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Introduction

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

différentes activités physiques et sportives :

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

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

Instructions officielles du lycée 1986

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

LE CONCEPT DE SOI

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

dans ces matieres plutdt que dans d’autres.

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

en Figure 1.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

les plus agés (Marsh & Shavelson, 1985).
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Figure 1 : Représentation du modele multidimensionnel et hiérarchique du CDS selon Shavelson, Hubner &

Stanton (1976).

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

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

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

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

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

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

I’utilisation de mesures globales.

II. Les mesures globales et les mesures spécifiques

Le modele de Shavelson, et al. (1976) révisé par Marsh et Shavelson (1985) apparait
donc étre une conceptualisation théorique particulierement utile et fondée dans le domaine
scolaire. Les outils de mesure et les différents travaux réalisés permettent de montrer a la fois
I'intérét et I'importance du CDS mais également de le différencier de concepts comme
I’efficacité personnelle et 1’estime de soi.

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

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

relation avec la réussite académique (Harter, 1983).

1. L’estime de soi

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

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

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

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

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

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

2. L’efficacité personnelle

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

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

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

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

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

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

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

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

Dimension de comparaison

CDS académique

Efficacité personnelle académique

Définition pratique

Elément central
Composition

Nature de I’évaluation de la

compétence
Spécificité du jugement

Dimensionnalité
Structure
Orientation dans le temps

Stabilité Temporelle

Résultats prédictifs

Connaissance et perceptions a
propos de soi-méme dans des

situations d’accomplissement

Compétence percue
Estimation cognitive et affective de

soi

Normative et ipsative

Spécifique au domaine

Multidimensionnel
Hiérarchique
Orienté vers le passé

Stable

Motivation, émotion, et performance

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

Confiance pergue

Estimation cognitive de soi

Référencé a un but et normative

Spécifique au domaine et spécifique
au contexte

Multidimensionnel

Plutdt hiérarchique

Orienté vers le futur

Malléable

Motivation, émotion, processus
cognitifs et de régulation de

soi, et performance

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

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

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

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

privilégiée le terme de « CDS », d’autres expressions que 1’on trouve dans la « littérature »

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

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

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

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

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

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

LES ANTECEDENTS DU CONCEPT DE SOI

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

centralité psychologique.

1. Les expériences de maitrise

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

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

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

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

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

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

plus tard au cours de ce travail doctoral.

4. Les cadres de référence

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

a. Les comparaisons externes

Plusieurs auteurs ont montré qu’ une des fonctions du groupe est de fournir un systeme
de référence ou un standard de comparaison qu’utilisent les membres du groupe dans leu