




domaines de perceptions de soi (relations avec les pairs, apparence 
physique, compétence sportive et conduite). Les élèves, interrogés 
durant la classe, étaient invités à répondre au questionnaire de pfr­
ception de soi de Harter (Self Perception Profile, Harter 1982), traduit et 
validé en français par Pierrehumbert, Plancherel et Jankech-Caretta 
(1987). Ce questionnaire, adapté pour les enfants de 8-9 ans, évalue le 
sentiment de compétence (ou conception de soi) des enfants dans cinq 
domaines: scolaire, relations avec les pairs, apparence physique, com­
pétence sportive et conduite. Les items se présentant sous la forme de 
deux propositions opposées, les élèves étaient conviés à choisir l'une ou 
l'autre de ces propositions. Par exemple, ils pouvaient lire avec l'expé­
rimentateur ({ certains enfants ont l'impression de bien traV(lil/er à l'école 
NIAIS d'mitres se demandent s'ils travaillellt suffisamment» (pour l'ensemble 
des items voir Bressoux & Pansu, 2003 : 183-185). Si dans l'étude 1, 
seule la sous-échelle scolaire fut présentée aux élèves, dans l'étude 2 tous 
ont été conviés à répondre aux cinq sous-échelles. Parallèlement, d'autres 
informations étaient recueillies auprès des enseignants. Ceux-ci devaient, 
d'une pûrt, fournir des informations sur le parcours scolûire des élèves 
(redoublant, versus non redoublant), indiquer leur genre et le niveau 
socio-économique de la famille et, d'autre pûrt, formuler un jugement 
sur la valeur scolaire en français et en mathématiques de chacun de 
leurs élèves à partir d'une échelle en 11 points (allûnt de 0 ({ un élève très 
faible » à 10 {( un élève très fort» )4. Les expérimentateurs (tous psy­
chologues scolaires en formation), recueillaient également, auprès des 
enseignants, les scores obtenus aux évaluations standardisées de CE25. 

Performances scolaires et perception de soi scolaire 

Les résultûts montrent que les performances effectives des élèves (score 
moyen obtenu aux épreuves standardisées de CE2) influencent leur 
perception de compétence scolaire. Cette relation quj, au demeurant, peut 
paraître triviale, est loin de l'être, celle-ci ne s'avérant pûs linéûire. En 
effet, comme nous pouvons le constater sur la figure 1, le sentiment de 
compétence scolaire diminue progressivement au fur et à mesure que 
le niveau scolaire de l'élève diminue mais ce, jusqu'à un certain seuil 
qu'on peut considérer être celui des élèves plutôt faibles. À partir de ce 

4. Les perceptions de soi élèves étant formulées de manière générale (e.g. certains 
enfants font très bien leur travail cn classe, elc.) les évaluations obtenues en fran­
çais et en mathématiques ont, par la suitc, été moyennées dc manière à rendre 
compte d'un jugement scolaire globaL 
5. Dans le but, là aussi de rendre (Ompted'une valeur scolaire générale, une moyen­
ne a été effectuée sur les scores en français et en mathématiques. 
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Figure 1
 
Relation entre le score global aux épreuve standardisées et la perception de soi
 

scoLaire (Extrait de Bressoux et Pansu, 2003 : 134)
 

seuil, la relation s'inverse et la compétence scolaire perçue devient alors 
plus élevée pour les élèves les plus faibles. 

Ces résultats vont globalement dans le sens de ceux obtenus par 
d'autres auteurs (voir par exemple, Pierrehurnbert & Rankin, 1990) qui 
ont montré gue ce ne sont pas les élèves les plus faibles gui ont le sen­
timent de compétence scolaire le plus bas. Plusieurs explications peu­
vent être avancées. Tout d'abord, il n'est pas exclu que les élèves ayant 
les plus faibles performances s'engagent plus que d'autres dans des 
stratégies de désirabilité sociale (Tournois, Mesnil & Kop, 2000) afin de 
se présenter sous un jour positif. Ils seraient alors tout simplement 
enclins à forcer positivement leur autodescription dans certaines situa­
tions. Cela irait quelque peu dans le sens des conclusions que tiraient 
Baumgardner, Kaufman et Levy (1989) : les élèves qui ont les plus faibles 
perceptions de compétences (ce que nous aurions pu attendre intuiti­
vement des élèves les plus faibles) sont aussi ceux qui s'engagent le 
plus facilement dans une stratégie de valorisation de soi publique. Une 
autre explication, plus centrée sur des aspects affectivo-motivationnels, 
conduirait à voir dans cet effet le besoin pour l'élève de préserver une 
image acceptable de lui-même (cf. Lewicki, cité par Monteil & Huguet, 
2002). Et pour ce faire, ces élèves ont pu faire preuve de désengage­
ment psychologique envers le domaine scolaire. Abaisser leurs pré­
tentions scolaires (ce qui se traduit dans le langage courant par «mettre 
la barre moins haut ») serait alors salutaire et leur permettrait de gar-
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der une image d'eux-mêmes plutôt convenable (Harter, 1998). Ainsi, en 
évitant de se percevoir trop négativement sur la dimension scolaire, ils 
adopteraient là une stratégie leur pennettant de faire face à des états élllo­
tionnels internes difficilement supportables. 

Caractéristiques individuelles et perception de soi scolaire 

Le parcours scolaire: un effet du retard scolaire. Contrairement aux 
idées reçues, le retard scolaire ne diminue en rien la perception de com­
pétence des élèves. Le redoublement n'a pas d'effet négatif sur la per­
ception de soi scolaire, bien au contraire (étude 2). Les élèves qui ont 
redoublé ne semblent pas se dévaluer par rapport à leurs camarades dits 
« à l'heure ". Cet effet n'est pas nouveau et a été observé à maintes 
reprises dans la littérature. C'est ainsi, par exemple que Pierrehumbert, 
Zanone, Kauer-Tchicaloff et Plancherel (1987) ne relèvent aucune dif­
férence entre les élèves des classes spécialisées et ceux des classes tra­
ditiOimeUes dans leurs réponses au SelfPerception Profile. Non seulement 
les élèves en retard ne présentent pas de dépréciation de compétence sco­
laire par rapport aux autres, mais ils tendent même à avoir une meiUeu­
re perception de soi scolaire qu'eux. On peut voir là un effet de l'âge des 
élèves. Les redoublants, plus vieux que les autres (d'au moins un an), 
souvent plus grands physiquement (surtout à cet âge) et souvent plus 
forts, pourraient bénéficier d'un statut privilégié qui se diffuserait sur 
leur perception de soi scolaire. Ils seraient également plus aguerris que 
les plus jeunes aux rouages de l'école. Mais il n'est pas non plus exclu 
qu'on puisse voir là aussi une stratégie de préselVation de soi, un besoin 
de maintenir une image de soi altérée par le poids du stigmate de redou­
blant (voir pour une revue à ce propos Croizet & Leyens, 2003). Sur le 
plan affectivo-motivationnel, cela pourrait, par exemple, se traduire 
par un abaissement des prétentions. 

Le genre. À performances effectives identiques, garçons et filles 
s'évaluent différemment: les garçons se perçoivent plus compétents 
que les filles dans le domaine scolaire. On rejoint là des résultats sou­
vent obselVés en mathématiques (Duru-Bellat, 1990, 1995; Eccles, Wig­
field, Harold, & Blumenfeld, 1993; Stipek & Gralinski, 1991; Wigfield 
et al., 1997). Cette asymétrie dans la manière de s'évaluer n'est sans 
doute pas étrangère au partage fortement sexué des rôles attribués aux 
hommes (dominants) et aux femmes (dominées) dans notre société, 
rôles que les enfants perçoivent dès leur plus jeune âge. Ces stéréo­
types véhiculés par l'entourage social amèneraient, très tôt, l'enfant à 
intérioriser une identité liée à son appartenance au groupe dominant ou 
dominé. C'est sans doute pour cette même raison que les filles tendent 
à se sous-estimer lorsque les domaines sont connotés comme franche­
ment masculins (Duru-BeUat, 1995). L'enseignant n'est guère plus inunu· 
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nisé que l'individu lambda face à telles croyances et attentes sociales. C'est 
ce que révèlent clairement certains résultats de la littérature. Par exemple, 
les uns montrent que les enseignants approuvent moins les filles que les 
garçons lorsque celles-ci fournissent des efforts, et qu'elles sont moins 
félicitées lorsqu'elles font preuve d'habileté ou d'une bonne maîtrise des 
connaissances. D'autres montrent que si les enseignants encouragent sur­
tout les garçons à résoudre un problème seul, ils ont une tendance à le 
résoudre avec les filles, les encourageant implicitement à la dépen­
dance. Le poids des croyances associé aux rôles sexués influence éga­
lement les jugements à l'égard des uns et des unes. C'est en tout cas les 
conclusions auxquelles arrivent plusieurs chercheurs comme Tiede­
mann (2000) qui concluent que les enseignants jugent plus positive­
ment les garçons en mathématiques alors même que leurs performances 
sont identiques à celles des filles. À noter toutefois que d'autres auteurs 
comme Herbert & Stipek (2005) montrent que les enseignants, plus que 
les parents, savent se prémunir des effets des stéréotypes de genre. En 
d'autres termes, leurs jugements ne seraient pas aussi facilement biai­
sés, d'autres informations probablement plus saillantes pour eux vien­
draient atténuer de tels effets. 

Contexte de classe et perception de soi scolaire 

Les résultats obtenus montrent clairement que le niveau moyen de la clas­
se6 est corrélé négativement avec les perceptions de compétence scolaire 
des élèves. À performances scolaires identiques, plus le niveau de la clas­
se est élevé, plus la perception de soi scolaire est faible. La perception 
de soi de l'élève s'élaborerait donc en partie à l'intérieur de son grou­
pe de référence (voir à ce propos Cooley, 1902, 1998; Mead, 1934). Cela 
n'est pas sans rappeler l'hypothèse posée par Marsh (1987) du Big Fish 
Little Pond Effect (effet du gros poisson dans une petite mare). Comme 
le poisson qui se voit gros dans une petite mare (ou inversement, qui 
se voit petit dans une grande mare), l'élève lambda placé dans une clas­
se forte aura une perception de compétence scolaire plus basse que s'il 
se trouvait dans une classe faible (cf. Marsh, 1987; Marsh & Parker, 
1984 pour une application au système scolaire). Cela semble donc signi­
fier que J'élève ne s'évalue pas indépendamment des autres élèves de 
sa classe et qu'à défaut de pouvoir comparer ses performances à un 
échantillon représentatif de la population de CE2, il les compare à celles 
des autres élèves de sa classe. 

6. Rappelons que ce score est obtenu à partir de la moyenne obtenue aux épreuves 
standardisées de mathématiques et de français par les élèves de la classe. 
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Jugement des enseignants et perceptions de soi 

Comme on pouvait s'en douter, au moms depuis les premières théori­
sations de Charles Horton Cooley sur l'importance du regard d'autrui 
pour soi et l'idée du soi miroir (Iookillg-glass selj), le jugement de l'ensei­
gnant exerce un effet significatif sur la perception de compétence sco­
laire des élèves. Toutes choses étant égales par ailleurs (i.e. à perfor­
mance identique, 5exe... ) plus le jugement de l'enseignant sur la valeur 
scolaire est élevé, meilleure est la perception de soi de l'élève. De tels 
résultats sont à rapprocher de ceux obtenus dans les recherches menées 
dans le cadre des prophéties autoréalisatrices qui se sont intéressées à 
la manière dont les attentes d'une personne à l'endroit d'une autre 
influencent le comportement de cette dernière (Jussim & Eccles, 1992; 
Rosenthal & Jacobson, 1968). Merton (1948 cité par Madon, Jussim, & 
Eccles, 1997) est le premier à utiliser l'expression« prophéties alltoréali­
sntrices ». Faisant référence à des situations dans lesquelles des croyances 
erronées devenaient exactes, il supposait que ces prophéties autoréali­
satrices permettaient d'expliquer un certain nombre de problèmes 
sociaux. Mais c'est à Rosenthal et Jacobson (1968) qu'on doit d'avoir intro­
duit cette notion dans le contexte scolaire et montré que les attentes 
des enseignants envers leurs élèves pouvajent influencer leur réussite 
scolaire (effet Pygmalion). Transposé aux croyances sur soi des élèves, 
cela nous conduirait à postuler que le jugement de l'enseignant serait 
susceptible de refléter une attente qui se ressentirait dans l'évaluation 
que l'élève fait de lui même dans le domaine scolaire. Si tel était le cas, 
le jugement des enseignants pourrait alors s'apparenter aux prophéties 
autoréalisatrices (Jussim & Eccles, 1992). C'est bien ce qui semble res­
sortir ici : le jugement de l'enseignant exerce une influence directe sur 
la perception de compétence scolaire des élèves. Pour autant, cela ne doit 
pas nous faire oublier que d'autres facteurs que Je jugement intervien­
nent dans la perception de soi scolaire, comme par exemple le retard sca­
laire, le contexte de la classe, les performances scolaires, ou d'autres 
encore non identifiés ici. Ainsi, doit4 0n se garder de voir que tous tes 
élèves bien jugés ont nécessairement un fort sentiment de compétence 
scolaire et, înversement, que tous les élèves mal jugés ont indéniable­
ment un faible sentiment de compétence scolaire. Le fait que d'autres 
facteurs entrent en jeu peut être vu, d'ailleurs, comme autant d'élé4 

ments qui montrent que les croyances scolaires su.r soi ne sont pas le seul 
reflet des regards des autres individus sur soi - quand bien même ces 
derniers seraient-ils aussi signifiants que l'enseignant. 

Forts de ces premiers résultats concernant les répercussions du juge­
ment de l'enseignant sur les perceptions de soi scolaires, s'est ensuite 
posée la question de la généralisation de ce jugement sur d'autres 
dimensions du soi. Dit autrement, le jugement que l'enseignant émet sur 
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la valeur scolaire de ses élèves exerce-t-il un impact qui se limite à la seule 
dimension scolaire ou touche-t-il une « étendue» plus vaste des 
croyances sur soi? Les résultats sur ce point sont clairs et nous per­
mettent d'avancer, avec quelques certitudes, que le regard des ensei­
gnants n se limite pas à affecter la eule dimension scolaire. il influen­
ce aussi la perception de soi dans les domaines de la conduite et des 
relations avec les pairs. En d'autres termes, plus un élève sera jugé posi­
tivement par son enseignant, plus il se sentira populaire ou en bons 
termes avec ses camarades et plus il sera satisfait de sa conduite. Tout 
semble se passer un peu comme si, lorsqu'un enseignant émet W1 juge­
ment sur la valeur scolaire d'un élève, illul signifiait également une 
appréciation plus large sur sa valeur en tant que personne. C'est d'ailleurs 
ce que confirment d'autres résultats obtenus par Bressoux et Pansu 
(2004) synthétisés dans la figure 2 : le jugement scolaire déborde le seul 
domaine scolaire pour, au-delà de l'élève, toucher l'enfant, dans son éva­
luation globale en tant qu personne - donc affecter la satisfaction qu'il 
retire de la façon dont il se perçoit (estime de soi), mais cela s'effectue 
indirectement, via les concepts de soi dans les domaines scolaire, social 
et conduite. 

Concept de soi 
scolaire , 

Concept de soi 
, 

apparence 
, 

phy'ique ........ 
Estime 
de soi 

Concept de soi globale 
portif ." 

." , 
Jugement Concepl de soi 

, 
du maître - social ,, 

Concept de soi 
conduite 

Figure 2
 
Relations des déterminallts du concept de soi scolaire avec les autres conceptions
 
de soi spécifiques et l'estime de soi globale (Extrait de Pansu & Bressoux, 2006)
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CONClUSION 

Nous retiendrons tout d'nbord et très globalement de ces deux études 
que les jugements que l'élève porte sur lui (qu'ils soient bons ou moins 
bons) ne peuvent s'élaborer en dehors d'une situation à laquelle ils se 
rapportent (la classe, J'institution scolai.re... ) et d'un rapport social à cette 
situation. À ce titre, ce que l'on pense de soi ne peut être vu comme 
l'expression d'une réalité naturelle et il semble plus raisonnable de 
considérer que les croyances sur soi relèvent de ['intériorisation et de 
l'appréhension de valeurs sociales que l'on a en tant qu'agent social 
dans les positions que nOliS occupons, de ['intérioriS<1tîon du regard 
des autres signifiants (qu'on dote de fait de pouvoir), de leurs juge­
ments et des feed-back de comparaison sociale que véhiculent ces juge­
ments (Pansu & Beauvois, 2004). Les résultats de ces deux études vont 
globalement dans ce sens et révèlent que les élèves peuvent avoir une 
perception de soi scolaire qui reflète, au moins partiellement, le regard 
que les enseignants portent sur eux. Dans le domaine scolaire, l'ensei­
gnant est le juge suprême, celui qui a le pouvoir et à qui il est permis 
d'énoncer un verdict sur la valeur scolaire d'Wl élève. Et nous avons vu 
que son influence ne se limite pas au seul domaine scolaire et qu'elle 
s'étend à d'autres domaines, allant même jusqu'à toucher, indirecte­
ment, l'enfant dans la manière dont il se perçoit globalement en tant que 
personne. Ainsi, «l'être perçu» de l'enfant semble pénétré du regard des 
enseignants même si, fort heureusement pour les plus faibles, ils ne se 
considèrent pas aux travers de leurs seuls regards. En effet, comme 
nous l'avons vu, d'autres éléments entrent également en compte dans 
l'élaboration des perceptions de soi. C'est par exemple le cas pour la per­
ception de soi scolaire, des performances scolaires effectives, des carac­
téristiques individuelles (parcours scolaire, genre) et du contexte de la 
classe. Mais reste encore à préciser le rôle que peut jouer dans la construc­
tion de ce sentiment de compétence, le regard des autres évaluateurs 
Signifiants pour soi, en particulier celui des parents et des pairs, et à expli­
quer comment ces regards s'articulent entre eux et avec celui de J'ensei­
gnant. Cette question en appelle une autre centrale dans l'étude du 
jugement de la valeur sur soi (Harter, 1982, 1999): celle de la question 
de la qualité du soutÎen que l'enfant pense recevoir de son entourage 
social (Bressoux & Pansu, 2004), étant entendu que l'absence de per­
ception de SOutien de la part de son entourage signifiant peut aVOÎr un 
effet négatif sur les conceptions des élèves et leur évaluation globale en 
tant que personne (e.g. Harter, 1988, 1999). 

Si les quelques résultats évoqués au fil de ce texte peuvent laisser 
entrevoir quelques pistes de réflexions pour les acteurs du système 
éducatif.. n'oublions pas que dans la réalité, J'enfant comme l'adulte 
occupent des positions sociales diverses, qu'ils sont soumis au regard 
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d'évaluateurs multiples (qui, d'ailleurs, peut, pour un même évaluateur, 
évoluer au fil du temps), qu'ils font, selon les situations sociales dans 
lesquels ils sont placés, l'objet de feed-back de comparaison sociale 
plus ou moins favorables, qu'ils peuvent également connaître plus ou 
moins de réussites dans ce qu'ils entreprennent, etc., et qu'ils traitent en 
permanence toutes ces informations (parfois discordantes) sur eux. Et 
c'est ce flot complexe d'informations injntcrrompues issu de notre envi~ 

ronnement social et de nos rapports aux situations sociales qui nous 
façonne, nous modèle, au point, parfois, de nous faire croire que nous 
pouvons être nous-mêmes! 
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