apprentissages (« dys »). Scores moyens des attitudes recodés sur une échelle variant entre 1 =
pas du tout d’accord et 4 = tout a fait d’accord.

Une analyse complémentaire a été menée afin d’examiner le type de scolarisation
percu par le public comme étant le plus pertinent pour les éleves, selon le handicap ou trouble

dont ils sont porteurs. Cette variable a été évaluée par une question pour laquelle les
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participants devaient indiquer si: « Il serait préférable pour elles/eux (ndlr : les éléves
handicapés ou porteurs de troubles) de fréquenter I’école dans I'enseignement ordinaire » ou
si « Il serait préférable pour elles/eux de fréquenter des écoles spéciales ». Le tableau 4

présente les fréquences des choix pour chaque catégorie.

Tableau 4
Fréquences des choix (en %) pour I’éducation ordinaire ou spéciale en fonction du type de
troubles
Type de trouble ou handicap
Moteur Sensoriel TSA Intellectuel TSLA
Education
85,91 57,24 54,95 51,35 73,63
« ordinaire »
Choix
Education
14,09 42,76 45,05 48,65 26,37
spéciale

Note. TSA = Troubles du spectre de I'autisme ; TSLA = Troubles spécifiques du langage et des apprentissages

Les résultats de I'analyse statistique réalisée ont confirmé que, par rapport aux éléves
présentant une déficience intellectuelle, les participants étaient 1,28 fois plus susceptibles de
soutenir I’éducation inclusive pour les éléves porteurs de troubles du spectre de I'autisme
dans le systeme d’enseignement ordinaire, 1,51 fois plus pour les éléves avec un handicap
sensoriel, 5,19 fois plus pour les éleves présentant des troubles de I'apprentissage, et
17,81 fois plus pour les éléves avec un handicap moteur.

Globalement, ces résultats indiquent que, comme nous le supposions, le public
exprime des attitudes différenciées a I’égard de I’éducation inclusive selon le type de handicap
dont les éleves sont porteurs et leur distance supposée a la norme de réussite scolaire. Les
attitudes les plus négatives exprimées concernent les éléves dont la situation de handicap
semble exiger le plus d’efforts en termes de transformations de la forme scolaire et qui sont
la cible d’'une représentation particulierement négative en termes de compétences (Rohmer
& Louvet, 2011). Le pattern de différences se retrouve également quand il s’agit d’estimer de
la pertinence de la scolarisation en milieu ordinaire (par rapport au milieu spécialisé).

Cette étude présente plusieurs limites. En effet, les données ont été extraites d’un
sondage d’opinion qui n’a pas utilisé d’échelle validée, ce qui peut questionner la validité de

la mesure. Il est également important de noter que le grand public se base sur ses
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représentations du systeme éducatif et de ses rouages, et non pas sur une expérience réelle
d’enseignement aupres d’éléves en situation de handicap. C’est pourquoi, dans une deuxieme
étude, nous avons souhaité examiner l'influence du type de handicap sur les attitudes des
acteurs les mieux placés que sont les enseignantes et enseignants, spécialisés ou non (c.-a-d.
avec une certification et une formation dédiée a I'enseignement a ces publics).

Dans cette seconde étude, les objectifs étaient, premierement de répliquer des
résultats antérieurs concernant I'influence du type de handicap des éléves sur les attitudes
des enseignantes et enseignants a I’égard de I’éducation inclusive. De fagon complémentaire,
il s’agissait d’étudier si le statut des enseignantes et enseignants avait une influence sur leurs
attitudes a I’égard de I’éducation inclusive — comme cela a déja été établi par de précédents
résultats (Desombre et al., 2019 ; Withrich & Sahli Lozano, 2018), et si un effet d’interaction
existait entre cette variable et le type de handicap présenté par les éléves. Etant donné que
les enseignantes et enseignants spécialisés sont formés pour faire face a une variété de
situations et de besoins, nous pensions que leur familiarité avec les handicaps pouvait réduire
leur sensibilité a cette distance a la norme de réussite scolaire. En d’autres termes, nous nous
attendions a ce que les enseignantes et enseignants spécialisés expriment des attitudes plus
favorables envers l'inclusion des éléves que leurs collegues non spécialisés et qu’elles et ils
soient moins susceptibles d’exprimer des attitudes différenciées selon le type de handicap des
éleves.

Des enseignantes et enseignants ont été invités par courriel a participer a une étude
en ligne pendant le deuxieme semestre de I'année 2017-2018. Trois cent cinquante et un
enseignantes et enseignants ont renseigné un questionnaire d’attitudes a I’'égard de I’école
inclusive construit sur la base de I’échelle de mesure des attitudes utilisée précédemment.
Dans la présente étude, neuf items de I’échelle initiale ont été légeérement réécrits pour
adapter la mesure des attitudes au type de handicap des éleves (par ex., « éléves avec un
handicap » dans les items originaux a été remplacé par « éléeves avec [type de handicap] »
dans I'échelle utilisée). Trois items visaient a évaluer les attitudes envers les éléves porteurs
de troubles du spectre de I'autisme (TSA) (par ex., « Je suis prét-e a inclure physiquement les
éleves porteurs de TSA dans la classe ordinaire avec le soutien nécessaire »), trois items, les
attitudes envers les éléves ayant des troubles des fonctions cognitives (TFC) (par ex., « Je suis
mal a I'aise avec I'idée d’inclure des éleves avec un trouble cognitif dans une classe avec

d’autres éléves sans besoins éducatifs particuliers ») et trois items, les attitudes des envers les
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éleves porteurs de handicap moteur (par ex., « Je pense que les éléves atteints de handicap
moteur devraient étre séparés parce qu’il est trop colteux de modifier le fonctionnement de
I’école »). Les participants ont répondu au questionnaire en utilisant une échelle en 5 points
allant de « Pas du tout d’accord » a « Tout a fait d’accord ». L'ordre de ces différentes mesures
a été contrebalancé.

L’analyse de variance a mesures répétées a donc tenu compte du type de handicap des
éléves et du statut des participants. Les résultats montrent que le type de handicap des éléves
influence les attitudes. En effet, celles a I’égard des éleves porteurs de troubles du spectre de
I’autisme sont moins positives que celles a I'égard des éléves ayant des troubles cognitifs qui
elles-mémes sont moins positives que celles concernant les éléves ayant un handicap moteur.
Les résultats confirment également que les enseignantes et enseignants non spécialisés
expriment, en moyenne, des attitudes moins favorables que les enseignantes et enseignants
spécialisés.

Enfin, si les attitudes a I’égard de I’éducation inclusive des enseignantes et enseignants
non spécialisés ont suivi la tendance décrite précédemment quant a l'effet du type de
handicap, les enseignantes et enseignants spécialisés ont également exprimé des attitudes
plus positives envers les éleves porteurs de handicap moteur et de troubles cognitifs
gu’envers les éleves porteurs de troubles du spectre de I'autisme. Toutefois aucune différence
dans les attitudes exprimées n’est apparue entre les éléves porteurs de handicap moteur et

de troubles cognitifs (voir figure 14).
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Figure 14
Moyenne des attitudes en fonction du statut des enseignants et du type de handicap des éléves
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Note. TSA = Troubles du Spectre de I'Autisme ; TFC = Troubles des Fonctions Cognitives ; HM = Handicap Moteur.
Scores moyens des attitudes sur une échelle variant entre 1 = pas du tout d’accord et 4 = tout a fait d’accord.

Les résultats de cette deuxieme étude suggerent que les attitudes des enseignantes et
enseignants a I’égard de I’éducation inclusive different selon la distance a la forme scolaire.
Plus précisément, et sans surprise, la mention « éléve porteur de troubles du spectre de
I'autisme » est celle qui génere les attitudes les plus négatives chez les enseignantes et
enseignants. Contrairement aux prévisions, les enseignantes et enseignants spécialisés font
aussi des différences selon le type de handicap de I'éleve car elles et ils ont exprimé des
attitudes plus négatives a I'’égard de I'inclusion des éléves avec un TSA, qu’a I'égard des autres
types de handicap. La formation spécialisée ne représenterait peut-étre pas I'ultime garde-

fou espéré contre les discriminations.
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Toutefois, les situations de handicap proposées dans cette étude étaient tres générales
alors qu’elles peuvent recouvrir des réalités bien différentes. Les éleves porteurs de TSA —
vis-a-vis desquels les attitudes étaient les plus négatives — sont plus ou moins distants de la
norme scolaire. En effet, les TSA comprennent de multiples formes inventoriées dans un
« spectre » (American Psychiatric Association, 2013) traduisant des difficultés multiples et tres
hétérogenes. Si ces éleves présentent souvent des troubles de la communication (par ex., des
difficultés d’interaction sociale, une communication déviante ou étrange, et des modeles
persistants de comportements restreints et stéréotypés qui peuvent causer des perturbations
et des distractions), des difficultés peuvent étre parfois également présentes sur le plan
intellectuel ou comportemental (pour une revue, voir Mannion & Leader, 2013). Néanmoins,
indépendamment de cette diversité, une représentation globale négative des troubles du
spectre de I'autisme semble dominer (Dachez et al. 2016). Comment cette dénomination de
« troubles du spectre de I'autisme » peut-elle faire aboutir a des attitudes plus négatives ?
L’étude qui suit tente de répondre a cette question, en introduisant de la variabilité dans les
profils d’éléves porteurs de TSA par I'ajout de précisions sur la nature des difficultés de ces
éléves et donc de la variabilité quant a la norme scolaire.

Cette troisieme et derniere étude est donc centrée sur les troubles du spectre de
I'autisme avec pour objectif de tester sil'introduction d’une variabilité dans les profils d’éléves
pouvait avoir un effet sur les attitudes des enseignantes et enseignants a I'égard de leur
inclusion. L’hypothése formulée ici était que les attitudes mesurées en faisant référence a un
éleve porteur de TSA seraient différentes selon qu’elles seraient relatives a des éleves pour
lesquels aucune difficulté n’est spécifiée, a des éléves pour lesquels il est spécifié qu’il n’y a
pas de difficultés associées (représentant un plus faible défi en termes de scolarisation) ou a
des éléves pour qui certaines des difficultés parfois associées au trouble étaient mises en
évidence (impliguant potentiellement de plus grands défis en termes de scolarisation). Nous
nous attendions a ce que les attitudes des enseignantes et enseignants soient plus positives
envers les éléves pour lesquels il était spécifié qu’ils ne présentaient pas de difficultés
particuliéres qu’envers les éleves présentés comme ayant des difficultés additionnelles.

Les participants ont été recrutés par le biais des réseaux professionnels de groupes de
travail et les réseaux sociaux a l'automne 2019. Mille soixante-quatre enseignantes et
enseignants du second degré ont complété un court questionnaire d’attitudes a trois items,

inspiré de celui élaboré par Mahat (2008). Pour la présente étude, ces items ont été
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légérement adaptés afin de mesurer spécifiqguement les attitudes envers I’éducation inclusive
d’éléves porteurs de TSA [par ex., «Je crois que ces éléeves devraient recevoir un
enseignement dans des écoles spécialisées pour éviter d’étre rejetés dans I'enseignement
ordinaire »]. Les participants ont été assignés de maniéere aléatoire a I’une des cing conditions
décrites ci-apres et ont renseigné le questionnaire en utilisant une échelle de Likert en
5 points, allant de « Totalement en désaccord » et « Totalement d’accord ». La consigne de
complétion du questionnaire variait suivant la condition expérimentale proposée. La consigne
pour la condition contrdle (n = 241) était : « Cette section se concentre sur l'inclusion des
éléves porteurs de TSA. Dans quelle mesure étes-vous d’accord avec chaque phrase ? » ; pour
la condition « sans difficulté » (n = 213), les participants ont été informés que la section se
centrait sur « l'inclusion des éleves porteurs de TSA qui ne présentent pas de difficultés
cognitives ou comportementales » ; les participants de la condition « difficultés cognitives »
(n = 211) ont été invités a réfléchir a « I'inclusion des éléves porteurs de TSA ayant des
difficultés cognitives mais non comportementales »; les participants de la condition
« difficultés comportementales » (n = 198) ont d0O exprimer leur accord concernant
« l'inclusion d’éleves porteurs de TSA sans difficulté cognitive mais avec des difficultés
comportementales ». Enfin, les participants de la condition impliquant les deux difficultés (n
= 201), ont d{ indiquer leurs attitudes envers « I'inclusion des éléves porteurs de TSA ayant
des difficultés cognitives et comportementales »

L'analyse de variance révele un effet de la condition expérimentale sur les attitudes.
Plus précisément, comme le révelent la figure 15 et les comparaisons post-hoc réalisées, les
attitudes des enseignants étaient plus positives a I'égard de I'inclusion d’éléves porteurs de
TSA quand ils étaient présentés sans difficultés, plutét qu’avec des difficultés
comportementales ou avec des difficultés comportementales et cognitives, ou méme lorsque

les difficultés n’étaient pas spécifiées.
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Figure 15
Moyenne des attitudes a I'égard de I’éducation inclusive des enseignants en fonction des
difficultés des éléves porteurs de troubles du spectre de I'autisme
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Note. Non spécifié = pas de mention de difficultés additionnelles, Avec = mention de difficultés comportementale
et cognitives, Comportementales = mention de difficultés comportementales seules, Cognitives = mention de
difficultés cognitives seules, Sans = mention de I'absence de difficultés additionnelles.

De facon inattendue, il apparait que les attitudes exprimées n’étaient pas plus
positives concernant linclusion des éléves porteurs de TSA sans difficulté cognitive et
comportementale (dont la scolarisation représente probablement un faible défi pour la forme
scolaire usuelle) que celles concernant les éleves présentés avec des difficultés cognitives
(dont la scolarisation est sans doute également percue comme présentant un défi
relativement faible). Les attitudes envers l'inclusion de ces derniers étaient significativement
plus favorables que pour les éléeves ayant des difficultés comportementales (défi de difficulté
moyenne), les deux difficultés associées (défi sans doute percu comme élevé), ou ceux pour
lesquels les difficultés n’étaient pas spécifiées (défi inconnu mais potentiellement élevé).

Si I'étude précédente a montré que les attitudes a I'égard de I’éducation inclusive
étaient sensibles au type de handicap des éléves, les résultats de celle-ci indiquent que, au-
dela du type de handicap, la précision des difficultés associées semble avoir une influence sur
les attitudes des enseignantes et enseignants. Les éléves porteurs de troubles du spectre de

I'autisme présentés avec des difficultés d’ordre comportemental, ceux qui peuvent étre
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considérés comme le plus éloignés de la forme scolaire et de la norme de réussite scolaire,
conduisent les enseignantes et enseignants a exprimer des attitudes systématiquement plus
négatives que pour les éleves porteurs de TSA présentés avec des difficultés cognitives. Le fait
de ne pas spécifier les difficultés des éléves porteurs de TSA aboutit a des attitudes elles aussi

systématiquement plus négatives.

2.2.3. Conclusion intermédiaire
L'objectif initial des travaux présentés ici était, en partie, de répliquer des résultats quant a
I'effet du type de troubles sur les attitudes des enseignants vis-a-vis de I’éducation inclusive.
De maniere cohérente avec les résultats obtenus dans la littérature internationale, il semble
bien que les attitudes des enseignantes et enseignants francais soient plus négatives pour
certains types de trouble que pour d’autres, notamment les éléeves avec un TSA (pour des
résultats similaires, voir Avramidis et al., 2000). En outre, dans un effort de relecture, je voulais
savoir si de tels résultats ne pouvaient pas étre lus, a travers les concepts de norme et de
forme scolaires, comme un soutien indirect a I'hypotheése initiale d’incompatibilité. Il me
semble que le fait que les attitudes des enseignants deviennent plus négatives a mesure que
la situation de handicap rencontrée par I'éleve I'éloigne de la forme scolaire et de la norme
de réussite scolaire (intrinsequement liées toutes deux a la fonction de sélection, Verhoeven,

2012), puisse étre considéré comme tel.
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3. Synthese et conclusion du chapitre

L’objectif de ce second chapitre était d’illustrer comment la fonction de sélection du systéme
éducatif peut contribuer aux inégalités a travers non plus le fonctionnement du public (voir
chapitre 1) mais celui de certains agents de celui-ci, les enseignantes et enseignants. Plus
précisément, fort des évolutions dans mon parcours, je voulais tester I’'hypothese selon
laquelle la fonction de sélection du systeme éducatif peut influencer négativement les
attitudes des enseignantes et enseignants a I’égard de la politique d’éducation inclusive.

La premiere partie du chapitre a apporté un soutien plutét direct a cette hypothése en
illustrant qu’un lien négatif entre ces deux construits peut s’observer chez des enseignants et
des étudiants en formation. Il apparait que plus ces actrices et acteurs de |’environnement
éducatif reconnaissent I’existence de la fonction de sélection du systeme éducatif, moins elles
et ils sont favorables a cette politique.

De maniere plus indirecte, la deuxiéme partie de ce chapitre a permis d’illustrer via des
travaux connexes mais indépendants que si les valeurs des enseignantes et enseignants en
termes d’affirmation de soi ou de conservation (cohérentes avec la fonction de sélection du
systéme éducatif) ne sont que trés faiblement associées a des attitudes plus négatives envers
I’éducation inclusive, la déviation a la forme scolaire et a la norme de réussite scolaire (elles
aussi associées a la fonction de sélection) était, elle, associée de maniére plus robuste a des
attitudes négatives des enseignantes et enseignants. || me semble que ces éléments peuvent
étre considérés comme un faisceau d’indices concordants appuyant 'idée que la politique
d’éducation inclusive ne peut pas étre pleinement soutenue par les enseignantes et
enseignants, indépendamment des questions de moyens et de formations e en raison du
fonctionnement méme du systéme éducatif et de I'existence de la fonction de sélection.

Il faut reconnaitre une limite non négligeable aux travaux présentés dans ce chapitre et
aux conclusions qui viennent d’étre formulées. Si l'objectif était d’illustrer comment
I’existence de la fonction de sélection du systéeme éducatif pouvait contribuer aux inégalités,
force est de reconnaitre que celui-ci ne peut pas étre considéré comme atteint. En effet, en
choisissant de se centrer sur les attitudes des enseignantes et enseignants a I'égard d’'une
politique visant a réduire les inégalités d’acces aux savoirs, la vision de la situation est peut-
étre plus claire mais aussi tronquée en raison notamment du fait que si les modéles théoriques

font I’hypothese d’un lien entre attitudes et comportements (Ajzen & Fishbein, 2005), cette
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relation ne s’observe pas toujours de maniere systématique, notamment au regard des
pratiques pédagogiques inclusives (voir par ex., MacFarlane & Woolfson, 2013). Dés lors, et
pour répondre a cette limite, je souhaite maintenant orienter mes activités de recherche non
plus seulement sur ce que disent ou pensent les enseignantes et enseignants mais aussi sur
ce gu’ils font ou veulent faire. Cette bascule vers une analyse centrée sur les comportements

est présentée dans le troisieme et dernier chapitre.
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Chapitre 3 — Projets de recherche

Chapitre 3 — Contribuer a la sélection dans une école
pour tous : projets de recherche sur les intentions de
comportements, les comportements et les jugements
des enseignantes et enseignants

Fort du cheminement présenté jusqu’ici, je présente, dans ce dernier chapitre, de nouveaux
projets de recherches. Avant cela, il me faut revenir un peu en arriére en se rappelant Martin.
Vous rappelez-vous ? Il s’agit de I'éleve de 3¢ qui souffre d’'une dyspraxie dont j’ai parlé au
début du chapitre précédent. Oui, oui, celui qui s’appréte a passer le brevet des colléges et
qui bénéficiera d’un secrétaire pour cela, c’est bien cela ! Lorsque nous I'avions laissé, il faisait
face aux doutes récurrents de ses camarades et de son enseignant suite a sa réussite (voir
p. 62). Mais alors, comment, en sus des éléments présentés dans le chapitre précédent,
expliquer que ses compétences soient mises en doute par ses pairs et ses enseignants qui le
connaissent pourtant bien ?

Pour essayer de comprendre cette situation, je souhaite notamment mener deux projets
de recherche distincts. Dans un premier, encore embryonnaire, je veux étudier comment le
fait de participer de cette sélection pour des enseignantes et enseignants du premier degré
peut influencer les intentions de recourir a des gestes pédagogiques inclusifs, c’est-a-dire
permettant aux éléves a BEP d’avoir les mémes occasions d’apprendre. Dans un second, plus
avancé (voir Jury et al., 2022), je cherche a comprendre les phénomenes auxquels peuvent
étre exposés les éleves a BEP qui, comme Martin, sont en passe de réussir la sélection par de

bons résultats scolaires°.

30 | es travaux issus de ce second projet sont réalisés en partie par Arnaud Stanczak dans le cadre d’un post-
doctorat de 2 ans sur le projet DIVISE (en cours) ayant fait I'objet d’un financement obtenu dans le cadre de
I'appel a projet génériques 2020 de I’Agence Nationale de la Recherche, voir tome 2.
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1. Vers des comportements plus inclusifs ?

Comme je le soulignais a la fin du chapitre précédent, les travaux menés jusqu’a maintenant
présentent comme limite principale de ne se focaliser que sur les attitudes des enseignantes
et enseignants, un construit qui, s’il est informatif en soit, ne permettrait que tres
modérément de prédire les comportements. Aussi souhaitais-je poursuivre les investigations
en me rapprochant davantage des comportements déclarés et réalisés. Dans cette partie, je

présente un début de contribution a ce premier objectif.

1.1. Ancrage théorique

Ajzen et Fishbein (2005), discutant du role des attitudes dans les comportements humains,
rappelaient que la psychologie sociale en tant que discipline scientifique s’est construite sur
I’étude des attitudes car il était alors convenu que ces derniéres étaient clés dans la
compréhension des comportements. Pourtant LaPierre (1934) montra rapidement qu’il
existait un écart entre ce que les gens disent et ce qu’ils font. Une inconsistance qui perdure
et qui continue d’animer les débats dans la communauté (pour un exemple récent, voir
Bechler et al., 2021).

Touchant la question spécifique du lien entre les attitudes envers I'éducation inclusive
et la mise en ceuvre de comportements réellement « inclusifs », des difficultés similaires
apparaissent. Si Sharma et Sokal (2016 ), dans une étude impliquant de |'observation en
classe, ont pu mettre en évidence une association entre les attitudes déclarées par quelques
enseignantes et enseignants et leur propension a manifester des comportements inclusifs en
classe, ce n’est pas la majorité des résultats obtenus. Par exemple, MacFarlane et Woolfson
(2013) ont mené une étude dans laquelle elles ont cherché a vérifier, entre autres, le lien qui
unit attitudes et comportements. Leurs résultats montrent que les comportements inclusifs
des enseignantes et enseignants ne sont pas associés a leurs attitudes mais sont dépendants
de la norme pergue (ici, les attentes des personnels de direction). Toutefois, les attitudes
étaient bien reliées aux intentions de comportements inclusifs. Wilson et al. (2016), avec le
méme objectif, n‘ont pas pu non plus mettre en évidence de lien entre attitudes et
comportements, méme si celui avec les intentions était la aussi bien présent (voir aussi Wilson
et al., 2022). Ces quelques exemples traduisent les difficultés qui existent autour de ce

construit des attitudes et ses maigres capacités prédictives (sans compter la question de la
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désirabilité sociale, Like & Grosche, 2018a). Compte tenu des difficultés a mesurer
explicitement et élégamment un comportement a large échelle (notamment dans le contexte
de classe, Borich, 1977), et des corrélations fortes entre attitudes et intentions de
comportements qui apparaissent dans ces travaux (.42 < r <.57 ; MacFarlane & Wilson, 2013 ;
Wilson et al., 2016 ; voir aussi Sharma et al., 2021), j’ai décidé de poursuivre les recherches
sur I'effet de la fonction de sélection en mobilisant une mesure d’intention du comportement
plutot qu’'une mesure d’attitudes.

Si la variable dépendante a changé, I'hypothése reste la méme. Ainsi, le fait d’identifier
les éléves les plus méritants pourrait amener a des intentions de choix pédagogiques moins
inclusifs de la part des enseignantes et enseignants que la perspective de former les éléves.
Autrement dit, je m’attendais a ce que les enseignantes et enseignants soient moins prompts
a choisir un matériel pédagogique adapté aux besoins d’un éléve a BEP lors d’une évaluation

(« le bras armé » de la sélection, Autin et al., 2015) que lors d’une legcon ordinaire.

1.2. Eléments empiriques

Pour tester cette hypothése, nous avons mené une étude auprés de 600 enseignantes et
enseignants du premier degré (Khamzina et al., en cours ; Jury et al., 2022). On leur présentait,
en ligne, une situation fictive d’enseignement de niveau CM1 portant sur l'identification des
informations explicites d’un texte et l'initiation au traitement de I'implicite. Une description
d’une classe de 25 éléves ayant des niveaux scolaires hétérogenes tant pour les compétences
disciplinaires que pour les compétences transversales leur était faite ensuite. Parmi les éleves,
se trouvait P., présenté comme ayant « des difficultés persistantes d’attention et de

compréhension notamment lors de la lecture des consignes et des textes ».

A la suite de cette présentation, les participants étaient informés qu’ils allaient devoir
choisir un support pertinent pour développer (phase de lecon) et évaluer (phase d’évaluation
sommative) 'acquisition de la compétence visée. Différentes versions du matériel qu’ils
pouvaient utiliser pour ces deux phases leur étaient présentées : un matériel adapté aux
besoins de P. et un autre, non adapté. lIs devaient indiquer (sur une échelle en 5 points allant
de « Pas du tout d’accord » a « Tout a fait d’accord ») dans quelle mesure ils choisiraient
chacun de ces supports respectivement pour P et pour toute la classe. Afin de se rapprocher

d’une situation la plus écologique possible, le matériel adapté proposé (voir figure 16) a été
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congu sur la base des principes de la pédagogie universelle3! (Cébe, 2021). Les objectifs visés
et le texte proposé restent les mémes, seuls changent la forme du matériel, les exercices

proposés et I'explicitation des consignes.

Une premiére analyse de variance a été réalisée sur les intentions des enseignantes et
enseignants d’utiliser (ou non) des supports pédagogiques a destination de P. Il apparait que
les participants indiquaient une plus grande intention de proposer le support adapté par
comparaison au support non adapté. Toutefois cette différence variait significativement selon
la phase. Plus précisément, comme l'illustre la figure 17, les enseignantes et enseignants
étaient plus nombreux a déclarer avoir davantage I'intention de choisir le matériel adapté aux
besoins de P. pendant la lecon mais cette différence est bien plus faible pour I’évaluation,
méme si elle reste significative. Ces résultats semblent indiquer que les enseignantes et
enseignants seraient moins enclins a utiliser du matériel adapté lorsqu’elles et ils doivent
évaluer la compétence de I'éleve a BEP par comparaison aux situations ou il s’agit de la faire

apprendre.

Quand on s’intéresse de maniere exploratoire a l'intention d’utiliser les matériaux
concus selon les principes de la pédagogie universelle pour tous les éléves de la classe, on
observe que les enseignantes et enseignants semblent volontaires pour les utiliser lors de la
lecon, mais le sont beaucoup moins lorsqu’il est question de I’évaluation (voir figure 18). Tout
semble se passer comme si ce qui est bon pour I'éléve a BEP ne serait pas forcément percu

comme tel pour les éléves ordinaires.

31 La pédagogie universelle vise a « favoriser des possibilités d’apprentissage égales pour tous les individus. La
pédagogie universelle offre un canevas pour la création de buts, de méthodes, d’évaluations et de matériel
éducatif qui fonctionnent pour tous les individus. Il ne s’agit pas d’'un modeéle unique qui s’applique a tous, mais
plutét d’une approche flexible qui peut étre faite sur mesure ou ajustée pour les besoins de I'individu. (...) La
pédagogie universelle traite d’opportunités propres a deux grands défis pour les enseignants d’aujourd’hui : le
défi de la diversité des apprentissages et le défi des exigences élevées » (Rose & Meyer, 2002, p. 5).
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Présentation du matériel pédagogique pour lequel les enseignantes et enseignants devaient
indiquer leurs intentions d’utilisation.
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Lire des textes qui décrivent
Une riche cité

1 an richas marchands vénifiens ont construit leurs demeures sur
des rives du Grand Canal, 13 o les bateain sccostaiont avec fa

- venue dOrient.

- lis 0" cnt pas constrult de malsons forteresses car, pour se proteger, i

ont construit do somptucux pakiz qui leur ont sorvi
- o ions et aussi pots et 5
- Lo seul souci des marchands a été d'étaler leurs richesses par vanité
- mais auss pour la gloire de leur cite. Les facades principaies ont
10 gabord ete recouvertes de fresques, puis de plagues de markxes
polychromes, et méme d'or.
- A la paling’, peinte aux codeurs des familles nobles, était attachée
- la gondole, carrosse aquatique des maitres. Posséder a plus
- prestigieuse gondcle tait aussi un sport national au Point que des
15 lols severes ont ete promulguees pour limiter leur luke tapageur.
- Prés de deus cents palais, que I'on designe encore par le nom des
- grandes familles nobles, se refi¢tent dars 'eau du Grand Canel, "la
- plus belle rue du monde.” Chacun & ses secrets, ses grandes et
- petites histolres.
Miviane Battalb,

Veriss, Ls cité des Doges. Edtions

un texte qui décrit,

1.  Que décrit ce texte ?
Lesriches

\

2. Quelle est la particularité de la ville de Venise ?
a) Clest une ville de marchands.
€} Elle est constrite sur une lagune.
3.  Pour étaler leurs richesses, que faisaient les vénitiens 7
Ils talaient leurs marchandises dans les entrepbts. @ Iis couvraient leurs maisons.

[de marbre ou d'or. ® Ils avaient des gondoles . ® Ils pratiquaient des sports
Inautiques.

4.  Explique cette phrase
" Il suffisait & Venise d'éter les balises de la lagune pour que

I'ennemi s'enlise.”

5. Pourquoi nomme-t-on la gondole
" carrosse aquatique"” ?

6. Pourquoi nomme-t-on le Grand Canal

@le Grand Cana}

®les maisons véniti:

b} Ses habitants sont des nobles.
d) Clestune il dOrient.

" la plus belle rue du monde"” ?

7. @) Avie bien comprs le texte ?

Décris en quatre phrases comment tu imagines

une maison forteresse.

Lecture CM1 : je mentraine 3 comprendre un texte qui décrit,

® Les consignes :

1 Us le texte une premiére fols en soulignant tous les mots difficiles 3 comprendre ou a lire.
Nous les expliquerons. [J
2. lisle texte une seconde fois en Yarrétant a chaque changement de couleur. Raconte-toi ce
que tu comprends avant de continuer. [

3. Lis le texte une trolsiéme fois en entier, [J

o Letexte: Une riche cité

Les riches marchands vénitiens ont constrult leurs demeures sur les rives du Grand Canal,
14 00 fes bateaux accostaient avec la marchandise venue d'Orlent @

s n'ont pas constrult de maisons forteresses car. pour se protéger, il suffisait 3 Venise
ddter les balises de la lagune pour que l'ennemi s'enlise o

s ont construit de somptueux palais qui leur ont servi d'habitations et aussi d'entrepots
et de bureaux &

Le seul souci des marchands a été d'étaler leurs richesses par vanité mais aussi pour la
gloire de leur cité

Les faades principales ont d'abord été recouvertes de fresques, puis de plaques de
marbres polychromes, et méme d'or

Ala paling, peinte sux couleurs des familles nobles, etait attachée Is gondole, carrosse
aquatique des maitres

Posséder | plus prestigieuse gondole était aussi un sport national au point que des lois
sévéres ont été promulguées pour limiter leur luxe tapageur &

Prés de deux cents palais, que F'on désigne encore par le nom des grandes familles nobles,
se reflétent dans I'cau du Grand Canal, "la plus belle rue du monde.” Chacun a ses secrets,

ses grandes et petites histoires o

Viviane Bettalb, Venise, La cité des Doges. Fditions Gallimard leunesse, 2007

Consignes

1. En te servant des informations que tu as lues dans le texte, essaie de

dessiner

Un palais somptueux au bord du Grand Canal de Venise

‘entraine & comprendre un texte qui décrit.

2. Ensuite, tu expliqueras ton dessin

ala classe ]
ou & un adulte, k- E

Note. Le panel (a) présente le matériel pour la phase d’apprentissage, le panel (b) présente le matériel pour
I’évaluation (ordinaire a gauche, suivant les principes de la Conception Universelle de I'Enseignement, a droite).
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Figure 17
Intentions des enseignantes et enseignants d’utiliser des supports adaptés ou non adaptés aux
besoins de P. en fonction de la lecon ou de I’'évaluation
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Figure 18
Intentions des enseignantes et enseignants d’utiliser des supports adaptés ou non adaptés a
destination de la classe entiére en fonction de la legon ou de I’évaluation
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1.3. Conclusion intermédiaire

Dans le cadre de ce premier projet de recherche, nous nous sommes intéressés a ce que les
enseignantes et enseignants indiquent avoir I'intention de mettre en place lorsqu’elles et ils
enseignent a des éleves a BEP. En sus, via la situation de I’évaluation, nous avons souhaité
interroger I'effet de I'existence de la fonction de sélection du systeme éducatif sur les
intentions de recourir a du matériel pédagogique adapté aux besoins d’un éléve a BEP. Nous
nous attendions, comme pour les attitudes, a ce que les intentions d’utiliser du matériel
adapté aux besoins d’un éléve a BEP soient moins fortes lors d’une évaluation que lors d’'une
lecon. Cette premiére étude, méme si elle n’est pas exempte de limites, est prometteuse
puisqu’elle permet d’appuyer cette idée. En effet, si la participation de toutes et tous est
envisageable, notamment lors de I'apprentissage, un conflit semble poindre lorsqu’il s’agit
d’évaluer.

Dans une étude a venir (c.-a-d. un registered report, Khazmina & Jury, en cours), nous
souhaitons aller plus loin en manipulant la saillance de la méritocratie. En activant ce concept
(sur la base des travaux de Darnon et al., 2018) en amont des mesures, il est attendu que
I'intention d’utiliser du matériel adapté pour un éleve a BEP lors d’une évaluation soit
significativement plus faible par rapport a une condition dans laquelle il ne serait pas saillant
(une condition proche de celle décrite dans I'étude précédente). Une telle expérience nous
permettrait de mieux comprendre les dynamiques a l'ceuvre et de répondre a la nature
corrélationnelle des données précédentes. En montrant expérimentalement un effet de la
méritocratie scolaire, nous apporterions une plus-value indéniable a I'ensemble des résultats
présentés jusqu’ici.

En parallele, et dans le cadre d’un deuxieme projet de recherche, je m’intéresse aux

évaluations que font les enseignantes et enseignants des éléves a BEP.
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2. Evaluations des éléves en situation de handicap

A cause de son handicap, Martin, I’éléve décrit en préambule, n’est pas considéré comme un
éléve comme les autres. Etre désigné comme étant en situation de handicap ou comme ayant
des BEP n’est pas sans conséquence sur le regard et le comportement des autres.

Les travaux portant sur les relations intergroupes en psychologie sociale ont démontré depuis
longtemps que, pour faire face a notre environnement social, nous n’avons pas d’autres choix
gue de simplifier I'information sociale en appliquant des mécanismes, des heuristiques, ou
encore des filtres liés au processus de catégorisation sociale. Ce processus se déroule d’abord
de maniére automatique et nourrit la formation de nos premieres impressions. Il est ensuite
suivi, selon nos ressources, nos objectifs ou la motivation dont nous disposons par une analyse
plus fine (Fiske & Neuberg, 1990). Il est tres utile puisqu’il nous permet de nous représenter
tres rapidement a qui nous avons affaire en nous fournissant notamment des stéréotypes
préts a 'emploi®?.

Une littérature scientifique abondante existe quant aux stéréotypes auxquels les
personnes en situation de handicap doivent faire face (pour une revue récente, voir Santuzzi
& Cook, 2020). Rohmer et Louvet (2011) ont étudié le contenu de ces stéréotypes. Répliquant
des travaux antérieurs (Cuddy et al., 2009 ; Fiske et al., 2002), elles ont identifié un stéréotype
mixte a I'encontre de ce public, traduisant que, par comparaison aux gens « en général », les
personnes en situation de handicap sont jugées comme plus agréables, plus courageuses,
mais moins compétentes. Leurs résultats indiquent aussi que cela varie selon le type de
situation de handicap puisque, si toutes les personnes en situation de handicap sont pergues
comme étant moins compétentes, moins capables, moins productives que les gens en général,
ces traits sont particulierement peu attribués aux personnes avec un handicap mental (faisant
écho aux résultats présentés dans la partie précédente). Ces travaux ont été menés auprés de
populations adultes mais d’autres études rapportent des résultats similaires lorsqu’il s’agit de
juger des enfants. Krischler et al. (2018) ont montré que les éléves a BEP sont jugés

significativement plus agréables que compétents, et que, parmi ceux-ci, les éléves avec des

32 Les stéréotypes sont des croyances socialement partagées renvoyant aux caractéristiques attribuées aux
membres d’une catégorie sociale et sont notamment associés aux comportements discriminatoires que I'on peut
avoir a I'encontre des membres de groupes minoritaires (pour une revue voir Yzerbyt & Klein, 2019, chapitre 3).
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difficultés d’apprentissage sont percus comme étant encore moins compétents que les éléves
avec des difficultés comportementales.

Deux axes de recherches découlent de ces données: le premier vise a mieux
comprendre les stéréotypes associés a un type d’éleve a BEP en particulier, celles et ceux en
grande difficulté scolaire : le second s’intéressera spécifiquement a ce qui se passe lorsqu’un

éléve a BEP réussit (c.-a-d. a une bonne note).

2.1. Stéréotypes de la grande difficulté scolaire et des éléves de SEGPA

Les travaux présentés ci-dessous sont issus du travail (en cours) de doctorat de Natacha Serour
(co-encadré avec Marie-Christine Toczek-Capelle) portant sur la perception et le jugement des
éleves en grande difficulté scolaire, notamment, celles et ceux qui sont scolarisés en Sections

d’Enseignement Général et Professionnel Adapté (SEGPA)3.

2.1.1. Ancrage théorique
Parmi les éléves a Besoins Educatifs Particuliers se trouvent les éléves en grande difficulté
scolaire (voir note de bas de page n°2, p. 1). Au collége, on propose parfois a ceux et celles qui
appartiennent a la catégorie « présentant des difficultés d’apprentissage graves et
persistantes » une orientation vers une SEGPA. Cependant, tous les collégiens et collégiennes
en grande difficulté scolaire ne sont pas scolarisés dans de telles sections et certains suivent
un cursus dans la voie ordinaire malgré des compétences scolaires parfois comparables
(Roiné, 2011). Ces parcours scolaires distincts, bien que renvoyant a priori a une méme réalité
pourraient engendrer des perceptions et des comportements différenciés vis-a-vis des éléves
de SEGPA par comparaison aux collégiens en grande difficulté scolaire de I'ordinaire. En effet,
la singularité de la SEGPA au sein du collége (par ex., locaux et organisation pédagogique
spécifiques, enseignants spécialisés issus du premier degré), I'accent mis sur les besoins
éducatifs particuliers des éléves et I'histoire de la filiere pourraient favoriser I'identification

des éleves de SEGPA comme une catégorie de collégiennes et collégiens a part.

33 « La section d'enseignement général et professionnel adapté (SEGPA) est une structure qui a toute sa place
dans le traitement de la grande difficulté scolaire. Elle a pour objectif la réussite du plus grand nombre d'éléves.
Les enseignants spécialisés qui y exercent instaurent un climat de confiance et un contexte pédagogique
stimulant » (Circulaire n° 2015-176 du 28-10-2015)
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Des travaux sur les stéréotypes renvoyant a la difficulté scolaire ont déja été menés (voir
par ex., Desombre et al., 2008; 2010). lls font apparaitre un certain nombre de
caractéristiques associées a cette catégorie d’éléves. lls auraient des problemes de
concentration, un manque de motivation, rencontreraient des difficultés familiales,
présenteraient des difficultés de comportement, seraient paresseux (Desombre et al., 2008).
Toutefois, il semble que les stéréotypes touchant une catégorie supra-ordonnée (ici les éléves
en grande difficulté scolaire) ne se superposent pas systématiquement a ceux attribués a
chaque sous-catégorie qui la compose (ici, les éléves de SEGPA), certaines sous-catégories
pouvant faire I'objet de croyances différenciées (Camus & Berjot, 2015). Une étude menée en
contexte scolaire a montré que les enseignantes et enseignants portent des jugements
stéréotypés différents selon que le terme « dyslexie » ou le terme plus générique de
« difficultés de lecture » est utilisé (Gibbs & Elliott, 2015). On peut donc faire I'"hypothése
raisonnable que les stéréotypes communément associés a la grande difficulté scolaire
différent de ceux associés aux éleves de SEGPA, notamment au vu des particularités que crée
I’étiquette « SEGPA » (par ex., classe différente, emploi du temps différent, directeur ou
directrice différente).

Les études exploratoires que je présente dans la partie suivante (Serour et al., en cours)
visent a fournir une connaissance plus fine du contenu des stéréotypes associés aux éleves de
SEGPA (notamment par comparaison aux éleves en grande difficulté scolaire) et constituent a
ce titre une premiére étape importante. In fine, elles devraient aider a mieux comprendre les

jugements et les comportements des individus a I'endroit de cette population spécifique.

2.1.2. Eléments empiriques
Dans une premiére étude, nous avons proposé a des participants « tout-venant » recrutés par
internet deux versions d’un questionnaire. La premiére donnait pour consigne a la moitié des
participants d’écrire les termes qu’ils associaient spontanément a I'évocation du label « éléves
de SEGPA » : « Décrivez comment sont percus les éléves de SEGPA dans la société francaise. Il
n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, écrivez tout ce qui vous vient a I'esprit les
concernant, que vous soyez d’accord ou non avec cela. Vous pouvez utiliser toutes les phrases
ou tous les adjectifs qui vous viennent a 'esprit, en essayant d’étre aussi spontané que
possible ». La seconde proposait la méme tache a I'autre moitié des participants mais avec

cette fois la mention « collégiens en grande difficulté scolaire ». Une consigne de substitution
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a été utilisée afin d’éviter un biais de désirabilité sociale (Camus & Berjot, 2015). Trois-cent-
guatre-vingt-dix-sept personnes (265 femmes, 95 hommes et 15 dans la catégorie « autre »)
ont participé a notre étude, 247 dans la condition « éleves de SEGPA » et 150 dans la condition
« collégiens en grande difficulté scolaire ».

Une analyse de contenu thématique (Bardin, 2013) a été réalisée sur toutes les
occurrences fournies par les participants. Dans un premier temps, nous avons réuni et
décompté les mots identiques, synonymes ou proches sémantiquement (par ex.,
fainéants/manquant d’effort/manquant de travail/manquant de volonté). Au total,
1012 occurrences pour la catégorie « éléves de SEGPA » et 743 pour le label « collégiens en
grande difficulté scolaire » ont été comptabilisées, soit une moyenne respective de 4,09 et
4,95 caractéristiques différentes par participants.

L'analyse menée a révélé que ces occurrences pouvaient étre réparties en onze
catégories supra-ordonnées identiques pour les deux labels (fiabilité inter-codeur trés
satisfaisante). Néanmoins, la répartition des occurrences dans certaines de ces catégories
differe selon le label. Les traits faisant référence a la situation scolaire et aux troubles et
handicaps ont plus de chances d’étre mentionnés pour les éleves de SEGPA que pour les
collégiens en grande difficulté scolaire (respectivement 2,65 et 2,70 fois plus de chances).
Pour ces derniers, ce sont les traits faisant référence a la situation sociale et familiale, aux
traits de personnalité, de caractére et aux sentiments et émotions qui sont plus souvent
mentionnés par comparaison aux éléves de SEGPA (respectivement 3,26, 2,67 et 3,12 fois plus
de chances).

Touchant le contenu spécifique du stéréotype, il semble que les éléves de SEGPA soient
considérés comme étant plus bétes/idiots/débiles/intelligence faible/stupides/nuls que les
collégiens en grande difficulté scolaire qui, eux, sont plus souvent jugés comme
fainéants/manquant d’effort/manquant de travail/manquant de volonté que les éléves de
SEGPA.

Les deux publics partagent néanmoins des traits communs : ils sont considérés comme
violents/agressifs/dangereux et difficiles/turbulents/perturbateurs/dissipés mais aussi a
I’écart/en marge/exclus/isolés/ségrégés ou encore comme des « cas sociaux »/en difficulté
sociale.

Dans une seconde étude, nous avons voulu « stabiliser » ces résultats afin de déterminer

dans quelle mesure le contenu du stéréotype touchant les éléves de SEGPA différe de celui
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des éléves en grande difficulté scolaire. Utilisant spécifiqguement la méthode du ratio
diagnostique (McCauley et al., 1980), nous avons proposé a des participants « tout-venant »,
recrutés via une plateforme en ligne (Crowdpanel), deux versions d’'un questionnaire. La
moitié avait pour consigne d’estimer le pourcentage d’éleves de SEGPA possédant chacune
des caractéristiques présentées (tirées de I’étude 1), I'autre moitié devait le faire pour les
« collégiens en grande difficulté scolaire ». Deux-cent-dix-sept personnes (121 femmes,
91 hommes, 1 non binaire, 2 dans la catégorie « autre » et 2 « sans réponse ») ont complété
aléatoirement l'une des deux versions du questionnaire. Quatre-vingt-six participants ont
complété le questionnaire « éleves de SEGPA » et 131 participants le questionnaire
« collégiens en grande difficulté scolaire ». La taille inégale des échantillons entre les deux
groupes s’explique par le critére d’exclusion imposé dans la condition « éléves de SEGPA ». En
effet, les participants n’ayant jamais entendu parler de la SEGPA (n = 29) ne pouvaient pas
participer a I'étude.

Des analyses de variance a mesures répétées ont été réalisées sur chaque trait avec un
facteur intra (le ratio diagnostic du label vs le ratio base 0) et un facteur inter (le ratio pour
I’éleve de SEGPA vs le ratio pour le collégien en grande difficulté scolaire). Pour chaque
analyse, nous avons d’abord examiné I’effet principal de la variable ratio (c.-a-d. est-ce que le
trait décrit significativement plus ou moins I'éleve du college en grande difficulté scolaire —
SEGPA ou non — que I’éléve du collége en général). Indépendamment du label présenté aux
participants, les analyses montrent que, sur les 28 termes associés a |'éleve en grande
difficulté scolaire au college dans I'étude 1, 27 sont considérés comme des caractéristiques
typiques de I'éléve en grande difficulté (SEGPA ou non). Autrement dit, ces traits sont plus
susceptibles de les caractériser que les collégiens de maniere plus générale. Les traits
désirables scolairement (agréable, gentil, joyeux, dréle, Pansu & Dompnier, 2011) et utiles
scolairement (efficace, intelligent, cultivé, réfléchi, déterminé, studieux, volontaire, Pansu &
Dompnier, 2011) présentés pour des raisons de controle étaient, quant a eux, plus
susceptibles de caractériser les collégiens que les éleves en grande difficulté scolaire. lls
constituent donc des traits atypiques pour les éléves en grande difficulté scolaire.

Nous avons ensuite mesuré |'effet d’interaction avec la variable « label » pour identifier le
contenu spécifique du stéréotype associé a chacune des deux catégories. Si des convergences
existent sur certains traits, des différences significatives apparaissent sur d’autres. Ainsi, il

semble que les traits « fainéant », « immature », « bruyant » et « irrespectueux » sont plus
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susceptibles de caractériser les collégiens en grande difficulté scolaire que les collégiens en
général, ce qui n’est pas le cas pour les éleves de SEGPA. Les résultats montrent également
des différences entre les éleves de SEGPA et les collégiens en grande difficulté scolaire sur les
caractéristiques atypiques. Si les traits « volontaire » et « joyeux » sont significativement plus
susceptibles de caractériser les collégiens en général que les collégiens en grande difficulté
scolaire, et constituent donc des traits atypiques pour ces derniers, cela ne semble pas étre le
cas pour les éléves de SEGPA. On trouvera, dans le tableau 5 la présentation de ces résultats.
Pris ensemble, les résultats de ces études indiquent que méme si un grand nombre de traits
caractéristiques sont communs aux deux catégories, il semblerait que certains soient plus
fortement associés a I'une qu’a I'autre. Ces différences confirment I’existence de stéréotypes
spécifiques associés a ces éléves et les résultats des précédents travaux montrant que les
stéréotypes associés a une catégorie supra-ordonnée ne s’appliquent pas nécessairement aux
sous-catégories qui peuvent le composer (Gibbs & Elliott, 2015). Ce travail d’investigation
nous permet d’envisager de nouveaux travaux visant a une meilleure compréhension des
perceptions et des comportements des enseignantes et enseignants a I'égard de ces éléves a

BEP (pour une étude sur le conseil en orientation, voir notamment Serour et al., 2021).
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Liste des caractéristiques stéréotypiques des éléves de SEGPA et des éleves en grande difficulté scolaire

Situation scolaire

Situation sociale et familiale

Traits comportementaux

Difficulté scolaire GDS Pauvre Idem Violents GDS

Parcours adapté SEGPA Accros aux écrans Non stéréotypique Difficiles Idem

Scolairement Idem Mal élevés Idem Turbulents GDS

inadaptés

En échec scolaire GDS Issus de I'immigration  Idem Délinquants GDS

En retard scolaire Idem En difficulté familiale  Idem Bruyants GDS

Pas aidés par I’école Idem Cas sociaux Idem Irrespectueux GDS

Studieux* Atypique Pas aidés par leurs Idem En groupe* Atypique
parents

Traits de caractere, de personnalité Capacités, compétences Troubles et handicaps

Fainéants GDS Bétes Idem Handicapés SEGPA

Immatures GDS Efficaces* Atypique : SEGPA Attardés Idem

Influengables Idem Intelligents* Atypique Retardés SEGPA

Agréables* Atypique : SEGPA Cultivés* Atypique

Gentils* Idem Réfléchis* Atypique Image de la société, insertion sociale

Drole* Idem Volontaires* Atypique : GDS Alécart Idem

Spontanés* Non atypique Mal pergus SEGPA

Déterminés* Idem Sentiments et émotions Exclus Idem

Perdus
En quéte d’identité
Joyeux*

Idem
Non stéréotypique
Atypique : GDS

Avenir de I'éléve

Sans avenir Idem
Voix de garage Idem

Note. « Idem » indique que la caractéristique est stéréotypique des éleves en grande difficulté scolaire, indépendamment du label ; « GDS » indique que la caractéristique est
stéréotypique des éléves en grande difficulté scolaire mais pas des éléves de SEGPA ; « SEGPA » indique que la caractéristique est stéréotypique des éléves de SEGPA ;
« Atypique » indique que la caractéristique est atypique pour les éléves en grande difficulté scolaire, indépendamment du label ; « Atypique : GDS » indique que la
caractéristique est atypique les éleves en grande difficulté scolaire mais pas pour les éléves de SEGPA ; « Atypique : idem » indique que la caractéristique est atypique pour

les éléves de SEGPA.
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2.2.Les éleves a BEP au risque du backlash

2.2.1. Ancrage théorique

Les croyances stéréotypées décrites dans les parties précédentes ont, nous le savons, une
fonction bien précise : maintenir et justifier la structuration sociale et le statu quo. Par
exemple, si une personne en situation de handicap est jugée peu compétente a priori alors « il
est normal » qu’elle n"occupe pas de poste a responsabilité. En tant qu’individus, nous
sommes particulierement attachés a cet ordre social et au fait de croire que le monde est juste
(Lerner, 1980, voir aussi la théorie de la justification du systeme, Jost, 2019). Dés que cet ordre
est menacé, il a été mis en évidence que les individus sont particulierement prompts a mettre
en ceuvre des pratiques « restauratrices » pour le rétablir. Un phénoméne tres étudié et qui
illustre exactement ces tendances est celui du backlash qui peut étre défini comme une
sanction sociale a I’égard des individus qui ne se comportent pas selon les attentes que nous
avons a leur égard. On a mis en évidence que des femmes qui adoptent un comportement
ambitieux dans le cadre professionnel seront dévalorisées car percues comme étant trop
dominantes et a la recherche du pouvoir, donc comme représentant une menace pour la
hiérarchie de genre (Rudman et al., 2012).

Dans le cadre du systeme éducatif, ce phénomene a récemment recu un éclairage dans
les travaux de Batruch et al. (2017) qui ont cherché a comprendre comment la réussite scolaire
d’éleves issus de milieux moins favorisés (stéréotypiguement moins compétents que les
autres, Désert et al.,, 2009) pouvait représenter une menace a l'ordre établi et entrainer
I'apparition des pratiques restauratrices. Dans leur premiere étude — une tache de
mémorisation du contenu de six dossiers scolaires fictifs —, ils ont montré que les notes
obtenues par des éléves issus de milieux moins favorisés étaient moins bien rappelées par les
participants mais seulement lorsque celles-ci étaient meilleures que celles d’éléves issus de
milieux plus favorisés; lorsqu’elles étaient moins bonnes, le rappel était moins affecté
(puisque plus en phase avec les croyances stéréotypées). Dans leur seconde étude, ils
montraient qu’a (bonne) dictée équivalente, I'éleve issu de milieu moins favorisé recevait une
moins bonne note que |'éléve issu de milieu plus favorisé mais uniquement lorsque ceux-ci
étaient scolarisés dans une filiere jugée plus prestigieuse dans laquelle les éléves issus de
milieux moins favorisés réussissent habituellement moins bien que leurs camarades plus

favorisés (voir aussi Autin et al., 2019). Ces travaux soulignent le risque important pour des
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éleves dont la réussite n’est pas attendue (a cause de stéréotypes) de voir leurs compétences
mésestimées particulierement lorsque leur réussite remet en cause 'ordre établi. Cette
difficulté a reconnaitre les compétences des éléves qui viennent bousculer les attentes
pourrait avoir des conséquences néfastes en termes d’orientation et de choix d’études.

Sur la base de ces différents travaux, les raisons qui amenent a la situation que nous
décrivions en introduction du chapitre 2 (c.-a-d. I’éléve dyspraxique qui réussit ses évaluations
avec l'appui d’'une secrétaire, voir p. 60) paraissent plus claires : (1) Martin évolue dans un
environnement dans lequel une fonction de sélection peut s’exercer, (2) il appartient a un
groupe stigmatisé du point de vue des compétences, et (3) il se comporte de maniére contre-
stéréotypique par rapport a son groupe en réussissant bien au collége. Toutefois, pour bien
comprendre sa situation, il faut aussi discuter du statut des adaptations pédagogiques dont il
dispose.

Comme évoqué précédemment (p. 62), lorsqu’un éléve est reconnu comme étant en
situation de handicap par la MDPH34, un plan personnalisé de compensation lui est proposé
gui va notamment définir un projet personnel de scolarisation (PPS) dans lequel différents
aménagements seront spécifiés. Dans le cas de Martin, I’équipe de suivi de scolarisation aura
tres probablement insisté dans le PPS sur le fait de bénéficier d’une tierce personne lors du
passage a |’écrit afin de lever les barriéres liées a sa situation de handicap qui empéchent sa
participation sociale pleine et entiere (d’ou la présence d’une AESH en classe). Pour le
législateur, il ne s’agit pas de donner un avantage a Martin mais bien de compenser un
désavantage lié a sa déficience. Pour autant, plusieurs exemples issus d’expériences de terrain
semblent appuyer I'idée que la reconnaissance de ce droit a la compensation n’est pas encore
« naturelle » pour 'ensemble de la communauté éducative (éléves et enseignants confondus).

Ainsi, si 'usage des adaptations pédagogiques comme moyens de lever les obstacles
semble bien accepté dans la phase d’apprentissage, il n’en va pas de méme lors de I'évaluation
(pour nos propres travaux sur la question voir Khamzina et al., en cours — partie précédente
—, sinon Bourke & Mentis, 2014 ; Dubois, 2016). En donnant I'impression de ne pas mettre
tous les éléves sur la méme ligne de départ, on fausserait le résultat de la course (de

I’évaluation) et on pourrait alors remettre en cause le principe méritocratique si important

34 Maison Départementale des Personnes Handicapées
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pour le systeme éducatif. Rejoignant une proposition de Moss-Racusin et al. (2010), nous
pensons que le backlash dont pourraient souffrir les éléves a BEP qui réussissent un examen
se manifesterait surtout quand ils auraient bénéficié d’une adaptation pédagogique. Dans la

partie suivante, je présente des résultats préliminaires soutenant cette hypotheése.

2.2.2. Eléments empiriques
Pour mettre a I'épreuve notre prédiction, nous avons réalisé trois études aupres
d’enseignantes et enseignants (en poste et en formation) portant sur le jugement des
compétences d’un éléve avec ou sans correction de sa copie au préalable (Stanczak et al., en
cours).

Dans la premiére, 103 enseignantes et enseignants ont été invités a participer a une
étude en ligne dans laquelle une situation fictive de classe leur était présentée. lls pouvaient
lire un texte introductif indiquant qu’une enseignante de mathématiques avait proposé un
exercice noté en géométrie a ses éleves de 6°avec un exemple du type d’exercice. Comme
I'illustre la figure 19, I’évaluation était soit présentée telle quelle, soit comme accompagnée
de rappels de la notion étudiée (eux-mémes présentés comme des adaptations ou non, voir
ci-dessous).

Cette introduction était suivie de la présentation du profil d’'un éléve appelé Paul décrit
comme un éleve de sixieme, curieux, parfois distrait en classe, et s’entendant plutot bien avec
ses camarades. A la suite, il était indiqué soit que Paul avait des difficultés persistantes dans
les apprentissages, soit pas. Pour les participants de la condition dans laquelle un rappel était
présent dans |'évaluation, celui-ci était présenté soit comme une compensation pour les
difficultés de Paul (« A I'évaluation présentée ci-dessus, il a bénéficié d’adaptations pour
compenser certaines de ses difficultés ») soit comme un simple rappel. Il y avait donc
4 conditions expérimentales : éléve a BEP sans rappels, éléve a BEP avec rappels (présentés
comme des adaptations), éléve sans BEP sans rappels, éleve sans BEP avec rappels (présentés
comme tels). Enfin, dans toutes les conditions, il était indiqué que Paul avait obtenu la note

de 14/20.
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Figure 19
. . g s . .4 .
Présentation des deux conditions expérimentales : évaluation avec ou sans rappel
Situation de classe : Mme X est enseignante en mathématiques au collége. La situation Situation de classe : Mme X est enseignante en mathématiques au collége. La situation
qui suit se déroule dans sa classe de 6*=°. Afin d'évaluer les compétences en géométrie qui suit se déroule dans sa classe de 6*<. Afin d'évaluer les compétences en géométrie
des éléves, elle leur propose une évaluation dont voici un court extrait : des éleves, elle leur propose une évaluation dont voici un court extrait :
Exercice n°2 1 Exercice n°2
1) Place deux points K et 1. 1) Place deux pointsKet .
2) Trace la droite (d) passant par ces deux points. 2) Trace la droite (d) passant par ces deux points.
3) Construire le losange IJKL tel que (d) soit un de ses axes de symétrie. 3) Construire le losange IJKL tel que (d) soit un de ses axes de symétrie.
4) Construire un carré IMKN tel que (d) soit un de ses axes de symétrie. 4) Construire un carré IMKN tel que (d) soit un de ses axes de symétrie.
Rappel :

Un losange tracé a main levée :

R e
!

\J/

W

Le carré est un losange particulier : ses diagonales ont le méme milieu, la méme
longueur et sont perpendiculaires.

Condition rappel Condition contréle

Pour mesurer le jugement des participants, nous nous sommes inspirés des travaux de
Louvet et Rohmer (2016). Nous leur avons demandé d’indiquer leur perception de Paul sur
trois dimensions : 'agréabilité, la compétence et I'effort. A I’aide d’une échelle en cing points,
ils devaient dire dans quelle mesure les différents adjectifs qui leur étaient présentés
pouvaient définir Paul. Cing mesuraient la dimension d’agréabilité (par ex., « agréable »,
« aimable »), cing, la dimension compétence (par ex., « capable », « compétent ») et les cinq
derniers, la dimension effort (par ex., « courageux », « méritant »).

Conformément a ce que nous avons écrit précédemment, nous nous attendions a ce
gue Paul soit jugé comme étant le moins compétent dans la condition dans laquelle il était
présenté comme étant un éléve a BEP ayant bénéficié d’adaptations pour I'évaluation et ce,
par rapport aux trois autres conditions. Comme l'illustre la figure 20, I'analyse de contraste
réalisée soutient cette hypothése.

Néanmoins, si ces résultats nous semblaient prometteurs, ils étaient fragiles pour
plusieurs raisons : I’échantillon était faible pour ce type de plan expérimental et la mesure de
compétence percue méritait d’étre complétée par une mesure comportementale. C'est
pourquoi, par la suite, nous avons mené une nouvelle étude impliquant un plus large
échantillon dans laquelle les participants devaient également corriger et noter une copie en

plus de juger la compétence de |'éleve.
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Figure 20
Jugement de la compétence de I’éleve selon ses besoins et I’évaluation réalisée
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Dans cette seconde étude, 406 enseignantes et enseignants (en poste ou en formation)
ont pris connaissance du profil de Pierre présenté soit comme ayant des BEP (c.-a-d. « Au
niveau scolaire, il présente des BEP et notamment des difficultés au niveau de la mémoire »),
soit pas. On indiquait aussi qu’il avait soit réalisé la dictée présentée avec un sous-main
rappelant les régles orthographiques, soit sans. Afin de rendre les conditions comparables,
nous avons sciemment décidé de ne pas employer le terme « adaptation ». Nous avons
assumé que le sous-main serait associé a une adaptation dans la condition « éléve a BEP »
tandis que cela ne serait pas le cas dans la condition « éléve sans BEP ». A |a suite de cette
introduction, la dictée réalisée par Pierre était présentée aux participants ; ils devaient relever
le nombre de fautes et I’évaluer. Enfin, la méme mesure concernant le jugement de
compétence a été employée. Il y avait, comme dans I'étude précédente, quatre conditions
expérimentales.

La encore, nous nous attentions a ce que I'éléve avec BEP ayant bénéficié du sous-main
(c.-a-d. d’une adaptation) soit jugé comme le moins compétent en comparaison des trois

autres conditions. Cette hypothese n’a été vérifiée ni pour le jugement de compétence ni pour
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la note donnée par les participants. En revanche, les analyses exploratoires menées ont
indiqué deux résultats intéressants.

Le premier concerne le jugement de compétences, indépendamment du fait d’avoir
bénéficié ou non du sous-main. On observe que quand Pierre était présenté comme ayant des
BEP, il était systématiquement jugé moins compétent que lorsqu’il était présenté sans BEP.
Ce résultat confirme ceux obtenus dans les études précédentes portant sur les stéréotypes.
Le second fait apparaitre que, les participants ont tendance a relever significativement plus
de fautes dans la copie de I'éleve a BEP que dans celle de I'éleve sans BEP alors que les copies
étaient strictement identiques.

Finalement, dans une derniére étude, nous avons fait varier le type d’adaptations dont
I’éleve a BEP a bénéficié. Ici, 108 futurs enseignantes et enseignants ont été invités a corriger
deux travaux d’éléves de 6° portant sur la conjugaison de 'imparfait®. L'un était réalisé par
un éléve ordinaire et contenait 4 fautes (sur 20 réponses), 'autre par un éléve a BEP avec une
dyspraxie, comme Martin. Pour la moitié des participants, I'éléve a BEP avait réalisé I'exercice
de conjugaison des verbes sur un ordinateur (avec 4 fautes sur 20 également) alors que, pour
la seconde moitié, il n’avait réalisé que la moitié de I’exercice3® (avec 2 fautes sur 10 verbes).
Nous nous attendions a ce que la confrontation a des réussites similaires entre I'éléve
ordinaire et I'éleve a BEP serait particulierement propice a faire émerger le phénomene de
backlash et ce d’autant plus que I'éleve a BEP avait réalisé I’exercice avec des exigences plus
faibles. La différence de notes entre les deux éléves n’était pas significative, quelle que soit
I’adaptation regue. En revanche, les résultats tendent a valider notre hypothese touchant une
différence de jugement de compétences entre les deux éleves (mesurés de la méme maniére
gue dans les études précédentes). En effet, si I'éleve ordinaire et I’éléve a BEP n’ont pas été
jugés différemment lorsque le second a réalisé I'exercice complet sur I'ordinateur, on observe
une tendance quand il n’a fait que la moitié de I'exercice : alors que les deux éléves ont recu,
en moyenne, la note de 16/20, les enseignants ont tendance a considérer I’éléve a BEP comme

étant moins compétent.

35 Le matériel pour cette étude a été construit avec le concours de deux enseignantes expérimentées en francais.

36 || convient de noter que ces choix d’adaptations ont été réalisés sur la base d’un pré-test qui demandait a des
individus d’indiquer pour différentes adaptations auxquelles pouvait prétendre un éleve dyspraxique, dans
quelle mesure celles-ci étaient justes. Les participants avaient alors indiqué que I'ordinateur était pergu comme
bien plus juste qu’une baisse des exigences (comme le fait de ne faire que la moitié de I'exercice).
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2.3. Conclusion intermédiaire

Dans cette seconde partie de chapitre, j'ai présenté des hypothéses qui commencent
seulement a étre mises a I'épreuve et dont les résultats sont moins stables que ceux présentés
dans le chapitre précédent. En effet, si les études prises ensemble semblent suggérer
I’existence d’un stéréotype propre aux éléves de SEGPA ainsi que I'existence d’un backlash
pour les éleves a BEP, particulierement lorsqu’ils ont bénéficié d’'une adaptation pour
compenser les difficultés objectives auxquelles ils font face, les résultats ne sont pas tres forts
et manquent encore de consistance. Cela invite a poursuivre ces projets en collectant
davantage de données afin de mieux comprendre les stéréotypes associés a cette catégorie
spécifique d’éleves ainsi que les processus a I'ceuvre lors de I'évaluation de leurs compétences
en se basant sur des échantillons plus importants mais aussi plus expérimentés. En effet, les
deux dernieres études traitant de la question de I'évaluation ont concerné de futurs
enseignantes et enseignants qui, si elles et ils sont plus favorables et sensibilisés a la question
de I’éducation inclusive, elles et ils sont aussi moins exposés aux contraintes et dilemmes de

métier par comparaison a leurs colleégues titulaires.
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3. Synthese et conclusion

Ce chapitre avait pour objectif de présenter des travaux préliminaires a des projets de
recherche en cours de développement. Dans celui-ci, j’ai pu rappeler les limites du concept
d’attitudes qui, s’il est séduisant, présente des lacunes dans une perspective transformative.
En effet, en raison du lien trés inconsistant entre attitudes envers I’éducation inclusive et
comportements des enseignantes et enseignants, il me semble plus prometteur de se focaliser
plus directement sur ces derniers.

Dans une premiere partie, j’ai exposé des travaux (réalisés ou a venir) mobilisant le
concept d’intention comportementale. Celui-ci, méme s’il n’est pas une mesure directe du
comportement, représente un intermédiaire intéressant dans la compréhension de ce qui
peut se passer au sein de la classe pour les éleves a BEP. Les résultats montrant que les
enseignantes et les enseignants semblent plus prompts a utiliser du matériel pédagogique
adapté lors d’une lecon que lors d’une évaluation, viennent, a mon sens, bien compléter ceux
décrits dans le chapitre précédent et renforcent I'idée d’une incompatibilité potentielle entre
sélection et inclusion.

Dans une seconde partie, j'ai présenté des travaux en cours dans lesquels nous nous
sommes interrogés sur les croyances spécifiques que les enseignantes et enseignants
possédent sur certains éleves a BEP mais aussi leurs pratiques évaluatives. La encore, les
résultats soulignent que les éléves a BEP qui réussissent dans le systéme éducatif peuvent étre
exposés a une moindre reconnaissance de leurs compétences et, a ce titre, semblent de
nature a soutenir I’hypothése générale.

Ces données prometteuses méritent d’étre développées et enrichies. Il semble, en effet,
fondamental de poursuivre ces travaux dans une perspective expérimentale certes, mais pour
les compléter, de commencer a viser une connaissance peut-étre plus fine des
comportements effectivement mis en ceuvre afin de mieux appréhender la dynamique des
enseignantes et enseignants. Engager une approche de recherche mixte pour mieux saisir
I'activité des enseignantes et enseignants sur ces questions semble étre une perspective
intéressante parce qu’elle fait sens pour la construction de nouvelles connaissances et s’inscrit
dans les enjeux actuels de la recherche en éducation (McCrudden et al., 2019).

Pour ce faire, je co-porte avec Sylvie Cébe un programme de recherche intitulé

« Favoriser la participation de tous et toutes a I’école » réunissant des chercheuses et
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chercheurs de différentes disciplines (par ex., didactique du francais, sciences de I’éducation
et de la formation, psychologie sociale). Il vise a développer, via une approche
interdisciplinaire et I'usage de plusieurs méthodes de recherche, de nouvelles connaissances.
Actuellement, le groupe cherche a savoir ce qui incite les enseignantes et enseignants a
accepter ou refuser I'emploi d’'un manuel de frangais congu explicitement pour améliorer

I’accessibilité cognitive des taches a réaliser (manuel CLEO, voir ici : https://www.editions-

retz.com/methodes-scolaires/francais/cleo-cmi-ecole-inclusive-9782725640761.html). Dans

une approche de psychologie sociale expérimentale, nous chercherons a identifier si le fait de
devoir évaluer les éleves peut empécher le recours a ce manuel qui peut paraitre trop simple.
Dans une perspective plus cognitive mais aussi didactique, le groupe se demandera si ce type

de matériel permet bien aux éleves les moins performants de développer les savoirs attendus.
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4. Publications associées

4.1. Articles non publiés présentés dans le chapitre 3

Par ordre de présentation :

Khamzina, K, Desombre, C., Menge, S., & Jury, M. (en cours). Inclusive education and
assessment: Teachers’ intentions to use an accommodate teaching material. Manuscrit en
cours de préparation.

Khamzina, K, & Jury, M. (en cours) Is inclusive education meritocratic enough? The effects of
beliefs around the saliency of meritocracy on teachers’ attitudes and intentions towards the
inclusion of special educational needs students. Manuscrit en cours de préparation.

Serour, N., Jury, M., Pironom, J., & Toczek-Capelle, M.-C. (en cours). Etude du contenu du
stéréotypes des collégiens en GDS : Influence de I'étiquette « SEGPA ». Manuscrit en cours de
préparation.

Stanczak, A., Aelenei, C., Pironom, J., Rohmer, O., Toczek-Capelle, M.-C., & Jury, M. (en cours).
How successful students with special educational needs are perceived in evaluative settings?
The risk of backlash. Manuscrit en cours de préparation.

4.2. Publications citées mais non présentées dans le chapitre

Par ordre alphabétique :

Jury, M., Khamzina, K., Aelenei, C., Stanczak, A., Pironom, J., Desombre, C., Toczek-Capelle,
M.-C., & Rohmer, O. (2022). La réussite des éleves a besoins éducatifs particuliers a
I’épreuve de la sélection et du backlash. In O. Rohmer, M. Jury, & M. Popa-Roch (Eds),
Apports de la psychologie sociale a la question de I'inclusion scolaire. Presses Universitaires
de Bruxelles.

Serour, N., Jury, M., & Toczek-Capelle, M.-C. (2021). Orientation des éléves en difficulté a
la fin de I'école primaire: étude du role du milieu social de I'éléve sur les propositions
d’orientation des enseignant-e-s du premier degré. L'Orientation Scolaire et Professionnelle,
50(2), 287-310. https://doi.org/10.4000/0sp.14180
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Conclusion

Dans ce travail de synthése, j'ai voulu montrer comment mes travaux pouvaient contribuer a
mieux comprendre les inégalités qui touchent certains éléves de notre systéme éducatif. Dans
I’ensemble, il est raisonnable de conclure que la fonction de sélection que cherche a remplir
ledit systeme peut affecter tant les usagers (dans leur motivation, leur sentiment
d’appartenance) que certains agents (dans les attitudes et intentions de comportement ainsi
que dans les perceptions que les enseignants ont des éléves). A ce titre, cette fonction semble
donc participer des inégalités de réussite comme d’acces a I'école. Ainsi, du point de vue
scientifique, mes travaux ont permis de mettre au jour des connaissances nouvelles qui
permettent de mieux appréhender le fonctionnement de notre systeme éducatif et les
conséquences que celui-ci engendre (pour une synthése, voir figure 21).

Toutefois, cette conclusion se doit d’étre prudente dans la mesure ou la plupart des
études présentées sont corrélationnelles. Cette limite a une implication immédiate : ces
travaux, a visée essentiellement compréhensive, ne peuvent pas, en I'état, servir un objectif
transformatif. En effet, les connaissances qui en découlent ne sont pas a ce jour suffisamment
stabilisées pour envisager des recommandations aux actrices et acteurs de terrain. Au vu des
difficultés que rencontre actuellement la psychologie sociale, il me parait indispensable que
les résultats cités ici fassent I'objet de réplications et de consolidations avant la formulation
de recommandations utiles, utilisables et acceptables.

Ces travaux me paraissent néanmoins de nature a pouvoir inviter les cadres de
I’Education nationale a interroger la maniére dont I'organisation méme du systéme éducatif
peut contribuer a créer des contextes peu facilitateurs pour certains éléves, notamment celles
et ceux qui appartiennent a des groupes minoritaires. lls peuvent aussi attirer leur attention
sur la maniére dont cette organisation peut contribuer a créer des dilemmes de métiers pour
les enseignantes et enseignants (par ex. entre égalité et équité, entre une centration sur les
éléves ou sur les savoirs, voir Thomazet et al., 2014) et donc de potentielles difficultés. Plus
globalement, les connaissances issues des différentes études peuvent soutenir la réflexion sur
les conditions et les pratiques a mettre en ceuvre si I'on veut atteindre I'objectif d’une

réduction des inégalités, annoncé dans le code de I’éducation.
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Figure 21

Synthese des ajouts a la proposition d’origine
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Réaliser ce travail de synthese était un défi. En effet, celui-ci devait rendre compte, de
maniere cohérente, de mes évolutions professionnelles depuis la fin de la thése afin de
pouvoir attester ma compétence a diriger des recherches. Si un certain nombre d’éléments
vont dans ce sens, la pleine réussite de cette mission est pour moi circonstanciée par le fait
de réussir a relever d’autres défis dont un que je souhaite évoquer ici pour conclure.

J'ai déja eu l'occasion dans cette note de synthése d’indiquer que mes travaux
s'inscrivent dans une perspective de psychologie sociale de I'éducation. A ce titre, ils
s’appuient sur des théories et des méthodes développées dans le champ de la psychologie
sociale (expérimentale). Mais si cette approche parait essentielle pour appréhender des
phénomenes éducatifs tels que ceux que je présente ici, elle ne suffit pas. En effet, en
inscrivant depuis 4 ans mon activité au sein d’un laboratoire de Sciences de I’éducation qui
s’intéresse notamment a I'activité des enseignantes et des enseignants et qui s’appuie sur des
disciplines variées (par ex., anthropologie cognitive, didactique, sociologie), je mesure
combien les résultats obtenus dans mes travaux pourrait profiter de confrontations a des
résultats issus d’approches différentes. Par exemple, I'analyse de I'activité des participantes
et participants dans certains protocoles expérimentaux (mais aussi dans la mise en place de
situations écologiques) pourrait compléter les informations déja disponibles et aiderait
certainement a la compréhension de certains des résultats ambigus que nous avons obtenus.

Ici, je pense particulierement a la situation de correction de copies présentée dans la
deuxieme partie du chapitre 3. Si nous mobilisions les méthodes des chercheuses et
chercheurs s’intéressant a I'activité enseignante (voir par ex., Goigoux, 2007), il serait
probablement possible d’isoler des traces plus fines de leur activité de notation (traces, elles-
mémes limitées par nature) et de mieux comprendre ce qui peut les amener a considérer tel
éleve comme plus compétent que tel autre. Cette approche mixte s’inscrirait dans une
dynamique déja portée par certains chercheurs et chercheuses en éducation.

Ainsi, McCrudden et al. (2019) soutiennent qu’il faut employer de telles méthodes si I'on
veut mieux saisir des faits éducatifs complexes par nature. Pour elles et eux, recourir a des
méthodes quantitatives et qualitatives pour étudier méme objet permettrait de garantir la
fiabilité des résultats, d’avoir une compréhension plus large du phénomeéne étudié et de
dépasser les limites associées a chacune des méthodes prises séparément.

Touchant spécifiquement les questions centrées sur I'éducation inclusive, Engelbrecht

et Savolainen (2018) ont mené une recherche mobilisant une méthode mixte portant sur les
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attitudes des enseignantes et enseignants a I’égard de I’éducation inclusive et la mise en place
de celle-ci dans deux pays. Une premiere phase, un questionnaire complété par
310 enseignantes et enseignants mesurant leurs attitudes envers I'inclusion, a été suivie d’une
seconde dans laquelle des entretiens ont été menés auprés de 23 enseignantes et enseignants
portant sur la maniere dont elles et ils mettent en ceuvre I’éducation inclusive dans leur classe.
Enfin, une derniére phase, dite de méta-inférence, devait permettre « d’affiner les résultats
statistiques et les points de vue exprimés par les participants lors des entretiens de la phase
qualitative, afin de développer une connaissance plus approfondie des perspectives et actions
des participants a I’étude » (p. 9). L'autrice et les auteurs soulignent que cette derniére phase
est essentielle car, sans elle, il ne s’agirait que d’une juxtaposition de données. En leur ayant
permis de montrer la non-linéarité et la complexité de la mise en place de I’éducation inclusive
dans leur contexte d’étude, ils estiment que la méthode mixte employée est un outil essentiel
et encouragent, indirectement, les chercheuses et chercheurs a I'employer.

Articuler des éléments quantitatifs obtenus expérimentalement avec des éléments
gualitatifs me semble donc treés pertinent afin d’avancer dans la compréhension de ce que
peut produire I'existence de la fonction de sélection sur les usagers et certains agents du
systeme éducatif (le programme de recherche décrit dans le chapitre 3 me semble pouvoir
soutenir cette démarche). Dans cet objectif, I'un des enjeux pour moi sera de réussir a articuler
de nouvelles entrées en termes de méthodes avec mes pratiques pour une science ouverte et
reproductible3’. Développer de telles compétences me semble essentiel pour mieux
appréhender les dynamiques enseighants-éléves dans le systéme et pouvoir, a terme, étre

davantage force de proposition pour participer a la transformation nécessaire de celui-ci.

37 Si celles-ci sont un peu moins avancées pour les méthodes qualitatives, il existe de plus en plus de ressources
sur cette question (Haven & Van Grootel, 2019 ; Steinhardt et al., en cours).
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