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RESUME

Cette thése visait a étudier les effets des r@puatatd’infériorité intellectuelle sur les
performances académiqueia une menace de l'identité a deux niveaux d’anatliséncts,
I'un individuel, I'autre groupal. Dans le cadre dbsories de la menace de l'identité (Steele,
Spencer, & Aronson, 2002), nous avons présenté dangremier temps une menace de
I'identité sociale : la menace du stéreotype (8t&Aronson, 1995). Nous avons étudié 'un
des médiateurs de ce phénoméne : les buts d’acissemplent (Dweck, 1986 ; Nicholls,
1984a). Nous avons ensuite abordé une menacedaeatlié personnelle : le feedback de la
comparaison sociale (Monteil & Huguet, 2001). Nausns alors proposé d’étudier I'impact
de I'identification au domaine, un modérateur dérmdmeéne de la menace du stéréotype, sur
les effets d’habillage de tache. Pour conclure, réssiltats de recherche de méme que les
données de la littérature nous ont permis de specih modele initialement développé par
Major et O’Brien (2005) et de proposer de nouvelf@stes tant au niveau théorique
gu’empirique. Enfin, sur un plan appliqué, nousre/présenté un ensemble de remédiateurs
des effets déléteres de la menace d’'une identiidals). Ceci nous a permis d’ouvrir un
nouveau champ de recherches lié a I'étude de lonple la source de I'activation du

stéréotype négatif dans les effets de menace tkosgpe.



ABSTRACT

The aim of this thesis was to explore the effeétdhe reputations of lower ability on
academic performancesa identity threat with two distinct levels of analysi.e., individual
and group levels. Within the framework of identifyreat theories (Steele, Spencer, &
Aronson, 2002), we first presented a social idgrttireat: the stereotype threat (Steele &
Aronson, 1995). We explored one of the mediatorthigf phenomenon: goals of achievement
(Dweck, 1986; Nicholls, 1984a). We then exploreghaasonal identity threat: the social
comparison feedback (Monteil & Huguet, 2001). New&, proposed to explore the effects of
one moderator of the stereotype threat, i.e., don@entification, on the effects of task
meaning. To conclude, our own results as well asrdsults from the literature led us to
specify a model initially proposed by Major and @#h (2005) and to suggest new
theoretical and empirical perspectives. Lastlyamatapplied level, we presented a series of
variables aiming at reducing the detrimental effegt (social) identity threat. This led us to
conduct new studies exploring the effects of thars® of the activation of a negative

stereotype on the effect of stereotype threat.
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| NTRODUCTION

"Les filles réussissent mieux que les garcons surplan
scolaire, en termes de durée moyenne des étudesjedrl moyen de
diplomes, de taux de réeussite aux examens. Malgia, elles
demeurent encore peu présentes dans les filiesgdue prestigieuses
et les plus porteuses d’emplois. [...] Ces dispargéxpliquent
notamment par des différences sexuées dans les miefformation
initiale, marqués par une sous-représentationalewes filles dans les
filieres scientifiques et technologiques. [...]

En ce sens, les parties s’engagent a : [...] promowaupres
des filles, les filieres et les métiers des dommiseientifiques et
technologiques porteurs d’emplois ; [...] dévelopges actions et des
outils de communication ; [...] renforcer l'informafi sur les aides
encourageant l'orientation des filles vers ceerds et métiers ; [...]
mettre en place des actions de coopération avecmdade
professionnel ; [...] assurer aupres des jeunes duneaéion a I'égalité

entre les sexes."

Extraits de la "Convention pour I'égalité entre files et les garcons, les femmes et

les hommes, dans le systéme éducatif", Bulletiicieffdu ™' février 2007.

L'article L. 121-1 du code de I'éducation modifi@arpla loi d'orientation et de
programme pour I'avenir de I'école du 23 avril 20@affirme les principes de mixité et
d’égalité entre les sexes comme fondateurs dumgsézlucatif francais. Ces deux principes

peuvent étre englobés dans le principe macro dtégdés chances des éléves a I'école. Le
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principe d’égalité des chances consiste a luttatredes discriminations en faisant en sorte
gu'a l'école, I'appartenance a un groupe sociafjnséitisé n’entre pas en jeu dans les
processus d’orientation et de sélection des éld@edleurs, le fait qu’'une partie des éléves,
en raison de leur appartenance a un groupe séigalatise, n’atteint pas son potentiel, pose
un probleme majeur aux acteurs du systéme éduaatifpolitiques ainsi qu’aux chercheurs
en sciences humaines et sociales. En effet, ilay manifestement une remise en cause du
principe d’égalité des chances et c’est la raismur paquelle des chercheurs se sont intéressés
aux écarts de réussite entre groupes sociaux@ifesieurs déterminants. Leur objectif étant,
a terme, de provoquer une prise de consciencectiolede la nécessité de rétablir I'égalité
des chances a I'école. Dans le développement g@uxae, nous nous intéresserons aux
déterminants multiples de la faible représentaties individus stigmatisés dans les cursus et
les carrieres scientifigues en étudiant plus paicement le cas des femmes a travers la

présentation du modele causal général de CeciigWil et Barnett (2009).

Ceci et al. (2009) ont recemment proposée un mochlsal général, le plus exhaustif
gu’il nous a été donné de lire, qui organise leerd@nants de la faible représentation des
femmes dans les cursus et les carrieres sciergffigtitechnologiques. Issu de données de la
littérature en psychologie, éducation, sociologignthropologie, neurosciences,
endocrinologie et économie, ce modéle intégre éesxdypes d’interprétation de cette sous-
représentation, a savoir en termes de causalitégijpie et socioculturelle. Nous proposons
une traduction et une adaptation de ce modéele (@edli, 2009, p. 220), Figure 1, que nous
développerons brievement, non pour le tester maidtppour identifier et situer, en regard
d’autres éléments, les phénomeénes psychologigyetsatu travail de these. En effet, cela
nous permettra de resituer ces deux phénomenesudacadre général et de montrer ainsi
que, d’'un point de vue explicatif, ces deux phénoesésont des modérateurs de la méme

séquence causatitude-performance

Le modéle de Ceci et al. (2009) est un modele tairsalaire avec en son centre le
facteur sexe biologique. Le modele causal biologilguplus simple, le modéle de différences
d’aptitudes intrinseques entre sexssxtdifferences-in-intrinsic-ability modeprésuppose un
effet direct du sexe biologique sur le développere¢tiorganisation cérébrale (i.e., fleche en
pointillés sur la Figure 1) qui influencent ensuie aptitudes, les performances et enfin le

statut social de l'individu. Ce type de modele axtbut réle de I'environnement social.
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Figure 1. Modéle causal général des déterminanks fdgble représentation des femmes dans
les cursus et les carrieres scientifiques et tdolgigues (traduit et adapté de Ceci, Williams,
& Barnett, 2009).

Parmi les principaux arguments souvent évoquéswsuf du modele biologique, on
trouve les différences de volume et de poids dweser moyen en fonction du sexe et
I'influence des hormones sexuelles (e.g., la téstorse) sur le développement neuronal. En
effet, en moyenne, le volume cérébral et le podselveau masculin sont plus importants
que pour le cerveau féminin (Ankney, 1992 ; Rushtt®©2a, 1992b). L'influence de la
testostérone dans le développement cérébral awtiEe chez des populations souffrant de
désordres hormonaux, par injection de testostéaim& que par analyse de la variation du
taux de testostérone circulant. Le lien entre leeaui de testostérone et les aptitudes
mathématiques et spatiales semble étre de typebeoan U inversé (Baron-Cohen,
Knickmeyer, & Belmonte, 2005 ; Brosnan, 2006).

Pourtant, ces arguments sont contestés. Premierelimgrrprétation des différences

structurelles entre les cerveaux féminin et mascel termes de déficit spécifique des

13



aptitudes mathématiques et spatiales plutbt q@&ends d’un déficit cognitif plus général est
difficile a tenir. En effet, Rushton et Ankney (2Z0Q0ont récemment remis en cause l'idée
d’'une covariation entre le volume cérébral et lessaspécifiquement liées aux aptitudes
mathématiques et spatiales. Les difféerences stellds entre sexes sont plus générales et non
limitées a une région cérébrale spécifique. D’autngteurs ont montré, que méme lorsque les
femmes et les hommes obtenaient la méme perfornganne épreuve de rotation spatiale, ils
utilisaient des stratégies différentes, mises ddegéxce par I'activation de zones cérébrales
différentes (Jordan, Wurstenberg, Heinze, PetersJaficke, 2002 ; Kucian, Loenneker,
Dietrich, Martin, & von Aster, 2005). Deuxiememelat lien entre le niveau de testostérone et
les aptitudes mathématiques et spatiales de typbecen U inversé demeure inconsistant
dans la littérature. De plus, Ceci et al. (2009)nfmmt un certain nombre de limites
méthodologiques a propos de ces étudesnefine, accordent un réle causal limité aux
influences biologiques.

En définitive, Xie et Shauman (2003) rapportentageune des deux conditions
nécessaires a une interprétation biologique degerdifces d'orientation scolaire et
professionnelle entre les femmes et les hommes ségisfaite empiriquement. A savoir tout
d’'abord, la mise en évidence d’'un lien causal elesenesures du fonctionnement cérébral et
les aptitudes mathématiques et spatiales ; et tensyie les différences de genre sur ces
mesures du fonctionnement cérébral aient effectergmne base biologique.

La question du statut de la variable sexe est pdrale a discuter a ce niveau. Unger
(1979) a proposé de distinguer uragiable sujet(subject variablg et unevariable stimulus
(stimulus variable Hurtig & Pichevin, 1986). Pichevin et Hurtig (Z00rapportent que c’est
cette distinction qui a permis aux chercheurs @omgjner d’une "psychologie statique des
traits" (p. 448) se focalisant uniquement sur lgRm@nces entre sexes mais ne faisant que
peu de cas des facteurs situationnels et intesatisf causalité sous-jacente était jusqu’alors
une causalité unidirectionnelle, du biologique Vierpsychologique. Les travaux de Unger
(e.g., Unger & Denmark, 1975), en réaffirmant latst devariable stimulusde la variable
sexe pour l'individu et pour ses partenaires dfetdon, ont été les précurseurs dans I'étude
du genre et des processus dynamiques qui génaerdifférences de sexe (Pichevin &
Hurtig, 2007). Unger (1979) définit le terme "géhcemme unevariable stimulusun label
social, comme les composantes non-physiologiquesant pergues comme culturellement
liées a chacun des deux sexes. L'identité de gguamt a elle réfere aux caractéristiques
gu’'un individu développe et internalise en répoase interactions entre le sexe qui lui a été

assigné a la naissance et son environnement (Ric&eyurtig, 2007).
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Dans cette veine, le modele socioculturel explicddi la faible représentation des
femmes dans les cursus et les carriéres scierdffigh technologiques présuppose un effet
direct du sexe sur des variables contextuelleseas farge et par la méme une influence
indirecte sur la formation des aptitudes cognitivésus allons brievement développer 'un
apres l'autre les facteurs causaux constitutifs ndodéle socio-culturel ainsi que les
différentes interconnexions entre ces facteurs.sNmésenterons dans un premier temps les
facteurs sociaux, puis les facteurs individuels.

La variabilité, tant en termes d’amplitude que déemce, des écarts de réussite entre
les femmes et les hommes en mathématiques, enidiondti pays, du groupe social
d’appartenance ou de I'époque, est un argumentodtts en faveur d’'un réle causal du
contexte socioculturel. Guiso, Monte, Sapienzaiepgales (2008) ont par exemple montré
gu’en Islande I'écart de réussite en mathématig@sesnversé par rapport a la France et a la
plupart des autres pays, il est en faveur des fem@e pattern est retrouvé pour les groupes
sociaux de faible statut socio-économique et pesiAlfro-Américains (Catsambis, 2005). De
plus, I'évolution de I'écart de réussite entre flesimes et les hommes en fonction de I'age
varie d’'un pays a l'autre. En Corée par exemplécdit diminue avec I'age alors qu’en
France, en Irlande et en Espagne I'écart augmerde Bage (Bonora & Huteau, 1991 ;
Lachance & Mazzocco, 2006). Enfin, I'écart de réesentre les femmes et les hommes
diminue avec le temps pour la plupart des mesuetkdmatiques, a I'exception de la rotation
mentale pour laquelle I'écart semble augmenter glyeennema, & Lamon, 1990 ; Voyer,
Boyer, & Briden, 1995). Cette variabilité tempoeelemble coincider avec des changements
sociétaux relatifs a la valorisation d’une normaliggriste et a la multiplication des modeéles
positifs pour les femmes. Certaines études onfffehrais en évidence une relation négative
entre valeurs égalitaristes et amplitude de I'édarréussite (e.g., Guiso et al., 2008), mais
d’autres non (e.g., Penner, 2008). En tout étatadse, I'interprétation biologique ne permet
pas de rendre compte de I'ensemble de ces rés(Bptdke, 2005). Cela plaide plutét en
faveur d'un réle causal majeur des différencesucellies et sociodémographiques dans la
faible représentation des femmes dans les cursudestcarrieres scientifiques et
technologiqgues méme si lidentification de factewausaux spécifiques reste encore a
entreprendre.

Nous venons de montrer que les variables socigellts vont modeler différemment
I'environnement immédiat des filles et des garcohsun niveau plus micro, le contexte
proximal a été étudié en termes d’influences diiféielles pour les filles et pour les garcons

du milieu scolaire et du milieu familial. Les gangp de maniére générale, recoivent plus
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d’attention, plus d’opportunités de répondre, pliesquestionnement et des questions plus
difficiles de la part de leurs enseignant(e)s... salque les filles lIévent plus souvent la main.
lIs recoivent aussi plus de renforcements et didfepositifs que les filles (Beaman,
Wheldall, & Kemp, 2006 ; Becker, 1981 ; Kelly, 1988u-dela des comportements effectifs,
les attitudes et les perceptions des enseignaitssegparents different en fonction du sexe de
I'éleve. Hyde, Fennema, Ryan, Frost et Hopp (198@) montré que les enseignants et les
parents sous-estimaient les aptitudes en mathéameatides filles alors gu’ils surestimaient
celles des garcons. De tels résultats sont impsridens la mesure ou, comme I'ont montré
Jacobs et Eccles (1985), les éleves sont influepaédes perceptions de leur mére dans le
développement de leur concept de soi en mathénesatiien plus que par leurs notes.
D’autres auteurs ont montré que les parents adhghes souvent a leurs garcons des jouets
qui permettent le développement des aptitudes mmetigues et spatiales qu’ils ne le font
pour leurs filles (Jacobs, Davis-Kean, Bleeker,l&xc& Malanchuk, 2005). Certains auteurs
ont montré que les activités des gargcons, commjelesde construction, les jeux vidéo et les
jeux en extérieur pouvaient contribuer aux diffé&end’aptitudes mathématiques et spatiales
entre les filles et les garcons (Bornstein, HayRescual, Painter, & Galperin, 1999 ; Levine,
Huttenlocher, Taylor, & Langrock, 1999 ; Terlecki Mewcombe, 2005). Ces différences
dans I'environnement immédiat peuvent expliquergample pourquoi a niveau d’'aptitude
équivalent aux garcons, les filles rapportent modimtérét pour les mathématiques
(Catsambis, 1994, 2005). Ainsi, I'environnementxmral dans lequel sont immergés les
éleves va influencer, au niveau individuel : la ivettion, les attitudes, les intéréts des filles et
des garcons ainsi que les activités dans lesquksdlesnt décider de s’impliquer. Ces facteurs
individuels, en retour, pourront influencer I'eramnement proximal des éleves.

Les recherches qui se sont plus particulieremeriéréaasées aux facteurs
motivationnels comme déterminants de la sous-reptason des femmes dans les cursus et
les carrieres scientifigues et technologiques, prihcipalement étudié I'équilibrevie-
familiale/vie-professionnellechez les femmes et chez les hommes. En moyense, le
universitaires sans enfant (femmes et hommes) raggdravailler 78 heures par semaine,
alors que les universitaires méres de familles oeppt quatre heures de travail en moins
(Jacobs & Winslow, 2004). Le nombre d’enfants @éstnégativement au nombre d’heures
travaillées pour les femmes mais positivement pesihommes (Leslie, 2007) or le nombre
d’heures travaillées, en termes de productivité teavail, va influencer directement
I'évaluation de la performance professionnelle tlsames et des hommes. Hakim (2006,

2007) a montré que le style de vie centré sur il était préféré par les femmes et
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inversement, que le style de vie centré sur leatragtait préféré par les hommes. Ces
différences de choix de vie influencent directemémtstatut social des femmes par
I'intermédiaire du choix de carriere. Ces différena’aspiration se retrouvent aussi sur la
dimension orientationdividu-objet (Lippa, 1998). A aptitudes mathématiques et slestia
équivalentes, les femmes auront plus tendance esyigte une carriere orientée vers les
individus (une carriére sociale) alors que les hasmuront plus tendance a poursuivre une
carriere orientée vers les objets (une carrierenigce ; Lippa, 2005). Pour Wai, Lubinski et
Benbow (2005) les différences d’aspiration sontraiglleurs prédicteurs de la carriere future
gue ne le sont les notes en mathématiques. De passauteurs ont montré le role de
I'équilibre entre aptitudes mathématiques et verbalhez les femmes et chez les hommes
dans le choix de carriere. Les femmes ont en gedémaptitudes verbales équivalentes a
leurs aptitudes mathématiques donc une femme qcellexen mathématiques posséde
également de tres bonnes compétences verbales ke quvre un vaste choix de carriéres,
en particulier celles qui valorisent de telles cétepces (i.e., identification croisée). En
revanche, les aptitudes verbales des hommes ggmficativement plus faibles que leurs
aptitudes mathématiques, ce qui peut amener lesnesrbons en mathématiques a voir cette
aptitude comme leur seule compétence (i.e., ideatibn unique).

Le facteur suivant, dans la chaine causale, eleloppement cérébral qui a déja été
présenté d'un point de vue biologique. D’'un poirt vle socioculturel, les filles et les
garcons sont orientés vers des activités diffésegte participent au développement de zones
cérébrales spécifiques a des aptitudes différefitgsa des données dans la littérature qui
montrent clairement un lien entre activités spduiis et développement cérébral. Par
exemple, des entrainements spécifiques concoutengeeloppement de certaines régions
cérébrales par rapport a un groupe contrdle, ceagggalement été montré pour certaines
professions (e.g., chauffeurs de taxi ; DragarSkiser, Busch, Schuierer, Bogdahn, & May,
2004 ; Maguire, Gadian, Johnsrude, Good, Ashbui&dfrackowiak, 2000). Si l'influence
du sexe biologique sur le développement cérébedtmpas claire, I'influence des activités
I'est en revanche nettement plus. Le développemérdbral peut en retour influencer le
choix des activitées. Les différences de développenugrébral contribuent ensuite aux
difféerences d’aptitudes. La réussite en mathémasiquonditionnant I'entrée dans les filieres
scientifiques et technologiques, une question s pdquelles aptitudes contribuent a la
réussite en mathématiques ?". Il ne semble paoiy de différence entre les femmes et les
hommes sur des mesures d’intelligence généraleu{Bas, van de Vijver, & van Hemerts,

2009). Les chercheurs ont alors proposé les apstgpatiales comme base de la réussite
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mathématique et ont montré que les hommes réussisseux les taches de rotation mentale
en 3D que les femmes (Hyde, 2005 ; Linn, & Peterd®85 ; Masters, & Sanders, 1993).
Cependant, le "biais du systeme de sélection" k¥e&cPhillips, 1998) pourrait bien rendre
compte des differences femmes-hommes en mathéraati@e biais est a I'ceuvre lorsqu'il
existe une plus grande différence intergroupe aeani du mécanisme de sélection (i.e.
performance a un test standardis€) que pour le adempent prédit par ce mécanisme de
sélection (i.e.les notes scolaires). Bien que les filles obtiemnau lycée, des notes en
mathématiques et en sciences supérieures ou égaleies des garcons elles réussissent
moins bien les tests standardisés d’aptitudes gsielerniers (Xie & Shauman, 2003). Il s’agit
la d’'une interprétation possible de la faible repréation des femmes dans les domaines
scientifiques et technologiques. D’ou vient ce ADeux explications au moins peuvent étre
avancees : la situation de classe sous-estimetasdes des garcons ou alors la situation de
test sous-estime les aptitudes des filles. Pour &exd. (2009), la vraie question n’est pas tant
de savoir quel est le meilleur prédicteur de lsséie en mathématiques que de savoir quelle
est la meilleure mesure des aptitudes mathématideesr ces auteurs une mesure des
aptitudes mathématiques fondée théoriquement esiss@ire (ce n’'est pas le cas pour la
rotation mentale méme si elle semble étre le meilmndidat dans la littérature). Pour en
revenir aux deux situations précédentes (i.e.asdn de classe vs. situation de test), elles
pourraient mettre en ceuvre des ressources motivedies différentes : I'auto-efficacité dans
la situation de test, les buts de maitrise dansitaation de classe (Kenney-Benson,
Pomerantz, Ryan, & Patrick, 2006). Ainsi, le faiteges femmes réussissent moins bien les
tests standardisés qui sont la porte d’entrée @umations du supérieur les plus sélectives est
une des explications de leur faible représentattans les cursus scientifiques et
technologiques.

Comme nous l'avons évoqué dans la section précgdane performance n’est pas
I'exact reflet d’une aptitude. La relation causaf#itude-performanc@eut étre modulée par
différents facteurs situationnels et individuele:contexte et le format du test, les biais
évaluatifs (e.g., effet de halo), les croyancesiatex (e.g., stéréotypes négatifs) et
individuelles (e.g., le ratio entre les réussitele® échecs antérieurs ; le sentiment d’efficacité
personnelle). Les différences de performance esgtxes peuvent donc étre, dans un contexte
évaluatif, "une représentation inadéquate des rdifféies d’aptitudes réelles" (Ceci et al.,
2009, p. 243). En effet, I'évaluation d’une aptegyshr le biais d’'une performance est sensible
aux aspects de la situation de test et aux caistaj@es de l'individu testé. Par exemple, les

écarts de réussite entre les femmes et les homomephkus faibles quand la passation est
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collective plutét gu’individuelle (Voyer et al., 29) et ce, d’autant plus si la personne qui fait
passer le test est une femme plutbét qu’un hommes{Mmess & Morley, 1991). D’autres
travaux rapportent que la pression temporelle Emnéds femmes (Linn & Hyde, 1989) et les
questions a choix multiples (QCM) favorisent lesnnees (Stumpf & Stanley, 1996). Au-dela
de ces effets, I'évaluation de la performance pugsi étre sensible aux croyances de
I'évaluateur. Une méme performance peut étre éealiifféremment en fonction de certaines
caractéristiques de I'évalué rendues saillantesiéls évaluatif a été mis en évidence par des
situations expérimentales de testing de curricuMitae, en ne faisant varier que le sexe du
candidat (Steinpreis, Anders, & Ritzke, 1999 ; Wamas & Wold, 1997). Pour certains
postes, les hommes sont préférés aux femmes. Al tious ces facteurs qui influencent

I'évaluation des individus agiront directement lawr statut social.

A la lumiére des preuves expérimentales qu’ils reaensées, Ceci et al. (2009) ont
pondéré chaque facteur causal dans une versiseesde leur modele général (voir annexes).
Un des phénoménes psychologiques mobilisé dansadee cde ce travail de thése est
explicitement représenté dans le modéle, il s'agitla menace du stéréotype (Steele &
Aronson, 1995). La menace du stéréotype est rapésgar Ceci et al. (2009) comme un
résultat trés consistant dans la littérature psyobiale mais n’expliqguant que peu la faible
représentation des femmes dans les cursus etrlig&rea scientifiques et technologiques. Ce
dernier point fera I'objet d’'une discussion dans Qdapitre 2. Un autre phénomene
psychologique proche épistémologiqguement et phénolngiquement de la menace du
stéréotype est mobilisé dans le cadre de ce tralithése, il s'agit du feedback de la
comparaison sociale (Monteil & Huguet, 2001). Légtation que nous proposons de ce
phénomene dans le modele causal de Ceci et aR)2edait au méme niveau que la menace
du stéréotype, comme modérateur de la relationataaptitude-performanceCes deux
phénomenes psychologiques renvoient a la méme matie régulation sociale des
performancevia une menace de l'identité en lien avec des croyantas a deux niveaux
d’analyse distincts (Doise, 1986) : un niveau imdliel (i.e., théorie du feedback de la
comparaison sociale) et un niveau intergroupe, (iteorie de la menace du stéréotype).
L’objet du travail de la thése est donc d’appodes éléments de réponse a une possible
articulation de ces deux types de menace de liigeqtii mobilisent des réputations négatives

sociales ou individuelles dans les situations diégat#on d’une aptitude.

19



Pour aborder cette question, il nous a paru indsgiele de présenter les
caractéristiques communes aux situations dansdéegwn individu peut faire I'expérience
d’'une menace de son identité. Tout d’abord, I'imdliven question doit posséder au moins
une des composantes de son identité pour laglielkéste une croyance partagée quant a son
infériorité. Cela fera I'objet d’'une premiére partians le Chapitre 1, nous présenterons alors
le cas des stéréotypes négatifs, des croyancesalesnent partagées. Nous aborderons
eégalement dans ce chapitre, la question des indjgeis situ peuvent rendre saillante une
identité réputée négativement et dans le méme temoggient la signification de la situation.
Ces indices situationnels augmenteront pour uwiddlila probabilité de faire I'expérience de
la menace de son identité. Nous clorons ce chagitm@ppelant que la régulation sociale des
performancewia une menace de lidentité est une interaction cerglentre trois facteurs
(i.e., des représentations collectives, des indis#gationnels et des caractéristiques
personnelles) et nous proposerons un modeéle itiegyai définit le processus de
stigmatisation comme I'expérience d’'une menace’iderttité, "an identity-threat model of
stigma"de Major et O’Brien (1995). Aborder la stigmatisatde la sorte nous amenera dans
un deuxieme temps (i.e., Chapitres 2 et 3) a spédds différents types d’identité pouvant
étre menacés dans une situation d’évaluation dapttude. Nous considérerons qu’un
individu peut faire I'expérience d’'une menace den sdentité sociale (i.e., criteres de
définition de soi qui dérivent de I'affiliation &d catégories sociales ; Tajfel & Turner, 1979)
tout comme il peut faire 'expérience d’'une mendeeson identité personnelle (i.e., criteres
de définition de soi en termes de caractéristiqudigiduelles).

Nous présenterons, dans le Chapitre 2, la condegatian d’'une menace de l'identité
sociale, a savoir la théorie de la menace du digréqSteele & Aronson, 1995). La croyance
a l'origine de cette menace de l'identité est uriya@nce relative a une réputation de groupe
connue des autres (i.e., un méta-stéréotype ngdadfon cette théorie, un individu pourra
faire I'expérience de la menace du stéréotypeegidte un stéréotype négatif lié a son groupe
social d’appartenance. Sous certaines conditiomsruus présenterons, l'activatiom situ
d’un stéréotype négatif se traduira par une baiesperformance des individus stigmatises,
par rapport & une situation ou le stéréotype négast pas active. Ce champ de recherche,
qui est désormais un classique de la psychologimlso(Devine & Brodish, 2003 ; Fiske,
2003), fera l'objet d’'une revue détaillée qui détlmera sur la présentation d’un modéle
intégré des processus en jeu dans les effets medace du stéréotype sur les performances
(Schmader, Johns, & Forbes, 2008). Nous discuteemssiite un ensemble d’objections

théoriques et méthodologiques qui ont été poséess, mgsolues, afin de proposer une
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compréhension plus fine de ce phénoméne psychalegienfin, la quéte des médiateurs des
effets de la menace d’une identité sociale noushamaea explorer un champ de la littérature
psychosociale qui traite de I'impact de variablestivationnelles sur la fagcon dont les
individus traitent une tache en situation : lessbdtaiccomplissement (e.g., Dweck, 1986 ;
Nicholls, 1984a). Globalement, ce courant de regdieepostule qu’un individu peut adopter
deux buts distincts lorsqu’il réalise une tachepttades : un but de maitrise ou un but de
performance. Le but de malitrise correspondant air @& comprendre, d’augmenter sa
maitrise de la tache. Le but de performance cooretgmt au désir de démontrer sa
compétence. Nous présenterons brievement I'émeeggece courant de recherches dans le
champ de la psychologie sociale puis, plus spémfigent, son émergence dans le champ de
la menace du stéréotype. En effet, comme cela a &éj annoncé dans le Chapitre 1, les
différentes situations (e.g., la situation de mendua stéréotype), de part leur signification
peuvent amener les individus a adopter différents d’accomplissement. Dans le champ de
la menace du stéréotype, nous présenterons le enad@édiateurs multiples et réciproques
de Smith (2004) : le modele des Processus liéErigéigement dans une Tache Stéréotypée
(STEP, Stereotyped Task Engagement Progeliss’agit d'une chaine causale a plusieurs
médiateurs, dans laquelle sont intégrés les bupedermance-évitement. Nous présenterons
les premiers résultats en faveur de ce modele Gatigtérature et nous étudierons plus
directement le role des buts de performance-éviténaemme médiateurs de l'effet de
menace du stéréotype (Etudes 1 et 2).

Dans le Chapitre 3, nous nous intéresserons a tre garsant de l'identité des
individus, a savoir leur identité personnelle ex aonditions dans lesquelles cette derniere
peut étre menacée. Nous présenterons donc la daatisgtion d’'une menace de l'identité
personnelle, a savoir la théorie du feedback deoraparaison sociale (Monteil & Huguet,
2001). La croyance a l'origine de cette menace’identité est une croyance relative a une
réputation individuelle connue des autres. Seldte dbéorie, une situation évaluative d’une
aptitude peut réactiver des souvenirs autobiogca@s de réussite ou d’échec encodés dans
un contexte intern& l'individu (Monteil & Huguet, 2002). Nous prégerons la facon dont
se crée ce contexte interne. Toujours selon céterie, la remémoration de souvenirs
d’échecs antérieurs crée une interférence attaemltn a l'origine d'une baisse de
performance liée a une suspicion d’infériorité uidiielle. Nous proposerons une relecture
des résultats de ce champ de recherche a la luohieneodele de Schmader et al. (2008) qui
bien qu'ayant été développé dans le champ de larithéle la menace du stéréotype nous

semble tres pertinent dans le cadre de la théarfeatiback de la comparaison sociale.
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La présentation de ces deux champs de recherehetiéorie de la menace du stéréotype,
Chapitre 2 et théorie du feedback de la comparassaiale, Chapitre 3) sera 'occasion de
réinterroger les liens conceptuels et paradigmasiqgu’ils entretiennent I'un avec l'autre.
Dans une premiere série d’études expérimentaledudes en milieu ordinaire de classe
(Etudes 3 et 4) nous proposerons d’approfondir dmpréhension des mécanismes par
lesquels le contexte interne de I'éleve modifieasormances en introduisant une mesure de
I'identification au domaine testé. L'identificatiamu domaine est un modérateur de la menace
de l'identité sociale. Nous avons donc testé I'higpee de modération de I'effgéométrie-
dessinpar l'identification au domaine en supposant ga’darte identification au domaine
potentialiserait cet effet. Cette hypothése n'a @@svérifiée dans I'Etude 3 ce qui nous a
amené a proposer une explication en termes de mefawe identité personnelle (Etudes 4, 5
et 6).

Dans la Discussion générale, nous proposeronslan te ce travail de thése aprés
avoir rappelé notre objectif, a savoir étudier sdifférents angles les effets de croyances
négatives partagées sur des performances académiguen mécanisme de menace de
I'identité. Les phénomenes psychologiques objetsedeavail (i.e., la menace du stéréotype
et le feedback de la comparaison sociale) sontndedérateurs de la séquence causale
aptitude-performanceils posent de maniére forte la question de lalledpn sociale des
performances & fortiori la question de I'évaluation des éleves a I'écolées inférences qui
peuvent étre faites ou non, a partir d’'une perforcea Ces différents points ainsi que la
portée applicative de nos résultats en termes\deréepédagogiques a mettre en ceuvre en
classe feront I'objet de discussions. Dans la s#eqartie de la Discussion générale intitulée
"perspectives d’application”, nous poserons la tiresde la remédiation des effets des
croyances négatives sur la menace de l'identit&€odnmaissance approfondie des mécanismes
sous-jacents aux effets de la menace du stérédtygpe Chapitre 2) nous permettra de
présenter des remédiations situationnelles pratigaieces effets déléteres. Dans cette
continuité, I'objet d'une étude pilote sera d'imtager le réle du statut de la source de
I'activation d’un stéréotype négatif dans les effé¢ menace du stéréotype. Nous verrons que
cette étude pilote est directement dérivée d’ume typ remédiation précis, la régénération du
stéréotype (Kray, Galinsky, & Thompson, 2002). Peonclure, nous proposerons des
moyens de remédier aux effets délétéres d’'une meedad’identité personnelle, avant de

réfléchir a des leviers pédagogiques issus desmhdmrecherches que nous avons étudiés.
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CHAPITRE 1

QUAND DES INDICES SITUATIONNELS ACTIVENT UNE REPUTAT ION NEGATIVE

LA STIGMATISATION COMME L 'EXPERIENCE D’ UNE MENACE DE L’ IDENTITE

"Contemporary perspectives on stigma emphasizextent to
which stigma’s effects are mediated through tatgetderstanding of
how others view them, their interpretations of abaontexts, and

their motives and goals."

Major & O’Brien (2005)

Afin d’appréhender au mieux I'expérience phénomeégiojue de la stigmatisation, il
est nécessaire de pointer ce qui, dans la natureerdé la stigmatisation, est critique, a savoir
en premier lieu la connaissance culturellement répa de réputations négatives et du
caractére dévalorisé de certaines identités. Ustabs’impose : des portraits stéréotypés de
nombreux groupes sociaux sont quotidiennement piéseans les médias de masse comme
la télévision, les films, les livres, les journa(@reenberg & Brand, 1994) et sont méme
parfois relayés par des personnalités influentes @es sources de haut statut). Ce "modelage
social" commence tres tot. En effet, dés leur puse age, les enfants sont confrontés a ces
stéréotypes négatifs y compris dans les médiaa dadtion didactique utilisés a I'école : les
albums de jeunesse et les manuels scolaires. Apodsexemplifié I'influence des sources de
haut statut et des outils éducatifs sur les pr&ugéus aborderons la question des indices
situationnels qui vont modifier la signification ¢k situation et parfois activer une identité

réputée négativement. Nous verrons, en développanodéle intégratif de Major et O’'Brien
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(2005), que ces indices situationnels augmentemrdaabilité de faire I'expérience de la

stigmatisatiorvia un mécanisme de menace de l'identité.

I Les stéréotypes négatifs, des représentations laatives "dans I'air"

1 L'influence des sources de haut statut : les affes Summers et Watson

Lawrence H. Summers, économiste américain, a prgvagn véritable "tsunami
intellectuel" en janvier 2005 a Cambridge lors @wonférence sur les sciences et I'égalité
des chances, intitulée “Diversifying the scienced aengineering workforce: Women,
underrepresented minorities, and their sciencesagtheering careers”. Summers (2005b) y a
en effet déclaré que la faible représentation desrfes dans les carrieres scientifiques de trés
haut niveau est due a des "différences naturetlegtitudes. Tres exactement, il a affirmé
"que pour de nombreux attributs humains -la tailggoids, la criminalité, le QI, les aptitudes
mathématiques, les aptitudes scientifigues- il ydes preuves relativement claires,
gu’indépendamment des différences de moyenne -quvent étre débattues- il y a une
différence d’écart-type et de variabilité pour yopulation d’hommes et pour une population
de femmes" (implicitement, une plus grande varigmmer une population d’hommes ; para.
4). Pour Summers (2005b), les top-chercheurs geraient dans la queue de la distribution,
au-dela de quatre écart-types de la moyenne. Ompapalation d’hommes ayant une plus
grande variance, le nombre d’hommes dans la queda distribution serait plus important
que pour une population de femmes. Il a aussinafique les facteurs de socialisation et de
discrimination étaient secondaires dans la faibpgésentation des femmes dans les domaines
scientifiques. Suite aux nombreuses réactions deegtation, Summers (2005a) a regretté
I'effet délétere de son intervention et s’est excy®ur avoir, en tant que président de
I'Université d’Harvard, envoyé involontairement gignal de découragement aux femmes
scientifiques de sa communauté universitaire.

Plus récemment, en octobre 2007, James D. Watsalagiste américain, a provoqué
lui aussi une levée de boucliers en déclarant aud&u Times étre “fondamentalement
pessimiste quant a l'avenir de I'Afrique” en raislonfait que "toutes nos politiques sociales
[celles des occidentajugont fondées sur le fait que leur intelligencelles des Africairjsest
la méme que la nétre alors que tous les teststdigence n'est pas le cas" (Hunt-Grubbe,
2007, para. 35). Avant d'ajouter que le "géne aidine des différences au niveau de

24



I'intelligence humaine" (para. 36) pourrait étreendifié d’ici dix a quinze ans. Ces
déclarations controversées de Watson ont fait auéepublication de son dernier livre. James
D. Watson n’est autre que le co-découvreur, avéak@t Wilkins en 1953, de la structure en
double hélice de 'ADN pour laquelle les trois attegurs ont recu le prix Nobel de médecine
en 1962.

En quoi ces deux affaires sont remarquables ? En sont-elles comparables ?
Pourquoi ont-elles eu un tel retentissement mépiati?

Outre le fait que les déclarations de Summers efisdviane sont ni "politiquement
correctes”, ni empiriqguement fondées. Outre ledaé leurs déclarations les ont amenés 'un
et 'autre a démissionner de leur poste de diraatiinstitutions scientifiques mondialement
reconnues, elles se rejoignent sur deux pointipanx importants pour notre propos. Un
premier point commun tient dans une tentative lisgante d’essentialisation des différences
inter-groupes sur la base d’observations de vasahtologiques. Pour autant, ce n’est pas
parce que des variantes biologiques sont obseyd#dsfaut sans précaution les proposer
comme explications des différences inter-groupestames d’aptitudes intellectuelles
(Shapiro, 2008). En effet, le caractére proximallaleariable appartenance de groupe fait
gu’elle confond une multitude de construits psyogaues. De plus, proposer une vision
fixiste de l'intelligence peut conduire les membdes groupes sociaux réputés plus faibles a
se désengager des domaines scientifiques (Osd®9g).

Le second point commun concerne le statut sociaededeux hommes au sein de la
(de leur) communauté scientifique. L'un est le mést de I'Université d’Harvard, le second
est prix Nobel de médecine. lIs représentent, garcede leur statut, une caution scientifique
gu’ils mettent au service d’'idées douteuses. Summ@nit tenté de minimiser la portée de ses
propos en faisant remarquer qu’il n'était pas wveeu lors de la conférence en tant que
président d’'Harvard mais comme économiste. Dansasn’homme n’est pas dissociable de
la fonction, a fortiori lorsque celui-ci est le président d’'une institntien pointe dans la

promotion de I'égalité des chances.

Quel message Summers en tant que président devéldité d’'Harvard a-t-il fait
passer a toutes les étudiantes en sciences ? tqumprésident de linstitution, il présuppose
une différence naturelle d’aptitudes scientifigee¢re les hommes et les femmes. Dans les
réponses faites (sur Internet) a sa "remarquehodabreuses femmes indiquent que cela leur

aurait apporté une énergie nouvelle dans leur hute 'amélioration de la place faite aux
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femmes dans les domaines scientifiques. Est-cenerdile cas ? En moyenne, comment la
majorité des femmes réagira-t-elle a cette annohwee plus faible aptitude "naturelle” de
leur part? En moyenne, comment la majorité deso-Afméricains réagira-t-elle a la
remarqgue racialisante d'un prix Nobel ? Nous aurons l'occasion de mantgue,
contrairement au sens commun, l'effet d'une remargrécisant une hiérarchie entre deux
groupes en termes d’aptitudes intellectuelles plutdt un effet délétére pour la performance
des membres du groupe réputé plus faible.

Ainsi que nous venons de le voir, les stéréotypégatifs peuvent parfois étre
véhiculés explicitement par des personnalités émflas et médiatiques, ce qui le plus souvent
va créer la polémique, mettant ainsi en évidenegidtence d’'une norme sociale de non-
discrimination. Cependant, la plupart du temps, stéséotypes negatifs sont véhiculés de
maniere implicite par des meédias de masse et ceemadicole. Dans cette perspective, nous
allons présenter le cas des albums de jeunessesandnuels scolaires qui sont des outils
d’influence normative puisqu’ils véhiculent lesrsigtypes culturels mais ils pourraient bien

devenir a terme des instruments du changementl.socia

2 Des outils d’influence normative : le cas des alims de jeunesse et des

manuels scolaires

Les individus ne construisent pas leur rapport ande par simple observation de leur
environnement (théorie de I'apprentissage socBéndura, 1976), ils disposent dans cet
apprentissage de médiateurs nombreux. Sans drgssableau exhaustif de ces médiateurs,
nous en présenterons deux directement liés a &tohu développement de I'identité sociale

de I'éleve, a savoir la littérature jeunesse etlasuels scolaires.

Trés t6t, 'enfant possede ses propres livresepaeents lui racontent des histoires de
héros et parfois d’héroines. Ces histoires enfastiexemplifient les comportements
socialement acceptés. Il s'agit de normes injoestifou prescriptives), selon la définition
duelle de la norme sociale de Cialdini et collabteues (Cialdini, Kallgren, & Reno, 1991 ;
Cialdini, Reno, & Kallgren, 1990). Dans les récits petites filles, les petits garcons et les
"petits" animaux sont des enfants aimants, quissesit a leurs parents et travaillent dur a
I'école. Les personnages centraux de ces réciteersieide modéles d'identification aux

enfants (Turner-Bowker, 1996) qui, en général, deteat et redemandent la lecture de leur
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alboum préféré. Quelles caractéristiques présentmrg modéles d'identification qui
apparaissent au moment du développement de ['tderstbciale de I'enfant et plus
particulierement de son identité de genre ?

Les albums de jeunesse destinés aux enfants dé @na sont des univers peuplés
majoritairement d’animaux anthropomorphes. lls somférés par les enfants aux images
réalistes et permettent davantage d’identificat®elon Ferrez et Dafflon-Novelle (2003), les
adultes auraient dans l'idée qu’ils sont asexuésgu n’est absolument pas le cas. Une
analyse quantitative de la production littérair@mp@ jeunesse montre, de maniere stable dans
le temps et transculturelle (Dafflon-Novelle, 2006ue les livres destinés aux enfants
contiennent significativement plus de héros queémbmes, le ratio est d'autant plus
important que le public concerné est plus jeuns. pg&rsonnages principaux masculins sont
aussi sur-représentés dans les illustrations. Dg s héros récurrents sont le plus souvent
des hommes ou des garcons. Il est intéressanniveau de préciser qu'il N’y a pas de lien
entre le genre de l'auteur et le genre du persanmagtral de I'histoire (Dafflon-Novelle,
2006 ; Tognoli, Pullen, & Lieber, 1994 ; Turner-Baav, 1996).

Une analyse qualitative montre plus spécifiquentum les personnages féminins
occupent des positions sociales moins valoriséesont sur-représentés dans les réles
subalternes. Les hommes et les garcons sont repééssur un mode actif plutét que passif,
dehors plutét que dedans, investissant la sphepégpe et professionnelle plutét que la
sphére privée (Dafflon-Novelle, 2002). Ces condasisont le résultat de I'étude de corpus
d’ouvrages de jeunesse et la question de la v@ldht ces résultats en contexte ordinaire de
classe se pose. Qu’en est-il du choix des ensdigffakn effet, le choix des albums de
jeunesse lus en classe revient a I'enseignant.ndeag1998) a alors étudié des livres que les
enseignants lisaient effectivement en classe. Sedusions sont les mémes, les enseignants
transmettent a leurs éleves des histoires avec mlsonnages stéréotypiques et
majoritairement masculins.

La littérature de jeunesse renvoie aux filles et garcons I'image d’'un monde ou la
majorité des héros sont des hommes (norme deserip@ialdini et al., 1991 ; Cialdini et al.,
1990). Les petites filles se retrouvent donc fac&éd peu de modeéles d’identification
valorisés de méme genre gu’elles or Ochman (19969rré que le score de concept de soi
des enfants baissait face a un héros de sexe ofusie plan attitudinal, la lecture d’albums
stéréotypés renforce les attitudes steréotypiqQampbell & Wittenberg, 1980) et sur le plan

comportemental, elle favorise les comportemenigsulstéréotypiques (Ashton, 1983).
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Fried (1982) propose de réduire I'androcentrismesdas livres pour enfants afin de
rétablir 'égalité des chances des filles. Il exigar exemple des bibliographies d’ouvrages
non biaisés (Latimer, Cosby, Green, Holden, & Newmd972 ; Narahara 1998). En France,
une maison d’'édition milite dans ce sens (les Buiti Talents Hauts) et publie une large
gamme d’albums contre-stéréotypiques. L'ouvrage ptiacesse et le dragon" (Munsch &
Martchenko, 2005) raconte comment la princessabéadr le prince des griffes du dragon.
Ces ouvrages s’accompagnent de fiches pédagogmuesaider I'enseignant a traiter la
question du genre dans sa classe. L'impact deatblsms dans le contexte de la classe,
notamment sur les attitudes et les comportemestgldees, sont actuellement testés par une
équipe de chercheurs lyonnais (Morin-Messabel, R0B8ce a l'impossibilité de faire
totalement disparaitre le biais d’androcentrismiesda littérature de jeunesse, les ouvrages
contre-stéreotypiques, de par I'étrangeté de léait dans le paysage du livre de jeunesse,
seront un bon moyen pour les enfants de discutec é&s adultes de la place faite aux

femmes (et aux hommes) dans la société.

A I'école, il existe un autre médiateur de la tiela pédagogique, le manuel scolaire. I
est le "support essentiel" de la formation desadéell véhicule les valeurs dominantes d’'une
société et remplit une double fonction d’éducatbie socialisation (Fontanini, 2007). Et en
ce sens, il transmet des connaissances et des s)ateseriptives (Cialdini et al., 1991 ;
Cialdini et al., 1990).

En France, la ligne éditoriale d’'un manuel scolastlaissée a I'entiére discrétion de
I'éditeur et des auteurs qui traitent librementplegramme scolaire. De plus, les manuels
scolaires ne sont pas contrélés avant leur miselesumarché (Choppin, 2005). Malgré
I'exercice d’'un contrdle social limitant I'expressi manifeste de stéréotypes, les manuels
scolaires ne sont pas exempts d’'images et de tetdesotypiques qui sont autant de freins a
I'égalité des chances entre les filles et les gacad I'école. De plus, I'adhésion a de tels
contenus est renforcée par une exposition quagdidiglane et par le caractére normatif de
I'expertise conférée par les acteurs aux manueltaises. En effet, "les enfants estiment
souvent qu’ils ne peuvent pas comporter d’errequsls sont infaillibles. lls sont considérés
commele livre des livregassemblant I'état des connaissances d’'une so&ggeignant-e-s,
parents et éleves leur font spontanément confiaflgehtanini, 2007, p. 3). Le manuel
scolaire est le médiateur principal de l'interactadidactique éléve-enseignant-parents. C’est
la raison pour laquelle, la Haute Autorité de Luibetre les Discriminations et pour I'Egalité

(HALDE), un organisme indépendant non spécialistes dquestions d’éducation, a
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commandité un rapport sur la "place des stéréotgpees discriminations dans les manuels
scolaires" a une équipe de chercheurs de I'UnitéeBaul Verlaine de Metz (Tisserant &
Wagner, 2008). L'objectif premier de cette recheréfait de repérer les représentations des
stéréotypes dans les manuels scolaires qui réfatentriteres de discriminations relevant du
domaine de compétence de la HALDE, a savoir legidiinations liées au genre, a l'origine
ethnique, au handicap, a l'orientation sexuelleadtage. L'étude propose une approche
transversale en termes de matieres scolairestemzhes d’age. Pour analyser les stéréotypes
dans les manuels scolaires, les auteurs ont traédpdvodéle d’Acculturation Interactive de
Bourhis, Moise, Perreault, et Sénécal (1997) en édod’Ouverture a la Diversité et a
I'Egalité dans les Livres (MODEL, Tisserant & Wagn2008). Par analogie & une société
d’accueil envers ses immigrés, les manuels sceslagent percus par les utilisateurs,
enseignants et éleves, comme "exclusionnistes'edcdntre des groupes stigmatisés (a
I'exception des femmes) et peu "individualisants®. caractere exclusionniste des manuels
scolaires renvoie au fait que le groupe stigmatiest pas représenté ou alors, s'il I'est,
uniquement pour mentionner son exclusion de laésécle caractere peu individualisant des
manuels scolaires envers les groupes stigmatisé®ieelui au fait que lorsqu’'un membre
d’'une minorité est représenté, son appartenandelsast systématiguement mentionnée ou
sous-entendue. De plus, les manuels scolaires istén$ pas sur les caractéristiques
individuelles des membres de la minorité et nedesésentent pas dans des situations banales
auxquelles tous les éleves pourraient s’identifigr.ce qui concerne la question du genre, les
manuels scolaires sont majoritairement percus coniségrégationnistes”. Lorsque les
femmes sont représentées dans les manuels scoldiesse sont systématiquement dans des
réles ou des sphéres stéréotypiquement assoces grbupe et uniquement en interaction
avec des membres de leur endo-groupe. Prenonsrifgaedes manuels de mathématiques,
discipline pour laquelle les filles sont réputéesima capables. Souvent les exercices de
mathématiques mettent en scéne un garcon et daesficomme le rapporte un éléve, la
plupart du temps "dans le livre de maths, c’esgbas qui ont raison !" (Tisserant & Wagner,
2008, p. 93). A linverse, comme le précisent letears, certains manuels de mathématiques
prennent le parti de présenter une figure fémicomame guide de I'éléve dans sa découverte
des mathématiques. Cette figure féminine compétentanathématiques pourra avoir un
impact positif sur la réussite en mathématiquedites.

Les auteurs préconisent donc de former les enggg@ala détection des stéréotypes
dans les manuels scolaires et de les sensibiligenécessité de rétablir I'égalité des chances

a I'école. En effet, le choix du manuel scolaireieat a I'enseignant. Il est rare que celui-ci

29



fasse I'objet d’'une étude comparative rationnderfie, 1998). lls préconisent aussi de ré-
alerter les éditeurs de manuels scolaires sur iddématiques (voir circulaire 2007-011 du
09/01/2007, BO du 18 janvier 2007). Tisserant etgWéas (2008) proposent aussi de
doublement sexualiser les métiers. Par exemples BEnmanuels d’économie, lorsque sont
présentées les activités de services, notammegttegres de santé, plutét que de présenter
une infirmiére et un brancardier, il vaudrait mieppésenter un infirmier aux c6tés d’'une
infirmiére afin de permettre aux filles et aux garg de s’identifier au métier et ainsi réduire
une vision trop stéréotypée de ces métiers. En, eftenme le note Duru-Bellat (2004) ce
sont les "inégalités d’orientation qui, bien plusedes inégalités de réussite, modeélent les
inégalités de carriére entre les sexes comme k#rgroupes sociaux" (p. 70). Autant gqu'ils
sont des outils de reproduction sociale (BourdielBa&seron, 1970), I'album de jeunesse et le
manuel scolaire pourraient bien devenir des odélshangement social.

Nous venons de présenter ce qui, dans I'expérigrteénoménologique de la
stigmatisation est primordial, a savoir I'existend@ne identité réputée négativement et
connue de tous. Pour qu’un individu fasse I'exp@réed’'une menace de son identité, cette
derniere doit étre activée en situation. Cettevatibn va se faire par le biais d’'indices

situationnels qui vont venir modifier la significat de la situation.

I La signification de la situation d'évaluation d'une aptitude: une dyade

évaluateur-évalué face a un objet social

Dans son article de 1984, Baumeistehioking under pressureEtude 6) rapporte le
fait suivant : un adolescent est en train de j@éuson jeu vidéo favori dans une salle d’arcade
lorsqu’un psychologue social I'aborde. Le psychamge présente comme un chercheur dans
le domaine des jeux vidéo et propose a I'adolesopatpartie gratuite. Ce dernier accepte
I'offre bien volontiers, le psychologue lui demaralers son nom et son age, et ajoute : "je
veux que tu obtiennes le meilleur score possibéscdrd ? Je ne peux te laisser qu’'une seule
chance, fait donc du mieux que tu peux" (p. 618&).supervision par le chercheur modifie
radicalement la signification de la situation déatpuelle est réalisé le jeu, ce qui en retour a
un impact sur la performance des joueurs (baissgenme de 25% par rapport a une
performance antérieure ; Etude 6). Notons que daite expérience, tous les participants
étaient des joueurs experts, pour qui la performaait donc pertinente pour leur concept de

soi. Le contexte dans lequel une aptitude est éegheut entrainer une baisse de performance
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au regard de la signification méme de la situatidans I'expérience de Baumeister (1984),
deés lors que la situation devient explicitementéative d’'une aptitude valorisée, le jeu n'est
plus un jeu, il devient un test. Le contexte situatel peut ainsi modifier la signification de

la tache.

1 La signification d’'une tache en fonction de sorabel

Comme I'exemplifie I'étude de Baumeister (1984)s diedices situationnels peuvent
modifier la perception de la situation et de lahtapar I'éléve et, en retour, faire varier sa
performance a la tache. Par indice situationnalsrentendons tout élément (e.g., un label,
une consigne, une rémunération, un compliment,eadtfack, une supervision, une limite
temporelle..) susceptible de changer les attentes de I'élevegpport a la situation et/ou a la
tache.

Quelgues unes des paires de labels utilisées ddit@tature sont présentées ici : un
jeu vs. un travail (Tang & Baumeister, 1984), un ys. un test (McCoy, 1965), un exercice
de laboratoire vs. une tache diagnostique d’apgudtellectuelles (Steele & Aronson, 1995),
une mesure de coordination motrice vs. une mesurgeligence (Katz, Roberts, &
Robinson, 1965), un test de dessin vs. un testédendtrie (Monteil & Huguet, 1991) et
enfin, une tache facile vs. une tache difficilef@aLiu, & Vermillion, 1987). L'effet de ces
différents labels de tache est étudié en présetgdanéme tache avec I'un des deux labels de

la paire, a deux groupes différents.

Tres globalement, ces indices vont transformer sitation plutét plaisante pour
I'individu (i.e., label présenté en premier danp#are), en une situation moins plaisante (i.e.,
label présenté en second dans la paire). Lepp@rextne (1975) ont les premiers utilisé
I'expression turning play into work pour décrire ce processus potentiellement a lreeuv
dans les effets de surjustification (i.e., le fgifune pression externe réduise la motivation
intrinséque subséquente ; Deci, 1971 ; Lepper, riése& Nisbett, 1973). Le fait de réaliser
une tache pour obtenir une récompense pourrait @meempercevoir cette tache comme un
travail et réduire ainsi la motivation intrinséqaida réaliser. Afin de tester cette hypothése,
Tang et Baumeister (1984) ont étudié 'effet dexdibels de tache (jeu vs. travail) sur la
motivation intrinseque. Un effet principal signditf du label de la tache aurait corroboré

cette hypothése. Leurs résultats ont montré quardeessus tlirning play into work ne
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rendait pas entierement compte des effets de sifigason. En effet, le label travail en tant
que tel ne diminuait pas la motivation intrinseques auteurs ont mis en évidence que l'effet
d’un label de tache sur la motivation intrinseqteténodulé par le degré de valorisation de
I'éthique protestanten(ork ethig. En d’autres termes, la congruence entre le ldbdh tache
et une valeur personnelle conduisait a la motivatidrinseque la plus importante. Tang et
Baumeister (1984) ont montré que "le label d'urehédpouvait influencer I'interprétation de
la tache mais quedvaluationde la tache dépendait a la fois de cette intexpoétet de

[caractéristiques individuellgs(p. 99).

2 Tests standardisés et labels, des études a I'usatps praticiens

La problématique de la signification d’'une tache denc de sa définition) se pose
aussi dans le champ de l'orientation scolaire eaplupart des instruments destinés, par
exemple, a évaluer les aptitudes cognitives deangmfn’indiquent pas concrétement au
psychologue la fagon dont il doit présenter I'épeestandardisée (Strang, Bridgeman, &
Carrico, 1974). C’est le cas notamment pour largerate édition de la Wechsler Intelligence
Scale for Children (WISC-IV). Cette marge de mangewdtant laissée a I'appréciation du
psychologue, il est une pratique commune parmiplkagiciens que de définir la session
d’évaluation comme un jeu (particulierement poujedmes enfants) afin de réduire I'anxiété
liée a la situation de test. La consigne d’intrdguc de la WISC-IV (Wechsler, 2005)

présentée dans le manuel d’administration et datiootest la suivante :

Aujourd'hui, je vais te demander un certain nond@ehoses, par exemple répondre a
des questions et travailler avec des cubes. Cedala ces choses pourront te paraitre
tres faciles, mais d'autres pourront étre vrainuéfficiles. En général, la plupart des
personnes ne répondent pas correctement a towgequiestions ou ne vont pas

jusqu'au bout, mais, toi, essaie de faire de ta@uria chaque fois (p. 65).

Cette consigne ne caractérise finalement la sitnaii comme un test, ni comme un
jeu. De plus, dans le manuel d’administration etak&tion, il est conseillé aux praticiens de
ne jamais utiliser le terme "intelligence" afin dtr de présenter la tache comme évaluative
d’une aptitude valorisée socialement. Etant dorun lg caractére évaluatif ou non de ces
situations n’est pas clairement précisé, les clenshse sont intéressés aux effets de sa
manipulation. Strang et al. (1974) ont par exenmplesenté les trois mémes subtests non-
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verbaux de la WISC (i.e., completement d’'imagesarayement d’images et assemblages
d’'objets) a la moitié des participants comme dedstet a I'autre comme des jeux. En
condition test, I'expérimentateur soulignait aldesfait que leur performance individuelle
serait comparée a celle d’autres enfants. Dansotaiton jeu, I'expérimentateur leur
proposait de jouer a plusieurs jeux et il leur @&t que leur plaisir a jouer serait évalué. Les
labels de taches affectent 1) la performance a IS8GN les enfants de la condition jeu
réussissaient significativement mieux que les dafate la condition test; 2) le rythme
cardiaque qui s’accélere apres la présentationedtéohe labellisée test et ralenti apres la
présentation d’'une tache labellisée jeu (Darley &2 1973) ; et 3) le choix d’'un niveau de
difficulté (Clifford & Chou, 1991 ; Harter, 1978Maehr & Stallings, 1972). La prise de
risque académique, évaluée comme la préférenceédoanla résolution de problemes
représentant un challenge, est a un niveau plug &éa condition jeu par rapport a la
condition test. Enfin, en ce qui concerne l'intéi@t entre situation et identité mise en
évidence par Tang et Baumeister (1984), rappeloms Rusek, Kermis et Mergler (1975)
avaient déja montré que la baisse de performanee dhs enfants anxieux par rapport a
I’évaluation, relativement a celle d’enfants nondanx, apparaissait dans un contexte de test
et pas dans un contexte de jeu. Pris dans leumdmseces recherches mettent en évidence
les effets des labels de taches a un niveau coemperttal.

3 Label de tache et mémoire épisodique

Sur un plan cognitif, Cellar et Barrett (1987) onis en évidence que des schémas
cognitifs ou scripts, a savoir une séquence tentipateréotypée d’'actions ou d’événements
encodée en mémoire et qui définit une situationodéine (Schank & Abelson, 1977), étaient
associés aux labels de taches. Un label donnéeeativun script donné. Ces scripts sont
partagés socialement et sont, dans une certaingrendmseés sur les expériences passées des
individus (Bower, Black, & Turner, 1979 ; Lichteast & Brewer, 1980).

Dans une étude pilote (Cellar & Barrett, 1987), pesticipants ont développé des
scripts liés a la participation a un jeu, a undibgu a une expérimentation. Ces scripts sont
composeés de 13 items prototypiques et sont repddés le Tableau 1. Cellar et Barrett
(1987) ont montré que les scripts récupérés en rninérapres manipulation du label d’'une
tache (ici label jeu vs. label travail) affectaidat motivation intrinséque des participants.
Ceux-ci persévéraient davantage dans une méme éfchentexte de jeu par rapport a un

33



contexte de travail. De plus, la demande situagtlanainsi que les buts des participants

variaient en fonction du contexte. En effet, urehéprésentée comme un jeu induisait chez

les participants des buts de maitrise alors quelme tache présentée cette fois-ci comme un

travail induisait des buts de performance (CellaB&rrett, 1987 ; Dweck, 1986 ; Glynn,

1994 ; pour un développement détaillé des butscdiaplissement voir le Chapitre 2).

Tableau 1. Les 13 items des scripts liés a la @patiion a un jeu, un travail ou une
expérimentation (Cellar & Barrett, 1987).

Jeu Travall Expérience
1. Choisirun jeu Annoncer son arrivéeAnnoncer son arrivée
au supervisel a I'expérimentatel
2. Observer les autres Le superviseur Se renseigner sur la
jouer détermine les buts et salle et 'équipement
les priorité:
3. Lirelesregles dujeu Le superviseur donne Remplir le
et déterminer un but des instructions sur la consentement éclairé
facon de réaliser le et autres
travail guestionnaire
4. Pratiquer le jeu afin  Demander au L’expérimentateur
d’apprendre les réglessuperviseur des présente la cover
clarifications surla  story
méthode, les buts et
les priorité:
5. Déterminer ses buts etLe superviseur L’expérimentateur
priorités indique les stratégies donne la consigne
pour l'atteinte des
buts et des priorit:
6. Développer sa propre Vérifier le travail par Poser des questions a
stratégie rapport au standard dd’expérimentateur
qualité assigr
7. Encasde question Pause Arréter lorsque
relire les instructions I'expérience est
terminé«
8. Comparer son score aArréter lorsque le Dire a
son but personnel travail est terminé I'expérimentateur
gu'on a fin
9. Réajuster sa stratégie Faire les dernieres  Remplir un
si necessaire inspections et questionnaire
correction
10. Reéajuster ses buts si Dire au superviseur Essayer de
nécessaire que le travail est comprendre
terminé I'expérienct
11. Atteindre le niveau  Le superviseur L’expérimentateur
désiré de compétenceinspecte le travail révele I'objectif réel
de I'expérienc
12. Jouer jusqu’al’ennui  Recevoir sa paye Poser destopuns
sur I'expérienc
13. Arréter de jouer en  Remercier le L’expérimentateur
cas de perte d’intérét superviseur et lui dire remercie le participant
au revoi
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Enfin, Glynn (1994) a montré que l'effet du labé&ire tache (i.e., jeu vs. travail) sur
la performance a la tache et I'évaluation de qerformance était partiellement médiatisé par
les buts d’accomplissement. Le label jeu induisai orientation vers des buts de maitrise
positivement liée a la performance et a I'évaluatie cette performance. A l'inverse, le label
travail induisait une orientation vers des butpddormance liée négativement a ces mémes
mesures. Les labels de taches modifient effectimethaeperception et donc la signification de
la tache. A un niveau macro, une question dem&urels sont les facteurs qui déterminent la

signification d’'une situation d’évaluation ?

4 Signification d’une situation d’évaluation d’'uneaptitude

La tache d’aptitudes, un objet social a enjeux

Evaluer, c’est donner du sens a une informatioividdelle en la replacant dans un
contexte social (Festinger, 1954). Lorsqu’une tacted en jeu des compétences telles que,
par exemple, résoudre un probleme ou acquérir deatles connaissances, Mugny, Butera et
Falomir (2001) parlent alors de "taches d’aptitid€Xes dernieres se caractérisent par la
pertinence de l'erreur, I'ancrage social et uneedjence des réponses. La caractéristique des
taches d’aptitudes qui intéressera le plus notreldppement théorique est I'ancrage social.
On parle d’ancrage social puisque, sur la basedfmmnses des individus, une hiérarchie en
termes de compétence pourra étre établie. Undskeiment aura des conséquences sociales
fortes pour I'individu puisqu’il lui assignera unaleur sociale. Trope (1979) qualifiait les
taches d’aptitudes de "taches diagnostiques”. g dg taches implique deux enjeux, I'un lié
a I'exactitude de la réponse (buts de maitris¢petre lié a un besoin de paraitre compétent
(buts de performance ; voir Chapitre 2). La sigaifion d’'une tadche dépend donc de ce
gu’elle évalue et des inférences qui pourront &ites a partir de la performance. Une tache
d’aptitudes permet d’inférer une valeur sociale.sitaation d’évaluation d’'une aptitude ne
met pas en présence un individu seul face a uhe @daptitudes, il y a un autre acteur dans

la situation : I'’évaluateur.
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Les acteurs d'une dyade face a un objet social comum, vers
I'établissement d’attentes réciproques

La situation d’évaluation d’'une aptitude met égadatnen présence les acteurs d’'une
dyade : le maitre et I'éléve (I'expérimentateulegparticipant), et les place tous les deux face
a un objet social commun : la tdche d’aptitudessitaation ainsi formalisée interroge les
concepts fondamentaux ediseignementd’apprentissageet de signification lesquels sont
constitutifs du contrat didactique (Sarrazy, 19€x)ntrat didactique que nous définirons avec
Brousseau (1986) comme I'ensemble des comporterderitsnseignant qui sont attendus de
I'éleve, et 'ensemble des comportements de I'élgwiesont attendus de I'enseignant : "alors
se noue une relation qui détermine -explicitemeatrpune petite part, mais surtout
implicitement- ce que chaque partenaire, I'enseigre I'enseigne, a la responsabilité de
gérer et dont il sera d’'une maniere ou d’'une actmptable devant l'autre” (p. 51).

Les situations étudiées dans le cadre de cette ti@sont pas a proprement parlé des
situations didactiques mais s’en rapprochent enga’elles rassembleront un évaluateur, des
éleves (ou des participants) et une tache d’ag#sul’analogie avec une situation didactique
est intéressante puisqu’elle mobilise cette nodiersystéme d’attentes réciproques au sein de
la relation dyadique. Cependant, les situationdiéts dans le cadre de cette thése mettront
en jeu plutét des attentes unidirectionnelles, ge Lgleve (ou le participant) percoit des

attentes de I'évaluateur.

1] L’expérience de la stigmatisation comme une ex@rience de menace de l'identité

Nous avons vu jusqu’a présent que la significattime situation d’évaluation d’'une
aptitude dépend d’indices situationnels qui intexsent avec l'identité de l'individu et que
ces indices vont augmenter la probabilité poumaiividu de faire I'expérience d’'une menace
de son identité. Major et O’Brien (2005) I'ont famiisé dans un modele intégratif. Avant
d’aller plus loin dans la présentation de leur nd@derappelons qu’'un stigmate,
étymologiquement "marque physique d’infamie”, étins la Grece antique, une marque
apposée sur un corps au couteau ou au fer rougstigmate identifiait son porteur comme
moralement déficient et invitait les (bons) citogenl’éviter, particulierement dans les lieux
publics. Le porteur du stigmate pouvait étre unla®®; un assassin ou bien un traitre
(Goffman, 1975).
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Crocker, Major, et Steele (1998) proposent unendifn psychosociale du stigmate,
comme un attribut ou une caractéristique que 'hevidus stigmatisés possedent (ou sont
censés posséder)” et "qui leur confere une idestitéale dévalorisée dans un contexte social
particulier" (p. 505). Le terme stigmate renvoi®ral plus a la (ou aux) croyance(s)
négative(s) associée(s) qu'a la marque physigeemnaime (Crocker et al., 1998 ; Goffman,
1975). Méme si un stigmate "représente [...] un aettgpe de relation entre l'attribut et le
stéréotype" (Goffman, 1975, p. 10). L’attribut @gficilement dissociable du stéréotype et
inversement car les deux sont intimement liés. &&#uts ou caractéristiques que sont les
stigmates peuvent étre visibles ou invisibles. ibessidus porteurs de stigmates visibles vont
appréhender les interactions sociales différemmderteux qui peuvent cacher leur stigmate
(Kleck & Strenta, 1980 ; Word, Zanna, & Cooper, 4p7Dans certaines situations, les
stigmates invisibles vont étre rendus saillantsontairement par un signe distinctif, un
stigmate comme "auxiliaire visuel" d’'une identitécele dévalorisée (Goffman, 1975) :
I'étoile jaune, les femmes tondues ou le foulartbaudu cou des enfants aux yeux bleus
dans I'expérience de la classe divisée de Janet EPeters, 1987). Les stigmates peuvent
aussi étre contrélables ou incontrélables. Lesvidds porteurs de stigmates percus comme
controlables (e.g., surpoids) seront plus dévaderigue les porteurs de stigmates non-
contrélables (Rodin, Price, Sanchez, & McEllig®82 ; Weiner, Perry, & Magnusson, 1988)

puisqu’ils seront percus comme responsables dectmdition.

Goffman (1975) a identifié trois catégories de ratides : les stigmates corporels
("monstruosités du corps"e.g., tous les handicaps physiques), les stiggnéiés a un
comportement "tares du caractere} catégorie la plus variée ; e.g., alcoolique,leto,
délinquant, chémeur, orientation sexuelle, malapiéychiatrique, monoparentalitéious
rajoutons mauvais éleyeet les stigmates liés a une appartenance de gr@spgmates
tribaux" ; e.g., appartenance ethnique, religieuse, ndéooa de genrg Les termes en
italigue et entre guillemets correspondent aux dénations proposées a l'origine par
Goffman (1975), sans jugement de valeur bien eatend

Pour revenir a la définition du stigmate de Croakieal. (1998), celle-ci insiste sur le
fait qu’'un stigmate est spécifique a une relatimer-groupes et spécifique a un contexte.
n'est donc pas intrinséque a l'individu stigmatiBéest simplement rendu saillant dans une
situation particuliere qui place I'individu faceua groupe social donné. Le stigmate est une
construction sociale. Crocker et al. (1998) poinhtdiilleurs la variabilité temporelle et

culturelle des stéréotypes.

37



Comme nous lI'avons exemplifié dans les paragraph&sdents, les stéréotypes sont
diffus au sein d’'une société donnée et largemertagés pas ses membres (Devine, 1989 ;
Crocker et al., 1998 ; Steele, 1997). De plus, Beyi1989) a montré que les stéréotypes
étaient actives automatiquement en présence ddimidiu stigmatisé ou de son "équivalent
symbolique”.

L'universalisme du phénoméne de stigmatisationséaiss penser a une valeur
adaptative de celui-ci pour l'individu et/ou poerdroupe. D’'un point de vue évolutionniste,
les individus auraient développé des stratégienitiogs d’exclusion des mauvais partenaires
de coopération, des individus porteurs de parasiteles individus membres du hors-groupe
qui pourraient étre exploités au profit du statatléndo-groupe dans la compétition inter-
groupes (Kurzban & Leary, 2001). Les auteurs font parallele entre leurs catégories
d’exclusion et la classification des stigmates pe#&e par Goffman (1975). Leurs catégories
d’exclusion présentées précédemment correspondspéctivement aux stigmates liés a un

comportement, aux stigmates corporels et aux stiegriges a une appartenance de groupe.

L’étude du phénomeéne de stigmatisation s’est fditsdord du point de vue de la
source (pour une revue voir Jost & Banaji, 1994 mu point de vue de la cible. Nous
limiterons notre propos a I'étude de la perspectiee la cible. Les mécanismes de la
stigmatisation sont nombreux (Major & O'Brien, 200%es stéréotypes négatifs peuvent
affecter les individus stigmatisgs la discrimination et les traitements inégalitaif@slanius
& Pratto, 1999)yvia les prophéties autoréalisatrices (Jussim, Palut@batman, Madon, &
Smith, 2000)via l'activation automatique et les processus idéoemst (Wheeler & Petty,
2001), ewvia la menace de l'identité (Steele, Spencer, & Aron2002).

Les théories qui définissent I'expérience de lgmstitisation comme une expeérience
de la menace de l'identité postulent que les eflets croyances négatives sur les cibles sont
modulés par leur connaissance de la facon domtugss les percoivent, leur interprétation du
contexte social ainsi que leurs buts et motivatidhgxiste en effet des différences inter-
groupes dans I'expérience sociale intersubjectivaalsituation (Steele et al., 2002), c'est-a-
dire la capacité a se représenter ce qu'autruigpensintégration de cette perception dans la
régulation du comportement. La seule connaissaad&xistence de stéréotypes négatifs sur
soi (i.e., méta-stéréotype ; Vorauer, Main, & O'@elh, 1998) fait courir le risque au porteur
du stéréotype de faire I'expérience de la menacsateidentité sociale. La théorie de la
menace de l'identité est une généralisation de éaave spécifique d’une identité sociale

gu’est la menace du stéréotype (Steele & Arons8a5)L
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Major et O’Brien (2005) proposent un modele quegre les théories de menace de
I'identité (Steele et al., 2002) et les modéleadextionnels de stress et de coping (Lazarus &
Folkman, 1984). Steele et al. (2002) ont dévelogpétre hypotheses de base en lien avec
leur théorie de la menace de lidentité. Tout drabadl existerait 1) un état interne de
vigilance permanent face aux situations qui poddletnent pourraient menacer l'une des
multiples identités d’un individu. Cet état de \dgice serait lié a la connaissance de
I'existence de croyances négatives relatives aigemtité (i.e., les stéréotypes négatifs, les
réputations négatives). Il pourrait aussi étre aergeh par des indices situationnels jouant sur
le caractere menacant pour l'identité de la situmatEnsuite, pour Steele et al (2002), 2) cet
état de vigilance serait intériorisé sous formend’lthéorie du contexte", c'est-a-dire comme
une hypothese par rapport a une situation (et dnskses) et a la probabilité qu’elle soit
menacante. Indépendamment des indices objectfsndividus pourraient différer dans leur
tendance a les interpréter comme infirmant ou cowaint leur hypothése d’une menace de
leur identité. En paralléle de cet état de vigiare) il existerait sous certaines circonstances
(e.g., une forte identification a la situation) umetivation forte a infirmer I'hypothése d’'une
menace de l'identité, par exemple une résistangeréevoir de la discrimination (ambiguité
attributionnelle ; Crocker et al., 1998). Enfin,ruiére hypothése, 4) méme si le seuil
d’évaluation de la situation comme menacante paet @aissé ou élevé en fonction des
expériences personnelles liées a cette identitd’'ed demeure pas moins que cet état de

vigilance permanent a un codt psychologique majeur.

Le modéle de Major et O’'Brien (2005), représentélaurigure 2, postule que le fait
de posséder une identité potentiellement dévaldgsdans une situation donnée augmente la
probabilité d’étre exposé au stress de la menaceodedentité. L'évaluation du caractére
stressant de la situation dépendra de la conjaonat® trois facteurs : les représentations
collectives, les indices situationnels et les daratiques individuelles. Ces trois facteurs
sont les sources de la menace de l'identité.

Les représentations collectives des membres dagpgsostigmatisés correspondent
aux stéreotypes négatifs associés a leur idertddiale dévalorisée. La connaissance de ces
stéréotypes négatifs dépend de leurs expériendyectives passées de stigmatisation mais
aussi du fait qu’ils sont immergés dans la cultd@minante. Toutefois, les individus
stigmatisés n’ont pas forcément eu a expérimeatdrsicrimination pour avoir conscience de
pouvoir étre jugé par rapport a une réputation tégales représentations collectives

correspondent aussi a des croyances négativeg@astassociées a une identité personnelle
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réputée négativement. La connaissance de ces ceg/amegatives dépend de [I'histoire

personnelle de l'individu.
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Figure 2. L’expérience de la stigmatisation comme expéerience de menace de lidentité
(Major & O’Brien, 2005).

Les indices situationnels vont eux aussi modifeersignification de la situation. I
s’agit de tout élément qui va rendre, en situatiome identité sociale donnée saillante et
pertinente et qui va donc conférer a la situatiom caractere menagant. Steele et al. (2002)
distinguent six grandes catégories d’indices dinaels confirmant I'hypothese d’une
menace de l'identité sociale. Tout d’abord, il #afy statut minoritaire du groupe dans la
situation, c'est-a-dire le nombre d’individus qi&ns la situation, partagent la méme identité
sociale. Il s’agit aussi du degré de centraliténd’identité sociale dans une situation (culture)
donnée. Le fait de ne pas posséder l'identité oacalturellement dominante fait courir le
risque d’'une menace de son identité sociale. Ldges qui suggerent que l'appartenance
sociale structure la situation peuvent étre mertagaour I'identité sociale. Les indices qui
suggerent que l'idéologie dominante s’éloigne ddivarsité et du multiculturalisme peuvent
apparaitre menacants pour l'identité sociale. begces qui suggérent que la norme de non-
discrimination political correctnesy n’existe pas dans la situation peuvent étre neemac
pour lidentité sociale. Enfin, les indices qui gégent que les criteres d’évaluation et
d’avancement dans la situation sont vagues eea&da subjectivité de chacun peuvent aussi
étre menacants pour les individus qui possedent ideetité sociale traditionnellement
dévalorisée. Enfin, indépendamment du caracterectbable des indices situationnels
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présentés ci-dessus, les individus peuvent présdatedifférences dans leur tendance a les
interpréter soit comme infirmant, soit comme canfint I'hypothése d'une menace de
I'identité. Nous aurons l'occasion de présenter ga@sctéristiques individuelles. Il s’agit de
traits relatifs a I'optimisme, I'estime de soi,d@ésion au stéréotype, le degré d’identification
a son identité (Steele et al.,, 2002), la sengibilit la stigmatisation (Pinel, 1999),
I'identification au domaine testé ainsi que lessbeit les motivations de l'individu (Major et
O’Brien, 2005).

Pour Major et O'Brien (2005), il y a menace de dindité lorsque les contraintes
imposées par les stresseurs liés au stigmate dépadss capacités de coping de l'individu. A
l'inverse, lorsque les capacités de coping sonfissuftes, il en résulterait un challenge
(Blascovich & Tomaka, 1996). Les réactions a la acende lidentité peuvent étre
volontaires ou involontaires, conscientes ou norelks exerceront un rétrocontrdle sur
I’évaluation de la situatiorin situ, un individu peut faire deux types d’expériencentknace
de son identité. Il peut faire I'expérience d’'unemace de son identité sociale, il peut aussi
faire I'expérience d’'une menace de son identitésganelle. L’'objet des deux chapitres a
venir sera de conceptualiser une menace de I'tdesiciale (Chapitre 2) puis une menace de

I'identité personnelle (Chapitre 3).
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CHAPITRE 2

L A MENACE DU STEREOTYPE .

UNE INTERACTION ENTRE SITUATION ET IDENTITE SOCIALE

"In the case of gender and math, imagine a boyaagid sitting
down to take the SAT for the first time. Both ateght-A students.
Both care about education and want to go to thd beBeges
possible. Taking the SAT is a tense, sometimedrétisg experience
for both of them. However, as the girl is taking ttest she has an
extra worry to contend with that the boy does rHostereotype that
she, as a girl, has inferior math skills. As shpegiences frustration
and difficulty with the problems, she has the bardé knowing that
her difficulty could be judged as proof of the wata of the
stereotype. The boy has none of these doubts aghite to interrupt

his performance."

(Quinn & Spencer, 2001, p. 57)

Les stéréotypes sociétaux, ces "images dans lae€qui ont un impact bien réel
sur les performances cognitives, sociales et sensaotrices de ceux qui en sont la

cible

1 La menace du stéréotype, une atteinte situationte de I'identité sociale

42



Depuis 1995 et I'étude princeps de Steele et Anongophénomeéne de la menace du
stéréotype et les 589 articles publiés sur le syjgses de données consultées
PSycCARTICLES et PsycINFO avec comme crit&stereotype threatdans le résumeé)
témoignent de I'engouement des chercheurs pour des champs d’études les plus
prolifiqgues en psychologie sociale. Le phénoméntadaenace du stéréotype a d’ailleurs été
rapidement qualifié par les chercheurs de la disgipde "classique modernemédern
classic; Devine & Brodish, 2003 ; Fiske, 2003). Nous wes que cet engouement peut
s’expliquer en partie par le caractere situatiordeelce phénomeéne et donc potentiellement
une plus grande facilité de remédiation.

Tout d’abord, il faut distinguer la situation demaee du stéréotype, du phénomene de
menace du stéréotype lui-méme. La situation de ogeda stéréotype est une situation dans
laguelle un méta-stéréotype négatif est renduasdillAu sens de Vorauer et al. (1998), un
méta-stéréotype est une croyance que les indivishisa propos des stéréotypes que les
membres de I'exo-groupe partagent, au sujet de peapre groupe. Une fois le méta-
stéréotype négatif activé situ, cela va créer une pression supplémentaire éneplus de la
pression évaluative additional threat Steele & Aronson, 1995, p. 79%xtra pressures
Steele, 1998, p. 680) chez les individus porteurstdréotype, liée a la crainte de confirmer
ou d’étre jugé par rapport au stéréotype négatifeq retour par l'intermédiaire de processus
médiateurs va réduire la performance. Cette baisgmerformance en situation de menace du
stéréotype, en comparaison avec la performance wansituation ou le stéréotype négatif
n'est pas activé, est appelée phénomeéne de menatérdotype. Notons que la performance
des individus non-stigmatisés n’est pas sensildesavariations de la situation. Cependant,
dans certains cas, le stéréotype négatif qui emimast un stéréotype positif pour les
individus non-stigmatisés peut avoir un effet bénéf, on parle alors d’effet d’ascenseur du
stéréotype dtereotype liff Walton et Cohen, 2003). Le phénomene de la neerthc
stéréotype est une interprétation situationnellppsée pour rendre compte des écarts de

réussite entre groupes sociaux.

Steele et Aronson (1995) ont montré que dans uoatsin diagnostique d’aptitudes
intellectuelles, c'est-a-dire une situation daasiddle un stéréotype négatif leur est applicable,
des étudiants afro-américains réussissaient maamsun test verbal que leurs homologues a
qui le méme test avait été présenté comme un siexgecice de laboratoire. Ces variations
de consigne ne faisaient pas fluctuer la performases participants américains d’origine

européenne pour qui aucun stéréotype négatif @a&ivé. Depuis cette étude princeps, de
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nombreuses recherches ont répliqué ce pattern sigtats, en faisant varier les groupes
sociaux cibles d’'un stéréotype négatif (tout grospeial, méme de haut statut, pour lequel il
existe un stéréotype négatif peut étre victimeadménace du stéréotype ; Steele, 1997), en
faisant varier les modes d’activation du stéréotypgatif (activations plus ou moins explicite
vs. implicite) et en faisant varier les taches (uthges, sociales et sensorimotrices). Une
grande partie de ces études sont répertoriéedaldableau 2. Cette revue de la littérature ne
se veut pas exhaustive face a la quantité d'astiplébliés dans le champ mais elle se veut
assez compléte dans sa visée a présenter I'enseeblgroupes sociaux (et des stéréotypes
négatifs associés) qui ont été étudiés ainsi queldpart des modes d'activation des
stéréotypes négatifs et des taches utilisées pettraren évidence ce phénomene. Notons
aussi que toutes les études présentées dansdauabproduisent I'effet paradigmatique de la
menace du stéréotype, c’est pourquoi les résulfats pas été deétaillés (i.e., les individus
membres d’'un groupe stigmatisé réussissent moies bn condition expérimentale par
rapport a la condition contrdle). Notons toutefojge, malgré la quantité d'études qui
confirment la généralisabilité du phénomene de dmame du stéréotype, cette interprétation
situationnelle des écarts de réussite entre grogpesux n'est pas encore completement
acceptée par les chercheurs (non-psychologue®sdehamps d’étude. Une des raisons a cela
est que la plupart de ces études ont été conderitdaboratoire. Pour autant, nous pensons

gue cela ne réduit en rien la portée phénoménalegilg la menace du stéréotype.

Afin de proposer une vue intégrée des travauxséaldans le champ de la menace du
stéréotype en ce qui concerne les processus stergtga nous développerons le modéle de
Schmader et al. (2008). Ce modéle intégre lesrdift§ processus cognitifs, physiologiques,
affectifs et motivationnels en jeu dans les eftiisnenace du stéréotype. Nous verrons aussi
qgu’il n’est pas sans rappeler une filiation certa@tvec le modéle de Major et O’'Brien (2005)

présenté dans le Chapitre 1.

2 Un modeéle intégré des processus en jeu dans léfets de la menace du

stéréotype sur les performances

Schmader et al. (2008) ont formalisé la situatiemenace du stéréotype, représentée
sur la Figure 3, comme une situation qui verraitdaactivation de trois concepts : le concept

de soi, le concept de groupe et le concept du derdaptitudes.
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Tableau 2. Synthéese des recherches publiees daharg de la menace du stéréotype visant a prédemsemble des groupes sociaux
etudiés, la plupart des modes d’activation destgpes négatifs ainsi que la plupart des mesweedormance.

Grogpes Stéréotypes négatifs Références Populations Modes d actlvatlor_1_du steregtype negatif Mesures
sociaux (vs. condition contréle)
Tache de localisation de flashs. Présent: 12 questions
Ambady, Paik, Steele, subliminale de 20 mots du registre du féminin issm?es du
Owen-Smith, & 44 étudiantes "poupée, raobe, fille, elle, bijou, fleur..." (vs. 20 Canadian Math
Mitchell (2004) mots neutres "place, banane, sel, eau, stylo, Competition
sac..."”
34 (32) femmes et 33 Evitement d'une
(30) hommes, des tache de
; étudiants s o , - mathématiques
e e i Sélectiomés pour LSS PALLOEDs usinnalent des publes (Cuue 2
(2002)’ leurs compétences eNg & réotvpi ues) de genre ' Intérét pour 12
mathématiques et ypiq 9 domaines
N leur identification au académiques et
Les femmes possedent domaine . cameresEtude3
agtmﬂgz onnes Inzlicht & Ber-Zeev. - Anlicai - 20 items de
P (2000 ; Etude 1 ; voir La participante réalisait I'expérience en P
Irrewsatr?gnr?r?]técgues UE  ussi 2003 et pour le 72 étudiantes présence de 2 hommes (vs. 2 femmes) et gggﬁggtggggrgu
solo status I'expérimentateur précisait que sa performanceExaminations
Femmes Sekaquaptewa & serait communigquée au groupe (GRE)
CThompSON, 200)
81 filles américaines Les participantes les plus jeunes coloriaien Test de

Ambady, Shih, Kim,
& Pittinsky (2001)

d’origine asiatique de
la maternelle a 13/14
ans

(stéréotype négatif) ou deux enfants asiatique
gui mangent du riz avec des baguettes
(stéréotype positif ; vs. un paysage)

dessin représentant une fille avec une poupée

athématiques le
owa Test of Basic
Skills

Huguet & Régner
(2009)

92 filles et 107
garcons agés de 10 a
13 ans

Le test était présenté comme une mesure
d’aptitudes en géométrie (vs. en dessin)

reproduction de la
figure complexe
de Re-Osterrietl

halabaev, Sarrazin,

tone, & Cury (2008 ;
voir aussi Stone &
McWhinnie, 2008
pour le golf)

Les femmes posseden
de moins bonnes
aptitudes athlétiques
que les hommes

La tacheétat présentée comme une mes
51 femmes diagnostique des aptitudes athlétiques
pratiquant le football (stéréotype négatif) ou des aptitudes techniqu
en compétition (stéréotype positif) au football (vs. mesure de
depuis en moyenne 7 facteurs psychologiques), ensuite les
ans participantes renseignaient leur genre avant d
réaliser le te:

®fache de dribbles
au football

e
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Tableau 2. Suite.

Groupes Stéréotypes négatifs Références Populations Modes d'activation du stéreotype négatif Mesures
sociaux (vs. condition contréle)
Iagsnﬁgmrsngcsmpnoesssede Koch, Miller, & ) Les participants étaient infornjés que, _ -
aptitudes en Sieverding (2008 ; 50 lycéennes et 47 genéralement, les hommes réussissaient mieuXype d'attribution
informatique que les voir aussi Coopet, lycéens le test d'informatique que les femmes (vs. de I'échec
homme 2006) l'inverse vs. condition contrdle)
Activation (vs. ou non)du genre avant ¢
Les femmes ont de réaliser le test (question démographique) et Indice de 10
moins bonnes McGlone, Aronson, & 71 étudiantes et 70 ensuite les parnmpants_glt,alent informes de questions de
connaissances Kobrynowicz (2006)  étudiants résultats de recherche : "l'enquéte a laquelle Connaissance
politiqgues que les vous participez aujourd’hui a (vs. n’a pas) mis litique
Femmes hommes en évidence de(s) différences de genre dans ¢ega
... Techerches précédentes” (p.395)
Prix de vente €
fnejrfgma{ﬂgi golgt Kray, Thompson, & o La tache etait présentée comme diagnostique d’'achat d'un
négociation que les Galinsky (2001 ; 36 étudiants en MBA (vs. non-diagnostique) des aptitudes produit a lissue
hommes Etude 1) individuelles a la négociation d’une simulation
... de négociatio
Les femmes sont de 88 étudiantes ayant "Le but de I'étude est de rechercher les rai Régctions ade
- : : - _pour lesquelles les hommes sont de meilleurs événements
moins bonnes Yeung & von Hippel le permis de conduire duct les f déterminer lésattendus d
conductrices que les (2008 ; Etude 1) depuis en moyenne conducteurs que les femmes (vs. déterminer ldaattendus dans un
hommes 3.6 années processus mentaux impliqués dans la conduitejimulateur de
e (p-669, o ._.....__conduite
- . Les participants liaient vs. ou non) de:
ﬁ%xéﬁgii’g g,'ghlgﬁﬁ e 23 étpdiants o coupures de presse,sou_lignant la réussite
européenne sont _ americains d'origine  exceptionnelle des étudiants d'origine asiatique
réputés posséder de Aronson, Lustina, européenne en mathematiques. L'expérimentateur premsalr#8 questions de
Hommes  moins bonnes Good, Keough, Steele, sélectionnés pour ensuite que les recherches semblent cependal athématiques

aptitudes
mathématiques que
les Américains
d’origine asiatique

& Brown (1999 ;
Etude 1)

leurs compétences enpeu concluantes et que le but de I'étude est de|ssues du GRE
mathématiques et  comprendre la nature et I'étendue de ces
leur identification au différences (vs. I'expérimentateur précisait
domaine seulement que I'étude est destinée a mesurer les
aptitudes mathématiques individuel
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Tableau 2. Suite.

Groupes
sociaux

Stéréotypes négatifs

Références

Populations

Modes d’activation du stéréotype négati

" Y Mesures
(vs. condition contréle)

Hommes

Les Américains
d’origine européenne
sont racistes

Frantz, Cuddy,
Burnett, Ray, & Hart
(2004 ; voir aussi
Richeson & Shelton,
2003)

47 étudiantes et 51
étudiants américains
d’origine européenne

"L’'IAT compare vos attitudes a celles de dt

groupes ethniques. Il s’agit d’'une mesure de

biais ethnique. [...] Des recherches ont montrélAT avec des
gu'une forte proportion d’Américains d’origine visages d’Afro-
européenne ont une préférence pour leur groupenéricains et des
ethnique.” (vs. "L'IAT est une mesure de visages
connaissance du stéréotype culturel. [...] Des d’Américains
recherches ont montré que cette connaissanced’origine

n'est pas liée a I'adhésion personnelle au européenne
stéréotype." ; ainsi qu’une condition sans

informatior ; p. 1615

Goff, Steele, & Davies
(2008 ; Etude 1)

82 étudiants
ameéricains d'origine
européenne

Distance physiqu
gue les
participants
placent entre eux
et leurs
interlocuteur

Les participants devaient débattre avec deux
hommes afro-américains (vs. deux hommes
américains d’origine européenne) au sujet du
profilage ethnique (vs. des relations
amoureuses). En réalité le débat n’a pas lieu

Les Américains
d’origine européenne
possédent de moins
bonnes aptitudes
athlétiques que les
Afro-Américains

Les hommes sont
moins capables de
gérer leurs affects que
les femmes

Stone, Lynch
Sjomeling, & Darley
(1999, Etude 1 ; voir
aussi Beilock &
McConnell, 2004 ;
Stone, 2002, par
rapport aux
Américains d’origine

Leyens, Déser
Croizet, & Darcis
(2000 ; voir aussi
Koenig & Eagly,
2005 ; qui utilisent un
test de "sensibilité
sociale"

40 étudiants
américains d’origine
européenne et 40
étudiants afro-
américains

24 étudiantes et 26
étudiants

Le test était présenté comme une mesure
d’'aptitudes athlétiques naturelles (vs. une
mesure d'intelligence sportive ; ainsi que deux
autres conditions)

Performance a une
tache de putts au
golf

"Il est un fait ben connu, les hommes st

moins aptes que les femmes a gérer les affect
en général et spécifiquement a traiter les
informations affectives aussi efficacement” (vs
le but de I'étude est de "mieux comprendre les
facteurs cognitifs en jeu dans le traitement des
informations verbale: ; p. 1193

emps de réponse

3 taches de
décision lexicale
(mots affectifs,
mots valencés,
non-mots)
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Tableau 2. Suite.

Groupes Modes d’activation du stéréotype négati

; Stéréotypes négatifs Références Populations " ~ Mesures
sociaux (vs. condition contréle)
gﬁqgwgﬁgig} Un expérimentateur américain d’'origine
étudiants américains européenne (vs. afro-américain) administrait un
Marx & Goff (2005)  d’origine européenne test diagnostique des aptitudes verbales qu'il arest verbal
sélegtionnés r?our cree lui-méme. Les participants indiquaient  similaire au GRE
Les Afro-Américains leur identification au ?éuasi?sl,elzftljerz ?é)sr;artenance ethnique avant de
possédentdemoins | domaine verbal T T T .
Afro- bonnes aptitudes 117 étudiants e Le test était présenté comme diagnostique des
Américains intellectuelles que les étudiantes, afro- : ; :
A s opr Ao aptitudes intellectuelles (vs. un exercice de
Américains d'origine  Steele & Aronson americains et - A 2o N p ;
2 e g N laboratoire destiné a étudier la résolution de
européenne (1995 ; Etude 1 et américains d’origine problémes) 30 items verbaux
Etude 4 ; voiraussi _européenr T T . issus du GRE
Katz, Roberts, & 24 étudiantsafro- ;
: AR Renseigner (vs. ou non) son appartenance
Robinson, 1965) américains et 23 thni t de faire e test aui était présenté
étudiants américains €thnique avant de aclirelebes tq_Lu était présenté
_____________________________________________________________________________ dorigine européenr _ “0 e o e O O
Les Américains Treésstedneiésgolﬁme
d’origine hispanique 60 étudiants Le test était présenté comme diagnostique de
L ) \ Gonzales, Blanton, & > o ; 3 Y ~~1ine mesure
Ameéricains  posseédent de moins  \nsiams (2002 ; voir américains d'origine aptitudes intellectuelles (vs. une étude destinég, titudes
d’origine bonnes aptitudes AUSS] Schmade,r Py hispanique et 60 comprendre quels sont les facteurs a?hémati ues et
hispanique intellectuelles que les h étudiants américains psychologiques impliqués dans la résolution d atiales (gda te
Américains d'origine J0hns, 2003) d’origine européenne problémes) P P

: du Wonderlic
européenne Personnel Tes

Les étudiants en Le test était présenté comme "une mesure v

; . . . des aptitudes intellectuelles générales
Etudiants en gzyﬁqg?rlggt')%ﬁr?g:edemggﬂiﬁ;[’sDSSSL%S,{’ impliquées dans le raisonnement logique et  Test des matrices

X X 4 139 étudiants mathématique" (vs. "un exercice de laboratoireprogressives de
psychologie ﬁ]ggltli?:?jelles ue les I(_Zeggg)s, & Meot en lien avec I'enregistrement au polygraphe Raven
étudiants en sgiences d’une activité automatique non-diagnostique
d’'une aptitude ; p. 725
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Tableau 2. Suite.

Groupes

Modes d’activation du stéréotype négati

; Stéréotypes négatifs Références Populations " ~ Mesures
sociaux (vs. condition contrdle)
Les étudiants titulaires
i d’un baccalauréat
Etudiants  technologique 43 étudiants titulaires La tache était présentée comme un test Tache verbale de
titulaires d’'un possedent de moins Croizet, Dutrévis, &  d'un baccalauréat  d’aptitudes intellectuelles générales (vs. une items similaire
baccalauréat bonnes aptitudes Désert (2002) technologique ou épreuve destinée a tester des hypothéses issugé GRE

technologique intellectuelles que les
titulaires d’'un

baccalauréat général

général

Croizet & Claire
(1998 ; voir aussi
Harrison, Stevens,
Monty, & Coakley,
006 qui ajoutent une
atégorie intermédiaire
middle income

Les personnes de
faible statut socio-
économique posseden
de moins bonnes
aptitudes

Personnes de

faible statut 128 étudiants

socio- ; Spencer & Castano,
pt e réplique aux Etats-
statut socio- Unis de Croizet &
economique Claire, 1998
‘Désert, Préaux, « 78 éléves de CP et
e Jund (200€ deCE. ...
) 66 femmes et 24
Levy (1996 ; Etude 1) hommes agés de 60
Les personnes agées ans et plus
Personnes possédent de moins
agées bonnes capacités

mnésiques que les

plus jeunes Hess, Auman,

Colcombe, & Rahhal
(2003)

48 adultes agéd =
70.8) et 48 jeunes
adultes 1 = 19.3)

de la psychologie cognitive)

Le test était présenté comme diagnostique des

aptitudes verbales (vs. non-diagnostique). Des.

guestions relatives a I'emploi et au niveau s;i?{]eemvserrs?r%li?aﬁg
d’'étude des parents en pré-test (vs. questions au GRE

relatives a la taille de la ville dans laquelle ils
habitent) étaient ensuite posées

Consigne évaluative standavs. consigne no-

évaluativei.e.un jeu Matrices de Raven

Tache de localisation de flashs. Présern
subliminale de 12 mots négatifs liés a I'age
"Alzheimer, déclin, dépendant, sénile..." (vs. 1
mots positifs lié a I'age "sage, éduqué, créatif,

aches de
émorisation

______________________________________________________________________

Informer les participants de résultats
recherche au travers de deux fausses coupur
de presse qui soulignent que le déclin de la
mémoire est lié a I'age (stéréotypique) ou que
déclin est contrblable (contre-stéréotypique ; vs.
condition contréle sans informatio

®Fache de rappel
ibre d’'une liste de
mots
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Tableau 2. Suite.

Groupes
sociaux

Stéréotypes
négatifs

Références

Modes d’activation du stéréotype négati

" Y Mesures
(vs. condition contréle)

Populations

Les chdmeurs sont
Personnes sanspassifs et

Bourguignon,
Desmette, Yzerbyt, &

Herman (2007 ; Etude

1)

Tache de

compréhension en
68 femmes et 47 lecture et mesure
hommes au chémage Citer 5 caractéristiques relatives a I'image que ds intentions
depuis en moyenne société a des chdmeurs (vs. des adultes) d’entreprendre des

emploi incompétents par
rapport aux salariés
Les homme:
homosexuels
Personnes  "ePrésentent un

danger pour les
jeunes enfants par
rapport aux
hétérosexuel

homosexuelles

Bosson, Haymovitz, &

Pinel (2004)

54 mois comportements de
recherche
d’emploi

28 hommes Interaction filmée

Renseigner (vs. ou non) son orientation sexuellerec des enfants
avant de poursuivre I'expérience (mesure d'anxiété
comportementale)

homosexuels et 37
hétérosexuels

Les individus er
surpoids manquent
de discipline, de

Personnes en motivation et de

Seacat & Mickelson
(2009)

100 femmes en

surpoids qui font, au Lors d’'un entretien téléphonique, les

moins une fois par  participantes rapportaient (vs. ou non) leur taill
semaine, au moins 30et leur poids avant de répondre a I'enquéte
minutes d’exercice

11 items relatifs a
I'intention de faire
He I'exercice et un
régime alimentaire

surpoids contrdle personnel
par rapport aux
autres
Les individus
Personnes souffrant d’'une
souffrant de  maladie mentale sont
maladie de moins bons
mentale candidats a un

emploi que les autr

Farina, Gliha,
Boudreau, Allen, &

Sherman (1971 ; Etude
2 ; voir aussi Corrigan

& Holtzman, 2001)

Les patients rencontraient un chasseur de téteRéactions

un compeére, qui était informé de leur statut de comportementales
patient psychiatrique (vs. ou non, patient du patient lors de
présenté comme ayant subi une intervention [l'interaction avec
chirurgicale) le compere

29 hommes, patients
dans le service de
psychiatrie d'un
hopital

Les étudiants ayal
bénéficié d’'un
programme de
discrimination
positive possedent de
moins bonnes
aptitudes
intellectuelles que les
autre:

Etudiants ayant
bénéficié d’'un
programme de
discrimination
positive

Brown,
Charnsangavej,
Keough, Newman, &

Rentfrow (2000; Etude

1, voir aussi Etude 2
écologiqueg

Les participantes étaient informées qu’elles

avaient été assignées dans la condition 15 items logico-
expérimentale sur la base de leur appartenancsmathématiques
de genre (vs. aléatoirement vs. sur la base de issus du GRE
leur appartenance de genre et de leurs aptitudes)

79 étudiantes
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Pour eux, ce n'est pas directement I'activationuianée de ces trois concepts qui est a I'origine
de I'expérience de la menace du stéréotype maidtples relations propositionnelles qu’ils
entretiennent les uns avec les autres. Plus plgtiemnent, en situation de menace du stéréotype,
le concept de soi et le concept de groupe d’ung lgaconcept de soi et le concept du domaine
d’aptitudes d'autre part entretiennent une relapoopositionnelle positive mais le concept de
groupe et le concept du domaine d’aptitudes estreéint une relation propositionnelle négative.
Autrement dit, le soi est appréhendé d’'une partroentié a une appartenance de groupe et
comme possédant une aptitude donnée mais, d’aatteynm stéréotype sociétal vient rappeler
que le groupe d’appartenance en question est répup@s posséder cette aptitude. Cette relation
propositionnelle négative va donc créer un désigeicognitif au sein de la triade de concepts.
Il résulte de cette inconsistance cognitive, dédiée par des facteurs individuels (e.g.,
associations implicites entre concepts différestefonction de son appartenance de groupe, voir
Nosek, Banaji, & Greenwald, 2002) ou situationnefsétat de tension interne (i.e., un sentiment

de menace) que I'individu va chercher a réduirer pétablir son bien-étre psychologique.

La relation propositionnelle négative entre le apiade groupe et le concept du domaine
d’'aptitudes, est rendue saillante par l'activatidn stéréotype négatif, par des indices
situationnels qui peuvent étre divers (voir lesalénts modes d’activation du stéréotype négatif
dans le Tableau 2). En outre, des facteurs persogigoes vont modérer la sensibilité
individuelle a la menace du stéréotype en lien aette relation propositionnelle négative, soit
parce que lindividu approuve dans une plus ou si@rande mesure le stéréotype négatif
(stereotype endorsementlarx & Goff, 2005 ; Schmader, Johns, & Barquigsz004), soit parce
que lindividu a une plus ou moins grande cons@eme son statut stigmatisétigma
consciousnessBrown & Lee, 2005 ; Brown & Pinel, 2003 ; Pin&99).

En situation de menace du stéréotype, la relatiopgsitionnelle positive entre le concept
de soi et le concept de groupe fait que le sodéBhi en tant que membre d’'un groupe. Cette
relation propositionnelle positive peut étre aatiy@ar le fait d’étre le seul représentant de son
groupe dans la situatiosdlo statut Sekaquaptewa & Thompson, 2003) ou d’étre miaivet
par le fait de renseigner son appartenance gro@valet de faire un test (voir Tableau 2) ou par
le fait que, par exemple, I'expérimentateur indique la performance individuelle sera utilisée

comme un indicateur des aptitudes du groupe en rgéngSchmader, 2002).
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Figure 3. Un modele intégré des processus en jesilda effets de la menace du stéréotype sur téxrpances (adapté de Schmader,
Johns, & Forbes, 2008).

Réponses physiologique
de stress
Taches cognitives, tache
sociales et performance
(processucontrole)
Menace du stéréotype
' Pensée
Concept | - ngr(r:gi);ldeu /’ négatives
de groupe :
group d’aptitude: _
P | Processu | Processus dt .| Mémoire de
+ + h d’évaluation ~ 7| suppression " travail
Concept
de soi Emotions
négatives

1
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|

Etat de vigilance

v
Taches senso-motrices

et performance
(processus automatiqt
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De plus, Marx, Stapel et Muller (2005) ont montiéedes situations de menace du stéréotype
rendaient plus accessible le soi collectif desigpents {(ve-nesy Ici encore des facteurs
personnologiques vont modérer la sensibilité irtlielle a la menace du stéréotype en lien avec
cette relation propositionnelle positive. Schmg@e02) a mis en évidence le réle modérateur du
degré d’identification au groupe stigmatisé darssdifets de menace du stéréotype. De méme,
des participants stigmatisés, en situation de needacstéréotype, vont avoir tendance a rejeter
les caractéristiques stéréotypiques de leur groopmme éléments de définition de soi
(stereotype avoidancePronin, Steele, & Ross, 2004 ; Steele & Aronsb®95, Etude 3) et
quand cela est possible éviter de reporter leuard@pance de groupe (e.g., Good, Aronson, &
Harder, 2008 ; dans cette expérience 10% d’un didbande participants identifiés au domaine
ne rapportent pas leur genre), dans une tentagivédlire I'état de tension interne déclenché par
le déséquilibre cognitif au sein de la triade decepts, en limitant la portée de cette relation
propositionnelle positive.

Enfin, en ce qui concerne la seconde relation mitipanelle positive, entre le concept de
soi et le concept du domaine d’aptitudes, elleyesue le soi est associé a la réussite dans le
domaine testé puisque l'individu a soit des attente réussite élevées liées a ses performances
antérieures (i.e., sélection des participants @aport a leur histoire personnelle de succes aans |
domaine), soit une forte motivation a réussir (iidentification au domaine ; Aronson et al.,
1999 ; Leyens et al., 2000 ; Keller, 2007a). D¢ faien loin d’étre un facteur de protection, les
bonnes performances antérieures de l'individusetmes liées a lidentification au domaine,
sont un modérateur des effets de la menace dwstpe2 Ainsi, un moyen pour les individus
stigmatisés de fuir cet état de tension interneoriue en situation de test d’aptitudes

stigmatisées sera de se désidentifier du domaigestion (Osborne, 1997 ; Steele, 1997).

L’état de déséquilibre cognitif lié aux deux redais propositionnelles positives et a la
relation propositionnelle négativae situ va créer un état de tension interne (i.e., semtirde
menace) qui aura des conséquences directes suvelaund’activation physiologique, sur la
survenue de pensées et d’émotions négatives, quesisur les processus d’autorégulation
puisque l'individu va tenter de réduire cet étaddesonance. Ces différents processus vont avoir
un impact négatif sur la performance par l'interra#gd du médiateur central du modele de

Schmader et al. (2008), a savoir la capacité deairérde travail (MDT). A ce niveau, il apparait
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nécessaire de distinguer les deux catégories tledéayui ont fait I'objet d’études dans le champ

de la menace du stéréotype. Il y a d’'une parttdebes cognitives et les taches sociales qui
requiérent des processus contrélés et d’autre leartaches sensorimotrices qui requierent des
processus automatisés. Ainsi, seules les perforesaacdes taches cognitives et a des taches
sociales chuteront par l'intermédiaire d’une intidn des fonctions exécutives de la MDT. Dans

un premier temps, nous nous intéresserons a lee plartmodele qui intégre les processus en jeu
dans la baisse de performance en situation de raehastéréotype pour les taches que I'on peut
qualifier de contrblées. Ensuite, nous présentelampartie du modeéle qui intégre ces processus

pour les taches automatisées.

L'effet de menace du stéréotype est obtenu pourtélelses complexes ou difficiles
(Beilock, Rydell, & McConnell, 2007 ; Blascovichpé&cer, Quinn, & Steele, 2001 ; Keller,
2007a ; Spencer, Steele, & Quinn, 1999, Expéridhic€onformément a une interprétation en
termes d’augmentation du niveau d’activation phygjimue @rousa) et donc d’émission de
réponses dominantes (Zajonc, 1965), O’'Brien & Cain(R003) ont montré, en situation de
menace du stéréotype, que la performance étalbéehpour des tdches complexes mais qu’elle
était facilitée pour des taches simples. La pderité des tadches complexes est de nécessiter une
attention constante durant leur réalisation afirgdeder accessibles les informations pertinentes
pour la tache tout en inhibant les information®riféirentes. C’est la fonction exécutive de la
MDT qui remplit ce role. La fonction exécutive deMDT est limitée et sensible aux variations
de contexte (Conway, Jarrold, Kane, Miyake, & Tow&@07). Des études ont directement mis
en évidence que les situations de menace du stpecduisaient temporairement la capacité de
MDT. Pour ce faire, Schmader & Johns (2003) orlisétila tAcheoperation-sparde Turner et
Engle (1989). La tache consiste a indiquer sisaltat d’'une équation mathématique est juste ou
faux (consigne de rapidité et d’exactitude) ; erdh@que équation un mot est présenté et le
participant doit le garder en mémoire. Le nombremags correctement rappelé a la fin de la
passation est un indicateur de la capacité de MDPpatticipant. Les auteurs ont manipulé la
menace du stéréotype en présentant la tache somheaine mesure de la capacité de MDT (i.e.,
condition contréle), soit comme une mesure destuafEs mathématiques (i.e., condition de
menace du stéréotype). Conformément a leurs hypeshéa condition de menace du stéréotype

réduisait la capacité de MDT des femmes, elles aiagnt moins de mots, par rapport a la
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condition contrdle. La capacité de MDT des hommesvariait pas en fonction du contexte.
Schmader et Johns (2003, Etude 3) ont mis en ésédgme |'effet de menace du stéréotype sur la
performance était bien médiatisé par la capacitéBg. Croizet et al. (2004) ont répliqué ce
résultat en utilisant une mesure physiologiqueadehbrge de la MDT. Enfin, dans le méme ordre
d’idée, des recherches ont montré que la menactédéotype diminuait la capacité a gérer les
situations d’interférence cognitive et donc la parfance a des tdches comme la tache de Stroop
ou la tache d’antisaccade (Inzlicht, McKay, & Arons 2006 ; Jamieson & Harkins, 2007). Le
réle de la réduction de la capacité de MDT danffefede menace du stéréotype sur les
performances étant avéré, le modele de Schmadeat. €R008) précise les processus qui

interviennent dans la limitation de la capacitd2T en situation de menace du stéréotype.

Premiérement, la situation de menace du stéréotypelle-méme est génératrice de
stress. Bien que les études qui utilisent des ressauto-rapportées d’anxiété soient peu
concluantes (Bosson et al., 2004), celles quisetilt des mesures physiologiques de stress le sont
plus. Le lien positif entre menace du stéréotypacttation physiologique du stress a été mis en
évidence en premier par Blascovich et al. (2004 )omt montré que, en situation diagnostique de
I'intelligence, des participants afro-américainsyaient leur pression sanguine augmenter par
rapport a leurs homologues en condition controke.ntesure physiologique ne variait pas en
fonction du contexte pour les participants amémnigad’ origine européenne. Des résultats
similaires ont été obtenus pour des femmes et dedridains d’origine européenne en situation
de menace du stéréotype, par rapport a leurs desitmathématiques et a leur racisme supposé
respectivement (Mendes, Blascovitch, Lickel, & Hrm®2002 ; Murphy, Steele, & Gross, 2007).
La situation de menace du stéréotype crée uneasictivphysiologique induite par la crainte de
confirmer ou d’étre jugé par rapport a un stéréstgpgatif qui surcharge la MDT et réduit la

performance (Croizet et al., 2004).

Comme nous l'avons vu, I'état de déséquilibre ctiigimiduit des réponses physiologiques
de stress (plus spécifiqguement il s’agit de répspdgsiologiques interprétées comme du stress).
Il induit aussi un état de vigilance accru aux d¢egi de performance, aux états internes ainsi
gu'aux feedback, dans une tentative de rendre meammsigu I'état d’'inconfort psychologique

créé par la situation. L’individu va rechercher ldeformation pour réduire le déséquilibre
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cognitif. Comme nous I'avons déja indiqué, s'il &riune relation propositionnelle forte entre le
concept de soi et le concept du domaine d’aptituéiedividu pourra réduire le déséquilibre en
amenuisant le lien positif entre le concept de etole concept de groupe. Ainsi, des Afro-
Américains et des femmes en situation de menacéiaotype vont affirmer qu’ils ne sont pas
des membres stéréotypiques de leur groupe d’appexte (Pronin et al., 2004 ; Steele &
Aronson, 1995, Etude 3). De méme, un exemplair¢reanéréotypique de leur groupe (irele
mode) pourra réduire I'état interne de tension, cetteés-€i en amenuisant la relation
propositionnelle négative entre le concept de geoeiple concept de domaine d’aptitudes (voir
plus loin les travaux de Marx et collegues).

Pour Schmader et al. (2008), face a ces trois tiogaidissonantes, I'individu devient
plus conscient de son concept de soi et de sarpafe et il va constamment évaluer la
situation environnante. Il adopte une stratégie glontrélée afin de résoudre ce déséquilibre. Il
cherche des indices pour tester deux alternativssilples : une réussite en lien avec son
identification positive au domaine et/ou un échedien avec son appartenance de groupe. La
relation propositionnelle négative rendue saillasi@s la situation va faire que l'individu sera
fortement motivé a infirmer le stéréotype et doradapter des stratégies d’évitement de I'échec
(Keller, 2007b ; Ryan & Ryan, 2005 ; Seibt & Fors@004 ; Smith, 2004 ; voir Chapitre 2). De
plus, les individus vont faire preuve d’'une vigitenaccrue a leurs états internes afin d’évaluer la
facon dont ils font face a la situation (Johns,litht, & Schmader, 2008)Enfin, le fait de
réattribuer le niveau d’activation physiologiquelué les effets de la menace du stéréotype (voir
les remédiations des effets déléteres de la medacstéréotype dans la partie Discussion
générale) et ce uniquement pour ceux qui sontbie du stéréotype négatif. Cela suggere que
seulement ceux qui sont menacés vont étre vigilanksurs états internes et chercher a les
interpréter. Cette vigilance accrue a I'environnetreontribue a surcharger la capacité de MDT
(Beilock et al., 2007).

Le troisieme processus qui peut réduire la capatgtda MDT est un processus de
suppression de la pensée, dont I'objectif est daleé les pensées et les sentiments négatifs qui
apparaissent. La menace du stéréotype favorise rosegsus d’évaluation des indices
situationnels et internes qui proviennent de I'élatdéséquilibre, du stress physiologique et de

I'état de vigilance accrue. Forbes, Schmader eamA(R007, cités par Schmader et al., 2008) ont
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montré que les individus stigmatisés se focaligamur les signes d’échec et les stimuli
émotionnels négatifs, il résulte alors du procesdasaluation des pensées négatives et des
sentiments négatifs. La situation de menace dédtigre favorise les doutes sur soi (Steele &
Aronson, 1995, Etude 3), les attentes négativgsedermance (Stangor, Carr & Kiang, 1998), le
sentiment de découragement (Keller & Dauenheim@®)32 Marx & Stapel, 2006), les
inquiétudes par rapport a la tache (Beilock et281Q7) et les pensées négatives (Cadinu, Maass,
Rosabianca, & Kiesner, 2005). Mais des mesuresrapjoortées peinent parfois a appréhender
ces pensées et ces sentiments négatifs (Bossbn 20G4) puisque dans certains cas I'individu
dénie avoir fait 'expérience de la menace du st§pe afin de faire face au caractére menacant
de la situation (von Hippel, von Hippel, Conwaye&ther, Schooler, & Radvansky, 2005). Les
individus en situation de menace du stéréotypeyessa&ffectivement de supprimer ces pensées
négatives interférentes puisque le simple fait éaterpréter les états émotionnels réduit les
effets de la menace du stéréotype. C’est donc pgreeles participants interprétent le niveau
d’activation physiologique comme de l'anxiété ow’is’engagent dans des processus de
régulation émotionnelle. Si par exemple, I'expéntageur précise que I'anxiété ne réduit pas la
performance, cela a un effet bénéfique sur la pedoce puisque cela réduit de fait le besoin de
réguler ses émotions (Johns et al.,, 2008). Si ¢éch tout de méme lieu, les individus
stigmatisés, en situation de menace du stéréoaypent plus tendance a I'attribuer a des facteurs
internes (i.e., le manque de connaissances) alogslenurs homologues en condition contrdle
auront plus tendance a l'attribuer a des factexisrees (i.e., matériel défectueux ; Koch et al.,
2008).

Comme précisé dans le modele de Schmader et G08)2les effets de menace du
stéreotype ont aussi été mis en évidence pouragdbes sensorimotrices, des taches automatisées
dont la performance optimale ne requiere pas la MID¥'agit de taches procédurales dont la
performance est réduite par une focalisation déreet'attention sur des processus automatiques
qui ont habituellement lieu hors de la MDT. Beilpdkllison, Rydell, McConnell, et Carr (2006)
ont montré que, en situation de menace du stérépkyperformance a une tache de putts au golf
était réduite par des processus de vigilance acquisqu’en surchargeant la MDT par une
procédure de double tache (i.e., reconnaitre urnciblet parmi d’autres mots entendus pendant la

réalisation de la tache), ils éliminaient les effde menace du stéréotype. La seconde tache
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utilisait les ressources attentionnelles qui augrnauraient été allouées au contrdle conscient de
I'exécution. L'individu exerce donc une vigilancecaue aux signes d’échec qui occupent la
MDT, ce qui conduit & des processus de régulatamrélés. Pour le méme argumentaire pour
une tache sociale automatisée voir Koenig et E&fIQ5 ; Leyens et al., 2000). Dans le cas des
taches automatisées qui requiérent un mode derraitt heuristique, la menace du stéréotype
dirige l'attention vers un processus de vigilanoascient et c’est par cet intermédiaire que la

performance chute.

Dans la partie Discussion générale de la théses considérerons les moyens de réduire
la menace du stéréotype a des fins applicativda. ldmiére de ce modéle nous pouvons d'ores
et déja indiquer que certains vont se focaliserlssirréponses physiologiques de stress (i.e.,
réduire le caractére évaluatif du test), sur lexgssus de vigilance accrue sur la performance
(i.e., affirmer le soi ou le groupe) ou sur lesqassus de suppression (i.e., réattribuer I'actwvati
physiologique et les pensées négatives). Noussalieaintenant passer en revue les objections
théoriques et méthodologiques principales qui an€pe faites a la théorie de la menace du
stéréotype ainsi que les réponses apportées, cengus permettra de proposer une

compréhension plus fine du phénomene.

Il Les objections théoriques et méthodologiques fas a la théorie de la menace du

stéréotype a la lumiére des réponses proposées
1 Les mésusages du modele ANCOVA

Steele et Aronson (1995), dans I'Etude 2 de leticlarprinceps, rapportent que le score
moyen a un test verbal (ajusté pour Seholastic Assessment TeSIAT ; test standardisé
d’admission a l'université aux Etats-Unis) des ipgrants afro-américains en condition
diagnostique est significativement inférieur aursamoyen (ajusté pour le SAT) des participants
des trois autres conditions expérimentales. L'ajusint des scores moyens au test indique
gu’'une covariée a été rentrée dans I'analyse ttpies Une covariée "n’est autre qu’une variable

indépendante, qui, en raison de la logique dicedgquestion de recherche, assume la priorité
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parmi I'ensemble des variables indépendantes coifpase explicative de la variance de Y"
(Cohen, 1968, p. 439). Il s’agit en l'occurrencestore au SAT. L'introduction d’'une covariee
dans un modéele statistique peut répondre a dewctifisj soit & un besoin de puissance, soit a un
besoin d’ajustement (Judd & McClelland, 1989).

Une covariée est utilisée a des fins de puissatatestgjue, lorsque cette derniére est
corrélée a la variable dépendante mais qu’elletrpas corrélée aux variables indépendantes
d’intérét. Ainsi, le fait de rentrer la covariéendale modele statistique réduit la variance des
résidus et augmente la puissance du test sta#s{iqeerbyt, Muller, & Judd, 2004). Steele et
Aronson (2004) rapportent avoir utilisé I'analyse dovariance (ANCOVA) dans leur étude
princeps afin de "réduire I'erreur de variance iasiarendre I'expérience plus sensible a I'effet
des conditions, spécifiguement au regard de [lpetit nombre de participants” (p. 48) ; c'est-a-
dire a des fins de puissance statistique. Paragimealt, dans cette méme étude, Steele et
Aronson (1995) disent vouloir contrdler le niveaitial des participants au SAT. En effet, leur
variable dépendante est la performance au testéajupour l'influence des différences
individuelles de niveau d’aptitudes, qui est ogdératalisée par le score verbal au SAT des
participants. lls ont donc plutdt utilisé la covsria des fins d’ajustement statistique.

Une covariée est utilisée a des fins d’'ajustemansgle cette derniére est corrélée a une
ou plusieurs variables indépendantes d’intérétjuiesemble étre le cas dans I'Etude 2 de Steele
et Aronson (1995). En effet, les auteurs rapportere différence de moyennes au SAT en
fonction de 'appartenance ethnique, les partidpaifro-ameéricains ont un score moyen au SAT
de 603 points, contre 655 points pour les partitgpaméricains d’origine européenne. Ainsi, le
fait de rentrer la covariée dans le modéle statistirevient a estimer 'effet partiel des variables
indépendantes, c'est-a-dire en contrdlant I'impadia covariée (Yzerbyt et al., 2004).

La fonction d’ajustement statistique de 'ANCOVAtds2quemment utilisée quand la
covariée est corrélée a une variable indépendantehgoriguement interagit avec une autre
variable indépendante qui n’est pas corrélée avargee. Ce cas de figure est commun lorsque la
premiére variable indépendante est mesurée etasedonde est manipulée avec répartition
aléatoire des participants dans les différentegliions expérimentales. Yzerbyt et al. (2004)
exemplifient leur propos en reprenant I'articleQteele et Aronson (1995). Les participants sont
recrutés en fonction de leur appartenance ethriicele variable indépendante mesurée) et sont

répartis aléatoirement dans I'une des deux comditexpérimentales relatives a la diagnosticité
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du test (i.e., variable indépendante manipuléehsDz type de design expérimental, I'intérét du
chercheur porte sur l'interaction entre la variaBlauationnelle et la variable individuelle.
Comme les groupes ethniques different par rapptetidniveau d’aptitudes initial, le score au
SAT des patrticipants est inclus dans le modélasstate qui teste linteraction prédite. Or,
comme le soulignent Yzerbyt et al. (2004), cettwifade faire résulte souvent en une estimation
biaisée de l'effet dinteraction. En effet, si laovariée est confondue avec la variable
indépendante mesurée et que les participants @ntréftartis aléatoirement dans l'une des
modalités de la variable indépendante manipulées diateraction prédite sera confondue avec
l'interaction entre la covariée et la variable ipdédante manipulée. Pour obtenir une estimation
sans biais de l'effet de I'interaction préditefalt rentrer dans le modele statistique a la f@is |
covariée et l'interaction entre la covariée etdaiable manipulée. Appliqué a I'’étude de Steele et
Aronson (1995), cela revient a dire qu’il y a demteractions concurrentes. L'interaction prédite
entre la situation et I'appartenance ethnique naaissi un effet plus général de performance
induite (Yzerbyt et al., 2004), a savoir I'interiact entre la covariée et la variable indépendante
manipulée. La diagnosticité du test pourrait eeteféduire la performance des participants qui
réussissent moins bien dans le domaine (i.e., stofRAT faible) pour lequel le test est présenté
comme diagnostique. Pour conclure sur l'interacpioédite, Steele et Aronson (1995) auraient
da contrGler pour la seconde. En effet, comme latreola simulation faite par Yzerbyt et al.
(2004), 'erreur de type | (rejeter a torp)Hlu modele mal spécifié (sans l'interaction codark
variable manipulée) est égale a .05 uniquemepissi’'effet de I'interaction entre la covariée et
la variable manipulée est égal a zéro ou lorsqueplariée et la variable mesurée ne sont pas
corrélées. Sinon, comme le représente la Figuferfeur de type | augmente au fur et a mesure
que les deux facteurs s’éloignent de zéro.

Enfin, outre le fait que le modele statistique eotement spécifié (avec linteraction
covariée x variable manipulée) permet une estimation biaisée de linteraction prédite,
théoriquement cette interaction a du sens. En,dfiigieraction entre la covariée (i.e., le niveau
initial des participants dans le domaine testdpatariable manipulée est a prendre en compte
pour une compréhension fine des mécanismes deaté&gukociale des performances (Huguet,
Brunot, & Monteil, 2001 ; Monteil & Huguet, 19910@1). Nous verrons en effet dans le chapitre
suivant que la diagnosticité d’'un test peut réactien situation, des souvenirs de réussite ou

d’échec stockés en mémoire autobiographique ealigsassé académique de I'individu.

60



1.0

0.9 ”
0.8 -
<
o7 2
(] d
S s g s
g K —— (]
q) ra
3 os ~ TAos
S P —i— [} G
2 04 ‘ u —xo08
= 4 - *
W s : .
X //
0.2 =
0.1 __x I
0.0 - ' '
o 02 0.4 06 08 !
Pis

Figure 4. Erreur de type | dans le test de I'effiteraction entre la variable mesurée et la
variable manipulée par le modéle mal spécifié ($amtsraction covariée x variable manipulée),

en fonction de8;5 (I'effet de I'interaction entre la covariée eMariable indépendante manipulée)

et de la corrélation entre la covariée et la végiatesurée (Yzerbyt, Muller, & Judd, 2004).

L'utilisation de ’ANCOVA dans I'étude princeps dteele et Aronson (1995 ; Etude 2),
outre le fait qu’une mauvaise spécification du med&NCOVA a pu conduire a une erreur de
type | (Yzerbyt et al., 2004), elle a aussi ét®adine d’'une "mauvaise interprétation” ou d’'une
"mauvaise représentation” de leurs résultats ($tadhardisson, & Cullen, 2004a). Les résultats
de Steele et Aronson (1995) ont été victimes dedaaces. La transmission de ces résultats au
grand public a été biaisée. Ces résultats ont swug& interprétés au-dela de ce qu'ils
permettaient effectivement de conclure. Une intggiion trop commune a été de conclure que
I'écart de réussite entre Afro-Américains et Amains d’origine européenne disparaissait en
condition non-diagnostique. Ce qui a pu laisseerspr que cet écart de réussite était entierement
expliqué par le concept de menace du stéréotypite @ke plutdt séduisante a contribué au
développement d’interventions pédagogiques minisatkestinées a diminuer I'écart de
performance entre groupes ethniques en réduisantel@ace du stéréotype (voir Discussion

générale). Notons a ce niveau de la discussiorStgele et Aronson (1995, 2004) ne présentent,
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ni n'interprétent, leurs données de cette mankRoer Sackett et al. (2004a), c’est I'utilisation de
’ANCOVA qui a conduit a I'interprétation erronéesirésultats de leur étude princeps.

B Afro-américains
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Figure 5. La question du niveau d’aptitudes initi@s deux groupes dans l'interprétation des
résultats de I'Etude 2 (représentés encadrés pdraitnpointillé sur les deux graphiques) de
Steele et Aronson (1995 ; Sackett, Hardisson, &sbuk004a).

Afin de comprendre la raison de cette interprétatierronée, nous reprendrons
l'illustration proposée par Sackett et al. (2004a) est informative de ce point de vue. Comme
représenté sur la Figure 5, ils ont ajouté sur whades deux graphiques une condition
correspondant a un hypothétique score a un prétest;a-dire au niveau d’aptitudes initial des
deux groupes. L'interprétation erronée du graphifteele & Aronson, 1995 ; Etude 2) repose
en effet sur un implicite quant au niveau d’'aptasidnitial des deux groupes. Les lecteurs du
graphique se représentent qu’en moyenne, il y @cart de réussite entre les Afro-Américains et
les Américains d’origine européenne au profit de derniers (Graphique 1 ; score au prétest).
Cet écart est ensuite retrouvé en condition diagnes et disparait en condition non-
diagnostique. La bonne lecture des résultats deydaitbt étre qu'au départ, du fait de
I'ajustement des scores moyens par le SAT, il npaa d’écart de performances entre les deux
groupes (Graphique 2, score au prétest). Cettenebsécart de performance est retrouvée en
condition non-diagnostique. Dans ce cas, c’estréant une situation menacante qu’un écart de
réussite apparait. La conclusion quant a une régude I'écart de performance entre groupes

ethniques n’est plus possible.
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L’effet de menace du stéréotype peut étre présange focalisant soit sur les effets inter-
groupes, soit sur les effets intra-groupes ou esrdeux a la fois. Sackett et al. (2004a) ont
rapporté qu'il n'y avait pas d’interprétation eréanlorsque seuls les effets intra-groupes étaient
présentés. C’est aussi notre facon préférée deengegsles résultats de recherche. Steele et
Aronson (2004) déplorent cette mauvaise intergoétale leurs données mais aussi la revue de
littérature proposée par Sackett et al. (2004)egtitrop restreinte a leur godt. lls répondent que
I'effet de menace du stéréotype a été mis en éga@@our de nombreux tests, avec ou sans
covariée. Ce a quoi il peut étre répondu de tragoms. Premierement, peu d’études ont pour
participants des Afro-américains, pour lesquelsadféde réussite est bien documenté, de l'ordre
de moins un écart-type par rapport aux Américainggine européenne. Ensuite, la plupart du
temps les études qui n'utilisent pas de covariéeutent des échantillons sélectionnés pour leur
niveau d’aptitudes élevé (par exemple par rapporEAT) ou pour leur niveau d’identification
au domaine élevé, ce qui est un autre moyen dedente niveau initial des participants. Enfin,
de nombreuses recherches ont étudié I'effet de oeetha stéréotype par rapport aux différences
hommes-femmes, qui, selon les méta-analyses, simimes (d = .15 ; Hyde et al., 1990). En
conclusion, au regard de ces arguments, nous suppagie la plupart du temps les graphiques

de résultats seront a interpréter comme le Graph2oge la Figure 5.

Pour finir, la covariée est en plus sensible adlarpmle confirmer le stéréotype négatif de
son groupe ethnique (i.e., menace du stéréotyp@ndy comme dans I'Etude 2 de Steele et
Aronson (1995), une personne appelle un participnotameéricain pour lui demander le score
qgu’il a obtenu au SAT. La simple demande de la aot&AT, si l'interlocuteur est au courant de
I'origine ethnique du participant (ou que le papant pense gu’il I'est), peut étre menacante. La
covariée a donc pu étre contaminée par la menactédéotype et conduire ainsi a un mauvais
ajustement (Helms, 2005). Un argument en faveucal@oint de vue est I'étude de Chatard,
Guimond et Selimbegovic (2007), les auteurs onttnéaim biais consistant avec le stéréotype de
genre dans le rappel d'une note en mathématiqudenetion de I'adhésion au stéréotype de
genre (Etude 1) et en fonction de la saillanceasitnnelle du stéréotype de genre (Etude 2).
Enfin, d’un point de vue théorique, utiliser unevanée sous l'influence du phénomene étudié est

potentiellement tautologique (Wicherts, 2005).
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Nous allons a présent nous poser une question taidement provocatrice mais que
finalement tout psychologue travaillant dans lencpad’étude des écarts de réussite entre

groupes sociaux a (ou aurait) dO étre amené asss po-méme.

2 De la Ilégitimité pour les psychologues d’étudierles différences de

performance liées a I'appartenance ethnique et adppartenance de genre

Les définitions du concept de "race" par les s@sruologiques ont de loin précédeé le
développement des sciences psychologiques (Tateudetée, 2001). Le concept de "race"
comme une variable naturelle, renvoie a un ensemblgualités mutuellement exclusives et
inaltérables (Rothbart & Taylor, 1992) qu'un grougenné posseéde indépendamment de la
perception humaine. Les progres récents de ladiskpportent un véritable démenti aux tenants
de I'existence de différences génétiques inaltésabt mutuellement exclusives entre les groupes
sociaux percus comme des "races humaines". Lesbiiggs intra-groupes sont en effet
supérieures aux variabilités inter-groupes (Zuckarni990). Cette taxonomie "biologisante" est
donc invalide et illogique, et ne peut étre utdiggour expliquer des construits psychologiques.
Le concept de "race" ne peut étre alors étudié ssehmlogie que comme une représentation
purement cognitive du monde social. Les directied'Association Américaine de Psychologie
a ce sujet sont claireéferican Psychological AssociatioR003). Elle préconise de définir le
concept de "race" comme un construit social plujfle comme un concept déterminé
biologiqguement. A l'utilisation américaine du termimce" comme une information sociale
utilisée dans les processus de perception soclate (& Audette, 2001), nous préfererons le
terme "ethnie".

De méme, la question de la définition du conceptsdse” se pose en des termes assez
similaires. En effet, le "sexe" peut étre envisaggme une variable naturelle, le sexe biologique
ou comme une variable socio-culturelle, le genre d¢enre renvoie a I'ensemble des
caracteristiques qu’un individu internalise suitex anteractions entre son environnement social
et son sexe biologique. Ainsi, le genre est unlmgilprédicteur des comportements que le sexe
biologique (Unger, 1979). De plus, "quoique led&ldncesnaturellesentre les sexes puissent
étre, il est peu probable de les connaitre tantlemsexes seront traités differemment” (Millett,
1970 ; citée par Kitzinger, 1994, p. 501).
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Les catégories groupales ne sont donc pas desodagliscrétes qui peuvent rendre
compte du fonctionnement psychologique des indsjidus’agit de variableproxies Comme le
précise Phinney (1996), I'appartenance ethniqueumsstonstruit multidimensionnel complexe
qui, en lui-méme, a un pouvoir explicatif tres liéill est donc nécessaire d’identifier les
dimensions de l'appartenance ethniqgue qui ont upagh sur les variables d'intérét des
chercheurs, il est nécessaire de "unpack the pedkagriable of ethnicity" (p. 918). Par
exemple, Phinney (1996) identifie trois dimensiales I'appartenance ethnique : les normes
culturelles, l'identité ethnique ainsi que les exgréces et les attitudes liées au statut minoeitair
Plutét que de dichotomiser les individus en catégoethniques (ou de sexe) qui en réalité sont
desproxies la psychologie propose de placer les individudesgontinuum d’une dimension.

La légitimité pour les psychologues d'étudier laffédences liees a I'appartenance
ethnique ou a I'appartenance de genre des indiviguslela de son caractere idéologique, fait
débat dans la littérature psychosociale (pour useudsion de cette question par rapport a la
variable sexe/genre, voir le numéro spécialFeéeninism & Psychologyl1994, volume 4[4]).
Hyde (1994) propose des directives a suivre afical@inuer a étudier les différences liées a
I'appartenance de genre, en gardant a I'espritpgue de tels sujets sensibles le chercheur n’est
pas maitre de ce que la société va faire dire al@@sées. C'est ce qui est arrivé d'ailleurs aux
résultats de Steele et Aronson (1995 ; Sackett,étGD4a, 2004b).

La naissance d’'une idée... En 2003, les éditeursadevuePsychological Inquiryont
demandé a Steele comment lui était venue lidéeladenenace du stéréotype et de son
expérimentation princeps (Steele & Aronson, 1998t est parti d’'une observation de terrain,
la faible réussite académique des étudiants issumidorités ethniques par rapport aux autres
étudiants, a chaque niveau du SAT. Apres I'obsematient la recherche de I'explication... la
menace du stéréotype. Pourquoi les gens ont-itellEument envie que la menace du stéréotype
explique I'écart de réussite entre les Afro-aménisat les Américains d’origine européenne ?
D’une part, parce que I'écart de réussite semidestant aux interventions psycho-éducatives
(Sackett, Schmitt, Ellington, & Kabin, 2001), d’eutpart, parce qu’il est globalement accepté

que l'appartenance a un groupe social ne peutagliun comportement et enfin parce que
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I'utilisation de tests non-équitableanfair) est condamnée par la loi et par la société (Helms
2006).

Cependant, les recherches étudiant les effets deanaedu stéréotype ne testent pas
directement le pouvoir explicatif de cette dernigo@r rendre compte des écarts de réeussite entre
groupes sociaux (e.g., ethniques), méme si théemeut, la menace du stéréotype explique en

partie ces écarts de réussite.

Appartenance
sociale de groupe » Score au test
Variable proxy -v

“--#| Menace du stéréotypg -

Critéres externes |¢

Figure 6. La menace du stéréotype comme variabldiatni€e de l'effet de la variablproxy
appartenance ethnique sur le score a un test. liteses externes correspondent a la valeur
prédictive de la performance a un test.

McKay, Doverspike, Bowen-Hilton, et McKay (2003) delms (2005) ont cherché a
savoir si la menace du stéréotype pouvait rendmgt® des différences de réussite entre groupes
ethniques. Pour cela, comme représenté sur lad-gyuls ont testé le réle de variable médiatrice
de la menace du stéréotype dans les écarts derparfoe entre groupes ethniques. McKay et al.
(2003) obtiennent une médiation partielle. Cepejdanmme le font remarquer Sackett,
Hardisson et Cullen (2005), dans cette expérieagadnace du stéréotype est mesurée en post-
test par une échelle attitudinale (e.g., "une @pimégative existe quant a la facon dont les gens
de mon ethnie réussissent ce type de test", .ol McKay et al. (2003), un score élevé a cette
échelle refleterait une expérience intense de laace lors de la situation de test. Mais il peut
tout simplement correspondre a un ajustement aymnéis-en fonction des attentes de réussite
(Sackett et al., 2005). La question d’une mesumapmtementale de la variable dépendante
"expérience de la menace du stéréotype" reste piiate si, a terme, I'objectif de ce champ de
recherche est de mettre en évidence le pouvoiiocatiplde cette théorie. La quéte de la "vraie"
menace est-elle sans fin ?
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De plus, tant que le pouvoir explicatif de la théate la menace du stéréotype ne sera pas
mis en évidence, quid de toutes ces interventi@yshm-éducatives qui tentent de réduire la
menace du stéréotype en situation de test afinédeire I'écart de réussite entre groupes
sociaux ? Il ne faut pas faire les choses a I'es)want que la causalité n’est pas avérée, I'impact
des interventions visant a réduire la menace déatgpe ne pourra étre interprété (Cohen &
Sherman, 2005). Le construit "menace" est en difétilement opérationnalisable. De part sa
nature réactive, il va majoritairement étre infar@artir de ses conséquences plutét que mesuré
directement, ce qui conduit a la limite interprigtatde ces recherches (Branscombe, Ellemers,
Spears, & Doosje, 1999). Le probleme est particeihigent saillant pour la terminologie "menace
du stéréotype" qui englobe de trop nombreux coscelst manipulation expérimentale qui crée
une baisse de performance, la baisse de performalgeméme et I'état interne qui conduit a

cette baisse de performance (i.e., le sentimemetece).

3 Une menace de la validité de la théorie de menage stéréotype

Whaley (1998) a proposé des interprétations alteesqui ne sont pas prises en compte
par la théorie de la menace du stéréotype. Il ageisette menace situationnelle, a la lecture de
Steele (1997), comme une peur "infondée" (p. 6&sce sens ou la théorie de la menace du
stéréotype ne prend pas en compte la menace conenécipation d'une nouvelle
discrimination. Whaley (1998) voit plut6t cela coma possibilité imaginaire d’étre stéréotypé
négativement. En d’autres termes, il pose la questiu vécu de discrimination propre aux
individus stigmatisés. Pour lui, anticiper un ndudgisode de discrimination (i.e., intériorisation
d’épisodes passés de discrimination) pourrait étre alternative possible a la menace du
stéreotype. Ce a quoi Steele (1998) répond queelzace du stéréotype n’est pas une menace
infondée et que "le concept de menace du stéréatyperend la menace de la possibilité d’'une
discrimination réelle" (p. 680). De ce point de yileejoint la préoccupation de Whaley (1998)
de voir cet aspect de la définition du concept émae du stéréotype étre souligné. Quid alors
du caractere purement situationnel de la menacstéigotype ? L’histoire personnelle des
individus est en effet a prendre en compte darmemapréhension des mécanismes de régulation
sociale des performances (Huguet et al., 2001 ;télo& Huguet, 1991, 2001). D’autre part,
Whaley (1998) souligne le fait que la théorie denkenace du stéréotype n’intégre pas de facteurs
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motivationnels (ce qui a été fait depuis). Par gdemChan, Schmitt, DeShon, Clause,
Delbridge (1997) rapportent que les écarts de réusstre groupes ethniques peuvent étre en
partie expliqués par une plus faible motivationsénation de testt¢st-taking motivationpour

les Afro-ameéricains. Ce a quoi Steele (1998) répgne si leur motivation était effectivement
chroniquement plus faible, ils auraient di égalenéehouer en situation non-diagnostique. Sauf
que, dans cette condition, la tache est expliciterfeecontraire d’un test standardisé (i.e., tache
de résolution de problemes non diagnostique detudes), il 'y a donc pas de raison qu’ils

soient moins motivés.

Plus récemment, Delgado et Prieto (2008) ont ptésén théorie de la menace du
stéreotype en elle-méme comme une menace de thtéakn effet, si I'objectif de la recherche
est connu des participants, "quelque chose quidell@ment ne doit pas arriver mais qui est la
manipulation centrale de la menace du stéréotypeS36) alors la menace de la validité connue
sous le nom de "réactivité a la situation expérimleh est possiblement a I'ceuvre. La réactivité
a la situation expérimentale peut alors étre dexdsartes: la rivalité compensatoire
(compensatory rivallyet la démoralisation liée au ressentimeaséntful demoralization Les
réactions a la situation expérimentale sont peudigtibles puisqu’elles dépendent de
caractéristiques individuelles non-identifiées.eEllpeuvent résulter en une baisse ou en une
hausse de la performance, ou les deux. C’est Bi#meent ce qui se passe dans les situations de
menace du stéréotype, lorsque l'objectif de la eedie est dévoilé, en général les individus
stigmatisés échouent (menace du stéréotypsentful demoralizatigret les membres du groupe
dominant réussissent mieustéreotype lift compensatory rivalfy Quelles dimensions des
variablesproxiesd’appartenance groupale causent ces variatiopedermance ? Pour Delgado
et Prieto (2008) une des présuppositions poppégrpermettant de conclure quant a la
causalité, est le fait que les variables indépetedaet dépendantes représentent bien le construit
mesuré. Pour eux, la variable confondue avec lahlarproxy sexe serait en fait la variable
anxiété qui, dans leur expérience, médiatise fefeemenace du stéréotype chez les femmes. Un
des moyens de clarifier le construit de menace tuestype est d'étudier des variables
individuelles ainsi que leurs possibles interactiamec la variable manipulée (Delgado & Prieto,

2008). Cependant, contrairement a ce que font Delget Prieto (2008), il ne faut pas
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surgénéraliser ce type de manipulation expérimergahlifié de manifesteblatany puisqu’un
bon nombre d’études manipulent la menace du stgréate maniere subtile.

Nous avons abordé jusqu’a présent un certain nordbngerprétations alternatives
présentes dans la littérature. L'une d’entre edlecerne la question du vécu de discrimination de
l'individu stigmatisé. Dans quelle mesure lintérgation d’épisodes passés de discrimination
(i.e., le vécu de l'individu) joue-t-elle un réleanks ces effets ? Existe-t-il une ou plusieurs
expeériences de la menace du stéréotype ? Voil@guelquestions auxquelles nous allons tenter
de répondre dans la section suivante.

4 De la menace du stéréotype aux menaces du stéyget: le cadre théorique
" multi-threat”

A un niveau théorique, la menace du stéréotypeé dnétoduite par Steele et Aronson
(1995) comme un construit unique. Cependant, caiteeption de la menace du stéréotype
comme un construit unique a été récemment réirgéegar Shapiro et Neuberg (2007). Face
aux nombreuses définitions et opérationnalisatidunsconcept de menace du stéréotype qu'ils
passent en revue, Shapiro et Neuberg (2007) propasecadre théorique a menaces multiples
(Multi-Threat FrameworkMTF). Aronson et al. (1999) avaient déja disdatfait que la menace
du stéréotype pouvait étre un concept englobantedpgriences qualitativement distinctes et
avaient appelé a une clarification de cette questans les futures recherches.

Le cadre théorigue MTF se dessine au croisememnledg dimensions : la source de la
menace du stéréotype et la cible de la menace @éosype. La source de la menace du
stéréotype est la personne (soi vs. membre ded-gnoupe vs. membre de I'exo-groupe) aux
yeux de qui la cible craint de confirmer le stéygetnégatif. La cible de la menace du stéréotype
est I'entité sociale (soi vs. endo-groupe) quiuesgl’étre jugée par rapport au stéréotype négatif.
Shapiro et Neuberg (2007) distinguent par ce cnoésg six menaces du stéréotype distinctes.
Les six types de menaces du stéréotype sont défams le Tableau 3, il s’agit de la menace du
concept de soi, de la menace du concept de gralgpks menace de la réputation personnelle
face a I'exo-groupe, de la menace de la réputationpale face a I'exo-groupe, de la menace de
la réputation personnelle face a I'endo-groupeectadmenace de la réputation groupale face a
I'endo-groupe.
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Les définitions conceptuelles de la menace du aigsé ont été variées. Kray et al.
(2001), au regard du cadre théorique MTF, ont egéde concept de menace du stéréotype en
focalisant leur définition sur le soi comme cible k& menace du stéréotype. lls définissent la
menace du stéréotype comme "une préoccupation diaeété a confirmer, comme une
caracteristique propre, un stéréotype négatif adegsoupe” (p. 943 ; voir aussi la définition de
Croizet & Claire, 1998). Schmader et Jones (2008) quant a eux envisagé le concept de
menace du stéréotype en focalisant leur définisionle groupe comme cible de la menace du
stéreotype. lls définissent la menace du stéréotygame la peur d’étre "percu comme
confirmant le stéréotype social négatif de I'endouge” (p. 440 ; voir aussi les définitions de
Bosson et al.,, 2004 et de Marx et al., 2005). Enfironson, Quinn et Spencer (1998) ont
envisage le concept de menace du stéréotype ehséataleur définition sur la source de la
menace du stéréotype. lls définissent la menacgtat@otype comme "l'appréhension a agir de
sorte a confirmer le stéréotype, aux yeux d’autux yeux d’eux-mémes ou les deux a la fois"
(pp. 85-86 ; voir aussi la définition de Koenig &dty, 2005). Les définitions conceptuelles ont
été nombreuses, les opérationnalisations ausssi,ACohen et Garcia (2005) ont mesuré la
menace du stéréotype avec les items "a I'écolgucene préoccupe c’est que les gens puissent
sur la base de mes performances émettre des camdu®ir mon groupe ethnique” (p. 568 ; le
groupe en tant que cible de la menace du stéréogtp¥...] puissent sur la base de ce qu’ils
pensent de mon groupe ethnique émettre des comatusur moi" (p. 568 ; le soi en tant que
cible de la menace du stéréotype). Enfin, Marx.e2805) ont mesuré la menace du stéréotype
en se focalisant sur la source de la menace déosy@e, en I'occurrence un membre de I'exo-
groupe (i.e., I'expérimentateur): "ce qui me p@ge c'est que si jéchoue a ce test,
I'expérimentateur attribuera ma mauvaise perforraaenon appartenance de genre" (p. 436).
Comme il n'y a pas de définition consensuelle denémace du stéréotype, il 'y a pas non plus
de mesure consensuelle (quand il y a effectivermast mesure ; voir en annexe I'échelle de
mesure de la menace du stéréotype proposée pdoBs8ahlen, & Levy, 2008he Academic

Stereotype Threat Inventgry

Pour Shapiro et Neuberg (2007), ces six menacesétéotype auraient des conditions
d’apparition différentes (ils proposent un tabléas pertinent de ces conditions d’apparition en

fonction des six types de menace, p. 115) et deségmences différentes. Elles seraient
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modérées par des facteurs différents et médiatigéesles mécanismes différents. Enfin, les

stratégies de coping pour y faire face et les watetions mises en place pour les réduire seraient
aussi différentes. Comme les auteurs le précientpdéle MTF ne représente pas tous les types
de menace du stéréotype qui peuvent exister. [@auyipes de menace du stéréotype peuvent
étre deérivés de leur modele, par combinaison dsiguus types de menace du stéréotype par

exemple.

Tableau 3. Six menaces du stéréotype distinctastérsection de deux dimensions : la source de
la menace et la cible de la menace (Shapiro & Ney2807).

Cible de la menace

Source de la

Soi Groupe
menace
Menace du concept de soi Menace du concept de groupe
) Peur que ma performance confirnde Peur que ma performance confirme,
Soi mon propre point de vueque les de mon propre point de vugue les
stéréotypes négatifs de mon groupe sonstéréotypes négatifs de mon groupe
vrais, pour moi sont vraispour mon groupe

Menace de la réputation de mon
Menace de ma réputation (exo-groupe) groupe (exo-groupe)

Peur que ma performance confim®  Peur que ma performance confirme,
Membres de Point de vue des membres de I'exodu point de vue des membres de I'exo-
lexo-groupe ~ 970UPE que les stéréotypes négatifs degroupe que les stéréotypes négatifs de
mon groupe sont vraipour moi Risque  mon groupe sont vraispour mon
individuel de discrimination par les groupe Risque de discrimination de
membres de I'exo-groupe. mon groupe par les membres de I'exo-
groupe.

Menace de la réputation de mon

Menace de ma réputation (endo-
groupe (endo-groupe)

groupe) '
, Peur que ma performance confirme,
Peur que ma performance confirnky du point de vue des membres de

,Membres de  point de vue des membres de rendoy, oo le los SIEréovpes
I'endo-groupe groupe que les stéréotypes négatifs de groupe 4 yp

) N négatifs de mon groupe sont vrais,
mon groupe sont vraipour moi Risque

individuel de discrimination par les pour — mon groupe Risque de
membres de I'endo-groupe. discrimination de mon groupe par les

membres de I'endo-groupe.

Les théoriciens de la menace de l'identité soqBlanscombe et al., 1999) ont de leur
cOté proposé une taxonomie des menaces de l'idestitiale en quatre grandes catégories. Tout
d’abord, la menace de la catégorisaticatégorisation thregtqui correspond au risque pour un

individu, lors d’'une interaction, d’étre catégoripitdét qu’individualisé. Cette situation est
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menacante pour son identité sociale, soit parci gjidentifie faiblement au groupe, soit parce
que le groupe est stigmatisé (i.e., menace duddygr®). Le manque de distinctivité inter-groupes
(distinctiveness threptla position basse de son groupe sur une dimerdgola comparaison
sociale yalue threa) et le fait de ne pas étre un bon représentargodegroupe gcceptancg

constituent trois autres types de menaces de titdesociale (Branscombe et al., 1999).

A ce jour, le modéle MTF a fait I'objet de quelquesherches expérimentales (van Laar,
Levin, & Sinclair, 2008 ; Wout, Danso, Jackson, feS8cer, 2008) et permet de proposer des
clarifications conceptuelles et opérationnellesadHhéorie de la menace du stéréotype. Pour
conclure et aller au-dela du modéle de Shapiro etibErg (2007), nous proposerons une
réflexion de Ambady et al. (2004). Pour ces charcheen situation de menace du stéréotype
I'individu serait a la fois cible et source. Cibfgrce que le stéréotype négatif lui est applicable
source, parce gu'’il reconnait lui-méme que le stgpe négatif lui est applicable. Il serait donc
intéressant d’étudier comment l'individu stigmatiagit comme une source en situation de

menace du stéréotype.

Apres avoir présenté les conditions dans lesquafpsrait le phénoméne de la menace
du stéréotype ainsi que les processus en jeu @gpisénomene, nous allons a présent, en prenant
en compte les objections théoriques et méthodalegigque nous venons d’évoquer, étudier un
des mécanismes potentiellement a I'ceuvre dansfilets €le menace du stéréotype : les buts

d’accomplissement (Dweck, 1986 ; Nicholls, 1984a).

[ Etude du réle médiateur des buts de performanceévitement dans I'effet de menace

du stéréotype

L’inscription du phénomene de la menace du stép&othans le cadre motivationnel de la
théorie des buts d’accomplissement trouve sonreigians le fait que, comme le soulignent
Pintrich et Schunk (2002), la plupart des étudeslgumotivation cherchent a expliquer la
variabilité de I'engagement et de la réussite aebvidus, et ce, & compétences équivalentes.

Ainsi, s’intéresser aux buts que poursuivent leBvidus en situation de menace du stéréotype
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serait une maniére parmi d'autres d’appréhendemrésanismes sous-jacents a la baisse de
performance observée dans cette situation. Car eolamésume tres justement Smith (2004),
conceptuellementia menace du stéréotype est un phénoméne "hotlesplan cognitif (par
opposition, par exemple, aux processus idéomotpursux sont dits "cold" ; Wheeler & Petty,
2001) dans ce sens ou il s’agit de prendre en aiBptsentiments et états émotionnels induits
par I'activation du stéréotype négatif, dans urieasion qui met en jeu une compeétence (tache
d’aptitudes).

Dans une premiere partie, nous développerons |Igenee de la théorie des buts
d’accomplissement en psychologie sociale, puis maus intéresserons plus spécifiguement a
I'’émergence de la théorie des buts d'accomplissesndans le champ de la menace du

stéréotype, ainsi qu’aux premiers résultats expEmtaux.

1 L’émergence de la théorie des buts d’accomplissemt en psychologie sociale :

I'observation de réactions différentes face a un éec

Méme si, comme le souligne Darnon (2004), il eseasiélicat de vouloir proposer une
définition de la motivation qui ferait consensusislde champ de la psychologie sociale, nous
citerons celle bien connue de Vallerand et Thil®93). Pour ces auteurs, "le concept de
motivation représente le construit hypothétiqudisdtiafin de décrire les forces internes et/ou
externes produisant le déclenchement, la direcfiotensité et la persistance du comportement”.
Mais au-dela de la recherche d’'une définition cosselle de la motivation, les chercheurs du
champ s’accordent a caractériser la motivationnsdiux criteres : "la direction” et "I'énergie”.
La direction de la motivation correspond au(x) but{ui engage(nt) I'individu dans une activité
donnée, et I'énergie quant a elle correspond awenmsmis en ceuvre pour atteindre ce(s) but(s).
La motivation est ainsi intimement liée aux butaj geprésentent les principaux guides pour
I'action (Gollwitzer & Bargh, 1996).

L’identification d’'une typologie des buts d’acconggement (i.e., buts orientés vers la
recherche de compétence) s’est faite suite a liwhen de variabilités dans les réactions
d’enfants face a un échec induit (Diener & Dwed78 ; voir aussi Goetz & Dweck, 1980 ; pour
les mémes résultats chez des adultes voir Brunsilaghews, 1981). Des enfants agés de 10-11
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ans b" grade devaient résoudre une série de problémes logiduies situation d'échec était
provoquée expérimentalement. Aprés une série délgmes réussie, I'expérimentateur
présentait aux participants quatre problemes amdifficiles pour des enfants de leur age que
tous échouaient. L'expérimentateur interrogeaitrsal@s participants sur les raisons de leur
échec. Face a la méme situation d’échec a une tdeptitudes, et a compétences égales,
certains enfants (i.e., identifies comme résigrngspless childrenattribuaient leur échec a des
facteurs internes (e.g., une limitation de leurt,pan manque d’effort.).quand d’autres (i.e.,
identifies comme orientés vers la maitrissmastery-oriented childrgnl’attribuaient & des
facteurs externes (e.g., manque de chance, di#icdé la tache...). Ainsi, les enfants qui
adoptaient un pattern de résignatiteelpless pattemnverbalisaient de maniére répétée sur les
causes de leur échec qu’ils percevaient comme ir@ahles, au lieu de chercher un moyen de
dépasser la difficulté percue. Ces enfants se aientr davantage sur I'image qu’ils allaient
donner d’eux-mémes (implication dans I'egegp involvementplutdt que d’engager ces mémes
ressources cognitives dans la tache. A l'inverse ehfants orientés vers la maitrise percevaient
I'’échec comme un challenge qu’ils allaient relegermobilisant des ressources cognitives dans
la tAche (implication dans la tacheask involvemeit Ces enfants, a travers leurs verbalisations,
cherchaient moins a expliquer leurs erreurs paspéasplanifier une réussite future. Ce qui se
traduisait par du self-monitoring et des auto-ungtions. Cet investissement dans la tache des
enfants orientés vers la maitrise apparait comras atlaptatif que le retrait des enfants qui
adoptent un pattern de résignation. En résumérésedtats montrent qu’a compeétences egales,
face a la méme situation d’échec a une tache tlaes, les individus peuvent réagir de deux
manieres distinctes. Cette différence de réacten p’'expliquer par le fait que, dans la situation
de test d'une aptitude, I'enjeu premier qui estdémontrer sa compétence (Nicholls, 1984a) peut
se faire de deux maniéres. L'éléve cherche alorépandre a la question: "Suis-je un bon
éleve ?" Le critere de compétence peut étre vallidée part, par une augmentation de I'état des
connaissances actuel par rapport & un état antéfige compétent signifie alors avoir acquis de
nouvelles connaissances, avoir progressé. Cetdétdhit est donc vérifié par I'individu en
opérant une comparaison intra-individuelle. D’aupet, le critere de compétence peut étre
validé socialement. Dans ce cas, étre compétenifisigtre reconnu compétent par rapport aux
autres, mettre en avant ses capacités propreset@tetle fait est donc vérifié en opérant une

comparaison inter-individuelle et normative. Ceanddypes de validation du critere de
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compétence sont sous-tendus par des conceptiorsségap de la relation effort-compétence
(Jagacinski & Nicholls, 1984 ; Nicholls, 1984b).r3ade cas de la comparaison auto-centrée, la
conception de la relation effort-compétence estlifigm de "indifférenciée” puisque la
compeétence est percue comme directement et poséiveliée a la quantité d'effort fournie.
Cette conception serait majoritaire chez le jeunfarg puis, vers 'age de 12 ans une autre
conception apparaitrait, les deux coexistant pauige et se retrouvant a 'age adulte. La seconde
conception plus normative de la relation effort-p@étence est dite "difféerenciée”. En effet, dans
une situation de comparaison sociale étre compsigmifie &tre meilleur qu’autrui, ou étre aussi
bon que lui mais en ayant fait moins d’effort, t’@®urquoi compétence et effort sont liés
négativement. Dans ce cas les efforts sont synomydee manque de capacité. Ces deux
conceptions renvoient a la dichotomie des butsadiaplissement proposée dans la littérature a
savoir : les buts d'implication dans la tachask-involvementvs. les buts d’implication dans
I'ego (ego-involvement Nicholls, 1984a) ; les buts orientés vers ldhé&atask-orientefl vs. les
buts orientés vers la performangeiformance-oriented Maehr & Midgley, 1996) ; les buts de
maitrise (nastery-orientedvs. les buts de performancee(formance-orientegd Ames, 1992).

Nous utiliserons cette derniére terminologie, lasptourante dans la littérature.

Pour les théoriciens des buts d’accomplissemenigssindividus ne réagissent pas de
maniére univoque a compétences égales face a laensémation d’échec, c’est qu'ils ne
poursuivent pas les mémes buts. Certains pourduiverbut de maitrise, ils s’engagent alors
dans la tache pour en améliorer leur maitrise, eaquve et ainsi augmenter leur compétence. A
l'inverse, ceux qui poursuivent un but de perforoers’engagent dans des taches qui leur
permettent de démontrer leur compétence par ragpartrui. Cette distinction entre les buts
d’accomplissement est importante puisque les baitsditrise et les buts de performances sont
associés a des patterns affectifs, cognitifs etpmstamentaux distincts (Elliot & Trash, 2001).
Plus réecemment, la théorie de I'autorégulation dggids (1997 ; regulatory focus theory) a été
intégrée dans le champ de la théorie des buts aligicssement. Elle découle de travaux plus
anciens sur la maniére dont les individus font facen événement. Pour Atkinson (1957), la
maniere dont les individus font face a un événeméslte d’'un équilibre entre la recherche de
la réussite (ou du plaisimeed for achieveménét I'évitement de I'échec (ou du déplaisfear

for failure). Dans cette lignée, Higgins (1997) distingue deodes de régulation, I'un orienté
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vers la promotiongromotion focuy I'autre vers la préventiomp(evention focus Ainsi deux
individus peuvent poursuivre le méme but d’accosggiment en utilisant des stratégies
différentes basées soit sur la promotion, soitagrévention. Il est important de noter que pour
Elliot (1997) la nécessité d’intégrer cette distime approche-évitement dans les buts de
performance (modele tridimensionnel, Elliot & Had@evicz, 1996 ; pour les buts de maitrise la
distinction sera proposée dans un second temps) diefait que cela permettrait de prendre en
compte le critere de "I'énergie” de la motivati@ar, pour lui, la distinction but de maitrise-but
de performance se focaliserait uniquement surifection” de la motivation et se contenterait de
définir les buts comme des buts approche (Ellio€&urch, 1997). En effet, traditionnellement
les buts de performance étaient présentés commadrenit une faible performance. Or, au regard
de certains résultats inconsistants, il est apppre la dimension approche-évitement était
confondue. C’est pourquoi, les auteurs ont diséngs buts de performance-approche des buts
de performance-évitement. lls définissent les peesntomme le besoin de se montrer compétent,
meilleur que les autres ; les seconds comme leirbeSéviter d’étre moins performant que les
autres, d'étre percu comme incompétent. Les butaaiérise ont ensuite était subdivisés en but
de maitrise-approche et but de maitrise-évitemexdt point ne fera pas l'objet d'un
développement dans notre argumentaire). Le Tablegdcapitulatif de la distinction des buts
d’accomplissement sur les dimensions "direction'éeergie” de la motivation a été emprunté a
Darnon (2004).

Enfin, il est intéressant de noter que I'adoptiimdout d’accomplissement plutét qu’un
autre peut étre contrainte situationnellement (elgnat motivationnel de la classe) mais comme
les buts d’accomplissement dépendent aussi deseptioies naives de lintelligence des
individus (Dweck, 1986, 1999 ; conception fixiste. ynalléable de lintelligence), ils relevent
pour une part de traits dispositionnels stabledaiinle but d’accomplissement poursuivi dépend
de l'interaction entre des facteurs situationneélgezsonnologiques. Cette précision nous semble
importante méme si, comme nous le verrons plus hoéthodologiquement, nous nous somme

seulement intéressés aux buts d’accomplissementpdiint de vue situationnel, provoqué.
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Tableau 4. Tableau récapitulatif de la distinctitas buts d’accomplissement sur les dimensions
"direction” et "énergie" de la motivation (Darn@04).

Approche Evitement

Focalisation sur la  tachefocalisation sur I'évitement : éviter
I'apprentissage, la compréhensionde ne pas comprendre, ne pas
apprendre, ne pas maitriser la tache.

But de
malitrise Standard de comparaison les Standard de comparaison les
performances antérieures et futurggerformances antérieures et futures
(augmenter ses  compétence@e pas diminuer ses compétences).
progresser).
Focalisation sur la possibilité dd-ocalisation sur I'évitement de la
faire preuve de compétence etémonstration d’incompétence, ne
But de réussissant mieux que les autres. pas paraitre stupide.
erformance . .

P Standard de comparaison:la Standard de comparaison :la
performance des autres (réusgperformance des autres (ne pas
mieux que les autres). réussir moins bien que les autres).

2 L’émergence de la théorie des buts d’accomplissemts dans le champ de la

menace du stéréotype : a la recherche des médiatsur

Comme nous l'avons montré précédemment, il existenaimbreuses données dans la
littérature en ce qui concerne les conditions desguelles se produit le phénoméne de la menace
du stéréotype. Cependant les mécanismes par lssspipkoduit la baisse de performance restent
encore peu connus. Smith (2004) a recensé un rcartanbre de variables comportementales
(e.g., effort, auto-handicap) et phénoménologidiees., anxiété, appréhension de I'évaluation,
confiance dans la performance, adhésion au st@@operception du test, perception de soi)
étudiés comme de possibles médiateurs de la baésperformance en situation de menace du
stéréotype. Comme elle le précise, aucun de cedrais n'est candidat a la médiation complete,
bien que certains soit des médiateurs partiels delation. Ceci peut s’expliquer en partie par le
fait que comme l'ont pressenti Shapiro et Neub2a§7 ; voir aussi van Laar et al., 2008 ; Wout
et al., 2008), il n'y a pas une seule menace dtéctgpe mais de multiples menaces du
stéréotype. Il est donc peu probable qu’il y aitnaéddiateur unique du phénomene, d’autant que
les médiateurs pourraient aussi étre fonction drestype négatif et/ou du groupe social. Pour
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Smith (2004), il est probable que le phénomeneadednace du stéréotype influence a la fois les
comportements émis et les expériences phénomégakgjiressenties lors de la situation de
menace du stéréotype au travers d’'une "bouclerdggpie de feedbacks" (i.e., une interconnexion
de variables médiatrices). Ainsi, les mécanismes$acents a I'effet de menace du stéréotype
ne seraient que partiellement appréhendés par nalgsa de médiation simple. Smith (2004)
propose alors un modele a médiateurs multipleg@pnoques : le modele des Processus liés a
'Engagement dans une Tache Stéréotypée (SBEPeotyped Task Engagement ProgeSstte
chaine causale a plusieurs médiateurs, dans lagsefit intégrés les buts de performance-
évitement, est illustrée sur la Figure 7. Notons dilautres auteurs, Ryan et Ryan (2005) ont
aussi proposé un modele qui intégre les buts dderpmnces-évitement comme médiateur de
'effet de menace du stéréotype mais ce dernier phss speécifique (i.e., appligué aux

mathématiques) que le modéle plus général de 2004).

Avant de développer le modele STEP de Smith (2004grait intéressant de revenir a
I'origine de I'apparition de ce nouveau médiateanslle champ de la menace du stéréotype. Des
auteurs ont été des précurseurs dans I'introdudéola théorie des buts d’accomplissement dans
le domaine. Brown et Josephs (1999, Etude 1) @mtepemple, fait varier expérimentalement le
but d’accomplissement (dans I'article, ils ne patrleas de but d’accomplissement mais plutot de
concern de leurs participants avant qu’ils ne réalisere tache de mathématiques en précisant,
soit que le test de mathématiques a été constradra noté de sorte a identifier uniquement les
individus aux aptitudes au raisonnement mathématiguceptionnelles (i.e., performance
approche, essayer de démontrer sa compétencek\arswaptitudes particulierement faibles en
mathématiques (i.e., performance-évitement, évier paraitre incompétent). Les femmes
reussissaient mieux le test destiné a identifiee aptitude exceptionnellement élevée en
comparaison aux femmes de la condition aptitudegiannellement faible (pour les auteurs, il
s’agit de la condition dans laquelle est activet&éotype négatif). Le pattern inverse été mis en
évidence pour les hommes. Bien que les auteursnmeés directement référence a la théorie des
buts d’accomplissement, force est de constater lgue manipulation expérimentale est tres
proche de la manipulation des buts de performappesahe ('Cette session te donnera
I'opportunité de démontrer que tu as de bonnescigisade résolution de problemes.") et de

performance-évitement ("Cette session te donneppdrtunité de démontrer que tu n'as pas de
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faibles capacités de résolution de problemes."pgsée par Elliot et Harackiewicz (1996, p.
464). D’autres auteurs, Aronson, Fried et Good 220@nt fait référence aux buts
d’accomplissement a travers le lien qui existeeshtrts d’accomplissement et théories naives de
l'intelligence. lls ont montré que proposer uneanismalléable de I'intelligence réduisait I'effet
de menace du stéréotype (a linverse, les thédnastes de lintelligence qu’elles soient
personnologiques ou induites situationnellementraargent la probabilité de faire I'expérience
de la menace du stéréotype, Goff, Steele, & Davi@88 ; Sawyer & Hollis-Sawyer, 2005). Ces
études amorcent le rapprochement de deux champsctierche en psychologie sociale : la
théorie de la menace du stéréotype et la théorse higs d’accomplissement, sans encore
introduire une mesure directe de ces buts et sap®ger de modele causal explicatif. Le modéle
STEP (Smith, 2004) est le premier a entériner ppraichement.

Un retour a la situation de menace du stéréotyipgwase. Tout d’abord, la situation de
menace du stéréotype met en jeu une tache d’apsitdiont la nécessité de paraitre compétent est
renforcée par le fait que le domaine testé esiraart pour le concept de soi des individus testés.
De plus, il s’agit de paraitre compétent par rappax autres éleves ou aux autres participants
puisque la consigne qui active le stéréotype n@sten miroir le stéréotype positif) fait souvent
référence a une comparaison inter-groupe orientamsi les individus vers des buts de
performance. En ce qui concerne "I'énergie" de lativation, par définition, la menace du
stéreotype qui est la crainte de confirmer ou d'@gé par rapport a un stéréotype négatif lié a
son groupe social d'appartenance (i.e., injonc@iogviter 'incompétence liée au stéréotype
négatif) orienterait plutét vers I'évitement dentompétence donc un but de performance-
évitement. Cette crainte ne serait pas expérimgraédes individus stigmatisés en situation de
non-menace ou les individus non-stigmatisés indégg@ament de la condition expérimentale.
Les individus non-stigmatisés en situation de menda stéréotype (i.e., injonction a la
compeétence liée au stéréotype positif) seraienbtgaaeux plutdt orientés vers la possibilité de
démontrer leur compétence en réussissant mieuxeguautres. lls adopteraient donc un but de
performance-approche. La situation de menace diedayde rendrait donc les individus
stigmatisés particulierement vulnérables au but pgeformance-évitement qui est un but
d’accomplissement non-adaptatif. En effet, ce tgpebuts trouve son origine motivationnelle

dans la peur de I'échec et conduit les individugéguler leurs comportements et leurs
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motivations face a I'anticipation de résultats ptitdlement négatifs (Elliot & Church, 1997). A
l'inverse, les buts de performance-approche troulear origine dans le besoin de réussite. De
maniére tres schématique, les buts de performappeoehe sont positivement liés a la
performance alors que les buts de performancemeite sont négativement lies a la
performance. La situation de menace du stéréotypdanc phénoménologiquement trés proche
d’une situation qui favoriserait 'adoption de buks performance-évitement pour les individus
stigmatisés. Mais pour Smith (2004), ce n’est pazctement l'adoption d'un but de
performance-évitement qui rendrait compte de ladeade performance mais plutot les processus
d’auto-régulation qu’elle mettrait en oceuvre. C’est que nous allons voir en développant le
modele STEP.

Le modele STEP postule que les individus stigmatied situation de menace du
stéréotype adopteraient des buts de performantengsmt, contrairement aux individus
stigmatisés en situation d’absence de menace §itéréotype négatif non-pertinent) et aux
individus non-stigmatisés indépendamment de la itiondqui eux adopteraient des buts de
performance-approche. Comme nous l'avons rappeiéédemment, I'adoption des buts de
performance peut aussi étre modulée par des vesigi@rsonnologiques, ce qui est représenté
dans le modele STEP (i.e., caractéristiques indellds). Ensuite, I'adoption des buts de
performance-évitement entrainerait une régulatioadaptée liee a I'émission pendant la
réalisation de la tdche de comportements négaits, (effort minimal, auto-handicap, pour la
théorie des buts d’accomplissement prise de risguemale, Linnenbrink & Pintrich, 2000).
Comme indiqué sur le modele, 'adoption de butpedormance-évitement influencerait aussi
I'expérience phénomeénologique de la situation (eamxiété, pensées intrusives négatives,
activation physiologique...). Les comportements népatainsi que les expeériences
phénoménologiques négatives de la tadche s’autetmmdraient. Smith (2004) fait I'hypothése
que cette boucle réciproque de feedbacks négatisecl’expérience subjective de la situation et
concoure a la baisse de performance en situationeti@ce du stéréotype. Ce modele théorique a

récemment fait 'objet de développements empiriguesnous allons présenter.
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3 Mises en évidence expérimentales

A ce niveau, une précision nous semble néces&irame nous I'avons présenté dans le
Chapitre 1, notre entrée dans ce travail de thé&st faite en partie sur la question de la
signification que peut prendre la situation d’éadilon d’'une aptitude pour l'individu évalué.
C’est pourquoi, nous nous sommes intéresses aats fés labels de tadche. Nous avions alors
montré que les labels de tache faisaient variesigaification d’'une tache qui dépendait de
l'interaction entre le label de la tache et lesactgristiques personnelles de lindividu évalué
(Tang & Baumeister, 1984). Nous avions aussi évdgquit que la signification d’'une tache
pouvait modifier la fagon de I'appréhender en ditim En effet, une tache présentée comme un
jeu induisait plutét une motivation a apprendrenaitriser la tache (i.e., buts de maitrise) alors
que la méme tache présentée comme un travail entlpisitdot une motivation a vouloir paraitre

compétent (i.e., buts de performance).

N Caractéristiques Menace du stéreotype,
individuelles pertinente/compétence
o Adoption d’'un but de |
performance-évitement
Expériences Comportements
! phénomeénologiques négatifs/tache :
négatives de la tache
E v E
N Résultat :

faible performance

Figure 7. Modele des Processus liées a I'Engagerdans une Tache Stéréotypée (STEP,
Stereotyped Task Engagement ProgeSmith, 2004). Les fleches pleines indiquent efsts
directs, les fleches en pointillé indiquent degtsfindirects ou des modérations.
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Enfin, nous avions présenté les travaux de Glyr@®4l qui montraient que l'effet du
label d’'une tache (i.e., jeu vs. travail) sur lafpenance a la tache était partiellement mediatisé
par les buts d’accomplissement. Le label “jeu” iadii une orientation vers des buts de maitrise
positivement liée a la performance alors que lell&travail' induisait une orientation vers des
buts de performance liée négativement a la perfocmaCes quelques résultats expliquent
comment nous en sommes arrivés a prendre le gardister une modération médiatisée simple et
non une médiation plus complexe a plusieurs madgigi@oir Brodish & Devine, 2009). De plus,
la plupart des tests empiriques de I'hypotheserd#hS(2004) que nous allons présenter dans le
paragraphe qui suit ont été publiés apres la gdadis des deux études que nous allons présenter
(Etudes 1 et 2). Cela explique aussi pourquoi tersaavancées proposées par ces études n'ont
pas été prises en compte dans nos recherches.é@ati dit, passons a la présentation des

quelques études qui ont testé empiriquement I'thgxe de Smith (2004).

Elles sont encore peu nombreuses. Nous avons déedies présenter de maniere
chronologique. Par exemple, Seibt et Forster (2@dgde 1) ont évalué la mémoire incidente
d’étudiants non-psychologues pour des événemestall'approche ou a I'évitement, issus de la
biographie d’'un étudiant fictif. La tAche des pap@ants était dans un premier temps de corriger
un texte relatant le quotidien de cet étudiant,(isa biographie) puis aprés plusieurs taches
distractrices, ils devaient rappeler les élémeptsadvie de I'étudiant. L'orientation (promotion
vs. prévention) des événements étaient codéesgsajudes indépendants. Le stéréotype était
manipulé en prétendant dans un cas que les étagiagthologues réussissaient mieux la tache
de correction du texte (i.e., stéréotype négatiffams I'autre que les étudiants non-psychologues
réussissaient mieux la tdche que les étudiantpkygues (i.e., stéréotype positif). Les résultats
montraient, conformément aux hypothéses précédeqtes quand un stéréotype positif est
activé, les informations liées aux événements d@pge sont mieux rappelées que les
informations liées aux souvenirs d’évitement. Averse lorsqu’un stéréotype négatif est activé
(i.e., situation de menace du stéréotype), legnimftions liées aux événements d’évitement sont
mieux rappelées que les informations liées auxeoiuy d’approche. Ces premiers résultats vont
dans le sens de I'hypothése de Smith (2004). llbsenait que les souvenirs congruents avec
I'état induit par le stéréotype soient les mieugpelés. Un second test indirect du modele de
Smith (2004) est proposé par Smith (2006). Elle tneodans cette expérience (Etude 1) que
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lorsque le stéréotype négatif des femmes moinsbéegp@n mathématiques que les hommes est
activé de facon explicite, les femmes adoptent giubut de performance-évitement (évalués par
le questionnaire d’Elliot & McGregor, 2001) que dque le stéréotype négatif est rendu non
pertinent dans la situation. Cependant cette prem&ude n’intégrait pas d’hommes dans
I’échantillon et ne faisait pas de lien avec laf@@nance puisque les participants ne réalisaient
pas la tadche. Dans la seconde étude, Smith (2006)renque lorsque le stéréotype négatif est
explicitement activé, les femmes rapportent degntds de performance plus faibles en
mathématiques que les hommes. Cette relation ediatis®e par les buts de performance-
évitement plus élevés chez les femmes que chémhames. Cependant le design de I'étude (i.e.,
absence de condition contrdle) ne permet de canmttdl éventuel effet du sexe sur I'orientation
générale vers les buts de performance-évitemers ldapopulation générale. Smith, Sansone et
White (2007) ont alors manipulé les buts d’accosgaiment (manipulation similaire a celle de
Brown & Josephs, 1999) en méme temps qu’ils maaipaot la menace du stéréotype. Les
auteurs ont montré que l'intérét des femmes poertaohe de sciences informatiques était aussi
bas dans une condition de menace du stéréotypéoqugualifiera de paradigmatique et dans
une situation de menace du stéréotype dans lageellglus, un but de performance-évitement a
été activé. Pour Smith et al. (2007) cela signifie dans la situation habituelle de menace du
stéréotype, les femmes adopteraient spontanémeltituche performance-évitement. Ici encore,
la preuve expérimentale n’est pas obtenue poumpenfermance. Chalabaev, Sarrazin, Stone et
Cury (2008), dans le domaine du sport, ont mis\ede@ce un effet de menace du stéréotype
chez des filles réalisant une tache de dribblefaitlall. De plus, ils ont montré que les femmes
adoptaient davantage de buts de performance-évitenimesure relative obtenue par
soustraction ; aucun effet sur les mesures absalaebuts de performance) en condition de
menace du stéreotype (i.e., mesure d’habiletétajh& que quand le stéréotype était rendu non
pertinent dans la situation (i.e., condition col&yd Cependant, I'adoption de buts de
performance-évitement n’était pas liée a la perforoe. Brodish et Devine (2009) les premieres,
et les seules a notre connaissance, ont mis ear@adin effet de médiation de I'effet de menace
du stéréotype par les buts de performance-éviteptdimquiétude. Les femmes en condition de
menace du stéréotype obtenaient une moins bonfapance que les participantes en condition

absence de menace, ce qui s’expliquait par 'adopdians une plus grande mesure d’'un but de
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performance-évitement et par 'augmentation degliiétude (Elliot & McGregor, 1999). Leur
modele de médiation est reproduit sur la Figure 8.

Condition de menaceg+_| But de performance- |+ | Inquiétude |- | Performance
du stéréotype "| évitement -

A

Figure 8. Modele de médiation testé par Brodidbeatine (2009).

4 Problématiques de I'Etude 1 et de I'Etude 2 :

L’objectif principal de ces deux études était detreeen évidence expérimentalement le
lien théorique postulé par Smith (2004) entre Eotle de la menace du stéréotype et la théorie
des buts d’accomplissement. Autrement dit, de rtebkgypothése selon laquelle les buts
d’accomplissements meédiatiseraient les effets declaace du stéréotype sur la performance. Ces
deux études different cependant par la facon donts ravons opérationnalisé la menace du
stéréotypen situ et par la plus grande validité écologique de tmsde étude. Pour conclure ce
chapitre, nous avons pris le parti de proposerdiseussion croisée des résultats de ces deux

études.

Les étudiants titulaires d’'un baccalauréat techgiglee, diplédme considéré comme moins
prestigieux gqu’'un baccalauréat général, sont sejst foins représentés a un niveau L3 a
'université, en France, que leurs homologues ditek d’'un baccalauréat général (Bloss &
Erlich, 2000). Croizet, Dutrévis et Désert (2002t mnontré que cette sous-représentation des
étudiants titulaires d’'un baccalauréat technologiqul’université pouvait s’expliquer en partie
par I'existence d'un stéréotype négatif de moindmpsitudes intellectuelles de leur part en
comparaison avec les titulaires d’'un baccalauréatl. Dans I'Etude 1, nous nous sommes
intéressés aux effets de la menace du stéréotypta querformance a une tache d'aptitudes
cognitives d’étudiants titulaires d’un baccalaurtsthnologique ou titulaires d’un baccalauréat
général. Croizet et al. (2002) ont obtenu l'effetrdenace du stéréotype dans ce cadre en utilisant
une tache verbale gu'’ils ont présentée comme d&gue d’aptitudes intellectuelles générales.
Le premier objectif de cette étude sera de réptijeffet de menace du stéréotype dans notre
situation expérimentale.

84



Aprés lactivationin situ du stéréotype négatif, nous avons introduit, justant la
réalisation de la tdche une mesure de buts derpafwe (Darnon & Butera, 2005 ; Elliot &
McGregor, 2001). Le second objectif de cette étsele@ de tester I'hypothése selon laquelle
'effet de menace du stéréotype sur la performaese médiatisé par l'adoption de buts
d’accomplissement. Plus précisément, nous faisbypdthése que la baisse de performance des
individus stigmatisés en situation de menace déastgpe par rapport aux participants des trois
autres conditions serait médiatisée par une adopd® leur part de buts de performance-
évitement contrairement aux participants des tanises conditions. En effet, I'activation du
stéréotype négatif jouerait comme une injonctio@véter de paraitre incompétent pour les
étudiants titulaires d’'un baccalauréat technologigbe plus, nous faisons I'hypothése que la
performance des étudiants titulaires d’'un baccéktugénéral en situation de menace devrait étre
médiatisée par I'adoption de buts de performangeemme. En effet, le stéréotype négatif est
pour eux, en miroir, un stéréotype positif, uneomgtion a paraitre compétent. Enfin, nous
faisons I'hypothése que, en situation contréle plegicipants devraient aussi adopter des buts de
performance-approche dans un souci de paraitre éemtpaux yeux de I'expérimentateur et/ou
aux leurs. Dans I'Etude 2, nous testerons ces méypxthéses dans un contexte plus écologique

avec des lycéens et lycéennes de classes de tlsatientifiques.

Etude 1

Méthode

Participants

Cent quatre-vingt treize étudiants en premiere arde psychologie de l'université de
Grenoble, 175 filles et 18 garcons d’age moyenr0fd = 19.520 ;SD= 1.989), ont participé a
I'étude dans le cadre des travaux dirigés (TD)tdessiques. L’étude a concerné tous les groupes
de TD de statistiques de L1 de psychologie. El®dieu en fin d’année universitaire. Les 12
groupes de TD de statistiques ont été assignésombraent a 'une des deux manipulations

expérimentales relatives a l'intérét expérimentsdccalauréat versus contréle.
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Matériel

Epreuve L'épreuve est issue de la batterie de tests diajes cognitives NV5 (ECPA). I
s’agit du "subtest 7 attention" de cette batteree tdsts. L'épreuve consiste a comparer
systématiquement les noms de deux colonnes. Les dame premiére colonne (colonne 1) ont
été recopiés dans une seconde colonne (colonnai)certains noms l'ont été avec des erreurs.
La tache des participants est d’identifier les noet®piés avec des erreurs dans la colonne 2. lls
disposent pour cela de deux modalités de répomsesi'les noms des deux colonnes sont
identiques et "B" s’ils sont différents. L'épreugemprend 51 couples de noms répartis en deux
colonnes sur deux pages. Cette épreuve est seadibféort, sa seule difficulté est le fait qu'ell
doit étre réalisée en temps limité : 3 minutese Blleté choisie parce qu’elle ne nécessite pas de
connaissance spécifique pour la réaliser et quslgréte bien a I'habillage expérimental de
I'étude.

Pré-questionnaire Avant de réaliser I'épreuve d’attention, les paptnts lisaient la
consigne de I'épreuve. Aprés avoir pris connaissate la consigne, de deux exemples de
couples de mots ainsi que du fait que I'épreuveepsurr I'attention et qu’elle consiste a résoudre
51 couples en trois minutes, les participants dmaestimer leur succés a I'épreuve en
pourcentage. Pour cela, ils disposaient d'une &rtalant de 0% a 100% sur laquelle ils
plagaient leur performance a l'aide d'une croix.n®ae lillustre la Figure 9, en condition
contréle, les participants disposaient pour pldear performance, comme référence, du score
moyen a I'épreuve de la catégorie "étudiants denjgnee année". En condition baccalauréat, les
participants disposaient cette fois, comme réféedes scores moyens de deux catégories : les
"titulaires d’'un baccalauréat technologique" et Taégilaires d’'un baccalauréat général". Les
participants devaient positionner leur performaattendue par rapport a ces catégories. Il est a
noter que dans la condition baccalauréat, le scoogen des "titulaires d’'un baccalauréat
technologique” était représenté comme inférieus@use moyen des “titulaires d’'un baccalauréat
général”. De plus, pour éviter tout biais dansdléation des attentes lié a I'échelle, le centre du
segment [score moyen des "titulaires d'un baccékturtechnologique”-score moyen des
"titulaires d’'un baccalauréat général”] correspainda score moyen des "étudiants de premiere
année" en condition contrble et au centre de I'behlea mesure que nous avons retenue comme

attente de performance était I'écart, en centirsgtae groupe d’appartenance.
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La seconde partie du pré-questionnaire consistait e mesure des buts
d’accomplissement des participants et plus parécerinent des buts de performance. Les buts de
performance-approche (2 itemesg., "Il est important pour moi de mieux réussiedes autres
étudiant(e)s" o = .863) et de performance-évitement (3 items, &\pn but dans cette épreuve
est d’éviter de mal réussir'o; = .683) étaient mesurés a l'aide de I'échelle IBEEt McGregor
(2001) traduite par Darnon et Butera (2005). Ledig@pants indiquaient leur degré d’accord
avec chacun des items sur une échelle de Likertmints, de Ipas du tout d’accorda 7 (tout

a fait d’accord)

Etuile des factenrs individuels de réussite en premiere amvée i aniversite

Om a vecopté les noms de fa colorme 1 dans la colomme 2, mads of v & quelques faubes. Comparez soigneusement les
noms des dewx colonnes, s un nom & &é recopid sans suweune erreur, vous dever cocher 18 case sous |a leltra < A s, 51 le
nom & b4 recopid avec upe ou plusieurs erreurs, vous devez cocher la case sous lalettre « B »

Me wous server np dune pdale n d'une feanlle pour comparse Jeg nems

Exemple 1 Barron 8 A Baron 3 A

- Lemot & &8 recopid sans faute, onoa cochd la case sous la lettre« A

Exemnple 2 Heney Stener Hernr| Stemier

Le mot a #té recopid avec une Faute, on a coché la cace sous la lettre « B 3, travasllez vite, sans perdre da temps

i voUS pansar

Bl cyenmg dex Sudaards
e premuded anmde

(ii}

|"épreuve dont |a cormagne €=t présentée ci-desaus
e R i .

Faters L lle dre 3 menutes, vewbles estimer la performance que voum pensaz

oblensr (en pourcentage) & celle dpe er plagant une cooax endee 009 of 1009%
e L 10084
Moyenne des bacoalaurdats hioyenne des baccalaurdats
tachrm] gyt e il

Figure 9. Echelle de mesure des attentes de peafmen(i) en condition contrdle et (ii) en
condition baccalauréat.
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Questionnaire post-expérimentéles participants commencaient par estimer leussié
a I'épreuve gu’ils venaient de réaliser. lls regaaient ensuite des variables démographiques
ainsi que la série du baccalauréat qu’ils ont abtrieur statut de redoublant.

Dans la seconde partie du questionnaire, les paatits de la condition baccalauréat
rappelaient la manipulation expérimentale. En cionlicontrole, cette mesure était remplacée
par une mesure de stéréotypes liés a I'épreuveedtain. Comme le représente la Figure 10, les
participants devaient indiquer parmi six paires aiegories potentiellement porteuses de
stéreotypes, laquelle des deux catégories, sel@n réussirait mieux ce type d’épreuve. La
mesure critique pour la présente étude était lgarrwe quand a l'existence d’'un stéréotype
négatif pour les titulaires d'un baccalauréat tetbgiques. Il était attendu que les participants
cochent majoritairement la case "Les baccalaug@tgraux”. Les participants pouvaient enfin

indiquer quel était, selon eux, I'objectif de I'éeu

12. Selon vous, si I"on comparait les résultats a cette épreuve des groupes suivants, pour chaque
paire, quel groupe réussirait le mieux ?

Les fenunes ou Les honumes

Les employés ou Les cadres

Les 20-30 ans ou Les 50-60 ans

Les gauchers ou Les droitiers

Les baccalauréats généraux  ou Les baccalauréats technologiques

Les informaticiens ou Les contréleurs aériens

Figure 10. Evaluation de I'existence d’une croyasiggéotypée liée a I'épreuve d’attention de la
NV5 (ECPA).

Procédure

Les passations se sont deroulées dans le cadigalesix Dirigés (TD) de statistiques de
L1 de psychologie, dans la salle de cours habéuwelec tout I'effectif du groupe de TD aprés
accord de I'enseignant. Lors des passations, Ipérementateurs était toujours au nombre de
deux, un homme et une femme. Les expérimentateaisné introduits par I'enseignant du TD
qui ensuite quittait la piéce. Les expérimentatesgsprésentaient comme des étudiants en
quatrieme année de psychologie réalisant une emqgpétr le compte du laboratoire de

psychologie. Cette enquéte portait sur "les fastei influencent la réussite des étudiants a
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I'université". En condition contrble, un des expgntateurs précisait que : "certains chercheurs
pensent que la différence de réussite entre étisdeaut s’expliquer par la différence de capacité
a maintenir un effort mental. Pourquoi ? Parceltunesait que cette capacité prédit assez bien la
réeussite dans les études supérieures.” En conditemtalauréat, I'expérimentateur précisait
plutdt que : "les études statistigues montrent mgjénéral, en psychologie, les étudiants ayant
obtenu un baccalauréat général réussissent miewx @pux qui ont un baccalauréat
technologique. Certains chercheurs pensent que difttrence peut s’expliquer par la différence
de capacités a maintenir un effort mental. PourGuearce que I'on sait que cette capacité predit
assez bien la réussite dans les études supériddoes souhaitons savoir s’il existe une
différence entre les bacheliers titulaires d’'undadauréat général et les bacheliers titulaires d’'un
baccalauréat technologique en ce qui concerneplacda a maintenir un effort mental.” Une fois
le but de la recherche annoncé, I'expérimentateécigait aux participants que I'épreuve était
une mesure au niveau individuel de leur capacit@intenir un effort mental, autrement dit une
épreuve d’attention et de concentration. Un desteéx@ntateurs distribuait alors la mesure
d’'attentes de performance et des buts d’accomptisse Les participants commencaient par
indiquer en haut de la feuille le type de baccaauobtenu (condition baccalauréat) a l'aide
d’'une lettre "G" pour général, "T" pour technolaggget "P" pour professionnel, ou la date du
jour (condition contréle), puis ils la remplissdielis réalisaient ensuite I'épreuve d’attention-
concentration. L'expérimentateur relisait avec daxconsigne et s’assurait que tous les

participants I'avaient bien comprise. Il leur psait que I'épreuve ne durait que 3 minutes.

Une fois les trois minutes écoulées, I'un des drp&Emtateurs ramassait les protocoles
remplis pendant que l'autre distribuait le quest@mire post-expérimental. La durée de
remplissage du questionnaire était libre. Une fois les questionnaires complétés et recueillis,
I'expérimentateur remerciait les étudiants pourr Iparticipation et leur indiquait la date du

débriefing. Les débriefings ont été faits une foigtes les passations réalisées.

Résultats

Attentes de performancka mesure des attentes de performance effectsée qpres la

manipulation expérimentale était un moyen de remiot’énoncé oral. En effet, en condition
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baccalauréat, les participants devaient se posiiogsur une échelle ou la moyenne des titulaires
d’'un baccalauréat technologique était représentéenme étant inférieure a celle des titulaires
d'un baccalauréat général. La mesure dépendanteeillex correspond a la distance en
centimétre par rapport au groupe d’appartenangeadicipant. Selon la condition expérimentale
il s’agit du groupe des étudiants de premiére andéegroupe des titulaires d'un baccalauréat
technologique ou du groupe des titulaires d’'un Akcséat général. La distance est positive si le
participant estime sa performance comme supériglaeperformance moyenne de son groupe.
Elle est négative s’il estime sa performance congtamt inférieure. Nous avons réalisé une
ANCOVA a des fins descriptives sur cette mesureirRela nous avons régressé sur la distance
au groupe social d’'appartenance : le type de bagcEdt (codes de contraste, -.5 = baccalauréats
généraux et .5 = baccalauréats technologiques)elét expérimental (codes de contraste, -.5 =

condition baccalauréat et .5 = condition étudiaets)nteraction entre ces deux variables.

1,8+
0O Baccalauréat technologique
MW Baccalauréat général

1,6 1
1,44

1,21

0,8

0,6

0,4

-0,2 1

Distance en cm au groupe social d'apparter

Baccalauréat technologique/général Controle

04

Intérét expérimental

Figure 11. Distance moyenne en cm au groupe sd@apartenance en fonction du genre du
participant et de la condition expérimentale.

Y

Les participants en condition baccalauréat onttemdance a estimer leur future
performance supérieure a la moyenne de leur grquips,que ne 'ont fait les participants en
condition étudiantsh(= -.932,t(160) = -2.900p < .005). L'interaction entre les deux variables
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est aussi significativeb(= -1.660,t(160) = -2.583p < .05). Comme cela est représenté sur la
Figure 11, les titulaires d'un baccalauréat tecbgiglue ont estimé leur performance future bien
supérieure a celle du groupe des titulaires d’'urcdlauréat technologiqgue mais pas meilleure
que celle des étudiants de premiere année de degah@® = -1.762,t(160) = -3.111p < .005).

Les titulaires d’un baccalauréat général ont estané performance future un peu meilleure que
les titulaires d’'un baccalauréat général en géngérajue les étudiants en premiére année en
général, dans la méme mesure=(-.102,t < 1).

Test de médiationAfin de tester I'hypothese selon laquelle la ditra de menace du
stéréotype entrainerait 'adoption de buts de perdmce-évitement qui médiatiseraient la baisse
de performance chez les titulaires d’'un baccaladue&hnologique ; et inversement I'adoption de
buts de performance-approche qui médiatiseraiehalssse de performance chez les titulaires
d’'un baccalauréat général, nous avons effectuéstrde modération médiatisée (Muller, Judd, &
Yzerbyt, 2005). Pour les analyses qui suivent nausns utilisé les variables dépendantes :
nombre de réponses justes, nombre ditems tenté&ffietence (nombre de réponses justes
rapporté au nombre d’items traités).

Le test de modération médiatisé suit les quatre esétapes qu’une analyse de médiation
(Baron & Kenny, 1986 ; Brauer, 2000). Premiérem&ntjariable indépendante (i.e., interaction
sexe du participant x condition expérimentale) goédire la variable dépendante (i.e., efficience
a I'épreuve). Pour ce faire, nous avons regressdesudifférentes variables dépendantes les
variables : baccalauréat du participant (codes afdgraste, -.5 = baccalauréat général et .5 =
baccalauréat technologique), intérét expérimemniadgs de contraste, -.5 = baccalauréat et .5 =
étudiants de premiere année) et l'interaction erggedeux variables. Pour la variable dépendante
nombre d’items justes, aucun résultat n’est sigatii (ts < 1).

Pour les variables dépendantes nombre d’itemsgentéfficience, seul un effet principal
de la condition expérimentale est significatif. Lgegticipants de la condition baccalauréat ont
tenté, en moyenne, plus d’'items que les particgpdatla condition contrbld & -2.3771(169) =
-2.050,p < .05). Mais les participants de la condition cola& ont été, en moyenne, plus efficients
que les participants de la condition baccalautgéat].717t(169) = 2.008p < .05). L'interaction
prédite n’est significative pour aucune des vadalilépendantes.
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Pour information, en ce qui concerne les buts dfbpeance-évitement, les baccalauréats
technologiques ont rapporté, en moyenne, plus ds Ha performance-évitement que les
baccalauréats généraux, indépendamment de la iwondikpérimentaleb( = .608, t(169) =
2.485,p < .05). En ce qui concerne les buts de performapgeoche, il n'y a pas de différence

entre les conditions.

Connaissance du stéréotydees participants devaient répondre a la questiovaste :
"selon vous, si I'on comparait les résultats aecéfireuve des groupes suivants lequel de chaque
paire réussirait le mieux ?" La paire critique #tai paire "baccalauréat général/baccalauréat
technologique”. La question a été posée uniquemenparticipants de la condition contréle. 70
participants ont répondu a la question, d’un pdetvue descriptif 41 participants (58.6%) ont
répondu les titulaires d’'un baccalauréat généfapdrticipants (15.7%) ont répondu les titulaires
d’un baccalauréat technologique et 18 (25.7%) npast répondu.

Les résultats de I'Etude 1 seront discutés en ntémps que les résultats de I'Etude 2.

Etude 2

Dans I'Etude 2, nous nous sommes intéressés aets efé la menace du stéréotype sur la
performance a une tdche mathématique de lycéerinds &/céens de classes de terminale
scientifique et a leur médiation par I'adoptiontilgs d’accomplissements spécifiques.

Le premier objectif de cette étude sera de réplitjafet de menace du stéréotype dans
notre situation expérimentale. Apres l'activation situ du stéréotype négatif de moindres
aptitudes mathématiques de femmes par rapport @mmies, nous avons introduit, juste avant la
réalisation de la tache une mesure de buts derpafwe (Darnon & Butera, 2005 ; Elliot &
McGregor, 2001). Le second objectif de cette étsele@ de tester I'hypothése selon laquelle
I'effet de menace du stéréotype sur la performasmeait médiatisé par I'adoption de buts
d’accomplissement. Plus précisément, nous faisbypdthése que la baisse de performance des
lycéennes en situation de menace du stéréotypeaagpgort aux lycéennes de la condition
controle et aux lycéens indépendamment de la dondserait médiatisée par une adoption de
leur part de buts de performance-évitement coetrant a ces derniers. De plus, nous faisons
I'hnypothése que la performance des lycéens deetedt médiatisée par I'adoption de buts de

92



performance-approche. Enfin, nous faisons I'hyps¢hgue, en situation contréle, les participants
devraient aussi adopter des buts de performana@app dans un souci de paraitre compétent
aux yeux de I'expérimentateur et/ou aux leurs. Daie seconde étude, nous nous sommes mis

dans des conditions plus favorables pour testehy@sthéses, par rapport a I'étude précédente.

Méthode

Participants

76 lycéens, éléves de 3 classes de terminaletifigea (TS), du méme lycée de
'académie de Grenoble, 46 filles et 30 garconge’'@moyen 18 and = 17.71,SD = .86), ont
participé a I'étude. Les passations ont eu lieufiend’année scolaire peu de temps avant
'examen du baccalauréat. Les trois classes deirtalen scientifique ont été assignées
aléatoirement a I'une des deux manipulations erpgntales relatives a I'intérét expérimental :
lycéens versus filles/garcons. Toutes les autdvisatnécessaires a la réalisation de I'étude ont

été obtenues.

Matériel

Epreuve L’épreuve utilisée est une épreuve de mathémesigiont le contenu fait partie
du programme scolaire des éléves de TS. Il s’agihed épreuve de résolution de limites
mathématiques. L’épreuve en question a été cotestem collaboration avec un enseignant de
mathématiques de TS. Elle a, par la suite, étéémalpar les enseignants de mathématiques des
classes de TS interrogées. L'épreuve a été cotesttaisorte a présenter un niveau de difficulté

croissant.

Pré-questionnaireAvant de réaliser I'épreuve de mathématiquespéaticipants lisaient
un descriptif de ce gu’ils auraient a faire paslgte. Aprés avoir pris connaissance du fait que
I'épreuve portait sur des limites mathématiqueguetlle comportait 20 limites a résoudre en 10
minutes, les participants devaient, a partir deiciEsmations et d’'un exemple de limite, estimer
leur performance sur 20 a I'épreuve. Pour celajigposaient d’'une échelle allant de 0 & 20 sur
laguelle ils devaient placer leur performance aé&ad’'une croix. Comme l'illustre la Figure 11,
en condition lycéens, les participants disposaient placer leur performance, comme référence,
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du score moyen a I'épreuve de la catégorie "lycénd'S". En condition filles/garcons, les
participants disposaient cette fois, comme réfégedes scores moyens de deux catégories : les
“filles de TS" et les "garcons de TS". Les partiifs devaient positionner leur performance
attendue par rapport a ces catégories. Il ester goie dans la condition filles/garcons, le score
moyen des "filles de TS" était représenté commeriedir au score moyen des "garcons de TS".
De plus, pour éviter tout biais dans I'évaluati@s éttentes lieé a I'échelle, le centre du segment
[score moyen des "filles de TS"-score moyen des;tyes de TS"] correspondait au score moyen
des "lycéens de TS" en condition lycéens et aureatd I'échelle. La mesure que nous avons

retenue comme attente de performance était I'éeartentimetres, au groupe d’appartenance.

Etude des Facteurs individuels de réussite en mathé matiques

Vous allez réaliser nne epreuve de mathematiques qui porte sur les linutes,

Wons trowveres ci-dessonsz un exemple de lnute

1. lim x'=

X—F+w

Vous devrez choisir et cocher la bonne réponse pamu quatre propositions

Sachant que 'eprevve comporte 20 lnmtes et quielle dure 10 mmmites, vemilez estimer la
perfonance que vous pensez oltenir 4 cefte épreuve en plagant une croix entre O et 20 aur |'échelle
ci-dessous

i}
Four mformation. mous avons place une bame g correspond 2 la movenne qu obtiennent des
Ive e de tamumale S

20

Moyenna des lycéens de

lerminale 3
fiEi

Pour wformuicar, pous avons place upe barve qun comrespend a la movenne guebtienment des Gilles
e TH et mne baave quu comvespond 4 la moveame qu’obhiciment des gorgons de TS

P

Moyenne des filles de TS Moyenne des garions de TS

Figure 12. Echelle de mesure des attentes de pexfmre (i) en condition lycéens et (ii) en
condition filles/garcons.
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La seconde partie du pré-questionnaire consistait e mesure des buts
d’accomplissement des participants et plus paréicerinent des buts de performance. Les buts de
performance-approche (3 items ; e.g., "Il est ing@rpour moi de mieux réussir que les autres
lycéen(ne)s" p = .892) et de performance-évitement (3 items.; &\jon but dans cette épreuve
est d’éviter de mal réussir'o; = .616) etaient mesurés a I'aide de I'échelle IBEEt McGregor
(2001) traduite par Darnon et Butera (2005). Ledig@pants indiquaient leur degré d’accord
avec chacun des items sur une échelle de Likertmoints, de Ipas du tout d’accorda 7 (tout

a fait d’accord)

Questionnaire post-expérimentdles participants commencaient par estimer leusgiée
a I'éepreuve qu’ils venaient de réaliser. lls regraient ensuite des variables démographiques,
leur moyenne en mathématiques du premier et duiémextrimestre, ainsi que leur statut de
redoublant. Dans une seconde partie du post-quesii@, les participants décrivaient leur
ressenti face a I'épreuve. lls rapportaient darite geartie : la difficulté percue, la quantité
d’effort fournie ainsi que le sentiment de réusait&preuve. Les réponses a ces différents items
se faisaient sur une échelle de Likert en 5 podes] (pas du tout vraip 5(tout a fait vrai) Les
participants pouvaient, pour finir, indiquer, d& souhaitait, quel était, selon eux, I'objectif de
I'étude.

Procédure

Les passations se sont déroulées toutes le mémeejosalle de cours avec tout I'effectif
de la classe. L'expérimentateur était présentédaksse par I'enseignant de mathématiques qui
ensuite quittait la piéce. L'expérimentateur sespnéait comme un étudiant en thése de Sciences
de 'Education réalisant une enquéte sur la "paicegue les lycéens ont de I'enseignement des
mathématiques". Il spécifiait alors son intéréttakie : "je m’intéresse plus particulierement aux
facteurs qui influencent la réussite en mathémastiu En condition filles/garcons
I'expérimentateur précisait qu'il s’agissait pluarficulierement de "la réussite en mathématiques
chez les filles et les garcons" alors qu’en coadilycéens il disait s'intéresser a "la réussite en
mathématiques chez les lycéens". Il continuaie Vyudrais essayer de comprendre pourquoi, en
général, les filles réussissent moins bien queg@sgons en mathématiques. En effet, on

s’apercoit que dans les cursus scientifiques ele @gnérale, les filles sont sous-représentées,
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c'est-a-dire qu’il y en a moins" (i.e., conditiorillégs/gargcons). En condition lycéens,
I'expérimentateur précisait : "je voudrais essagercomprendre pourquoi, en mathématiques
certains lycéens réussissent moins bien que d&utine fois le but de la recherche annoncé,
'expérimentateur précisait aux participants queepileuve porterait sur des limites
mathématiques. Les participants commencaient papliela mesure d’attentes de performance
et des buts daccomplissement. lls réalisaient iensUiépreuve de mathématiques.
L’expérimentateur leur indiquait comment répondi®,devaient, pour chaque item, cocher la
bonne réponse parmi quatre propositions. Il préc&sssi le baréme de correction, 1 point par
réponse juste, O point pour une réponse fausse@unan-réponse. Pour résoudre les 20 limites,
les participants disposaient de 10 minutes. Apirsmdnutes, I'expérimentateur distribuait le
post-questionnaire dont la durée de remplissage léiee. Une fois tous les questionnaires
complétés et recueillis, I'expérimentateur débriefies lycéens, il les remerciait et les

encourageait pour leur baccalauréat.

Résultats

Attentes de performancka mesure des attentes de performance effectsée gpres la
manipulation expérimentale était aussi un moyenretdorcer I'énoncé oral. En effet, en
condition filles/garcons, les participants devamsmpositionner sur une échelle ou la performance
moyenne des "filles de TS" était représentée comtianat inférieure a celle des "garcons de TS".
La mesure dépendante recueillie correspond a tandie en centimétre par rapport au groupe
d’appartenance du participant. Selon la conditigpéementale il s’agit du groupe des lycéens,
du groupe des filles ou du groupe des garcons.dtargte est positive si le participant estime sa
performance comme supérieure a la performance meyda son groupe. Elle est négative s'il
estime sa performance comme étant inférieure. Nooss réalisé une ANCOVA a des fins
descriptives sur cette mesure. Pour cela nous asdgiessé sur la distance au groupe social
d’appartenance : le sexe du participant (codesodeaste, -.5 = garcons et .5 = filles), I'intérét
expérimental (codes de contraste, -.5 = conditilasfgarcons et .5 = condition lycéens),
I'interaction entre ces deux variables, une coeal@moyenne en mathématiques atrithestre
(variable continue centrée pour chaque particigantla note moyenne de sa classe), ainsi que
I'interaction entre la covariée et la variable ipdadante manipulée (i.e., intérét expérimental ;
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Yzerbyt et al., 2004). En moyenne, les garconsartendance a estimer leur future performance
supérieure a la moyenne de leur groupe, plus qlientefait les filles p = -.823,t(65) = -2.059,

p <.05). De plus, les participants de la conditiontréle (i.e., lycéens) ont eu tendance a estimer
leur future performance supérieure a la moyenndede groupe, plus que ne l'ont fait les
participants de la condition filles/garcorts £ 1.392,t(65) = 3.483,p < .001). Enfin, plus les
participants ont une moyenne en mathématiques elev@lus la distance a leur groupe a été
élevée p = 342,t(65) = 4.370p < .001).

Notons également que linteraction entre les véemlsexe du participant et intérét
expérimental est significativd & -2.932,t(65) = -3.666,p < .001). Comme cela est représenté
sur la Figure 13, les garcons estiment leur perdmice future bien supérieure a celle du groupe
des lycéens mais pas meilleure que celle des garpon 1.392,t(65) = 3.483p < .001). Les
filles estiment leur performance future un peu haeie que les lycéens en général et que les

filles en général et ce dans la méme medure-(074,t < 1).
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Figure 13. Distance moyenne en cm au groupe sd@apartenance en fonction du genre du
participant et de la condition expérimentale.
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Figure 14. Efficience moyenne a I'épreuve de matitémues en fonction du genre du participant
et de la condition expérimentale.

Test de médiationAfin de tester I'hypothese selon laquelle la ditra de menace du
stéréotype entrainerait 'adoption de buts de perdmce-évitement qui médiatiseraient la baisse
de performance chez les filles ; et inversememtofdion de buts de performance-approche qui
médiatiseraient la hausse de performance chez degmg, nous avons effectué un test de
modération médiatisée (Muller et al., 2005). Pas dnalyses qui suivent nous avons utilisé la
variable dépendante efficience au test, c’est-@-thrnombre de réponses justes rapporté au
nombre d’items traités.

Le test de modération médiatisé suit les quatre esétapes qu’'une analyse de médiation
(Baron & Kenny, 1986 ; Brauer, 2000). Premiérem&ntjariable indépendante (i.e., interaction
sexe du participant x condition expérimentale) goédire la variable dépendante (i.e., efficience
a I'épreuve). Pour ce faire, nous avons régresskesiicience a I'épreuve les variables : sexe du
participant (codes de contraste, -.5 = garcons et filles), intérét expérimental (codes de
contraste, -.5 = filles/garcons et .5 = lycéerisjtdraction entre ces deux variables, une covariée
la moyenne en mathématiques centrée par rapp@trote moyenne de la classe ainsi que

l'interaction entre la covariée et la variable ipdédante manipulée (i.e., intérét expérimental ;
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Yzerbyt et al., 2004). La covariée est significatiplus le participant a obtenu une moyenne
élevée en mathématiques au deuxieme trimestreietilp réussi I'épreuve de limitels € .013,
t(66) = 2.378,p < .02). L'effet paradigmatique de menace du stgpe est aussi obtenu,
I'interaction entre les variables sexe du partiotpet condition expérimentale est significatibe (
=.120,1(66) = 2.056p < .05). Ce qui signifie, comme cela est représsutda Figure 14 que les
filles en condition de menace du stéréotype, (irgerét expérimental filles/garcons) ont éte
moins efficientes que les filles de la conditiomirdle (i.e., intérét expérimental lycéens =
.074,1(66) = 2.235p < .05). Pour les garcons, I'effet simple de ladiban expérimentale n’est
pas significatif, les garcons réussissent de marequivalente dans les deux conditiofss=(-

.045,1(66) = -.955p < .343). La premiére étape de I'analyse de régnesst donc satisfaite.
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Figure 15. Scores moyens de buts de performanaeapp en fonction du genre du participant
et de la condition expérimentale.

La deuxieme étape du test de modération médiatisgeque la variable indépendante
(i.e., interaction sexe du participant x conditiexpérimentale) prédise la variable médiatrice
(i.e., les buts de performance). Cette étape aagtdysée pour les deux types de but de
performance : les buts de performance-approche est duts de performance-évitement.
L’interaction entre les variables sexe du partiotpat condition expérimentale prédit les buts de
performance-approché (= 3.489,t(66) = 2.186,p < .05). Comme cela est représenté sur la
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Figure 15, les garcons en condition de menace éédatpe ont obtenu un score de buts de
performance-approche plus élevé que les garcots clendition contrdlel = -1.302,t(66) = -
2.003,p < .05). Pour les filles, I'effet simple de la cdtiwh expérimentale n’est pas significatif,
elles rapportent des buts de performance-approgh&vadents dans les deux conditions £
443t < 1).

L’interaction entre les variables sexe du partiotpat condition expérimentale prédit
aussi les buts de performance-évitemdnt=(3.225,1(66) = 2.143,p < .05). Le pattern de
résultats est similaire a celui obtenu pour les lie performance-approche. Comme cela est
représenté sur la Figure 16, les garcons en condde menace du stéreotype (i.@térét
expérimental filles/garconsM = 4.199) ont obtenu un score de performance-éeit¢rplus
élevé que les garcons de la condition contrdles; @erniers ne rapportent pas de buts de
performance-évitemenM = 2.435 ;b = -1.764,t(66) = -2.880p < .005). Pour les filles, I'effet
simple de la condition expérimentale n’est pas iBaiif, elles ne rapportent pas de buts de
performance-évitemend = 3.891)b = -.152 t<1.
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Figure 16. Scores moyens de buts de performantenséemt en fonction du genre du participant
et de la condition expérimentale.

La deuxieme étape du test de modération médiatisesatisfaite alors que le pattern de

résultats pour les buts de performance-approches détuts de performance-évitement ne sont pas
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conformes a nos hypotheses. Notons en outre queikiéme étape du test de modération
médiatisée (i.e., la variable médiatrice doit préda variable dépendante, I'effet de la variable
indépendante sur celle-ci étant contrdlé) n’essfedite ni pour les buts de performance-approche,

ni pour les buts de performance-évitement.

Discussion

L’objectif principal des Etudes 1 et 2 était detée I'hypothése de Smith (2004) selon
laguelle, les buts d’accomplissements mediatiserdes effets de la menace du stéréotype sur la
performance. En effet, la situation de menace éwéstype, pour les individus stigmatises,
jouerait comme une injonction situationnelle a é&vide confirmer ou d’étre jugé par rapport au
stéréotype négatif associé a leur groupe socigpdidenance. De ce point de vue, le caractere
menacant de la situation les aménerait a adoptebdes de performance-évitement, buts non-
adaptatifs en situation d’évaluation et négativentiéa a la performance. La condition nécessaire

pour tester cette hypothese théorique était d’abbersitu I'effet de menace du stéréotype.

Dans I'Etude 1, nous avons activé en situatiostdeéotype négatif de moindres aptitudes
intellectuelles des titulaires d’'un baccalauréathit®logique par rapport aux titulaires d'un
baccalauréat général. Pour ce faire, I'expérimentaannoncait explicitement le stéréotype
négatif qui était ensuite renforcé par le fait tpeeétudiants rappelaient leur baccalauréat sur leu
feuille de réponse et par la mesure des attentepedermance. La tache était une tache
d’attention-concentration présentée comme prédetride la réussite dans les études
universitaires. Nous avons alors vérifié que leesty/pe négatif était pertinent pour cette tache,
dans cette situation. Prés de 60% des répondattsrglaient a ce que, pour ce type de tache, les
titulaires d’'un baccalauréat technologique réussissmoins bien que les titulaires d'un
baccalauréat général. Le stéréotype négatif sedanie connu de tous et pertinémtsitu. Malgré
ces conditions que nous avons voulues optimales gaenir un effet de menace du stéréotype,
nous ne I'avons pas mis en évidence.

En ce qui concerne les buts d’accomplissementgsultat intéressant de cette étude qui
nous permettra de discuter les résultats de 'Efidest le fait que, indépendamment de la
condition expérimentale, dans cette étude, ledaties d'un baccalauréat technologique
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adoptaient, en moyenne, plus de buts de performévitement que les titulaires d'un
baccalauréat général. Ce résultat est intéresgate sens ou nos deux études ne se sont pas du
tout intéressées aux buts d’accomplissement d’untpde vue personnologique. En effet,
certains individus peuvent, en situation d’évalatiétre orientés de maniére chronique vers
'adoption de buts de performance-évitement. Cesilt@s nous laissent a penser que cela
pourrait étre le cas pour les individus membreshdjuwoupe social stigmatisé. Il conviendra
d’étudier par la suite I'impact, dans le cadreaenenace du stéréotype, des situations ou les buts
d’accomplissement situationnel et personnologiquesordent et les situations ou cela ne serait
pas le cas.

Le fait de ne pas avoir répliqué I'effet de menace stéréotype dans I'Etude 1 peut
s’expliquer de différentes facons. Tout d’abordusi@vons utilisé une tache plus sensible a
I'effort que difficile. En effet, son niveau de fidulté dépend uniquement de la contrainte
temporelle. De plus, présenter un exemple, sommee tfacile, avant la mesure des buts
d’accomplissement a pu orienter les participantdapter des buts de performance-approche
indépendamment de la condition expérimentale.

Le fait de mesurer les buts d’accomplissement &rgHun seul exemple, juste avant de
réaliser la tache va poser le probleme du caradigéede cette mesure. En effet, on peut
supposer plutdt le caractere dynamique des butabaplissement au cours de la réalisation
d’une tache, en fonction du degré croissant ddfBauité par exemple. Ainsi, on peut supposer
que les individus peuvent réajuster les buts daissement gu'ils adoptent dans le temps de
la réalisation de la tadche. Théoriquement, la 8dnade menace du stéréotype va orienter les
individus stigmatisés vers I'adoption de buts defqenance-évitement mais s’ils se rendent
compte que la tache est plutét facile, le caraatezaacant de la situation pourrait disparaitre et
les individus en question pourraient alors adopes buts de performance-approche. L'intérét
serait de mesurer de maniére implicite les butsadimplissement au cours de la réalisation de la
tache afin d’évaluer le caractere dynamique dedéwvation. Cela permettrait aussi de disposer
d’'une mesure composite plutdt que ponctuelle des thaccomplissement. Concretement, cela
pourrait étre mis en ceuvre avec un procédé proeteeldi utilisé notamment par Shah, Higgins
et Friedman (1998). Ces auteurs ont utilisé desxaduleur pour leurs items. Certains items, les

verts, permettaient aux participants de gagneipdess, les autres, les rouges leur permettaient
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de ne pas en perdre. Si a chaque étape, le participle choix entre ces deux types d’items on
pourrait disposer d'une mesure en continu des Higscomplissement plus précise qu’'une
mesure ponctuelle. En outre, cela permettrait deetede maniere plus fine I'hnypothese selon
laguelle les buts d’accomplissement médiatiseraieffet de menace du stéréotype sur la
performance.

La mesure de connaissance du stéréotype néegatibaelres aptitudes intellectuelles des
titulaires d’'un baccalauréat technologique montrd gst connu des participants de I'échantillon
et semble donc pertinent pour la tache utilisé@e@dant, cette tdche n’est pas diagnostique de
l'intelligence en tant que tel, elle est présentmmme une mesure dattention et de
concentration. Le stéréotype négatif en questioh enedoute les aptitudes intellectuelles des
titulaires d’un baccalauréat genéral et pas leapscités d’attention et de concentration. Méme si
la mesure est présentée comme prédictrice de $sitéun I'université, elle n’est pas directement
une mesure d’intelligence. Dans leur étude Cratetl. (2002) avaient mis en évidence un effet
de menace du stéréotype chez des titulaires d'eoabmuréat technologique en utilisant une
tache présentée comme un test d’intelligence vertialavaient bien souligné le fait que la tache
était diagnostique de l'intelligence.

Enfin, ce qui pourrait expliquer l'absence d’effde menace du stéréotype dans
I'expérience est la question de l'identificatiorsgmarticipants au groupe social des titulaires d’'un
baccalauréat technologique. Les participants $emfiectivement identifiés a ce groupe social ?
Il s’agit d’'un groupe social qui recouvre plusieugsalités (i.e., types de baccalauréat tres
différents). D’'un autre c6té, si on revient a lasome des attentes de performance qui étaient
aussi un moyen de renforcer I'activation du stég@etnégatif, on observe que, en condition de
menace du stéréotype, les titulaires d’un baccaédduechnologique s’attendent a (ou annoncent)
des performances trés supérieures a la moyenneudegtoupe, comme pour éviter que leur
groupe social d’'appartenance puisse étre utilisénue critere d’évaluation (i.e., évitement du
stéreotype ; Pronin et al., 2004). En moyennesélsconsidérent comme non-prototypiques de
leur groupe social d’appartenance. Cette mesuraussti intéressante dans le sens ou elle peut
étre comme une annonce par le participant qu'ilt &iter d’étre réduit & son groupe social

d’appartenance.
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Dans I'Etude 2 nous avons cherché a éviter cedailes limites de I'Etude 1 qui ont pu
faire que nous n’avons pas obtenu I'effet de memlacstéréotype comme par exemple la faible
pertinence de la tdche par rapport au stéréotygati@u bien la faible identification au groupe
social d’'appartenance ou au domaine testé. Comme ldgude precédente, I'objectif était de
tester I'hypothese selon laquelle les buts d’acdmsgment médiatiseraient les effets de la
menace du stéreéotype sur la performance. Nous amotige cette fois-ci en situation le
stéréotype négatif de moindres aptitudes en matigues des femmes par rapport aux hommes
dans un contexte écologique ou ces aptitudes matitgras prennent une valeur sociale toute
particuliere, des classes de terminale scientififiaetache était une épreuve qui portait sur les
limites mathématiques qui font partie du prograntmeerminale scientifique et les passations se
sont déroulées en fin d’année scolaire, peu de daampnt I'épreuve du baccalauréat. Dans ces
conditions particulieres, nous avons obtenu urt elfemenace du stéréotype sur I'efficience des
participants. Autrement dit, les lycéennes étaimins efficientes en condition menace du
stéréotype qu’en condition contrdle. L’efficiencesdlycéens ne variait pas en fonction du
contexte de la passation. Ces résultats viennetfiriceer I'existence du phénomeéne de la menace
dans un contexte écologique de classe lors d'useatian collective proche d’une situation
d’évaluation habituelle pour ces lycéens.

Dans le test statistique de l'effet de la menacestiréotype, nous avons introduit
I'interaction entre la covariée et la variable ipdadante manipulée (i.e., ce qui correspond au
test du feedback de la comparaison sociale) maf$et’ ne sort pas. Nous pouvons faire
I'hnypothese que cet effet ne sort pas étant donree aest l'identité de genre qui est rendu
saillante dans la situation et non le vécu scolaleviduel.

Afin de tester la médiation de leffet de menace di€réotype par les buts
d’accomplissement nous avons réalisé une analysaadi€ration mediatisée. Conformément a
I'étape 2 d’'une analyse de médiation, l'interactimre la condition expérimentale et le sexe des
participants (i.e., menace du stéréotype) estfggtive pour les buts de performance-approche
et pour les buts de performance-évitement. Legpettde résultats ne sont pas conformes a ceux
attendus. Dans notre étude, les buts de perforrmantament ne meédiatisent pas la baisse de
performance des individus stigmatisés en situat®menace du stéréotype.

Nous allons pointer quelques limites de cette diuri étude et proposer des pistes

d’amélioration pour de prochaines recherches. Lampre limite concerne l'absence de
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spécificité de la mesure des buts d’accomplissentdigee. En effet, le standard de comparaison
n'est pas suffisamment précis (i.e., dans notrelesadycéen[ne]s c’est-a-dire le groupe des
lycéens dans son ensemble) et il est le méme psutdux conditions. On peut alors revenir au
modelemulti-threat de Shapiro et Neuberg (2007) et faire I'’hypothgse, en fonction de la
situation, certains participants vont étre motigésviter de réussir moins bien que les filles, que
les garcons ou bien que les lycéens en générabqiiantres vont étre motivés a mieux réussir
que les filles, que les garcons ou bien que leéelys en général. Pour tester la meédiation de
I'effet de la menace du stéréotype sur la perfocagrar les buts d’accomplissement il faut la
mesure des buts d’accomplissement la plus adéguatsituation d’évaluation.

Une autre limite de I'étude qui a déja été poirdé rapport a I'Etude 1 est 'absence de
prise en compte des variables personnologiquepejuient interagir avec I'adoption en situation
de tel ou tel but d’accomplissement. En effet, camlfont montré Barron et Harackiewicz
(2001), les buts d'accomplissement ont des effetrdnts en fonction de la variable
personnologique motivation a la réussite (eehievement motivatignmais aussi en fonction de
la fagon dont ils sont adoptés (i.e., spontanénoentassignés expérimentalement). Dans de
prochaines recherches il sera donc nécessaireemerpren compte des variables telles que la
motivation a la réussite afin de préciser souslgs&onditions I'effet de la menace du stéréotype
est médiatisée par les buts d’accomplissement.

Enfin, revenons au modele STEP de Smith (2004}jecgier postule que I'adoption de
buts de performance-évitement en situation de needacstéréotype influencerait a la fois les
comportements et les expériences phénoménologiquests, au travers d’une interconnexion de
variables médiatrices. Il sera nécessaire d’'intélge buts d’accomplissement dans des boucles
de médiateurs réciproques. En effet, des rechencioedrent des effets déléteres des buts de
performance-évitement sur 'anxiété, la persévaratans la tache, la motivation intrinséque, les
stratégies d’autohandicap... Ainsi, le fait d’examina modele a plusieurs médiateurs permettra
d’augmenter la compréhension des mécanismes sceisiga aux effets de la menace du
stéréotype. De plus, la seule étude qui, a notneaesance, rapporte un effet de médiation de
I'effet de la menace du stéréotype par les butscdiaplissement est I'étude de Brodish et
Devine (2009). Les auteurs ont montré que les ftlt la menace du stéréotype étaient

médiatisés par I'adoption de buts de performandement et 'augmentation de I'inquiétude.
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Pour conclure, d’'un point de vue applicatif, daassituation de classe, on peut faire
I'hypothése que l'effet d’une réputation individigelsur la performance pourrait aussi étre
médiatisé par I'adoption de buts de performanceement. Un éleve réputé "mauvais”, en
situation diagnostique de ses aptitudes, va éttevéna éviter d’échouer. L’adoption de buts de
performance-évitement et l'augmentation de lintui& associée pourront avoir un effet

délétere sur la performance subséquente.

Nous venons de présenter les mécanismes en jeuudatype de menace de l'identité
sociale, la menace du stéréotype (Steele & Arons885). Etant donné que nous avons pris le
parti d'aborder les effets des réputations négstsais I'angle d’'une expérience d’'une menace
de l'identité (Major & O’Brien, 1995), il nous faatborder a présent I'expérience d’'une menace
de lidentité personnelle. L'objet du prochain chagp sera donc la conceptualisation d'une
menace de l'identité personnelle, & savoir le faekde la comparaison sociale (Monteil &
Huguet, 2001). La croyance a l'origine de cette agende l'identité est une croyance relative a

une réputation individuelle connue de tous.
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CHAPITRE 3

L E FEEDBACK DE LA COMPARAISON SOCIALE

UNE INTERACTION ENTRE SITUATION ET IDENTITE PERSONN ELLE

"You probably expect that students’ performancd veaflect the
level of their cognitive skills, namely the pro&cicy of their spatial
working memory. Imagine now that you have informiealf of the
participants that the task will assess their skillgeometry and the other
half that the task will assess their skills drawing Recall that
administration occurred at school, where geometrya ihighly valued
discipline, whereas drawing may be viewed as futmy,for sure is far
less diagnostic than geometry for students’ assassmpurposes. The
question is: Would you still expect students’ parfance to be the same

in both conditions, irrespective of the changeasktpresentation?"

(Tomasetto, Matteucci, Carugati, & Selleri, 20091 92)

Comme nous l'avons évoqué dans le chapitre prétéldemenace du stéréotype est un
phénomeéne de régulation sociale des performancesngat situationnel, qui ne requiert en
aucun cas lintériorisation d’'un sentiment chromigdinfériorité — sentiment que S. Steele

(1996) défini comme une "vulnérabilité ethniquedofal vulnerability). En effet, pour lui, les
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stéréotypes négatifs seraient intériorisés soundate doutes sur saglf-doub} plutét que de

méta-croyances. D’un point de vue théorique, lteffe menace du stéréotype est attendu pour
des étudiants d’'un niveau élevé, tres identifiélamaine académique testé, dont on pourrait
supposer au contraire qu’ils ont plutot intérionis@ "sentiment de supériorité” (i.e., concept de

soi élevé) dans le domaine académique en question.

Afin d’approfondir la connaissance des mécanisnmss-gacents aux phénomeénes de
régulation sociale des performances, il nous egarappertinent, a l'instar de Croizet, Désert,
Dutrévis et Leyens (2003), de s’interroger surrijme de linterférencé responsable de cette
baisse de performance (i.e., en situation de medacstéréotype). Dans leur lignée, nous
proposons qu’une réputation négative individuglletét que groupale, pourrait étre a l'origine
du méme pattern de résultats. Cette propositiopaota I'instant toujours pas été envisagée dans
le cadre de la menace du stéréotype (autrementngtizodologiquement ; voir Yzerbyt et al.,
2004). Pourtant, un courant de recherches a miévatence une tellénterférence,entre le
contexte d’évaluation d’une part etdentexte internel’un individu d’autre part : la théorie du
feedback de la comparaison sociale (Monteil & Hag@01). Tout comme Croizet et al. (2003 ;
voir aussi Neuville, 2005), nous affirmons que deax champs de recherches "entretiennent des
liens conceptuels et paradigmatiques évidents11{@). Toutefois, si la distinction conceptuelle
entre ces deux champs peut d’emblée sembler éeidel¢ est en fait bien plus complexe. En
effet, a I'origine de Interférencese trouve une suspicion d’infériorité liee a uppatenance de
groupe dans le cas de la menace du stéréotypei@hément, sans qu’elle soit liée a une identité
personnelle négative) alors que dans le cas diée&dle la comparaison sociale, il s’agit d’'une
suspicion d’infériorité liee a I'histoire personleelde lindividu (sans qu’elle soit liee a une
identité sociale particuliere). S. Steele (1996)lgpait dans ce dernier cas de "vulnérabilité
personnelle”. Dans les sections qui suivent ettagi@m venir aux premiéres études empiriques
de ce travail de thése, nous préciserons notraiggosur la distinction entre ces deux types

d’interférence
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I La régulation sociale des performances scolairesle réle du contexte interne un

pattern de résultats similaire pour une perspectivehéorique différente

1 La construction du contexte interne

"Suis-je un bon éleve ?" Pour valider cet énonelatif & son statut scolaire, un éléve
dispose de ressources individuelles relativesn&rdspection et a I'auto-perception (Bem, 1972).
Ces processus sont cependant biaisés, puisquenenms pas un acces direct a nos états
internes, ni aux déterminants de nos comportem@isbett & Bellows, 1977 ; Nisbett &
Wilson, 1977 ; Strack, Martin, & Stepper, 1988). ples, I'éleve ne dispose pas de mesures
objectives de ses aptitudes scolaires et quandrh&me il en disposerait, celles-ci n'auraient
aucun sens dans l'absolu. Elles n'auraient de gemsrelativement a un standard (Festinger,
1954), qu’il s’agisse d’un standard normatif lidagperformance moyenne d’'un groupe ou d’un
standard personnel lié aux performances antériel@dégléeve (i.e., comparaison interne ; Marsh,
1986) ; il peut s’agir plus certainement d’'un sadévaluatif lié a la comparaison sociale.

Pour acquérir des connaissances sur lui-mémeasatlre de ses aptitudes scolaires, sur
la valeur de ses opinions, un éléve va se compasges petits camarades. Cette tendance a valider
ses opinions et ses comportements est qualifiéleedein d’auto-évaluation, besoin lié au fait
gu'une mauvaise évaluation de ses aptitudes etedeopinions peut étre préjudiciable dans
certaines situations (Festinger, 1954). A I'écqla; exemple, une mauvaise évaluation de ses
capacités scolaires peut conduire un éléve a choist orientation inadéquate et a faire
I'expérience de I'échec scolaire. En classe, lapamaison sociale est une activité de chaque
instant, qu’elle soit choisie ou subie. La compsoaisociale est subie dans toutes les situations
ou les adultes, parents et enseignants, vont jeudle "d’agents extérieurs qui, en fournissant
une évaluation sur la performance, la compétende statut d’un individu, le [placent] dans une
situation de comparaison a autrui* (Monteil & Hugu2002, p. 63). La classe est le lieu
privilégié de la comparaison sociale. A l'intériede la classe, les éléves ont tendance a se
comparer a des éleves qui leur sont similairedesptan des attributs reliés, de méme sexe, des
éleves qui leur sont proches et qui sont un pelleuss qu’eux (Blanton, Buunk, Gibbons, &
Kuyper, 1999 ; Huguet, Dumas, Monteil, & Genesta2@Q1). Enfin, la comparaison sociale est

un phénomeéne dynamique puisque les cibles de caispardes éleves varient au cours de
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I'année scolaire. Ainsi, la valeur scolaire de ai@éléve se co-construit en méme temps que se
met en place une hiérarchie au sein de la classe.

Le phénomene de la comparaison sociale en clasgebee a la construction de ce que
Monteil & Huguet (2002) appellent ontexte internele I'éléve. A I'école, I'éléve est impliqué
de maniére répétée et durable dans des épisodmsm@raison sociale qui véhiculent sa valeur
scolaire et sont associés a des états emotionnetsdés en mémoire autobiographique. La
fonction de la mémoire autobiographique est deigaes les connaissances génériques a propos
du soi (Conway, 1990 ; Tulving, 1984). Ces conraises sur soi sont de deux types: le
sentiment d'auto-efficacité, qui est un jugement sa propre capacité a réaliser une tache
spécifique, et le concept de soi qui est un jugérplrs général sur la valeur du soi (Bong &
Skaalvik, 2003 ; Pajares & Schunk, 2001). Prisessdaur ensemble, ces connaissances sur soi
liées aux performances antérieures constituenasséscolaire de I'éléve : soantexte interne
La présence de certains éléments situationnels alons étre des indices de récupération en
mémoire de ces souvenirs liés aux expériences gmsie|'éléve et ainsi induilia situ I'état
émotionnel auquel ils sont associés. C'est ce quins en évidence Monteil et collaborateurs
(Huguet, Brunot, & Monteil, 2001 ; Monteil & Hugyet991) : la performance ne reflete pas
directement les aptitudes cognitives des élevisest régulée socialement a partir des croyances

subjectives de ces derniers.

2 Mises en évidence expérimentale

L’idée de Monteil et collaborateurs a été de prendre tdche donnée, dont la réalisation
répond a une certaine logique et a une certaineadéen cognitive, et de montrer que la
performance d'un éléve (toutes choses étant égalesilleurs) était fortement déterminée par
son veécu scolaire. Pour cela, ils ont développgal@adigme d’habillage de la tacgéométrie-
dessin La tache consiste en un rappel immédiat d’'uner&géomeétrigue complexe adaptée de la
figure de Rey-Osterrieth (Osterrieth, 1944 ; Re941). Ce test est fréquemment utilisé chez
I'enfant et I'adulte lors de bilans neuropsychotpgs (Ashton, Donders, & Hoffman, 2005). I
évalue lintégration visuo-spatiale et visuo-matritors de la phase de copie ainsi que la capacité

de la mémoire visuo-spatiale, lors de la phaseagpal (Meyers & Meyers, 1995). Lors de la
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phase de copie, Rey (1969) proposait de demandezrdants de copier la figure en leur "faisant

comprendre qu’il ne s’agit pas d’'une épreuve desidegp. 121).

Afin de mettre en évidence l'effet dwntexte internele I'éléve sur ses performances, les
auteurs (Huguet et al., 2001 ; Monteil & Huguet91Pont manipulé 'habillage de la tache. Le
test de la figure de Rey-Osterrieth était présesgi# comme diagnostique d’une aptitude
valorisée socialement (i.e., la géométrie), soimee non-diagnostique (i.e., diagnostique
d’aptitudes artistiques). Dans cette étude, lesuaat(Huguet et al.,, 2001) ont sélectionné les
participants sur la base de leur réussite en gémmees participants étaient de bons éleves ou de
mauvais éleves en mathématiques "ainsi que dapisipart des autres disciplines” (p. 222). De
fait, les bons éléves étaient sélectionnés parmix cayant obtenu une moyenne en
"mathématiques-géométtisupérieure a 15/20 alors que les mauvais éléagsné choisis parmi
ceux ayant obtenu une moyenne inférieure a 8/20n3& théorie du feedback de la comparaison
sociale (Monteil & Huguet, 2001), les bons élevesneathématiques auraient intériorisé un
contexte internade réussite en mathématiques lié a un vécu énmatigoositif, alors que les
mauvais éleves en mathématiques auraient inté&iotia contexte interned’échec en
mathématiques associé a des réactions émotionnebgstives. Le contexte géométrie,
contrairement au contexte dessin devrait activeitu ces connaissances sur soi et les affects qui
s’y rapportent. Lors de passations individuelles,participants, des garcons agés de 10 a 15 ans,
devaient mémoriser pendant un cours instant (208plire complexe de Rey-Osterrieth puis la
reproduire de mémoire. La qualité de la reproducte la figure complexe de Rey-Osterrieth
était évaluée ensuite par des juges indépendaraseaargle. Conformément a leur hypothése, et
comme lillustre la Figure 17, lorsque le test €f@eésenté comme un exercice de géomeétrie, la
hiérarchie scolaire était reproduite : les élewdsniifiecs comme "bons éleves" réussissaient
mieux que les éléves identifiéss comme "moins bd@ged€". En revanche, lorsque le méme test
était présenté comme un exercice d’arts plastitegesleux groupes ne différaient pas quant a
leur performance. Autrement dit, les "moins bonévés" réussissaient moins bien dans la
condition qui réactive un souvenir d’échec et déscts négatifs (i.e., condition géométrie) par
rapport a la condition dessin. A l'inverse, lesbcléves" réussissaient mieux (ou aussi bien)
dans la condition qui réactive un souvenir de rnéeisst des affects positifs (i.e., condition

géomeétrie) par rapport a la condition dessin. Lgsws ont mis en évidence que le "contexte de
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comparaison implicite" (nous entendons par lagkctivation de I'état émotionnel ressenti lors
des situations de comparaison sociale antérieuseg)de la situation pouvait faire varier les
performances en activant certains éléments autdpb@ues de I'éleve et les représentations de
soi qui leurs sont associés. Ces résultats de #0@¥cho a des résultats similaires obtenus dix
ans plus t6t dans un contexte culturel et scotifférent (Monteil & Huguet, 1991).

24 - O Bons éleves
B Mauvais éleves

22

20 ~

18

16

14

Score au test de reproduction de la FC

12
Géométrie Dessin
Habilage de la tache
Figure 17. Score au test de reproduction de ladiggométrique complexe adaptée de la Figure

Complexe de Rey-Osterrieth (FCRO ; Osterrieth, 1,984y, 1941) en fonction de I'habillage de
la tAche et du statut des éleves (Huguet, Brunddo&teil, 2001).

Plus récemment, Tomasetto, Matteucci, Carugatiediers (2009) ont également mis en
évidence un effet deontexte internesur la performance d’étudiants, en apportant auesiq
modifications au paradigme classique (voir aussiiMMessabel & Ferriere, 2008). Dans leur
expeérience, I'habillage de la tadche correspondaiés catégories académiques plus larges (i.e.,
littérature vs. science) et la distinction bons-w@as éleves ne se faisait non plus sur la base de
leurs notes scolaires mais sur la base d'un ayorreLes participants devaient préciser si, au
cours de leur cursus scolaire, ils avaient eu Ithdle de mieux réussir dans le domaine littéraire

ou dans le domaine scientifique, ou bien s’ils enbeu I'habitude de réussir aussi bien dans les
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deux domaines. Enfin, la tdche consistait en umeude de statistiques administrée lors d’'un
cours d’introduction de statistiques. Dans la ctodi verbale/linguistique, I'expérimentateur
présentait le cours d’introduction en statistiqgge®n méthodologie comme ne requérant ni de
calcul complexe, ni de démonstration mathématiguais plutét de bonnes capacités verbales
comme la logique verbale et la compréhension deesexCes capacités verbales étaient
présentées comme les meilleurs prédicteurs de Uasité. A linverse, dans la condition
mathématique, I'expérimentateur précisait que, m&mées calculs complexes n’étaient pas
requis pour réussir dans le cours, les capacitédogigue formelle et de démonstration
mathématique étaient prédictrices de la réussimsEtude 1, les étudiants de psychologie qui
rapportaient une histoire de réussite dans le dundittéraire (aucun des étudiants de
I’échantillon ne rapportait d’histoire de réussiens le domaine scientifique) réussissaient mieux
le test de statistiques et de méthodologie dansofalition verbale/linguistique que dans la
condition mathématiques. La performance de ceuxapportaient une histoire équivalente de
réussite dans les deux domaines académiques iaé pass selon le contexte.

Les auteurs ont ensuite répliqué I'expérience enlfé de biologie (Etude 2). Cette fois-
ci, les participants rapportant une histoire desséa équivalente dans les deux domaines
réussissaient moins bien en condition mathématiques rapport a la condition
verbale/linguistique. Les étudiants qui rapportaigme histoire de réussite en mathématiques ne
voyaient pas varier leur performance en fonctioncdatexte. Pris dans leur ensemble, ces
résultats montrent que la perception subjectivenen@lobale, qu’un individu a de son passé
scolaire module sa performance. Reste maintenaéterminer quels sont les processus sous-

jacents aux effets deontexte internele I'éléve sur ses performances scolaires.

3 Une hypothése en termes de charge mentale

Dans un certain nombre d’expériences que nous craalgs pas ici (pour une revue voir
Monteil, 1993 ; Monteil & Huguet, 2002), Monteil sés collaborateurs ont mis en évidence des
variations de performances en situation de classdoerction des expériences académiques
passées des éleves et du contexte social dand Eqiteréalisée la tache (visibilité/anonymat,
feedback positif/négatif, comparaison sociale). rP@ux, linterférence viendrait d'une
inconsistance entre le contexte antérieur stock@@moire et le contexte actuel de réalisation de
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la tache. Par exemple, un mauvais éleve qui recewai feedback positif réussissait
significativement mieux une tache dans un domameandition d’anonymat par rapport a une
condition de visibilité. Comme s'il ne pouvait passumer publiguement un feedback
incompatible avec son expérience scolaire dans dmathe (Monteil, 1991). Monteil et
collaborateurs font alors I'hypothese que si ledgomances cognitives peuvent dépendre du
degré de consistance entre les expériences scofmBsées et présentes, il en est de méme pour
I'attention. Kahneman (1973) a montré que le traget d’'un événement familier demandait, en
général, moins de ressources attentionnelles qaitement d’'un événement moins familier.
Selon Monteil et collaborateurs, il est probable tps situations sociales incompatibles avec les
expériences passées des éléves produisent unisdtioal attentionnelle sur le soi (Hypothese 1)
réduisant ainsi les ressources allouées a la aéalisde la tache (Hypothese 2). Monteil, Brunot,
et Huguet (1996) ont testé la premiere hypoth&enot, Huguet, et Monteil (2000), la seconde.
Afin de mettre en évidence un effet de charge nherga situation d’'incompatibilité entre
expériences scolaires passées et expériencesssqlaésentes, Monteil et al. (1996) ont mesuré,
en plus d'une performance, I'apprentissage incidienstimuli périphériques non pertinents pour
la réalisation de la tache. lls font I'hnypothése ¢ charge cognitive induite par 'incompatibilité
va conduire a négliger les indices périphériques ehe auto-focalisation (Brunot et al., 2000).
La mesure d’apprentissage incident consistait enfemille de papier placée sur le coin supérieur
droit du bureau de I'éleve sur laquelle étaiensioees 19 figures géométriques différentes. Les
figures restaient visibles pendant la durée deeton sur le théoréme de Thales que les
participants suivaient. A aucun moment l'attentibes éléves n'a été dirigée vers ces figures
géométriques. L'incompatibilité de la situation isde était manipulée par I'intermédiaire d’un
feedback positif ou négatif donné aléatoirementsigmation de faible, ou de forte visibilité
sociale. Conformément a I'lhypothese attentionnéleijtuation compatible avec les expériences
académiques passées était peu colteuse sur leqgaitif et permettait d’allouer des ressources
attentionnelles pour le traitement des figures g&anues périphériques et ainsi d’en rappeler un
plus grand nombre. De plus, les performances dtaieifleures dans cette condition. A 'inverse,
la situation incompatible était plus colteuse ahdcette situation, I'apprentissage incident était
limité. Sur la base de ces premiers résultatsatgsurs font I’hypothése que la manipulation
expérimentale peut activén situ des €léments autobiographiques liéscantexte internele

I'éléve. En effet, Brunot et al. (2000) ont monwée augmentation de |'auto-focalisation
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attentionnelle chez des étudiants confrontés &sitnation sociale inconsistante avec leur histoire
scolaire par l'intermédiaire d’un listage de pessé@ proportion des pensées centrées sur le soi
était supérieure aprés une situation sociale inebitvip. En retour, cette auto-focalisation
attentionnelle réduisait la performance en intredat des penseées interférentes non pertinentes
pour la réalisation de la tache, que lindividu aiéwéguler. En méme temps, cette auto-
focalisation attentionnelle permettrait de prédine augmentation de la performance a une tache
de description de soi. Ces mécanismes sous-jaadatshéorie du feedback de la comparaison
sociale (Monteil & Huguet, 2001) ne sont pas sappeler les processus en jeu dans l'effet de

menace du stéréotype (Schmader et al., 2008).

Il Le statut de "bon éleve" ou de "mauvais €léve" entre identité personnelle et identité

sociale

1 Des comparaisons sociales défavorables, a difféte niveaux d’analyse

Les deux théories que nous avons présentées, acsen stéréotype (Steele & Aronson,
1995) et le feedback de la comparaison sociale (&lo& Huguet, 2001), rendent compte de
l'impact négatif du contexte sur les performancBsut en étant proches d’'un point de vue
paradigmatique et du point de vue des processusjaoents, ces deux modeles théoriques se
distinguent néanmoins quant au niveau d’analyseieduits font référence (Doise, 1986). En
effet, comme le font remarquer Quiamzade et Cro{2807), dans un cas il s’agit d'une
comparaison sociale inter-groupe (i.e., menacetéi€atype), dans l'autre d’'une comparaison
sociale inter-personnelle (i.e., feedback de la gamaison sociale). La menace du stéréotype
trouve son origine dans une suspicion d'inférioriiée a une appartenance de groupe
(théoriguement, sans qu’elle soit liée a une idérgersonnelle négative) et le feedback de la
comparaison sociale trouve son origine dans un@aas d’infériorité personnelle liée a un vécu
scolaire négatif (sans qu’elle soit liee a une iid&sociale négative). Dans le cas de la théaie d
la menace du stéréotype, nous allons interrogeéidede I'histoire scolaire de l'individu. Dans le
cas de la théorie du feedback de la comparaisoialspoious allons interroger le réle d’'une

possible activation d’'une appartenance a un greapel.
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2 On ne nait pas "mauvais éléve", on le devient

Dans l'histoire scolaire, la représentation du nasiveléve évolue en méme temps
qgu’évoluent les disciplines qui le prennent poujebl’étude (Houssaye, 2008). Le "bon éleve"
est généralement percu comme participant a l'osdr@aire tandis que le "mauvais éléve"
introduit du désordre, étant entendu que ce regarticulier dépend aussi du groupe social
d’appartenance des éleves. Ce qui fait dire a Hyes&008), de méme que le "mauvais éleve",
"le bon éleve n’est ni abstrait ni universel” (892 Le "mauvais €éléve" est un construit social,
bien plus que I'éléve non capable, il est plutdtéleve incapable de faire siennes les normes
scolaires : un éleve qui fait I'objet d’exclusioncgle. C'est d'ailleurs ce que révéele d'une
certaine maniére I'étude conduite par Griffiths@2pD Cette enseignante en classe spécialisée a
étudié les attitudes que les éleves insérés owans le systeme scolaire génénahinstreamau
Royaume-Uni ont développé les uns envers les auti@sjectif de sa recherche étant d’étudier,

a plus long terme, I'impact de ces attitudes sargelitiques éducatives visant l'inclusion des
éleves en grande difficulté dans le systeme seolgénéral. Pour les éléeves des écoles
spécialisées (I'équivalent en France des classeslimclusion scolaire, les CLIS), le fait méme
d’étre scolarisé dans ce type d’école était uncetéur de moindres aptitudes intellectuelles par
rapport aux éléves des écoles non spécialiséexr@gmces étaient partagées par les enfants des
écoles dites classiques. De plus, on peut parlenéta-stéréotypes puisque les éléeves des écoles
spécialisées pensaient que les éleves des éctdehlissiques avaient ces croyances par rapport
a leur groupe. Les éléves des écoles spécialis@sna conscience de leur exclusion sociale et
avaient fait (et faisaient) I'expérience quotidiende la stigmatisation. Enfin, les éleves des
écoles dites classiques rapportaient des attitmégatives envers linclusion des éleves des
écoles spécialisées dans leurs classes, ils pahgaie ces derniers n'allaient pas s’adapter et que
cela ne serait pas bénéfique pour eux.

Lesstigmatesdu "mauvais éleve" sont aussi trés prégnants ldaciasse et jouent le réle
de signaux visibles de cette appartenance catélgqeeg., le bonnet d’ane certes un peu dépassé
aujourd’hui est remplacé par exemple par une gotemetige, I'éléve au coin, I'éleve seul & son
bureau...). L’appartenance catégorielle peut premta@tre formes (e.g., catégories sociale,
familles monoparentales, passé scolaire...) et éaetivée en début d’année scolaire. C’est par

exemple le cas lorsque I'enseignant demande auxegléle sa classe dindiquer sur la
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traditionnelle fiche de renseignement : la prof@sgies parents (i.e., saillance de la catégorie
socio-économique) ou leur statut de redoublant, @a&llance de I'appartenance au groupe des
"mauvais éleves"). Deux informations dont I'enseigindispose dans le dossier administratif de
I'éleve. C’est d’ailleurs une des raisons pour Ebpucertains enseignants ont renonceé a cette
"tradition" qui risque de fixer dées le début denhg&e des croyances négatives dans la relation

enseignant-éleve.

3 Le feedback de la comparaison sociale, une menatel'identité sociale ?

Comme nous I'avons évoqué préceédemment, le statth@h” ou de "mauvais” éléve est
construit socialement. Il est aussi lié au caractsocio-normatif des disciplines scolaires
(Chambon, 1990)A ce stade et en regard des travaux de Monteibl&borateurs, une question
se pose : dans quelle mesure I'appartenance ap@roes mauvais €léves ne serait-elle pas
activée dans la situatiggeométrie-dessift Existe-t-il, comme I'ont mis en évidence Marakt
(2005) en situation de menace du stéréotype, uinsam dewe-neschez les "mauvais éléves",
activé en situation évaluative d’'une disciplineovesée ? En effet, en plus de la crainte de
confirmer une suspicion d’infériorité liée a sorcuéscolaire personnel négatif nous supposons
qu’il pourrait exister une crainte de confirmer diétre jugé par rapport a une suspicion
d’infériorité liée a I'appartenance au groupe demuwais éléves. Il est en effet probable que le
paradigme expérimentajéométrie-dessimactive a la fois des souvenirs autobiographiques
(Huguet et al., 2001 ; Monteil & Huguet, 1991), malussi des stéréotypes négatifs liés a
I'appartenance a des groupes stigmatisés (e.@ntitm d’'un effet de menace du stéréotype avec
le paradigme d’habillage de la tachéométrie-dessin Huguet & Régner, 2007, 2009). Cela
nous a conduit, a partir du modéle de Schmaderl.ef2@08 ; cf. Chapitre 2) et de leur
interprétation de l'effet de menace du stéréotypetegmes d’inconsistance entre différentes
relations propositionnelles, a (ré)interpréter késultats de la théorie du feedback de la

comparaison sociale.
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Tableau 5. Le modéle de Schmader et al. (2008) ledare des effets du feedback de la
comparaison sociale (Monteil & Huguet, 2001).

Concep! | 3 ng%egagL
de groupe d’'aptitudes
2 1
Concept
de soi
Stig Relg_non Congruenc_e entre Performance
propositionnelle les relations
1 2 3
X X + + - Incongruence l
Menacedu @ X + - - Congruence 15
stéréotype x @ + + + Congruence .
g O + - + Congruence =
X X - + - Congruence !
Feedback_de laQJ X + - - Congruence =
comparaison
: X %] + + + Congruence =
sociale
g @ + - + Congruence =
X = présent(e)@ = absent(e), + = positive, - = négative, Stig grettisation du groupe

d’appartenance

Pour un "mauvais éléve" qui réalise le test deidaré de Rey-Osterrieth en condition
géomeétrie, il y a récupération en mémoire de souvestolaires d’échec ainsi que des affects
négatifs qui leur sont associés. Comme indiqué danableau 5, dans ce cas, la relation
propositionnelle entre le concept de soi et le ephau domaine d’aptitude (notée 1) serait
négative et la relation propositionnelle entre tsmaept de soi et le concept de groupe des
"mauvais éleves" (notée 2) serait, nous le supggmsitive. Enfin, la relation propositionnelle
entre le concept de groupe et le concept du donmbamtitudes (notée 3) serait négative. Dans ce
cas, il y a congruence entre les différentes miatpropositionnelles cependant il y a une baisse
de performance. Ce qui est donc commun aux baikspsrformances en situation de menace du
stéreotype (i.e., situation d’'incongruence) et ikmation de feedback de la comparaison sociale
(i.e., situation de congruence), ce sont les miatpropositionnelles positive entre le concept de
soi et le concept de groupe (notée 2) et négatike de concept de groupe et le concept du

domaine d’aptitudes (notée 3). Pour autant, il deralt contrairement a ce que postule la théorie
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de la menace du stéréotype (Steele, 1997) queldtore propositionnelle positive entre le
concept de soi et le concept du domaine d’aptitydetee 1) ne doit donc pas nécessairement

étre positive pour entrainer une baisse de perfoceia situ.

4 Problématiques de I'Etude 3 et de I'Etude 4 :

Un des objectifs de cette série d’études étaitati@rer, dans une méme situation, les
effets de deux types de menace de lidentité, lmaoe du stéréotype et le feedback de la
comparaison sociale, sur les performances scoldaes la situatiogéométrie-dessirEn effet,
dans la situatiomgéomeétrie-dessjres effets du feedback de la comparaison soilguet et
al., 2001 ; Monteil et Huguet, 1991) et les effd¢sla menace du stéréotype (Huguet & Régner,
2007, 2009) ont été obtenus pour I'essentiel indéamment dans la littérature. Cela permettrait
donc d’intégrer la part liée au vécu de lindividula part liée aux stéréotypes négatifs dans les
effets de menace de l'identité. De plus, comme r@wns souligné dans le Chapitre 2, le
controle statistique adéquat des effets de la needacstéréotype est conditionné a I'introduction
dans le modele statistique de l'interaction entraileau initial et le contexte, qui correspond a
I'effet du feedback de la comparaison sociale. Ragrraisons et dans la lignée de ce qui a été
amorcé par Croizet et al. (2003 ; Neuville, 200®)s avons décidé d’étudier conjointement les
effets de ces deux phénomeénes psychologiques danzremiere série d’études.

Afin de proposer une compréhension plus fine desamiémes mobilisés dans la situation
géométrie-dessjmous avons pris en compte les perceptions siNgealle soi des éleves et leur
degré d’identification au domaine testé. Les peioap subjectives de soi des éléves nous ont
semblé plus réveélatrices de I'histoire personnadle éleves, de leur perception de leur statut de
plus ou moins bon éleve dans une discipline, et giam la méme plus susceptibles d'influencer
les effets d’habillage de la tdche gu’une note.dles, comme nous l'avons montré le degré
d’identification au domaine est une variable mottéra des effets de menace d’une identité

sociale.
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Etude 3

Dans cette étude, nous avons utilisé le paradigassique d’habillage de la tache de
Huguet et al. (2001) et la tache de reproductiotadéigure de Rey. Conformément a la théorie
du feedback de la comparaison sociale, nous posi\poédire (1) que la hiérarchie scolaire est
respectée en condition géométrie (les bons réessigst les faibles échouent) et (2) que les
éleves réussissent aussi bien indépendamment destitut de bon ou de mauvais éleve en
condition dessin. Pour tester cette hypothése, laa @e lindicateur du statut de I'éleve
habituellement utilisé dans la littérature, a sagai note moyenne en mathématiques (que nous
avons utilisée comme variable continue), nous avwaement évalué la facon dont I'individu
percoit son statut scolaire (Tomasetto et al., 20@@r l'intermédiaire d’'une mesure de
perception de compétence. Nous nous sommes égdlameessés a une variable modératrice
des effets de menace de l'identité sociale (i.enaxe du stéréotype), l'identification au domaine
testé (i.e., importance percue). Les effets de needa stéréotype sont obtenus surtout pour des
individus fortement identifiés au domaine testé.lien avec ces données, et en transposant le
raisonnement aux effets de feedback de la comparasciale, nous nous attendons a ce que
I'identification au domaine renforce le poids desituation. Par conséquent, I'habillage de la
tache devrait avoir plus d'impact pour des éléwement identifiés au domaine. Les mauvais
éleves devraient se sentir plus menacés en contextieématique quand ils sont identifiés au
domaine car I'échec aurait de l'importance pour.eNrus nous attendons donc a un effet
modérateur de l'identification au domaine dansdists de menace de l'identité personnelle :
plus les éléves sont identifiés au domaine, pleffef d’habillage de la tache devrait étre
important (i.e., plus les "bons" éléves devraite égupérieurs aux "mauvais" en situation
diagnostique).

En outre, conformément a la théorie de la menacgéahéotype, nous avons suppose que
le test de reproduction de la Figure de Rey présenimme diagnostique d’aptitudes en
géométrie activerait, en situation, le stéréotypgatif de moindres aptitudes des femmes en
mathématiques par rapport aux hommes. Ainsi, nous attendons a ce que les filles obtiennent
de moins bonnes performances lorsque le test @taégente comme diagnostique d’aptitudes

mathématiques, une discipline scolaire socialemalarisée plutdt que comme non-diagnostique
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(i.e., test de dessin). Les performances des gargendevraient pas étre affectées par ces

variations de contexte.

Méthode

Participants

Quatre-vingt seize éléves de classes YU&Bfilles et 44 garcons ont participé a I'étude.
Les passations ont eu lieu dans quatre classeswealleges du département de la Savoie, en
milieu d'année scolaire. Les classes ont été adsgynaléatoirement a l'une des deux
manipulations expérimentales relatives a I'habélag la tache : dessin versus géométrie. Toutes
les autorisations, administratives et parentalésessaires a la réalisation de I'étude ont été
obtenues.

Matériel

Mesure de performancée matériel consistait en une carte stimulus &iri5 figurant
une version adaptée de la figure complexe de Regr@th (Osterrieth, 1944 ; Rey, 1941). La
figure originale est représentée sur la Figure 18 @tés de la figure adaptée par Huguet et
collaborateurs (Huguet, 1992 ; Huguet & Monteil919 Huguet & Régner, 2007, 2009 ; Huguet
et al, 2001) afin de mettre en perspective leuferéinces. La figure complexe de Rey-Osterrieth
a été adaptée d’'une part, afin d’augmenter lacdiftié de sa reproduction et d’autre part, afin de
permettre son utilisation dans des contextes véniasillages variés). En effet, certaines unités
de la figure originale ont été supprimeées, cell@sggndaient inappropriée son utilisation dans un
contexte mathématique (e.g., les croix ainsi gadrkas points entourés par un cercle ; Huguet &
Régner, 2007). Comme cette figure géomeétrique cexeph’a pas de signification particuliére,

elle peut étre présentée avec des labels variés.
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Figure 18. A gauche est représentée la figure cexaptle Rey-Osterrieth (FCRO ; Osterrieth,
1944 ; Rey, 1941) ; a droite la figure géométriqgumplexe adaptée par Huguet et collaborateurs
(Huguet, 1992 ; Huguet & Monteil, 1991 ; Huguet &der, 2007, 2009 ; Huguet et al, 2001).

La performance a la tadche de reproduction de lardiggéométrique complexe était
évaluée a partir du nombre et de la qualité degsimeproduites, en utilisant la procédure de
cotation décrite dans le manuel original (Rey, 394&s reproductions des participants étaient
évaluées par deux juges indépendants aveuglesoaditions expérimentales et aux hypothéses.
La figure géomeétrique complexe utilisée pour I'exgéce comprenait 22 unités. Le bareme de
cotation était le suivant: 2 points accordés powme unité correctement reproduite et
correctement placée ; 1 point pour une unité dééetnmcompléte mais correctement placée, ou
compléte mais incorrectement placée ; 0.5 pointr pme unité déformée ou incomplete et
incorrectement placée. Aucun point n’était accqrdér une unité absente ou non reconnaissable.
Le score maximal était donc de 44 points (22 unté® points). Outre une adaptation de la
Figure de Rey, le paradigme d’habillage de la taphemeétrie-dessinliéveloppé par Monteil,
Huguet et collaborateurs (e.g., Huguet et al., 200bnteil & Huguet, 1991) comportait une
seconde variante par rapport a la procédure oteggida Rey (1941). En effet, la procédure
originale comprenait trois phases distinctes : cogie de la figure, un rappel immeédiat et un
rappel différé. Le paradigme de Monteil, Huguetcellaborateurs consiste uniquement en la
phase de rappel immédiat.
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Mesure des attentes de performanéesant la tache de reproduction de la figure
géométriqgue complexe, les participants complétaieet mesure d’attentes de performance. Une
figure géométrique complexe a été construite aéinntesurer les attentes de performance des
participants & une tache de reproduction d’'uneréiggéométrique complexe. Elle est reproduite
sur la Figure 19. Le matériel consistait en undecatimulus format A5 figurant une figure
géométrigue complexe semblable, dans une certagseing, a la figure originale (e.g., figures
géométriques simples imbriquées, nombre équivalantités). La consigne et la durée de la
tache de reproduction de la figure géométrique dexepéetaient indiquées aux participants. lls
devaient alors estimer leur chance de succeseatéetie sur une échelle de 0 & 20 (en référence a

la notation scolaire).

Figure 19. Figure géométrigue complexe constrditediévaluer les attentes de performance des
participants a une tache de reproduction d’'unedig@omeétrique complexe.

Mesures post-expérimentalés$n questionnaire post-expérimental permettaitétéier si

les participants pensaient que la tache (i.eiglad de Rey) mesurait bien ce qu’elle était censée
mesurer. Les participants devaient indiquer legrélel’accord avec I'idée selon laquelle la tache
évalue bien leurs aptitudes en géométrie versudesnin. Le questionnaire post-expérimental
évaluait également I'importance percue des math§oest pour I'éléve (i.e., identification au
domaine) ainsi que la compétence percue en matlggrast L'importance percue était mesurée a
partir d'un score composite de 5 items, par exenigieelle importance accordes-tu aux
mathématiques”a( = .54). La mesure de compétence percue en matiygm@sitconsistait en 6

items, par exemple "j’ai 'impression d’étre bonraathématiques'o(= .66). Les réponses a tous
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ces items étaient reportées sur des échelles dd_tgprt en 5 points allant de(pas du touth 5
(tout a fait) Les items contre-traits ont été recodés. En plestoutes les mesures post-
expérimentales déja citées, une note standardiséeathématiques ainsi que I'évaluation des

enseignants ont été recueillies, avec I'accordodesnts et de I'administration.

Procédure

Tous les éléves ont été contactés durant le teropki®. Les passations étaient
collectives et se déroulaient dans la classe, ésepce de leur enseignant(e) de mathématiques
ou de dessin. La méme expérimentatrice se rendad ks différentes classes. Les passations se
déroulaient, pour la moitié des participants pehdsncours de mathématiques et pour l'autre
moitié pendant un cours de dessin. Afin de renfoicenotivation a participer des éleves, il était
précisé que la tache avait été construite ave®teaurs de leur enseignant(e) et qu’il (elle)
recevrait les notes individuelles au test de chalaugses éleves (ce qui dans les faits n’étaitgas |
cas). Pour chacune des conditions expérimentaldshe consistait en un rappel immédiat d’'une
figure complexe (une figure géométrique complexewsdessin complexe). Dans le cadre du
cours de mathématiques, la tache était décrite @diagnostique des aptitudes mathématiques
des éléves alors que dans le cadre du cours ddatsiques, elle était décrite comme
diagnostique de leurs aptitudes artistiques. Eiifiétait précisé aux éleves qu’ils recevraient un
feedback de leur performance au test a la fin éepErience (dans les faits aucun feedback
n'était donné). Avant de réaliser la tache de répction de la figure complexe, les attentes de
performance des participants étaient évaluées. &de cstimulus représentant la figure
géométrigue complexe adaptée par Monteil, Huguebkdborateurs était ensuite placée en face
de chaque participant. lls avaient pour consignktiedier et de la mémoriser pendant une durée
de 60 secondes (dans la littérature la durée dmpiation de la figure est assez variable de 50s,
e.g., Huguet et al.,, 2001, a 1 minute 30, e.g., udtigk Régner, 2009). Apres cette phase
d’encodage de la figure géométrique complexe,iteustis était retiré de devant les participants.
Une feuille vierge leur était alors distribuée poeproduire la figure complexe en six minutes.
Une fois la reproduction achevée, les participaatsplissaient le post-questionnaire. lls étaient
ensuite débriefés, rassurés quant au caractérdiagnostique de la passation et remerciés pour

leur participation. La durée totale de la passatiait approximativement d’une demi-heure.
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Résultats

Performance au test de reproduction de la FigureReg.Afin de tester nos hypotheses,
nous avons effectué une analyse de régressionpfeulblous avons régressé le nombre moyen
d’unités correctement reproduites sur les variabexe du participant (codes de contraste, -.5 =
garcon et .5 = fille), habillage de la tdche (codescontraste, -.5 = géométrie et .5 = dessin),
niveau en géometrie des éléves appréhendé parnteter en géomeétrie (variable continue
centrée), compétence percue en mathématiques fagantinue centrée) et identification en
mathématiques (variable continue centrée), ainsi lga interactions de premier et de second
ordre pertinentes (Yzerbyt et al., 2004). Notonafjude contrdler un éventuel effet classe et au
vu de la taille réduite de I'échantillon, nous asatécidé de centrer chacune des trois variables
continues précédemment citées par rapport a lamoyenne de la classe respective pour chaque

participant. Les résultats de cette analyse stpistsont présentés dans le Tableau 6.

Tableau 6. Effet du sexe du participant, de I'Hagé de la tache, du niveau en géométrie, de la
compeétence percue en mathématiques et de lideatidh aux mathématiques sur la
performance a la tdche de reproduction de la Fidergey.

b B t p
Ordonnée a l'origine 22.081 36.317 .001
Sexe -.357 -.030 -.283 778
Habillage (géométrie/dessin) 1.621 .138 1.333 .186
Moyenne géométrie 147 .059 522 .603
Compétence en mathématiques 1.620 .249 2.029 .046
Identification aux mathématiques -.664 -.070 -.634 .528
SxH -.899 -.038 -.357 722
Hx M .363 072 .643 522
HxC -.915 -.070 -.573 .568
HxI 1.229 .065 .587 .559
Cxl .897 112 .888 377
HxCx| 4.309 271 2.134 .036

R2=.177

L’analyse statistique révéle un effet positif detampétence percue en mathématiqbes (
= 1.620,t(84) = 2.029p < .05) : plus le sentiment de compétence percumahématiques est
élevé, meilleure est la performance de I'éléve t@the. Contrairement a ce que nous aurions pu

attendre sur la base des résultats de la litt@&ahaus n'avons pas répliqué I'effet de feedback de
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la comparaison sociale (H xMb;= .363,t < 1), ni I'effet de menace du stéréotype (S xbH; -
.899,t < 1). Cependant, I'interaction attendue de seamntidle entre I'habillage de la tache, la
compétence percue en mathématiques et l'ideniificaux mathématiques est significative mais
inverse a notre hypothéde=£ 4.309t(84) = 2.134p < .05).

Ainsi que cela est représenté sur la Figure 20telfaction peut se traduire de la fagon
suivante : chez les éléeves peu identifiées aux madkiues, nous retrouvons l'effet de feedback
de la comparaison sociale. La différence entréli@ges se percevant comme compétents et ceux
se percevant comme moins compétents, observéailadache est présentée comme une tache
de mathématiques, diminue lorsqu’on présente laet@omme une tache de dessin. Cependant,
pour les éléeves fortement identifiés au domaineeffet, contrairement a ce que nous aurions pu

attendre n’est pas plus important, il diminue.

274 e Faible sentiment de compétence (-1SD)
——— Fort sentiment de compétence (+1SD)
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Figure 20. Performance au test de reproductioradédure de Rey en fonction de I'importance
accordée aux mathématiques, du contexte de réatisid la tache (géométrie vs. dessin) et de la
compétence percue en mathématiques.

Attentes de performancées patterns de résultats précédents ne sonteprasivés en

régressant les attentes de performance mesurég@sédnst sur les variables précédemment
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citées. Ces effets ne sont donc pas dus a un sifipled’attentes. L'analyse statistique révele
cependant que de facon tendancielle, les garcanswplus d’attentes de performance que les
filles (b = -1.183,t(84) = -1.926p = .058). De plus, la compétence percue en mathguest est
positivement liée aux attentes de performaiice 2.111,t(84) = 5.420p < .001). Ces attentes
sont d’autant plus élevées que le niveau de competpercue en mathématiques du participant
est élevé. Nous avons aussi vérifie dans quelleiradss participants réussissaient a bien prédire
leur performance étant donné qu’il s’agit d’'uneh&qu’ils n'ont pas I'habitude de réaliser dans
le contexte de la classg96) = .217p < .05). Il semble que ce soit plutdt le cas. Lidsndes de

performance sont liées positivement aux performgnoais de fagon modérée.

Discussion

Dans I'Etude 3, nous avons repris le paradigmesijas d’habillage de la tache de
Huguet et al. (2001). Les participants devaientagpire de mémoire la Figure de Rey, soit dans
le cadre d’un test de mathématiques, soit danadeedd’un test de dessin. Rappelons que Huguet
et al. (2001) avaient opérationnalisé le statutas@de leurs participants en les extrémisant sur
la dimension note en mathématiques (i.e., varigatégorielle). Nous avons, pour évaluer le
statut scolaire des éléves, utilisé une mesureetdeeption subjective de leurs compétences en
mathématiques. Nous avons aussi intégré commeblaraodératrice des effets de feedback de
la comparaison sociale le degré d’identificatiorn emathématiques.

Premiérement, nous ne répliquons pas l'effet deawerdu stéréotype. A cela nous
proposerons plusieurs explications. D’'une parpdasation a été faite par une expérimentatrice
qui a construit I'épreuve en collaboration avecng$eignante. Par conséquent elle est
potentiellement un modele positif pour les filleend cette expérience réduisant ainsi I'effet de
menace du stéréotype. D’autre part, la tache pr&seromme des mathématiques n’est pas
prototypique des exercices de mathématiques qumliEgiens ont I'habitude de réaliser ce qui a
pu limiter la généralisabilité des résultats obgenu

Deuxiemement, nous ne répliquons pas non plust'efti feedback de la comparaison
sociale tel que Huguet et al (2001) l'avaient mis &idence. Cependant, I'interaction entre
I'habillage de la tache et la compétence percumaimématiques est modulée par l'identification
des éleves aux mathématiques, bien que linteractiot inverse par rapport a notre hypothése.
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Nous pensions que l'effet du feedback de la conigamasociale serait plus fort chez les éleves
fortement identifies aux mathématiques, or ce njgs$ le cas. Nous répliquons l'effet du
feedback de la comparaison sociale chez les élaielement identifiés aux mathématiques
cependant, cet effet diminue lorsque les éleves Bmtement identifiess au domaine. Nous
observons que cette diminution de l'effet du fee#tbale la comparaison sociale est
principalement due a une diminution des performamies e€léves qui se pergoivent compétents et
qui sont fortement identifiés lorsque la tachepessentée comme une tache de mathématiques.
Une explication possible est que les éléves competertement identifiés au domaine aient eu
peur d’échouer car ce domaine est trés importamt @ox. Autrement dit, ils auraient vécu dans
la situation une menace de leur identité persoan@le., une identité de bon éleve dans le
domaine). Cette menace de l'identité personneliaitseesponsable de la diminution de leur
performance en situation diagnostique. Ce résultast pas sans rappeler celui obtenu par
Baumeister (1984) dans I'expérience décrite dan€Hapitre 1. Il a observé une baisse de
performance chez des adolescents compétents etmfamt identifiés au domaine des jeux vidéo
lorsgu’ils étaient placé en situation diagnosti¢gleoking under pressuye

Bien que ces résultats n'aillent pas dans le sensnas hypothéses de départ, ils
permettent de souligner I'importance de la variabntification au domaine dans les effets du
feedback de la comparaison sociale. En effet, comms I'avons déja indiqué, nous observons
I'effet du feedback de la comparaison sociale deszéléeves peu identifiés au domaine. Ceci
nous permet de spécifier les effets obtenus pametugt al. (2001) et de généraliser I'aspect

modérateur de la variable identification au doma@inme menace de l'identité personnelle.

Etude 4

Dans I'Etude 3 et contrairement & nos hypothéssffetl du feedback de la comparaison sociale
diminue en fonction de l'identification au domairidous avons suggéré que le ressenti d’'une
menace de l'identité personnelle (i.e., une idémigrsonnelle positive) chez les éleves fortement
identifiés au domaine pourrait étre responsableetiie diminution de I'effet. Afin d’apporter des
éléments empiriques en faveur de ce raisonnement avons décidé d’étudier I'effet de la

valeur sociale de la discipline testée. Si lesltaésuobtenus sont effectivement dus a une menace
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de l'identité personnelle, on ne devrait pas oberede tels effets lorsque le domaine n’est pas
fortement valorisé car dans ce cas, la pressiol@wee sera moindre.

Dans cette étude, la tache sera donc toujours atigne des compétences pergues,
seulement, les compétences étudiées seront st@ibfent valorisées socialement, soit faiblement
valorisées socialement. Lorsque la tache est femeémalorisée, comme les mathématiques,
'augmentation de l'identification au domaine devdiminuer les performances chez les éléves
les plus compétents ce qui conduirait & une dinonudle I'écart entre les éléves se percevant
comme plus compétents et ceux se percevant comnres mompétents, a l'instar de ce qui se
passe chez les plus identifies dans la premierdeétGependant, lorsque la tache n’est pas
valorisée, comme le dessin, l'identification au éime ne devrait pas engendrer de tels effets
déléteres chez les éleves se percevant comme camtgéPar consequent, l'interaction entre la
perception de compétence et I'identification au dima considéré devrait étre moins importante
en situation diagnostique d'un domaine peu valosgéialement (vs. un domaine fortement
valorisé socialement).

Pour ce faire, nous avons étudié les effets deotapétence percue en dessin et de
I'identification aux arts plastiques en contexteddssin. La compétence percue et I'identification
au domaine ont donc cette fois-ci été évaluéesmretibn du contexte de passation dans lequel se

trouvait I'éleve.

Méthode

Participants

Cent trente cing éléves de cing classes‘dé4sfilles et 71 garcons d’age moyen 12 ans
(M =12.104SD = .462) ont participé a I'étude. Les passatiortseonlieu dans deux colléges du
département de la Savoie, en milieu d’année seolh@s classes ont été assignées aléatoirement
a l'une des deux conditions expérimentales relativéa valeur sociale de la tache : faiblement
valorisée (dessin) versus fortement valorisé (géoe)éToutes les autorisations, administratives
et parentales, nécessaires a la réalisation delééint été obtenues.
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Matériel et procédure

Le matériel était identique a celui utilisé pouétlide précédente, a ceci prés que
I'identification au domaine (i.e., importance pPeFGUUmathématiques= -69 ; Odessin = .67) et la
compétence pergueathematques -87 ;0dessin= . 70) ont été mesurées pour les mathématiques ou
pour le dessin en fonction du contexte de passatams lequel se trouvait I'éleve (et non plus
uniquement pour les mathématiques comme dans BE8)d La procédure était strictement

similaire a celle mise en place pour I'Etude 3.

Résultats

Vérifications expérimentaleDans un premier temps, il s'agissait de s'assdeerla
crédibilité du contexte provoqué (géométrie vssitgs Celle-ci était appréhendée a partir d’'un
item ("je pense que cet exercice évalue le niveagémmétrie, vs. en dessin"). Le contexte de
passation de la tache n’a pas d'effet sur la pémeple la discipline de I'exercice(132) =
1.361,p = .176). En moyenne, indépendamment de la condéipérimentale, les participants
considerent la tache comme une mesure en lienlavdmmaine testéd = 3.263 ;SD = 1.243).

La moyenne générale differe significativement diienide I'échelle {(132) = 2.443p < .05). I

semblerait que la manipulation expérimentale a&itsatisfaisante.

Tableau 7. Effet du sexe du participant, de lawaseciale de la tache, du niveau en géométrie,
de la compétence percue et de l'identification amaine testé sur la performance a la tache de
reproduction de la Figure de Rey.

b B t p
Ordonnée a l'origine 24.423 47.575 .001
Sexe -.138 -.012 -.150 .881
Valeur sociale de la tache -.949 -.081 -.925 357
Moyenne géométrie 1.039 .373 3.333 .001
Compétence / contexte 2125 .289 2.658 .009
Identification / contexte -1.440 -.200 -2.049 .043
SxV -1.899 -.081 -1.034 .303
VxM .398 071 .639 524
VxC -1.535 -.105 -.960 .339
Vx| 2.668 .185 1.899 .060
CxI .156 .016 175 .862
V xC x| 4.499 .265 2.515 .013

R2=.329
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Performance a la tache de reproduction de la Figute Rey.Afin de tester nos
hypothéses, nous avons effectué la méme analys&gossion multiple que pour I'Etude 1, nous
la rappelons ci-aprés. Nous avons régressé le modibnités correctement reproduites sur les
variables : sexe du participant (codes de contra&ie= garcon et .5 = fille), valeur sociale de la
tache (codes de contraste, -.5 = géométrie et dessin), niveau en géométrie de I'éleve
appréhendé par sa note en geéométrie (variablencenttentrée), compétence pergue dans le
domaine testé (géométrie ou dessin selon la condé&xpérimentale ; variable continue centrée)
et identification a la discipline testée (géoméuie dessin selon la condition expérimentale ;
variable continue centrée), ainsi que les intevastide premier et de second ordre pertinentes
(Yzerbyt et al., 2004). Notons ici encore, afinabatroler un éventuel effet classe et au vu de la
taille de I'échantillon, nous avons déecidé de aanthacune des trois variables continues
précédemment citées par rapport a la note moyeate dasse respective de chaque participant.
Les résultats de cette analyse statistique soseptés dans le Tableau 7.

3@ T Faible sentiment de compétence (-1SD)
—— Fort sentiment de compétence (+1SD)

301
281
26 1

24 4

224

Performance au test de reproduction de la FiguRRey

20

Importance (-1SD) Importance (+1SJD) Importance (-1$m)1portance (+1SD

Dessin Géométrie

Figure 21. Performance a la tache de reproductienlad Figure de Rey en fonction de
I'identification au domaine testé, de la valeuriatecde la tache et de la compétence percue dans
le domaine testé.
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L’'analyse statistique révele un effet positif duagu en géométrie de I'élevie £ 1.039,
t(122) = 3.333,p < .001), plus le niveau de I'éleve en géométrie &své, meilleure est sa
performance a la tache. De plus, I'analyse révaleftet positif de la compétence percue dans le
domaine testéb(= 2.125,t(122) = 2.658p < .01), plus la compétence percue dans le domaine
testé est eélevee, meilleure est la performanc&wé. Enfin, 'analyse révele un effet négatif de
l'importance accordée au domaine testgé £ -1.440, t(122) = -2.049,p < .05), plus
l'identification au domaine testé est élevée, mdioene est la performance de I'éleve. Comme
dans I'étude précédente, I'analyse ne révele paffet’de menace du stéréotype (S x V= -
1.899,t(122) = -1.034p = .303).

L’interaction de second ordre attendue entre lawasociale de la tache, la compétence
percue dans le domaine testé et l'identificationdamaine testé est significative € 4.499,
t(122) = 2.515p < .05). Ainsi que cela est représenté sur la Ei@lr, en condition géométrie, la
différence entre les éleves a fort et faible seamtitnde compétence diminue en fonction de

I'identification au domaine. En condition dessiatte différence augmente.

Attentes de performancées patterns de résultat obtenus ne sont pasuvés en
régressant les attentes de performance mesurég@sédnst sur les variables précédemment
citées. Ces effets ne sont donc pas dus a un sifipled’attentes. L'analyse statistique révele
uniqguement un effet positif de la compétence pedares le domaine testb € 1.019,t(122) =
2.473,p < .05) : les attentes de performance des élevesd&utant plus élevées que leur niveau
de compétence percue est élevé. De plus, nous @uooBserver que les éleves ne réussissaient
pas a prédire correctement leurs performances ta t&the qui leur était somme toute peu
familiere ¢(134) = .095p = .276).

Discussion

Dans I'Etude 4, afin de vérifier une interprétatien termes de menace de lidentité
personnelle des résultats inversés par rapportra hgpothése de départ, nous avons manipulé la
valeur sociale du domaine diagnostique des compeéseiestées. Comme dans la premiere étude,
pour évaluer le statut scolaire des éleves, noossautilisé une mesure de perception subjective
de leurs compétences dans le domaine testé @@mmnéfrie vs. dessin).
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Une fois de plus, nous ne répliquons pas l'effetnrtEnace du stéréotype. Par contre,
l'interaction attendue entre la valeur sociale @é¢élche, la compétence percue dans le domaine
testé et l'identification au domaine en questionsagnificative. Pour une discipline socialement
valorisée, la géométrie, les éléves qui se pergbigemme plus compétents en mathématiques
réussissent mieux que ceux qui Se percoivent commoigs compeétents mais cet écart de
performance tend a diminuer quand l'identificattandomaine augmente. Nous répliquons ici les
résultats de I'Etude 3. Pour une discipline pewnsée, le dessin, les éléves qui se percoivent
comme plus compétents en dessin réussissent migixeyx qui se pergoivent comme moins
compeétents et cet écart de performance augmenteupeuplus forte identification au domaine
des arts plastiques. Nous avons des résultatsequblent étre conformes a une explication en
termes de menace de lidentité personnelle. Lirtgpare accordée au domaine considéré
diminue I'effet de la compétence percue quanddadést socialement valorisée, ce n’est pas le
cas lorsque la tache n’est pas socialement vatorisé

Pris dans leur ensemble, les résultats des Etudes 48 en introduisant la variable
identification au domaine, mettent en évidence réte modérateur dans le cas d’'une menace de
I'identité personnelle. Ces résultats proposentdore compréhension plus fine des mécanismes
en jeu dans la situatiageométrie-dessifHuguet et al., 2001). Il est important de soudigque
I'identification au domaine n’a pas le méme effelbs la valeur sociale accordée a la discipline
scolaire. En effet, pour une discipline scolairéokiaée et contrairement a nos hypotheses de
départ, il semblerait que la forte identificatiom @omaine soit menacante. Pour une discipline
scolaire peu valorisée, une plus grande identificad la discipline vdoosterla performance de
ceux qui se percoivent comme plus compétents dardistipline par rapport & ceux qui se
percoivent comme moins compétents. Autrement dihsdce cas, l'effet de l'identification au
domaine est conforme a nos hypotheses : la diftéremtre les "mauvais” et les "bons" éleves
s’accroit en faveur de ses derniers au fur et airaegue I'identification au domaine augmente.
Par conséquent, le role modérateur de l'identiicabu domaine varie en fonction de la valeur
sociale de la discipline scolaire.

Pour terminer, une mesure a particulierement reteowe attention. Il s’agit de la
corrélation entre les attentes de performance Be®®et leur performance réelle. Nous avons
évalué le lien entre ces deux mesures étant damméegest de reproduction de la Figure de Rey

est une épreuve que les éléves n’'ont pas I'habiledrire et il est possible gu’ils n'aient pas eu

133



une idée précise de leur réussite éventuelle. Eat, efans I'Etude 3, bien que positive, la
corrélation est modérée et dans I'Etude 4, ellenest significative. Cela nous a amené a nous
interroger sur la pertinence de I'utilisation d'uedle tache dans un contexte scolaire pour tester
nos hypotheses, méme si les éleves ont bien rappoatelle mesurait ce qu’elle était censée
mesurer. Cependant, on peut se demander si noiendioins de tels résultats avec une tache
considérée comme plus scolaire et évaluant une aptitude cognitive ? En effet, le test de la
Figure de Rey est une épreuve de mémorisationéeglibue la capacité de la mémoire visuo-
spatiale. Dans la seconde partie de ce chapitees akbons conduire une série de deux études qui
nous permettra de généraliser nos résultats poertéache plus pertinente dans le domaine
scolaire, la lecture. En effet, I'apprentissageadiecture se fait dans un contexte social et dievra
de fait étre sensible arontexte internele I'éleve mais aussi aux croyances sociales &assite

aptitude cognitive qu’est la lecture.

[l La régulation sociale des performances scolaire en lecture : une interaction entre

situation et identité

Lire est une acquisition cognitive fondamentale @e wbonne intégration sociale,
économique et culturelle. C’est d’ailleurs pouteetison que la maitrise nécessaire de la lecture
a été inscrite dans la loi francaise en 2005. iclar® de la loi du 23 avril 2005 d'orientationdet
programme pour l'avenir de I'Ecole a introduit & eféet le principe d’un "socle commun" en
précisant que "la scolarité obligatoire doit au msoigarantir a chaque éléeve les moyens
nécessaires a l'acquisition d'un socle commun ito@st'un ensemble de connaissances et de
compétences qu'il est indispensable de maitriser @complir avec succés sa scolarité,
poursuivre sa formation, construire son avenir grangl et professionnel et réussir sa vie en
société". Pour autant, le socle commun ne se subgias aux programmes scolaires, il spécifie
plutot les pré-requis minima pour éviter ensuite a un individu de se trouvargmalisé dans la
société. Le socle commun s’organise en sept grandegpétences, dont la premiére est la
maitrise de la langue francaise. Pour ce qui edadecture, il est attendu qu’au terme de la
scolarité obligatoire, tout éleve doit étre capatrelire des textes variés de fagcon autonome et

d’en comprendre le sens. L'acquisition progressiuesocle commun des connaissances et des
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compétences en francais (et aussi en mathématigsieéyaluée a I'école primaire en CE2 et en
CM2.

La maitrise de la lecture conditionne la réussitglasre future et c’est sans doute pour
cette raison qu’elle est une discipline plébiscip@e les parents d’éleves. Chambon (1990) a
montré que pour les parents d’éleves, seules pegalisciplines (e.g., les mathématiques, le
francais) nécessitent des efforts et I'implicatitas €léves. lls justifient ainsi pour ces disciggin
la mise en place de pédagogies plus autoritainesi gjue le fait d’accorder une part plus
importante a ces disciplines dans la sanction dirtd la scolarité. Cependant, comme le fait
remarquer Simon (1982), aucun argument scientifieqper exemple en termes d’aptitudes
cognitives spécifiquement mobilisées- ne peut verayer une hiérarchie des disciplines
scolaires. Cette hiérarchie "parait relever d’uéénition de la discipline congue comme le lieu
institutionnel d’une activité au cours de laqueskerévele, s’exerce et se développe l'intelligence
des éléves" (Chambon, 1990, p. 36). Dans le dépelopnt qui va suivre, nous présenterons tout
d’abord trés brievement les acquis en lecture &g au cycle 3 pour nous intéresser ensuite a

I'impact de facteurs sociaux sur I'apprentissage ebaitrise de la lecture.

1 Lire pour comprendre

La finalité de la lecture pour un éleve est de camgre ce qu’il lit, tout comme il
comprend ce qu'on lui dit. Pour I'ONL et I'Inspemti Générale de I'Education Nationale
(IGEN ; 2005), "lire, c’est extraire d’'une reprétsion graphique du langage la prononciation et
la signification qui lui correspondent” (p. 9).elét donc important de distinguer les capacités de
lecture (i.e., le décodage) des capacités de cdrapsén a proprement parler. En outre, comme
les enfants sont capables de parler et de com@reraru’on leur dit avant de savoir lire,
'apprentissage de la lecture s’appuiera sur lesilétés langagieres précoces qu’ils auront
développées lors d’interactions sociales au seifiedeironnement familial. En effet, méme si
I'apprentissage de la lecture débute au cycleePfdint préscolaire est déja sensibilisé a la langue
francaise. Il I'est ensuite a la creche et a I'éaomlaternelle. Ainsi, I'enfant acquiert trés tot des
aptitudes langagieres qu'il pourra transférer amertt de son apprentissage de la lecture. Nous

verrons dans la section suivante que 'apprentessigga lecture s’inscrit dans un contexte social
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et qu’il existe, au niveau de ces habiletés larggagiprécoces, des différences interindividuelles
liées aux stimulations variables de I'environnenfantilial.

Mais avant de développer ce point, rappelons que po lecteur débutant, le décodage
grapho-phonémique (i.e., transformer les lettresg@phemes en sons ou phonemes ; la voie
phonologique) est un processus attentionnel tré@teaa puisqu’il n'est pas encore automatise.
Du fait d’'un codt cognitif élevé du décodage, peattdntion peut étre alors libérée pour la
compréhension de ce qui est lu. Pour comprendng iflonc étre nécessaire d’automatiser la
phase de reconnaissance des mots écrits, ce qtaitspar la constitution d'un lexique
orthographique mental (i.e., voie orthographiquajiable selon la richesse du lexique auquel
'enfant aura été confronté dans son environnemkat.voie orthographique (ou lexicale)
privilégiée par les normo-lecteurs, utilise les résegntations orthographiques stockées en
mémoire pour reconnaitre directement le mot etsss, a partir de sa représentation mentale.
Chez le lecteur expert, la lecture est "quasi-xéflelibérant ainsi les ressources cognitives
nécessaires a la compréhension des textes écatsi(® & Colé, 1995), ce qui ne serait pas le

cas chez lI'apprenti lecteur.

Les deux études qui vont suivre porteront sur égmcités en lecture d’éléves du cycle 3,
'une en début de cycle 3 (CE2) et l'autre en fim cycle 3 (CM2). Pour 'ONL (2000),
I'apprentissage de la lecture ne doit pas étreidériscomme acheveé a la fin du cycle 2 mais doit
se poursuivre tout au long du cycle 3. Il y a, agle 3, un besoin d'activités de lecture
identifiees comme telles et plus spécifiquemergrdées vers le travail de la compréhension. Au
cycle 3, la maitrise du décodage s’est considéradrié améliorée pour tous les éleves ce qui leur
permet de consacrer une partie de leur attentiargastion simultanée de I'écrit et du sens.

2 L’apprentissage de la lecture s’inscrit dans unantexte social

Apprendre a lire, pour un enfant, se fait dans amexte socio-culturel donné. Au cours
de ses interactions précoces, I'enfant va acqdésrabiletés langagieres qui vont faciliter par la
suite, et dans une certaine mesure, I'apprentisdada lecture. Ces habiletés langagieres sont
tres dépendantes du contexte éducatif et familisvaluation du caractére facilitant (ou
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inhibant) de l'environnement social d’'un enfant,upde développement de ses capacités
langagieres, se fait indirectement par des mesw&srapportées. Les auteurs évaluent ainsi, par
exemple, la fréquence d'initiation de lectureslparparents ou par I'enfant, la fréquence d’'usage
des bibliothéques ou le nombre de livres disporildiens le foyer (Sénéchal, 2000). Les éléves
entrent donc a I'école avec des habiletés langegjigés variables en fonction du milieu socio-
culturel dans lequel ils baignent. Des études tatiodnelles montrent que les éleves faibles
lecteurs sont sur-représentés dans les milieuxosmonomiques défavorisés (Duncan &
Seymour, 2000 ; Raz & Bryant, 1990 ; Stuart, Dixgiasterson, & Quinlan, 1998). Des résultats
similaires ont été présentés recemment en Fraritar@@Fluss, Ducot, Bricout, Richard, Ecalle,
Magnan, Warszawski, & Ziegler, 2009). Ces résultatst ensuite souvent mis en paralléle avec
la faible fréquence des lectures partagées aimsliegmanque de matériel littéraire rapportés dans
ces environnements familiaux désavantagés. Adar®80fla, par exemple, montré que les
enfants de milieux socio-economiques favorisésag@tit a I'école primaire avec un pool de 1000
a 1700 heures de lecture partagée, contre seuletBemeures pour les enfants issus de classes
socio-économiques désavantagées. Lanoé (2000) émue la lecture partagée constituait une
routine interactive pour I'acquisition du langagde, la lecture et de I'écriture. Il existe bien une
corrélation positive entre le nombre de lecturasagges et les habiletés langagieres de I'enfant
préscolaire. L'environnement familial va permettel’enfant de plus ou moins développer
d’habiletés langagiéres précoces qui seront treafsffs ensuite lors de l'apprentissage de la
lecture. L’environnement familial sera donc plusroains stimulant, les lectures partagées, les
interactions langagiéres permettant en effet afdignd’accroitre son lexique, d’augmenter sa
sensibilité aux phonéemes et aussi d’améliorer saagsance des lettres. Avant de commencer a
apprendre a lire a I'école, les éléves acquiereatabnnaissances implicites de I'écrit. Le niveau
d’élaboration de ces connaissances semble déppodreine part de I'environnement social.

Ces études restent cependant corrélationnellesa etatiable proxy "milieu socio-
économique” peut recouvrir de nombreuses variahdgs encore prises en compte dans cette
littérature. En effet, malgré ces études, pour EOM®000), "l'influence des conditions sociales
sur I'acquisition de la lecture n’a probablemerd pacu toute I'attention qu’elle mérite de la part
des chercheurs. Des travaux prenant en comptequedtion devraient étre rapidement conduits”
(p. 15). Ces préconisations trouvent une résonntnte particuliere dans le contexte de cette

these. En effet, la question de la causalité enilieu socio-économique et maitrise de la lecture
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n'est pas univoque, elle peut I'objet de deux hlgpees quant a sa direction (en fait trois en les

combinant). La premiere hypothése consiste a céraidjue les difficultés des éleves en lecture

résultent de leur appartenance a un milieu soado@nique désavantagé. La seconde consiste a
considérer que le fait d’appartenir a un groupeag@tigmatisé quant a ses aptitudes langagiéres
peut inhiber le développement optimal de I'appssage de la lecture chez les enfants membres
de ce groupe. L'impact de tels stéréotypes négaitifles performances en lecture de jeunes

éleves n’'a, a notre connaissance, pas fait I'abgtide.

Quel serait I'impact d’'un stéréotype négatif li&anoindres aptitudes linguistiques d’un
groupe social, sur les performances de ses merbPdssieurs stéréotypes négatifs coexistent
dans le champ de la linguistique. Parmi ces st@péstnégatifs, il y a par exemple le stéréotype
d’'une moindre aptitude des personnes agées pqpréatissage d’'une langue étrangeére. Il y a
aussi le stéréotype négatif des garcons qui seéraieims doués en lecture que les filles. Il y a
enfin des stéréotypes négatifs plus spécifiqueriéata des contextes nationaux particuliers,
comme dans le cas du bilinguisme (e.g., la régio®uadd-Tyrol en ltalie, le Québec au Canada).
Nous n'avons recensé gu’une seule étude mettadtidence un effet de menace de l'identité
(sociale) dans le domaine de la linguistique.

Paladino, Poddesu, Rauzi, Vaes, Cadinu, & ForeD9pGont les premiers a avoir
transposé la théorie de la menace du stéréotypeld@hamp de la linguistique et a avoir apporté
des preuves empiriques de I'existence de ce gudlament un effet de menace du stéréotype
linguistique (inguistic stereotype threat eff¢cDans leur recherche, les auteurs se sont is&ses
a la qualité de maitrise d’une langue seconde @a2)s un contexte social particulier, le Sud-
Tyrol. Le Sud-Tyrol est une région de ['ltalie, iofellement bilingue depuis 1972. Dans cette
région, a la frontiere autrichienne, la majoritéldepopulation (70%) est de langue maternelle
(L1) allemande contre 26% de L1 italienne. Intwtivent, il pourrait sembler que I'apprentissage
d'une L2 soit facilité au sein d’'une communauténigiie (ou multilingue). Cependant, et ce
méme a un niveau individuel, I'acquisition d’'une b2 peut s'appréhender sans replacer le
processus d’apprentissage dans son contexte gpolat une revue voir Clement & Gardner,
2001). En effet, des facteurs sociaux tels quenlanté d’intégration dans la culture dominante
ou la crainte de perdre l'identité sociale assoaiéeL1 sont liés, respectivement positivement et

négativement a la compétence en L2 (Clément & Kmielr, 1985). L’acquisition d'une L2 est
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donc bien, pour Paladino et al. (2009), un phén@ns&rial qui peut étre étudié sous I'angle de
la menace du stéréotype. De plus, sur un plan magoe, le fait que le contexte social de la
région du Sud-Tyrol crée et perpétue une plus daddmpétence en L2 des habitants de L1
italienne minoritaires pose un probléme social mmajEn effet, dans cette région la maitrise des
deux langues est un critere d’embauche requisymoent dans I'administration. Le bilinguisme
institutionnalisé est clairement au détriment dpdaulation de L1 italienne. En effet, seulement
30% de la population de L1 italienne a de bonnemaissances en langue allemande alors que
70% de la population de L1 allemande a une bonnkrisgade litalien. Pour les autorités
locales, tant que la population de L1 italiennenmadtrisera pas suffisamment sa L2 alors cette
population continuera a se sentir stigmatisée. Dpoint de vue psychosocial, et plus
particulierement a la lumiére des travaux danhbemp de la menace du stéréotype, la causalité
maitrise-de-la-langue-statut-stigmatisé n’est passiaunidirectionnelle. Le fait de mal maitriser
la langue peut participer a la perception de nsditisation de 'endo-groupe mais a l'inverse, le
fait d'étre stigmatisé dans cette situation socidde bilinguisme peut inhiber les processus
d’acquisition de la L2. Dans leur recherche, Paladit al. (2009) ont étudié un éventuel effet de
menace du stéréotype sur la performance en L2 éilemand) sur une population d'étudiants
dans un lycéen italien (i.e., L1 italienne) du Suael. Il s’agit de lycéens stigmatisés quant a
leurs aptitudes en allemand. Les auteurs ont mbnipupérimentalement la menace du
stéréotype en présentant leur recherche commeadtdlu compétence en L2 des lycéens, soit
dans le contexte spécifique de la région Sud-Tyirel, mesure de la compétence en L2 et
comparaison avec des étudiants de lycées allentgnldsrégion), soit dans le cadre plus général
de I'ltalie entiere (i.e., collecter des informatso sur la compétence en L2 des lycéens et
comparaison avec des lycéens d’autres régiondtdkel). Dans un contexte national, les auteurs
font 'hypothese que la réputation négative du geodes italophones L1 ne sera pas pertinente.
A l'inverse, si la recherche s’intéresse spécifiqaat a la région Sud-Tyrol, le stéréotype négatif
sera pertinent dans la situation. La tache contista 44 items évaluant la compétence en
allemand sur différentes dimensions (e.g., expoassi pronoms et adverbes, orthographe,
conjugaison). Dans I'Etude 1, les auteurs se suitdssés en outre a I'importance accordée au
domaine (mesurée en post-test a l'aide d’un itenijsglient & la notion d’identification au
domaine. Les résultats montrent que la menace éwatype n'a pas d'effet direct sur la

compétence en L2. En revanche, elle module laioalgiositive entre identification au domaine
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et performance en L2. Pour les auteurs, seulsyle&sehs qui rapportent accorder beaucoup
d’'importance au domaine sont sensibles a la mathasgeréotype. Leurs résultats sont reprodulits
sur la Figure 22. Nous proposons de lire ces m#sulle maniére quelque peu différente. En
I'absence d’activation du stéréotype négatif, Bnlientre I'importance accordée a la L2 et la
performance est positif (nous supposons que leepdmtia droite est significative). A l'inverse,

en situation de menace du stéréotype, le lienjaesliallure de la pente, est probablement non-
significatif. Leur seconde étude (Paladino et 2009) met en évidence un effet de modulation
similaire par la perception du statut stigmatisél’dedo-groupe. En résumeé, ces deux études
apportent une démonstration supplémentaire agdi@tle contexte social affecte la performance,

ici une performance en L2.

281 Controle

274 e Menace du stéréotype

26 1

25 A

24 1

231

22

Réponses correctes

214
20 -

194

18

Faible (-1SD) Forte (-1SD)

Importance accordée ala L2

Figure 22. Performance moyenne en L2 en fonctiofiimiportance accordée a la L2 et de la
condition expérimentale (Paladino, Poddesu, RMass, Cadinu, & Forer, 2009).

Enfin, Cunningham et Stanovich (1997) ont montré ks performances d’enfants de CP
en lecture prédisaient leurs aptitudes en lectixaums plus tard. Ainsi, les faibles lecteurs du CP
restent majoritairement de faibles lecteurs awvegellet les bons lecteurs du CP, de bons lecteurs
au college. Ces données interrogent a la foisdartl de la menace du stéréotype et la théorie du

feedback de la comparaison sociale. En effet, lactare prédictif des performances en lecture
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du CP est-il d0 a l'aptitude en lecture des él&faible vs. élevée), a leur appartenance a un
groupe social (stigmatisé vs. non), a leur vécuaseen lecture (négatif vs. positif), ou a la

conjonction des trois ?

3 Problématiques de I'Etude 5 et de I'Etude 6 :

Les objectifs de cette seconde série d’étudesnétapeit d’abord de généraliser les
résultats obtenus dans les Etudes 3 et 4 & une phad pertinente dans le domaine scolaire. Pour
ce faire, nous avons étudié ces effets pour uneetdle lecture. Puis, nous avons cherché a
proposer une compréhension plus fine des effesnabtdans I'Etude 3. Nous avons montré que
I'effet du feedback de la comparaison sociale épais faible chez les individus fortement
identifies au domaine. Il est possible que cettgftesse étre expliqué par le fait que les éléves
qui se percoivent compétents et sont fortementiiieshau domaine aient fait I'expérience d’une
menace de l'identité personnelle (i.e., identitéspenelle positive).

Les résultats de I'Etude 4 semblent aller danste sle ce raisonnement. L'importance
accordée au domaine n’est pas toujours source dhemace de l'identité personnelle. En effet,
quand la tache est diagnostique d’'une aptitude vadorisée, les éleves se percevant comme
compétents sont meilleurs lorsqu’ils s’identifiesi domaine. Par conséquent, l'importance
accordée au domaine semble tout de méme avoirfides keénéfiques dans certaines situations,
cela pourrait étre le cas dans une situation diadegun d’'une nouvelle aptitude. Nous faisons
I'hypothése que des éléves en cours d’acquisitionednouvelle aptitude et fortement identifiés
au domaine feraient plus d’efforts, seraient plustivés et bénéficieraient alors des effets
bénéfiques de l'identification au domaine. Ceux guraient acquis (ou seraient censés avoir
acquis) I'aptitude en question et qui en plus setafortement identifiés au domaine, seraient
alors menacés en situation d’évaluation de cetitudp.

Afin de tester cette hypothése, nous avons déckdprendre en compte I'expertise des
éleves. Nous nous attendons a répliquer les effetspremieres études lorsque les éleves sont
experts dans la tache. A linverse, pour des éléuems experts dans la tache, le pattern de
résultats devrait étre conforme a nos hypothésedegart. L'identification au domaine devrait
augmenter I'effet d’habillage de la tache, c’esti@ plus cette derniére est importante, plus les
éleves se percevant comme compétents auront urleurneiperformance que les éleves se
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percevant comme moins compétents pour une tacheatitique versus non diagnostique. Etant
donné que nous avons choisi une tache de leceseiléves experts sont des éléves de fin de
cycle 3 (i.e., CM2) — qui maitrisent la lecture tHas éléves moins experts sont des éleves de
début de cycle 3 (i.e., CE2) — qui ont une maimsendre en lecture.

Etude 5
Méthode

Participants

Cent trois éleves de 9 classes de CM2 de plusémaies du département de la Savoie, 52
filles et 51 garcons d’age moyen 11 akk< 11.130,SD= .361) ont participé a I'étude. Tous les
éleves de I'échantillon étaient normo-lecteurs eefalhgue maternelle francaise. Les classes ont
été assignées aléatoirement a I'une des deux matigns expérimentales relatives a I'habillage
de la tache (jeu vs. test de lecture). Toutes lésrigations, administratives et parentales,
nécessaires a la réalisation de I'étude ont é&Enoles.

Matériel

Epreuve L’épreuve utilisée est le test de lecture "Laepip le rat" de Lefavrais (1968). II
s’agit d'une épreuve silencieuse de décodage eodgréhension, contrélée par une tache de
barrage de mots. Elle comprend 486 mots, dont &43srd’animaux, répartis en 81 lignes sur 3
pages. L’épreuve consiste a lire en silence un maxi de mots en trois minutes et souligner les
noms d’animaux uniquement. L’épreuve est chroncdeétt I'insu des éleves. Cette épreuve
permet d’avoir trois mesures : un indicateur deitesse de lecture linéaire (hombre de mots lus
en trois minutes) et un indicateur de la rapidig@cdmpréhension de mots (nombre de noms

d’animaux lus).

Niveau en lecture des éléevés. niveau en lecture des éléves a été appréhemdé gcore
au test "L’alouette” (Lefavrais, 1965). Il s’'agitude épreuve qui permet d’évaluer une

performance en situation de lecture a voix haute déxte : I'age lexique. Le texte comprend
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265 mots que I'éleve doit lire & haute voix en terimité. L’épreuve qui dure trois minutes est
chronométrée a I'insu des éléves. Le texte n'agpiede sens et contient des mots rares, il est
tres sensible aux difficultés de lecture. En efféteve ne peut pas s’aider du sens des phrases
pour mettre en place des stratégies d’anticipatiodiinférence qui masqueraient ses difficultés

de décodage.

Questionnaire post-expérimentdle questionnaire post-expérimental évaluait alessi
compeétence percue en lecture et I'identificatida discipline lecture. La mesure de compétence
percue en lecture consistait en 8 items, par exefijipi de bonnes notes en lecture'< .785).
L’identification au domaine (i.e., importance pesfa été mesurée par un score composite de 3
items, par exemple "il est important pour moi denbiéussir en lectured & .793). Trois items
servaient de vérification expérimentale, I'un pettaie de contrbler que les éleves avaient bien
compris la consigne : "cette activité consistaisauligner les animaux” et les deux autres
permettaient de vérifier I'efficacité de la manigtibn expérimentale "cette activité était un jeu"
et "cette activité était un test de lecture”. Lé&sonses a ces différents items étaient reportées su
des échelles de type Likert en 5-points allant ¢ga% du touth 5(tout a fait) Les items contre-

traits ont été recodés.

Questionnaire enseignantn questionnaire intitulé "Fiche d’identificatiarieve” a été
distribué a tous les enseignant(e)s, pour chaogene éle sa classe. L'enseignant(e) devait y
renseigner des données démographiques concerrasurnchde ses éléves. Il évaluait ensuite le
"niveau global de I'éléve en lecture", le "niveaud®codage” et le "niveau en compréhension de

I'écrit” sur une échelle de @iveau tres faible 10(niveau excellent)
Matrices de RavenlLes matrices progressives en couleur de Raven TP\t été

passées collectivement dans toutes les classescdadition standard) afin de repérer
d’éventuelles déficiences intellectuelles.
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Procédure

Tous les éléves ont été contactés durant le teogbsie. Les passations se déroulaient en
deux temps. Dans un premier temps, les élevesagaiit tous la tache "La pipe et le rat". Pour
chaque éleve, la premiére passation s'effectuais tkacontexte habituel de la salle de classe, en
présence de ses camarades mais en I'absence desstrice ou de son instituteur. L'épreuve
était commune a tous les éléves, seul I'habillagyéadéache changeait. Certains éléves ont réalisé
le test de lecture "La pipe et le rat" (i.e., cdiodi évaluative) alors que les autres ont jouéeau |
le "délire animal” (i.e., condition ludique). En rmbition évaluative, I'expérimentateur se
présentait comme "un professeur spécialisé enrkg’ctinargé d’évaluer le niveau en lecture des
éleves de CM2. Il disait aux éleves qu’il allaiemdifier ceux qui, dans la classe, avaient des
problémes en lecture. Il poursuivait : "on va pau¥aire le test de lecture de "La pipe et le rat".

Il faut lire des mots et dire si ce sont des aninau pas. Si c’est un nom d’animal il faut le
souligner, si ce n’est pas un nom d’animal il fpasser au mot qui suit". En condition ludique,
I'expérimentateur se présentait comme un "animatéuervenant en classe de CMur
promouvoir des ateliers de jeux. Il disait aux éegu’ils allaient réaliser ensemble un jeu (celui
du "délire animal") pour lequel, ensuite, ils deerd donner leur avis. Il poursuivait : "on va
jouer tous ensemble, c’est un jeu tres rigolo vallsz voir. Il faut aller & la recherche des
animaux. Pour aller a la recherche des animaudautl souligner tous les animaux et passer les
autres”. En condition ludique, il n’était fait réé@ce & aucun moment a des expressions ou des
termes comme "lire", "lecture”, "mots" ou "nomsmiaaux”. A la fin de la premiére passation,
tous les éleves remplissaient le post-questioneairepportaient leur ressenti durant I'épreuve.

Dans un second temps, plusieurs semaines aprésntagpe passation, tous les éleves ont
été testés individuellement a I'Alouette, par umpéimentateur (un psychologue) différent de
celui de la premiere phase. Cette phase était meEsele telle sorte que les éléves n'ont pas fait
le lien avec la précédente. lls passaient ensutiectivement les matrices progressives en
couleur de Raven (PM47) et une mesure de la comgeEtaercue en lecture et d’identification au
domaine. A la fin de la seconde passation, lesélént été débriefés, rassurés quant au caractére

non diagnostique de la passation et remerciéslpauparticipation.
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Résultats

Vérifications expérimentaledl s’agissait de s’assurer que les participantgient bien
adhéré a la consigne, de vérifier la crédibilitécdatexte provoqué (jeu vs. test de lecture). En ce
qui concerne la perception de la discipline detivét& comme un test de lecture, en moyenne, les
participants la considéraient plus comme un teslediire en condition tesM( = 4.632) par
rapport a la condition jeuM = 1.900 ;b = -2.732,1(91) = -12.694p < .001). De méme, les
participants de la condition jeM(= 4.054) considéraient plus I'activité comme uu (pie les
participants de la condition ted¥l(= 2.443 ;b = 1.611,t(91) = 6.115p < .001). Les moyennes
sont & chaque fois de part et d’autre du milieliadelle (3). La manipulation expérimentale du
contexte de passation a été satisfaisante. Eni@@acerne le type d’aptitude évalué par la tache,
les participants en contexte teM € 3.800) ont rapporté significativement plus gaetdche
évalue leur aptitude en lecture que les particgpantcontexte jeuM = 2.438 ;b = -1.362,t(90)
=-4.975,p < .001).

Tableau 8. Effet du sexe du participant, de I'Habé de la tache, du niveau en lecture, de la
compeétence percue en lecture et de lidentificafida discipline lecture sur la performance au
test "La pipe et le rat".

Nombre de mots lus Nombre de noms d’animaux lus

b S t p b p t p
Ordonnée a l'origine 107.670 41.944 001 48.955 44.023 .001
Sexe .348 .006 .067 .947 -.083 -003 -.037 .971
Habillage (jeu/test) 1.447 .027 282 779 353 .014 159 .874
Note test Alouette 435 .287 2.556 .012 243 354 3.292 .001
Compétence / lecture 3.957.109 949 .345 2.038 .124 1.128 .262
Identification / lecture -3.487-.106  -.995 .323 -1.525 -.103 -1.004 .318
SxH 11.761 .108 1.131 .261 5717 .116 1.269 .208
HxN .110 .036 322 748 .011 .008 .074 942
HxC 4.422 .061 530 .597 2.172 .066 .601 .549
HxI -4.432 -.068 -.632 529 -1.493 -.050 -491 .624
Cxl 3.088 .090 .846 .400 1.537 .099 971 .334
HxC x| 11.059 .164 1.514 .133 5504 .180 1.739 .085
R2 = .286

Performance au test "La pipe et le rafAfin de tester nos hypothéses, nous avons
effectué comme précédemment une analyse de régressiltiple. Nous avons régressé le

nombre de noms d’animaux lus sur les variablexe skl participant (codes de contraste, -.5 =
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garcon et .5 = fille), habillage de la tache (codescontraste, -.5 = test de lecture et .5 = jeu),
niveau en lecture des éléves appréhendé par laawotest de I'Alouette (variable continue

centrée), compétence percue en lecture (variablénce centrée) et importance accordée a la
lecture (variable continue centrée), ainsi que itgeractions de premier et de second ordre
pertinentes (Yzerbyt et al., 2004). Notons qu’alencontroler un éventuel effet classe et au vu de
la taille de I'échantillon, nous avons décidé detis chacune des trois variables continues
préecédemment citées par rapport a la note moyernda dclasse respective, pour chaque

participant. Les résultats sont présentés danaléeau 8.

Nous développerons tout d’abord les résultats paurariable dépendante nombre de
noms d’animaux lus. L’analyse statistique réveleetfet positif du niveau de I'éleve en lecture
(i.e., note au test de I'Alouetted;= .243,t(91) = 3.292p < .001) : plus le niveau de I'éléve en
lecture est éleve, meilleure est sa performaneet@che. Cette analyse ne permet ni de répliquer
I'effet du feedback de la comparaison sociale (H;*N= .011,t < 1), ni I'effet de menace du
stéréotype (S x Hh =5.717(91) = 1.269p = .208).
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Figure 23. Nombre de noms d’animaux lus en fonctierf'identification a la discipline lecture,
du contexte de réalisation de la tache (jeu vd.deslecture) et de la compétence percue en
lecture.
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On retrouve ici, l'interaction de second ordre enthabillage de la tache, la compétence
percue en lecture et l'identification au domaindeobe dans la premiere série d'études=(
5.504,t(91) = 1.739,p = .085). Ainsi, comme cela est représenté suidaré 23, l'interaction
peut se traduire de la fagon suivante : pour légesl peu identifiés aux mathématiques, nous
retrouvons l'effet de feedback de la comparaisociad® de Huguet et al. (2001). L’écart de
réeussite entre les éléves qui se percoivent comized® mathématiques et ceux qui se pergoivent
moins compétents observé en condition test derkaiminue lorsque la tache est présentée
comme un jeu. Cependant, pour les éleves plusnferieidentifiés aux mathématiques, cet effet
n'est pas plus fortement marqué comme nous erofeadihypothése, mais il diminue. En ce qui
concerne la variable dépendante nombre de motsekegpté un effet principal du niveau en
lecture des éléves, aucun autre résultat n'eshabte

Conformément & nos attentes, nous répliquons fetsefes Etudes 3 et 4 lorsque les
éleves sont experts en lecture. Pour des élévessmmiperts (i.e., des éleves de CE2),
I'identification au domaine devrait augmenter l&tfid’habillage de la tache, c’est ce que nous

allons tester dans I'Etude 6.

Etude 6
Méthode

Participants

Quatre-vingts éleves de 4 classes de CE2 de ptagienles du département de la Dréme,
32 filles et 48 garcons d’age moyen 9 akk= 9.138,SD = .413) ont participé a I'étude. Les
passations ont eu lieu en fin d’année scolaire.sTles éléves de I'échantillon étaient normo-
lecteurs et de langue maternelle francaise. Lesetaont été assignées aléatoirement a I'une des
deux manipulations expérimentales relatives a llilzg®e de la tache (jeu vs. test de lecture).
Toutes les autorisations, administratives et patest nécessaires a la réalisation de I'étude ont

été obtenues.
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Matériel et procédure

by

Le matériel était identique a celui utilisé pouétlide précédente, a ceci prés que la
situation a été adaptée a I'age des éléves, entimontudique le test "La pipe et le rat" était
présenté comme le jeu de la "Péche aux animauxprbeédure était similaire a celle mise en

place pour I'étude précédente.

Résultats

Vérifications expérimentaledl s’agissait de s’assurer que les participant@ient bien
adhéré a la consigne, de vérifier la crédibilité auntexte provoqué (jeu vs. test de lecture).
Aucun effet n’est obtenu pour les items liés a déacpption de la discipline de l'activité. En
moyenne et quelque soit la condition, les partidipaonsidéerent I'activité plutdt comme un jeu
(M =4.400 ;SD= 1.109) et non pas comme un controle de lectdre .888 ;SD = 1.856). En
d’autres termes, cette activité nouvelle dans tecde la classe ressemble plus a un jeu qu’a un
controle de lecture. La moyenne générale de laepdon de l'activité comme un jeu differe
significativement du milieu de I'échelle mais pas rhoyenne générale de la perception de
I'activité comme un controle de lecturgcfyite = el 79) = 11.289p < .001 ;tacivité = controle lecture<
1).

Toutefois, en ce qui concerne le type d’aptitudsume par la tache, il semblerait que les
participants en condition jeM(= 4.110) rapportent significativement plus quddehe évalue
leurs aptitudes en lecture que les participantsositexte de test de lectutd € 3.286 ;b = .824,
t(57) = 2.093p < .05).

Performance au test "La pipe et le rafAfin de tester nos hypothéses, nous avons
effectué comme dans les études précédentes ungserae régression multiple. Nous avons
régressé le nombre de mots d’animaux lus sur lesblas : sexe du participant (codes de
contraste, -.5 = garcon et .5 = fille), habillageld tache (codes de contraste, -.5 = test deréectu
et .5 = jeu), niveau en lecture des éleves appdéhpar la note au test de I'Alouette (variable
continue centrée), compétence percue en lecturgalfl@ continue centrée) et importance

accordée a la lecture (variable continue centrémpsi que les interactions de premier et de
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second ordre pertinentes (Yzerbyt et al., 2004)oN® gu’afin de contrbler un éventuel effet
classe et au vu de la taille de I'échantillon, nawens décidé de centrer chacune des trois
variables continues précédemment citées par rapplartnote moyenne de la classe respective,

pour chaque participant. Les résultats sont présatdns le Tableau 9.

Nous développerons tout d’abord les résultats pawariable dépendante nombre de
noms d’animaux lus. L’analyse statistique réveleetfet positif du niveau de I'éleve en lecture
(i.e., note au test de I'Alouettdh;= .861,t(57) = 5.894p < .001) : plus le niveau de I'éleve en
lecture est élevé, meilleure est sa performanca &dhe. Elle indique également un effet
tendanciel et négatif du sexie £ -6.550,t(57) = -1.894p = .063) : les garcond = 42.302)
reussissent en moyenne mieux la tache que les {Me= 35.752). Cette analyse ne permet
cependant pas de mettre en évidence I'effet dubBeddde la comparaison sociale (H xbls
.177,t < 1). En revanche, elle révéele un effet de menacstéréotype (S x Hg = -22.526 1(57)
=-3.256,p < .005). L'interaction est représentée sur la Féfi4.

Tableau 9. Effet du sexe du participant, de I'Habé de la tache, du niveau en lecture, de la
compeétence percue en lecture et de I'importancerdée a la lecture sur la performance au test
"La pipe et le rat".

Nombre de mots lus Nombre de noms d’animaux lus
b ') t p b 1’} t p
Ordonnée a l'origine  86.138 23.656 .001 39.027 26.261 .001
Sexe -14.445 -204 -1.704 .094 -6.550 -.212 -1.894 .063
Habillage (jeu/test) .699 .010 096 .924 -292 -.010 -.098 .922
Note test Alouette 1.862 .675 5.205 .001 .861 .715 5.894 .001

Compétence / lecture  -1.859.046 -.367 .715 -633 -.036 -.306 .761
Importance / lecture 6.002 .147 1.308 .196 2112 119 1.128 .264

SxH -50.596 -2.985 .004 -22.526 -.356 -3.256 .002

Hx N 507 .092 709 481 A77  .074 .608 .546

HxC 3.796 .046 374 709 526 .015 127 .899

H x| -7.028 -.086 -.766 .447 -2.954 -083 -789 .434

Cxl 227 .004 .031 .975 .077 .003 .026 .979

HxCx| -52.225 -426 -3.613 .001 -22.154 -.414 -3.755 .001
R2 = .498 R2 = .561

L’analyse des effets simples montre que les files réussi significativement mieux en
contexte testN] = 41.530) qu’en contexte jeM(= 29.974 p = -11.5554(57) = -2.242p < .05).
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A Tlinverse, les garcons ont réussi significativerneieux en contexte jeM(= 47.787) qu’en
contexte test\] = 36.816 p = 10.9714(57) = 2.830p < .001).
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Figure 24. Nombre de noms d’animaux lus en fonaiorcontexte de réalisation de la tache (jeu
vs. test de lecture) et du sexe des participants.

Enfin, I'interaction de second ordre entre I'hadojié de la tache, la compétence percue en
lecture et 'importance accordée a la lecture ggtificative b = -22.154,t(57) = -3.755,p <
.001), le pattern de résultats est fort difféeremtcelui obtenu jusqu’a présent, mais conforme a
notre hypothese de départ. Ainsi, comme cela psésente sur la Figure 25, l'interaction peut se
traduire de la facon suivante : les éleves fortandemtifies au domaine et se percevant comme
compétents ont une meilleure performance que &&glse percevant comme moins compétents
lorsque la situation est une situation de test.cE€orant les éléves faiblement identifies au
domaine, cette interaction diminue (et, comme npoigvons l'observer sur la Figure 25, va
méme jusqu’a s’inverser). Les patterns de résu#tatd les mémes pour la variable dépendante
nombre de mots lubE -52.2254(57) = -3.613p < .001).
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Figure 25. Nombre de noms d’animaux lus en fonctierfimportance accordée a la lecture, du
contexte de réalisation de la tache (jeu vs. tesecture) et de la compétence percue en lecture.

Discussion

L’objectif principal des Etudes 5 et 6 était doutiune part nous voulions appréhender
les effets de menace de l'identité avec une tatepertinente dans le domaine scolaire. D’autre
part, nous voulions proposer une compréhension fihgs des effets inverses obtenus dans
I'Etude 3, I'effet du feedback de la comparaisogiale diminuant lorsque lidentification au
domaine augmente. Dans les Etudes 5 et 6, I'hghiltke la tache ne s’est pas fait en manipulant
le type de discipline scolaire évaluée (e.g., Hugael., 2001) ou en manipulant une catégorie
académique macro (e.g., Tomasetto et al., 20095 emnjouant sur le caractere plus ou moins
évaluatif de la situation (e.g., Morin-Messabel &riiiere, 2008).

Dans I'Etude 5, les participants étaient des éléee€M2, donc plus experts, qui devaient
réaliser une tadche de décodage silencieux et dprébrension de mots "La pipe et le rat", soit
dans le cadre d'un test de lecture, soit dans deecd’'un jeu. Dans cette expérience, le statut

scolaire de I'éléve en lecture a été opération@alar I'age lexique, une mesure de performance
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en lecture (i.e., variable continue) ainsi que pae perception subjective par I'éléve de sa
compeétence en lecture. Nous avons eégalement intégrévariable modératrice degré
d’identification en lecture des éléves. Dans I'Etd] les participants étaient des éléves de CE2,
moins experts dans la maitrise de la lecture.

Concernant les effets de menace du stéréotype, |f&nge 5, de maniére consistante
avec les Etudes 3 et 4 nous n'obtenons pas d'ééfenenace du stéréotype. A linverse, dans
I'Etude 6, contrairement & toutes les autres étymésentées jusqu’a présent, nous obtenons
I'effet de menace du stéréotype. Les garcons de €&P sensibles au stéréotype négatif de
moindres capacités en lecture des hommes par tagypofemmes. La situation de test de lecture
aurait activé ce stéréotype négatif puisque lesager réussissent moins bien la tdche dans cette
condition que dans la condition jeu. A I'inversegentrairement & ce que nous avions prédit, les
filles ont aussi été sensibles aux variations dgtiation. Les filles réussissent mieux la taahe e
condition test qu’en condition jeu, hous nous demeaons si ce résultat peut étre rapproché de
I'effet d’ascenseur du stéréotype. Ces résultats isdéressants a plus d’un titre. Premiérement
nous obtenons un effet de menace du stéréotype dig¢aunes enfants qui sont en plus des
garcons, membres du groupe dominant, habituellemamistigmatisés. De plus, nous obtenons
un effet de menace du stéréotype pour une tackectige par rapport a un stéréotype négatif de
sexe, ce qui est a notre connaissance une preriidfia, le fait que les filles aient été sensibles
au contexte et qu’elles ont mieux réussi dans hgestte test nous ameéne a nous poser la question
de l'effet d’ascenseur du stéréotype. Les filled-ales bénéficieé de I'effet bénéfique du
stéréotype dans cette situation ? Pas nécessairerfeencontexte ludique pourrait étre
stéréotypiqguement associé aux garcons, dans cdacpsyformance des filles diminuerait. En
I'absence de condition contrble, nous ne pouvoss@aondre a cette question.

Pour montrer que I'effet de menace du stéréotymermus avons obtenu est bien di a la
connaissance par les éleves du méta-stéréotypéfriégagui est rarement fait dans la littérature
sur la menace du stéréotype), nous avions faiepasge mesure de connaissance des stéréotypes
sociétaux relatifs aux disciplines scolaires a éeves de CE2. Pour un certain nombre de
disciplines (i.e., la lecture, le sport, les mathéques, I'histoire, le dessin...) nous avions
présenté aux éléves des petits saynetes, par exemualre éléeves (deux filles et deux garcons)
qui étaient représentés graphiquement avaientldaiteille une évaluation en lecture. Nous

demandions alors aux participants d’entourer lasxddéves qui selon eux avaient le mieux
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réussi cette évaluation. Ayant procédé de la soideis nous sommes rendu compte que, en
moyenne, les éleves entouraient toujours une dillen garcon. Notre mesure n’était donc pas
une mesure valide de la connaissance du stéréatgpatif par les éleves. Il nous semble
cependant important de proposer une mesure dernaissance par les éleves de CE2 du
stéréotype négatif des garcons moins bons en éque les filles, méme si Huguet et Régner
(2009) ont montré que les filles qui avaient desyances contre-stéréotypes étaient tout de
méme sensibles a la menace du stéréotype. Deilpbdesait intéressant d’étudier les attentes des
garcons et des filles dans un contexte ludique poursi des attentes stéréotypées eémergent, ce
qui permettrait d’expliquer la variation de perf@mnce observée chez les filles.

Concernant I'hypothése des effets du feedback dergaraison sociale, dans I'Etude 5,
en accord avec les résultats de I'Etude 3, noubseiwons pas deffet du feedback de la
comparaison sociale obtenu par Huguet et al. (2@@dpendant, I'effet d’habillage de la tache en
fonction du statut de I'éléve auto-évalué est médweindanciellement par I'identification au
domaine testé. Le pattern de résultats obtenu des@léves experts est donc le méme que dans
I'Etude 3. En outre, dans I'Etude 6, la modulatitenl’effet d’habillage de la tAche en fonction de
la perception de compétence des éleves par lfition au domaine est significative et
conforme a I'hypothese de départ. Des éléves de &@ER2ours d’acquisition de la lecture et
fortement identifiés au domaine ont bénéficié déstepositifs de I'identification peut-étre avec
un souci d'acquérir de la maitrise sur le testedture qui leur a été proposé. Il est possible que
dans cette situation ils aient adopté des butsal&ise-approche. A l'inverse, les éléves de CM2
qui sont des lecteurs experts et qui sont fortenaemtifiés au domaine auraient fait I'expérience
d’'une menace de l'identité personnelle liee a hifecation, en situation de test de lecture ils
seraient motivés a éviter de moins bien réussirlgsieautres et adopteraient donc des buts de
performance-évitement.

En conclusion, comme pour les phénoménes de meulacelidentité sociale,
I'identification au domaine modere les effets denaee d’'une identité personnelle. De plus, il
semblerait que l'effet de la variable identificati@au domaine soit différent en fonction du
caractere plus ou moins valorisé de la disciplraasre évaluée et que le degré d’expertise des
éleves serait un facteur a prendre en compte pouompendre ces phénomenes. Notre
interprétation finale en termes de buts d'accorsphsent reste a préciser et a tester

expérimentalement.
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DISCUSSION GENERALE ET PERSPECTIVES D APPLICATION

LES REMEDIATIONS AUX MENACES DE L 'IDENTITE

Avant de présenter globalement les résultats deecberches, nous rappellerons dans un
premier temps I'objectif principal de ce travail tese. A la lumiére de ces résultats et de
certaines données de la littérature que nous gwa@sentées dans les chapitres de la these, nous
proposerons, dans un second temps, une formatisdéda menace d’une identité, dérivée de
celle initialement proposée par Major et O'Briel®@3). Se posera alors la question de la visée
applicative d'une telle formalisation. Pour répandi cette question, nous recenserons un
ensemble de recherches-actions destinées a propeseemédiations situationnelles pratiques
aux effets délétéres d’'une menace de l'identitéagmcDans la continuité de ces travaux, nous
présenterons une étude pilote dont 'objet étaittefroger le réle du statut de la source de
I'activation d’'un stéréotype négatif dans les effde menace du stéréotype. Nous verrons que
cette idée est directement liée a la connaissam@esltravaux empiriques. Enfin, pour conclure,
nous interrogerons tout d’abord les moyens de reanmé&dix effets délétéres d’'une menace de
I'identité personnelle, avant de réfléchir aux agilons concrétes, en situation ordinaire de

classe, des résultats des deux champs de recheuhesus avons étudiés.

Une reformulation du modéle de Major et O’Brien (2M5)

L’objectif principal de ce travail de these étaiexaminer l'impact des réputations
d’infériorité intellectuelle sur les performancesadémiques spécifiquemewnia la menace de

I'identité de l'individu visé par la réputation. N® avons, pour ce faire, mobilisé les théories de
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la menace de l'identité (Steele et al., 2002) aiopdent la perspective de la cible, c'est-a-dire
gu’elles étudient les effets de ces réputationsatiégs qui ne sont pas liés a une intervention
comportementale de la source. Autrement dit, sthypdthése d’'une menace de lidentité, la
baisse de performance observée en situation ndsstipe a un traitement différentiel de la part
de la source mais a une expérience phénoménolodeumenacein situ par la cible. Comme
nous l'avions précisé par ailleurs, d’autres cotgame recherche ont étudié les effets des
réputations d’infériorité sur les performanaegs la discrimination (Sidanius & Pratto, 1999) ou
les prophéties autoréalisatrices (Jussim et aQP6t ces effets sont, quant a eux, directement
liés aux comportements de la source. Dans le adelrees théories de la menace de lidentité,
nous avons identifié deux phénomenes psychologidugs, la menace du stéréotype (Steele &
Aronson, 1995), qui est largement étudié dans @mphd’étude et le second qui est plus
rarement envisagé dans ce cadre la. Il s’agit dddack de la comparaison sociale (Monteil &

Huguet, 2001) que nous avons défini comme une e de menace de l'identité personnelle.

Dans le premier chapitre de la these, nous avqupela les caractéristiques communes
aux situations dans lesquelles les individus peufaire I'expérience d’une menace de leur
identité sociale ou personnelle. Deux facteurs sodissociables : premierement, I'existence
d'une croyance négative partagée quant a une onitériintellectuelle liée a une identité et,
deuxiemement, I'existence d’'un élément situatiomuelva venir activer cette croyance négative
en situation. Nous avons abordé conjointement fiegsedes réputations négatives sociales et
individuelles par I'intermédiaire du modele de nande l'identité de Major et O’'Brien (2005).
Le fait d’étudier les effets des réputations d'ridété intellectuelle dans cette perspective naus
amené a présenter tout d’abord une menace detitéeociale, la menace du stéréotype (Steele
& Aronson, 1995 ; Chapitre 2) puis une menace dkertité personnelle, le feedback de la
comparaison sociale (Monteil & Huguet, 2001 ; Chrap3).

Dans le Chapitre 2, nous avons exemplifié un typenenace de lidentité sociale, la
menace du stéréotype (Steele & Aronson, 1995).déarnce phénoménologique de la menace
du stéréotype correspond a la crainte de confiramer croyance négative liée a son groupe
d’appartenance. Nous avons proposé, tout d’'abard,ravue détaillée de la littérature dans le

domaine de la menace du stéréotype pour déboush& présentation d’'un modéle intégré des
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processus en jeu dans ce phénomene psychologigheng8er et al., 2008). Ensuite, afin de
proposer une compréhension plus fine du phénomaémes sommes revenus sur un certain
nombre d’'objections théoriques et méthodologiqurdevées dans ce champ de recherches et
qui pour la plupart ont été résolues. Dans une jgremsérie d’études, nous nous sommes
intéressés aux meédiateurs motivationnels des effetsla menace du stéréotype et plus
particulierement aux buts d’accomplissement (®weck, 1986 ; Nicholls, 1984a). Nous avons
testé le réle des buts de performance-évitementmmmédiateur des effets déléteres de la
menace du stéréotype sur les performances acadésniftudes 1 et 2). Bien que nos résultats
n'aient pas été concluants en termes d’identificatde processus meédiateurs, des données
récentes de la littérature semblent attester dy da’'en situation de menace du stéréotype,
'adoption de buts de performance-évitement, quireiour entrainent une augmentation de
'inquiétude chez les individus stigmatisés, médatles effets délétéres de la menace du
stéreotype (Brodish & Devine, 2009).

Dans le Chapitre 3, nous nous sommes ainsi ing&asdautre versant de l'identité des
individus, leur identité personnelle, qui elle ayssut étre menacée situationnellement. Dans un
premier temps, nous avons montré que des élématdbiagraphiques liés a des réputations
individuelles négatives pouvaient étre activiés situ par des éléments situationnels. Ces
souvenirs d’échec stockés en mémoire avec la cladfgetive qui leur est liée peuvent induire
une menace de l'identité personnelle. La présemate ce second courant de recherches nous a
permis de mettre en évidence les liens concepetefmradigmatiques qu’il entretient avec la
menace du stéréotype (Steele & Aronson, 1995) emémace d'une identité sociale plus
largement. Ensuite, nous avons testé I'impact dvexéable modératrice de l'effet de menace
d’'une l'identité sociale : I'identification au dotina, dans le cadre de I'étude des effets d’'une
menace de l'identité personnelle. Dans le cadria deenace du stéréotype, les individus les plus
sensibles a la "menace" sont ceux qui sont lesigargifiés au domaine testé. Afin de tester le
rble modérateur de l'identification au domaine désss effets de feedback de la comparaison
sociale, nous avons conduit une série de quatoegt(Etudes 3 a 6). L’hypothése était que les
individus les plus identifiés au domaine seraiemssa les plus sensibles aux variations de
I'habillage de la tache. Dans I'Etude 3, nous avémiqué I'effet du feedback de la comparaison
sociale uniqguement pour les éleves faiblement ifiénten mathématiques. Pour les éleves

fortement identifiés au domaine, I'effet diminueut ce passe comme si ces éléves avaient vécu
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une menace de leur identité personnelle. L'intesacobservée était inverse a celle attendue.
Pour tenter d’expliquer ces résultats, nous avappasé que les éléves qui se pergoivent comme
compétents et qui sont fortement identifiés au doenaeraient menacés par la situation. Dans
I'Etude 4, afin d’apporter des éléments en favearcdtte hypothése, nous avons fait varier la
valorisation sociale de la discipline liée a lan&cNous faisions I'’hypothése que cette menace de
I'identité personnelle serait plus forte pour ungcghline fortement valorisée socialement. C’est
effectivement ce que nous avons observé, une augtioen de l'identification au domaine
diminue I'écart entre les éleves qui se percoivesihme compétents et moins compétents,
lorsque la tache est valorisée socialement (i@opggtrie). Ce n’est pas le cas lorsque la tache
n‘est pas valorisée socialement (i.e., dessin).Btesles 5 et 6 nous ont permis de proposer une
compréhension plus fine de la fagon dont l'ideaéifion au domaine diminue I'effet du feedback
de la comparaison sociale. Pour cela, nous avingaféer le degré d’expertise des éleves. Nous
supposions que cet effet de menace de l'identitéopeelle serait moins fort dans un domaine
pour lequel les éleves étaient moins experts, ¢gaurrait nous amener a retrouver l'effet de
feedback de la comparaison sociale tel que nou®ia prédit initialement et c’est effectivement

ce que nous avons pu montrer pour les éléeves de CE2

Nous allons a présent revenir sur les interrogatiui ont guidé ce travail de thése. Pour
cela, nous proposerons une reformulation du matRajor et O’'Brien (2005), comme cela est
représenté sur la Figure 26, en intégrant des élismissus de la littérature : le modele de
Schmader et al. (2008 ; triade de concepts) et ledete de Smith (2004 ; buts
d’accomplissement), ainsi que les facteurs qui faitt 'objet de ce travail de these. Cette
nouvelle formalisation nous permettra de proposetrenvision générale de ce champ de
recherches objet de la thése, la menace de l'tdentie modéle sera décrit de maniére
séquentielle.

A l'origine de I'expérience d’une menace de l'idéft qu'il s’agisse d’une menace de
I'identité sociale ou d’'une menace de l'identitégoanelle, il existe ce que nous appellerons une
méta-croyance négative. C'est-a-dire la connaisspacl’individu de I'existence d’une croyance
négative liée a son identité et qui est connuetdiauDans le cas d’'une menace de l'identité

sociale, il s'agit d'un méta-stéréotype négatif garactérise son groupe d’'appartenance. Les

157



stéréotypes négatifs sont si largement diffus demessociété donnée que la cible n’a pas besoin
de croire que le stéréotype la caractérise perdlenment pour étre menacée. Il suffit que son
identité sociale soit rendue saillante dans laatitn. Dans le cas d’'une menace de lidentité
personnelle, la méta-croyance en question corrgspame réputation négative liée a une histoire
personnelle, donc par définition, elle caractépsesonnellement la cible. L'individu a intégré ce
critere a sa définition de soi. En ce qui concdeseméta-croyances négatives en lien avec une
appartenance de groupe qui n’est pas visible, euéputation individuelle qui n’est pas liée non
plus a une caractéristique visible, si la méta-anag reste dissimulée l'individu ne devrait pas
étre menacé (nous verrons dans la section suivamée la méta-croyance négative reste
dissimulée si aucun élément situationnel ne vietiVer in situ). A ce niveau de la distinction
entre menace de l'identité sociale et menace derltité personnelle une question demeure.
Existe-t-il une réputation négative individuellei gqlentre pas dans une catégorie socsalpra?
Si nous reprenons I'exemple du mauvais €léve qus avons étudié, qui individuellement est
réputé moins bon du fait de son histoire scolait@ypartient-il pagle factoau groupe social des
mauvais éléves ? En d’autres termes, comme lev@étrShapiro et Neuberg (2007), ne s’agit-il
pas la d’'un type particulier de menace du stér@ptgpsavoir une menace du concept de soi,
c'est-a-dire la crainte de confirmer de son prgamiat de vue que le stéréotype négatif du groupe
est vrai pour soi. La réponse a cette question rpituétre apportée par une mesure de
I'identification au groupe des mauvais éleves auymee mesure de I'activation de I'appartenance
au groupen situ (voir Marx et al., 2005). De plus, une mesure’detivation en situation de la
réputation négative personnelle (e.g., par uneetd@ighcomplétion de mots tronqués ; Steele &
Aronson, 1995) pourrait, a terme, permettre den@téées conditions dans lesquelles chacune de
ces méta-croyances est activée et si elles peé@entctivees de maniére concomitante (ce qui
semble étre possible si I'on se référe a I'Etude 6)

Dans une situation d’évaluation d’'une aptitude neda-croyances négatives sont rendues
saillantes par des indices situationnels qui omhroe point commun de pouvoir modifier la
signification de la tache et/ou de la situation. &fet, la demande situationnelle sera tres

différente en fonction de ces significations. Conueka est représenté sur la Figure 26, c’est bien
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Attentes (statut de la sourca)

Figure 26. Modele adapté de Major et O’'Brien (2005)
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I'interaction entre des indices situationnels e¢ uméta-croyance négative qui est a l'origine de
I'expérience d'une menace de lidentité, en ce sesis spécifions le modéle de Major et
O’Brien (2005). Du point de vue de ces indicesaitnnels, dans I'ensemble des études de la
these, nous avons modifié la signification de taagion en faisant varier la signification de la
tache, ce qui a eu pour conséquences l'activatiaitu de méta-croyances négatives en lien avec
des identités sociales ou personnelles. Nous sopposue les individus ont donc fait
I'expérience d’'une "menace” de leur identité sacial personnelle. Il s’agit dans les deux cas
d’'une menace situationnelle et non pas chroniq@menpour une croyance négative intériorisée
(i.e., une réputation négative individuelle) puiggqufonction du contexte de passation les
individus vont faire ou non I'expérience de cettenace.

Comme dans la plupart des études de la littératooes avons inféré I'expérience
phénoménologique de menace de lideniitésitu, qui est le facteur suivant dans notre
formalisation, a partir de ses conséquences ereteda baisse de performance. Cette expérience
phénoménologique de menace de l'identité restegeboite noire (représentée en trait gras sur la
Figure 26) tant que le construit hypothétique "noefian’aura pas été spécifié. Des pistes de
réflexion existent dans la littérature pour terterspécifier ce construit. D’une part, le modéle a
menaces multiples de Shapiro et Neuberg (2007)laigge a penser que la menace de l'identité
n'est pas un construit unique, et, d'autre pahyventaire de Menace du Stéréotype en milieu
Académique (Pseekos et al., 2008), qui est une nmasultidimensionnelle en auto-report de la
menace du stéréotype en mathématiques chez desterhenfait d’avoir une mesure de menace
de l'identité indépendante de la performance pdraietle statuer sur son pouvoir explicatif dans
les écarts de réussite entre groupes possédaidetdggés sociales ou personnelles différentes.
Un autre moyen d’évaluer la menace de lidentitésénation serait de mettre en évidence
expérimentalement I'activation des concepts dansitlation et les relations propositionnelles
gu’ils entretiennent les uns avec les autres. Nooss décidé d’introduire dans le modéle adapté
la triade de concepts (i.e., concept de soi, cdndbegroupe et concept du domaine d’aptitudes)
proposée par Schmader et al. (2008). Nous suppagemdans les situations qui menacent une
identité sociale et dans les situations qui meracere identité personnelle, les relations
propositionnelles entre les trois concepts seraikiffiérentes. Dans le cas d'une menace de
I'identité sociale, le concept de groupe est adtivéitu (Marx et al., 2005), pour Schmader et al.

(2008) le soi est défini comme membre d'un groug&gu l'existence d'une relation

160



propositionnelle positive entre le concept de doleeconcept de groupe. Dans la situation,
I'activation du méta-stéréotype négatif fait queddation propositionnelle qui lie le concept de
groupe au concept du domaine d’aptitudes est négdEnfin, dans les recherches sur la menace
du stéréotype, les participants ont soit des a&terte réussites élevées liees a de fortes
performances antérieures dans le domaine, soit farte motivation a la réussite (i.e.,
identification au domaine élevée). La relation msiponnelle qui lie le concept de soi au
concept du domaine d’aptitudes est donc positiepréds le modele de Schmader et al. (2008).
Toujours selon ce modele, c’est le déséquilibrenitdgcréé par la relation propositionnelle
négative entre le concept de groupe et le conaepibchaine d’aptitudes qui est a l'origine de la
menace de l'identité sociale. Nous avons ensuiamié I'expérience de la menace d’'une
identité personnelle au regard de cette triade ateapts. Si nous reprenons I'exemple du
mauvais éléve, dans la situation évaluative, soicem de soi est lié négativement au concept du
domaine d’aptitudes. Nous pensons que son appaderau groupe des mauvais éléves est
(potentiellement) activée. Ainsi, la relation prsjiimnnelle qui lie le concept de soi au concept
de groupe serait positive. De plus, le concept meige est lié négativement au concept du
domaine d’aptitudes. Si les choses se passentieffierent de cette facon, la menace de l'identité
personnelle ne serait pas liée a un déséquilibgaittbau sein de la triade de concept. Pour
conclure sur la validité de cette conceptualisatdm la menace de l'identité en termes
d’activation de concepts, il faudrait dans un pesntemps montrer que le concept de soi et le
concept de groupe peuvent effectivement étre actilans une méme situation. En effet, les
tenants de la théorie de I'auto-catégorisationylestient plutét que dans une situation donnée,
les individus ne se catégorisent qu’a un seul mivdairner, 1987). Enfin, il serait intéressant
d’étudier les situations critiques. En effet, que masserait-il si le concept de soi était lié
négativement au concept du domaine d’aptitude (iregarcon ayant un vécu scolaire d’échec en
mathématiques) et que dans le méme temps le cotegpbupe était lié positivement au concept
du domaine d’aptitude (i.e., stéréotype positif gascons et des mathématiques) ? Le concept de
soi et le concept de groupe seront-ils activés k@mément dans la situation ou I'un des deux
prendra-t-il le dessus sur 'autre ?

Poursuivons ensuite notre progression dans la fatian adaptée de Major et O'Brien
(2005). Le travail de la thése a principalementstgia, comme cela est représenté sur la Figure

26, d’'une part a étudier le réle modérateur deaté@rstiques personnelles dans les effets de
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menace de l'identité personnelle et de menacedknlité sociale, et d’autre part a étudier le réle
médiateur des buts d’accomplissement dans lesafeimenace de l'identité sociale. Dans un
premier temps nous avons représenté que l'effef’idieraction entre une méta-croyance
négative et un (ou des) élément(s) situationnslf{sja menace de l'identité pouvait &tre modulé
par des facteurs que nous avons appelé, pour darteaminologie de Major et O’Brien (2005),
des caractéristiqgues personnelles. Parmi ces éasdiciues personnelles, nous avons étudié le
role de l'identification au domaine comme variatniedératrice des effets de menace de l'identité
personnelle (une variable connue comme étant urératelir des effets de menace de lidentité
sociale) et c’est d’ailleurs le cas comme nousdfes montré dans le Chapitre 3. Nous nous
sommes aussi intéressés au niveau initial desithdivdans le domaine testé comme modérateur
des effets de menace de l'identité sociale. Ent,gffiequ’'a présent, cette variable n'a pas été
étudiée comme un facteur d’intérét, elle est cargiel comme une variable de contrdle. Enfin,
une derniere caractéristique personnelle est igdiqians notre formalisation, elle fera I'objet
d’'une présentation lors des perspectives d'apjicate cette formalisation, il s’agit des attentes
des individus que nous avons opérationnaliséesaarit varier le statut de la source de
I'activation d’une méta-croyance négative. Enfinojmene nous I'avons vu précédemment, nous
avons étudié le r6le de médiateur des buts denpesftce-évitement dans les effets de menace de
I'identité sociale. Comme nous l'avions indiqué moment de présenter le modele de Smith
(2004), les buts d’accomplissement sont personrgueg et situationnels. Dans le cadre du
travail de la thése nous nous sommes intéress@siament aux buts induits par la situation
expérimentale, sans contrdler le niveau initial dass d’accomplissement d’'un point de vue
personnologique. Ces buts personnologiques dedtat pris en compte dans de prochaines

études.

Pour conclure sur cette formalisation, comme ndasohs montré, les situations
d’évaluations d’'une aptitude étaient centrales damgravail de these a plus d'un titre. Tout
d’abord, parce que dans le systeme éducatif franeaisituation ordinaire de classe, I'évaluation
est quotidienne. Ensuite, parce que les réputatibingriorité intellectuelle que nous avons
étudiées ciblent des aptitudes socialement vaksijsélles sont donc potentiellement & I'ceuvre

dans les situations d’évaluation d’une aptituddirEparce que I'expérience phénoménologique
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de la menace de l'identité a été inférée a padises conséquences dans des situations de ce
type. Les systemes éducatifs européens de type fpetimi lesquels le systeme éducatif francais,
privilégient I'acquisition par I'éléve de connaissas et de compétences (socle commun). Elle se
fait parfois au détriment de I'épanouissement persb et de l'autonomie de I'éléve, deux
valeurs plus centrales dans les systemes édueatitgppéens de type nordique. De part cette
orientation, la question de I'évaluation est préseh tous les adges dans le systéme éducatif
francais. Ceci n’est pas le cas dans I'école unaggepays scandinaves, ou la notation n’apparait
gu’en derniére année de scolarité obligatoire, Vaége de 16 ans. Du fait du caractere central de
I’évaluation dans le systeme éducatif francaigdimpréhension des mécanismes en jeu dans les
situations d’évaluation d’'une aptitude est primakeli La situation d’évaluation d’'une aptitude
rassemble les membres d’'une dyade, I'évaluatellgvetiué, face a un objet a enjeu social. Dans
la situation se développe alors un contrat im@ightre les deux parties basé sur un systéeme
d’attentes réciproques, qui dépend du label dadag, de I'existence de réputations d’infériorité
intellectuelle liées a I'identité de I'évalué etsdattentes implicites attribuées a I'évaluateuquet

va modifier la signification de la situation. Laysification de la situation va en retour orienter |
motivation des éléves et leurs comportements seslai I'école, I'éléve est en permanence
confronté a I'évaluation. Elle peut étre formativeest-a-dire au cours d’'une séquence
d’apprentissage, ou sommative, pour certifier ypttiade. Le construit hypothétique "aptitude”
va étre inféré a partir d’'une performance qui semasidérée comme une mesure adéquate, pour
peu que les criteres de réalisation et de réuasate été clarifiés au préalable. Dans ce cas, la
performance sera constitutive de la valeur scoldae’éléve, aux yeux de I'enseignant, des
parents et de I'éleve lui-méme. Cette valeur soolsera pondérée par comparaison sociale de la
performance de I'éléve avec la performance de aemrades. Ainsi se met en place au sein de la
classe une hiérarchie scolaire que I'éleve va metégomme critere de définition de soi. Si,
comme cela semble le cas, la performance est @cgsicbar les acteurs du systéme éducatif
comme un indicateur d'une aptitude, la réciproqaesale ne doit pas étre percue comme
logique. Autrement dit, croire qu’une performanst @niquement déterminée par les aptitudes
de I'éléve reviendrait a adopter "une conceptiondiomensionnelle de la sphére cognitive
expurgée de ses éléments de contexte" (Monteil uidt) 2002, p. 17) et donc & méconnaitre le
rble des facteurs externes dans les situationsaltiagtion. En effet, la relation causaptitude-

performance peut étre régulée socialement, c'est-a-dire medgér l'interaction entre la

163



situation et l'identité de I'évalué, lorsque degréénts de définition de soi constitutifs d’une
identité personnelle ou sociale dévalorisée vamt &ttivésn situ par des éléments contextuels.
La formalisation que nous proposons est potentedle a I'ceuvre dans les situations
d’évaluation d’'une aptitude. Elle nous permettra mlas d’entrevoir des possibilités de
remédiation aux effets délétéres des menaces dintité. Ces remediations interviendront au

niveau de la triade de concepts en réduisantdelkelle relation propositionnelle.

La formalisation proposée dans la partie Discusgimérale va nous permettre de pointer
I'importance de ces travaux sur un plan pragmatiéNeus allons I'aborder en présentant des
moyens de remédier a ces effets. Il est importamater que la question de la remédiation des
effets délétéres d’'une menace de l'identité a pmstant été principalement envisagée dans le
cadre d'une menace de l'identité sociale, la memacetéréotype (Steele & Aronson, 1995).
Dans la littérature, les chercheurs ont proposérasgens pratiques de réduire les effets déléteres
de la menace du stéréotype. La présentation deecbgrches-actions poursuit deux objectifs
complémentaires. Elle permet tout d’abord d’appndfola compréhension des processus sous-
jacents au phénomeéne de la menace de l'identité.pgekmet aussi de faire des préconisations
aux professionnels de I'éducation afin de contrecates effets négatifs de la menace du
stéréotype pour les éléves issus de groupes stggmaCes préconisations, en retour, permettent
de réinterroger la théorie.

Dans un premier temps, nous présenterons un ernseaiebtecherches-actions visant a
réduire les effets déléteres de la menace de titdeici la menace du stéréotype, en lien avec la
formalisation de la situation d’évaluation propos#ns le Chapitre 1, a savoir une dyade
évaluateur-évalué face a un objet social a enjew@c ne nous empéchera pas de faire référence
a la triade de concepts présente dans notre faatialn). Nous développerons donc les
recherches-actions centrées sur la tache, cell@sées sur I'éléve (ou participant) puis celles
centrées sur I'enseignant (ou expérimentateur).sDan second temps, nous aborderons une
remediation inclassable dans la typologie propokéeegénération du stéréotype (Kray et al.,
2002) qui nous a amené, dans une étude pilote ¢naiadré), a interroger le réle du statut de la

source de l'activation d’un stéréotype négatif dimsseffets de menace du stéréotype. A l'issue
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de la présentation de I'étude pilote, nous discmeices remédiations en termes de perspectives
d’application.

Perspectives d’application : les remédiations auxfiets déléteres de la menace du

stéréotype, des recherches pour I'action

A premiére vue, un moyen, assez "évident", de rédes effets déléteres de la menace du
stéréotype serait de lutter directement contre d&séotypes négatifs liés aux aptitudes
intellectuelles. Cependant, étant donné la résistaau changement des stéréotypes culturels
(Hewstone, 1996 ; Pettigrew, 1981), les cherchdans le champ de la menace du stéréotype ont
proposé des moyens plus réalistes et directemelitalples pour limiter les effets négatifs de la

menace du stéréotype.

Les recherches-actions centrées sur la tache

Les recherches-actions centrées sur la tadche gdaire le lien propositionnel négatif qui
existe entre le concept de groupe et le conceploduaine d’aptitudes. La menace du stéréotype
se produit dans une situation ou la présentatida thche par I'enseignant (i.e., le label) intérag
avec une identité sociale de I'éléve (ou participatéréotypiguement associée a une moindre
aptitude. Un moyen de réduire la menace du stépéoserait donc de présenter la tache
autrement, soit en invalidant son caractere diagnes @ laboratory tool; Steele & Aronson,
1995 ;a reasoning exerciseMarx et al., 2005), soit en invalidant I'écad ctussite entre deux
groupes sociaux (Quinn & Spencer, 2001 ; Spencal.,€1999). Dans ce dernier cas, le test peut
étre présenté comme n’ayant jamais mis en évidenggravant, de différences de genre, ce qui
signifie que le test n'est pas biaisé. Dans laasitn expérimentale, I'identité stigmatisée n’est
alors plus un probléme et le stéréotype négatistnfdus applicable a l'individu stigmatisé.
Cependant, comme l'ont fait remarquer Good et2008), invalider le caractére diagnostique

d'une tache en situation écologique d'évaluatioast’pas réaliste. lls ont alors montré que
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présenter un test diagnostique des aptitudes matigeras comme non-biaisé par rapport au
genre était un moyen efficace et applicable deiréda menace du stéréotype.

Les recherches-actions centrées sur I'éleve

Affirmer le soi

Les recherches-actions centrées sur I'éléve etndest a affirmer le soi vont réduire le
lien propositionnel positif qui existe entre le cept de soi et le concept de groupe. Pour Steele
(1997), la menace du stéréotype constitue une reet@dintégrité du soi. L’affirmation du soi
permet de rétablir I'intégrité du soi (Steele, 1p8Bs’agit d'une stratégie motivationnelle qui
n'agit pas sur la source de la menace mais plutbt’'état d’'inconfort psychologique qu’elle
engendre. L’état d’équilibre psychologique peu¢ é&stauré en proposant aux individus un acces
a des conceptions de soi alternatives, permettarg’alito-présenter de maniere positive. Des
recherches ont montré que lorsque des individugnstisés avaient I'opportunité de s’auto-
affirmer avant de réaliser une tache diagnostigaks réduisait les conséquences négatives de la
menace du stéréotype sur les performances. Parpéxe@roizet, Désert, Dutrévis et Leyens
(2001) faisaient remplir un pré-questionnaire, ené§ comme non lié a I'expérience et destiné a
comprendre les raisons pour lesquelles certairagtis participent aux expériences (a part pour
les bons d’expérience, bien sir). Le questionna@renettait aux participants de s’auto-présenter
de maniere positive. lls pouvaient en effet indrqueils participaient aux expériences pour aider
les doctorants ou par curiosité scientifique. Aitess participantes qui avaient eu I'opportunité de
s’auto-affirmer réussissaient mieux le test de ématitigues que celles qui ne I'avaient pas fait.
D’autres auteurs ont encouragé les participantersgy a une caracteristique, une valeur, une
aptitude ou un réle importants pour eux, ils leemdndaient ensuite de rédiger un paragraphe
afin d’expliquer pourquoi ils valorisaient cet ditrt (Ambady et al., 2004 ; Frantz et al., 2004,
Etude 3 ; Martens, Johns, Greenberg, & Schimel62@Xxhimel, Arndt, Banko, & Cook, 2004).
Cette fois encore, le fait de s’auto-affirmer avdatréaliser une tache diagnostique d’'aptitudes
stigmatisées réduisait I'effet de menace du stgp&otEnfin, ces résultats ont été mis en évidence

hors les murs du laboratoire (Cohen, Garcia, Agé¥aster, 2006).
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Réduire l'accessibilité d’'une identité sociale stigatisée vs. activer une identité

sociale valorisée

Les recherches-actions centrées sur I'éleve eindest a réduire une identité sociale
stigmatisée (ou a activer une identité socialensde) vont réduire le lien propositionnel positif
qui existe entre le concept de soi et le concepgrdepe. Aux Etats-Unis, il est courant de
renseigner des questions démographiques (e.g.e,getiinie...) avant de passer des tests
standardisés, comme par exemple les examens aenthéniversité (e.gAdvanced Placement
AP ; Computerized Placement TestSPT ; Graduate Record Examination&RE ; SAT-M,
SAT-V...) En France, au contraire, cette situation poupartitre incongrue. Steele et Aronson
(1995 ; Etude 4) ont montré que le simple fait @leseigner son groupe d’appartenance avant un
test (qui dans cette expérience était présenté eomon diagnostique) produisait un effet de
menace du stéréotype chez des étudiants afro-anméxiStricker et Ward (2004), partant de ces
résultats, ont modifié la passation de tests stdisés (i.e., AP, CPT) en masquant les questions
démographiques situées habituellement sur la éeddlréponse. Cette modification minime de la
procédure a eu un impact bénéfigue pour la perfocmade femmes réalisant un test de
mathématiques et pourrait donc avoir un impach é&el sur I'orientation scolaire des filles
(Danaher & Crandall, 2008).

En général, les individus possedent plusieurs idsn$ociales. Shih, Pittinsky et Ambady
(1999) ont montré que le fait de faire vatiersitu I'identité sociale saillante pour les individus
stigmatisés changeait la pertinence situationrlistéréotype négatif et pouvait réduire ainsi la
menace du stéréotype. Dans cette expérience, legipntes, des Ameéricaines d’origine
asiatique, devaient répondre a un questionnaiagifral leur lieu de résidence avant de réaliser le
test. Le questionnaire s’intéressait soit a la téige leur lieu de résidence (i.e., activationeds |
identité de femme), soit a la langue parlée daos flemille (i.e., activation de leur identité
d’Américaine d’origine asiatique), soit au servibe téléphone et de la télévision par satellite
(i.e., condition contrble). Les participantes amairies d’origine asiatique obtenaient une
meilleure performance lorsque leur identité ethaiétait activée (liée a un stéréotype positif) et
une moins bonne performance lorsque leur identitgehre était activée (lié a un stéréotype
négatif) par rapport au groupe contréle pour lequelune identité n'a été activee. De plus, une

étude interculturelle a montré que cet effet njEes retrouvé au Canada ou le stéréotype positif
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par rapport aux étudiants d’origine asiatique rstxipas (Shih et al., 1999, Etude 2). Ce résultat
montre bien que, plus que l'identité activée, clesstéréotype associé qui produit I'effet. De
méme, Rydell, McConnell et Beilock (2009 ; voir siusicGlone & Aronson, 2006), en activant
une identité sociale liée positivement (i.e., dtabétudiantes dans le supérieur, groupe réputé
bon en mathématiques) ou négativement (i.e., apmamte de genre) au méme domaine
académique, les mathématiques, ont réduit lessatieia menace du stéréotype. Pour revenir au
modele de Schmader et al. (2008), cela permetieaiétablir I'équilibre cognitif dans la triade de
concepts en réduisant la relation propositionnelgative. De méme, demander a des
participants de tracer une carte de concept davea beaucoup de nceuds, c'est-a-dire qui donne
a voir que la personne a beaucoup de réles soetdidentités sociales autres que lidentité
sociale stigmatisée (vs. une carte de concept davet peu de nceuds) réduit la saillance de
I'identité sociale menacée, répond a une fonctierpbtection de soi et réduit ainsi I'effet de
menace du stéréotype. Enfin, d’autres auteurs amtnéd (Rosenthal & Crisp, 2006 ; Rosenthal,
Crisp, & Suen, 2007) que des interventions visabtaailler les limites intergroupes, en listant
les caractéristiques communes entre les groupésuso@ermettaient aussi de réduire I'effet de
la menace du stéréotype. En effet, lister des té&mstiques supra-ordonnées évite alors une

catégorisation en termes "nous" versus "eux".

Proposer une vision malléable de I'intelligence

Les recherches-actions centrées sur I'éleve eindesta proposer une vision malléable de
l'intelligence vont réduire le lien propositionnetgatif qui existe entre le concept de groupe et le
concept du domaine d'aptitudes. Robert Sternbe9§8)La proposé que "le modele traditionnel
[de l'intelligence] peut étre une cause, plutdotune réponse potentielle, aux problemes éducatifs
en particulier et aux problemes sociétaux en gén@a. 15-16). En effet, les théories implicites
de l'intelligence que développent les éleves infent leur réussite scolaire notamment a travers
les différents types de buts d’accomplissement ligg'deur font poursuivre (Dweck, 1999 ;
Dweck & Leggett, 1988). Pour Aronson et al. (2008) situation de menace, l'individu
stigmatisé serait comme un éleve face a une taihele et qui aurait développé une vision
fixiste de lintelligence (i.e.entity theoris}; tous les deux (i.e., I'individu stigmatisé &tléve)

poursuivraient un but de performance afin de prepase image positive d’eux-mémes.
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La plupart du temps, le contenu d'un stéréotypeatieg’infériorité intellectuelle est
présenté en termes de difféerences naturelles fixéste). Ainsi, si I'aptitude est considérée
comme stable, une faible performance sera le sijnae inadéquation avec le domaine
académique en question. A l'inverse, si I'aptitie# considérée comme malléable, une faible
performance ne viendra pas confirmer le stéréotypgatif (Hong, Chiu, & Dweck, 1995).
Certains auteurs ont alors manipulé le contenusti@®otypes négatifs. Des participantes qui
lisaient un soi-disant article scientifique inteffant les différences d’aptitudes mathématiques
entre les femmes et les hommes (i.e., le stéréotgpgatif) en termes d’effort (i.e., malléables),
plutdt qu’'en termes d’aptitudes naturelles (i.&xgds), réussissaient mieux par la suite une
épreuve de mathématiques (Thoman, White, YamawaKiishi, 2008 ; voir aussi Dar-Nimrod
& Heine, 2006). De méme, Shih, Bonam, Sanchez ek P2007) ont montré que les individus
métis (nultiracial) avaient plus tendance a appréhender le concefitrdé comme un construit
social plutét que biologique, ce qui représentaitrpeux un facteur de protection de soi contre
les effets délétéres de la menace du stéréotypeléE ; voir aussi Aronson, 2002). Ainsi, la
crainte de valider par une faible performance ptguale considérée comme fixée interfére avec
le potentiel réel de I'éleve.

Les théories fixistes de l'intelligence, qu’ellesient personnologiques ou manipulées
situationnellement, augmentent la probabilité deefiexpérience de la menace du stéréotype
(Sawyer & Hollis-Sawyer, 2005) ainsi que la prolighi d’étre affecté, sur le plan
comportemental, par cette menace (Goff et al., 28®8de 3). A l'inverse, des recherches ont
montré les effets bénéfiques, en termes de réadudiéda menace du stéréotype, d'un programme
de tutorat destiné a promouvoir une vision malléad I'intelligence et ce, autant pour les
tuteurs (Aronson et al., 2002), que pour les tgt¢€ood, Aronson, & Inzlicht, 2003). Le simple
fait de souligner I'importance des efforts et denlativation pour la performance (i.e., une vision
malléable des aptitudes) permet sur le terrainsaad®dlescents de 12-13 ans issus de groupes
minoritaires de mieux réussir face a une situatientest d’aptitudes pour lesquels ils sont

pourtant réputés plus faibles (Good et al., 2003).
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Réattribuer les difficultés ressenties en situationle menace du stéréotype

Les recherches-actions centrées sur I'éleve etindest a réattribuer les difficultés
ressenties en situation de menace du stéréotyper@duire le lien propositionnel négatif qui
existe entre le concept de groupe et le conceptdaolmaine d’aptitudes. Les situations
d’évaluation d'une aptitude stéréotypée sont aredieg pour les individus stigmatisés, elles
déclenchent un niveau élevé d’activation physiaagi ainsi que des pensees intrusives liées a
I'échec. Cette conjonction de réactions entraire haisse de performance liée a la réduction de
la capacité de MDT. Wilson et Linville (1982, 198%)t réduit avec succes le cercle vicieux qui
lie I'anxiété et le niveau d’activation physiologig a la faible réussite académique. lls ont fait en
sorte que les étudiants réattribuent I'anxiétéagtivation physiologique, de causes "péjoratives"
internes (e.g., le manque de capacités) a dessanse-péjoratives” externes (i.e., la difficulté
du contexte). Les chercheurs ont alors proposéjuitiications externes pour réattribuer les
difficultés ressenties lors de situations de laaeerdu stéréotype, comme l'incapacité de réaliser
un pré-test a cause d'uug informatique (Brown & Josephs, 1999 ; Etude 2 ebd comme
étant liée aux travaux de rénovation d’un locab(®tet al., 1999 ; Etude 2), ce qui a eu comme
conséquence de réduire les effets négatifs de teceedu stéréotype. Ben-Zeev, Fein et Inzlicht
(2005) ont demandé a des participantes de réalisé¢est mathématique, en présence de deux
participants (i.e., condition menacante) ou en g@rés de deux participantes (i.e., condition
contrdle). Chaque groupe de participants étaitépface a un "générateur de bruits subliminaux”.
Dans la condition contréle, ces bruits étaient éense pas avoir d’effet. Dans la condition
d’attribution, ils étaient censés produire destsffeecondaires, & savoir un niveau d’activation
physiologique élevé, de l'anxiété et une hausseythme cardiaque, des effets trés proches de
ceux ressentis par les individus stigmatisés amtsitn de menace du stéréotype. L'effet de
menace du stéréotype obtenu en condition de ndbtdibn (i.e., contrble) disparait lorsque les
participantes ont eu l'opportunité d’attribuer attteur anxiété a une cause externe (i.e., en
condition d'attribution aux bruits subliminaux). @&sultat indique que ce n’est pas seulement le
niveau d’activation physiologique qui réduit la feemance des femmes en situation de menace
du stéréotype, c’'est aussi la facon dont il estrprété cognitivement (Johns et al.,, 2008 ;
Schmader, Forbes, Zhang, & Mendes, 2009). De napiés applicable, Good et al. (2003) ont
montré que le fait d’expliquer a des adolescents lgs difficultés qu’ils rencontrent lors du

passage du primaire au secondaire sont inhérentesti@e dans le secondaire, et qu’elles vont
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s’amenuiser avec le temps permettait de réduiaitéde réussite en mathématiques entre les
filles et les garcons (voir aussi Walton & Cohe@0?2). Enfin, Johns et al. (2005) ont montré que
le fait d’expliquer le phénoméne de la menace évéstype (i.e., réattribuer 'augmentation du

niveau d’activation physiologique en situation denace du stéréotype) permettait d’en réduire
les effets. lls disaient aux participantes "il esportant de garder a I'esprit que si vous vous
sentez anxieuses pendant la passation, cette @@t étre le résultat de ces stéréotypes
négatifs qui sont largement répandus dans la goetéta n’a rien a voir avec votre aptitude réelle

aréussir le test" (p. 176).

Les recherches actions centrées sur I'enseignant

Les recherches-actions centrées sur I'enseignatd@stinées a affirmer le soi vont réduire
le lien propositionnel négatif qui existe entreclencept de groupe et le concept du domaine
d’aptitudes. Dans ce cas, I'enseignant est un negol@sitif parce que contre-stéréotypique pour
I'éleve stigmatisé. Théoriguement, le modéle pbgitie le rdle d’'une cible de comparaison
sociale ascendante. Stapel et Koomen (2001) ontrénguie, quand le soi collectif est rendu
saillant, une comparaison sociale ascendante coadui effet d’assimilation. A l'inverse, si le
soi individuel est rendu saillant alors la cible demparaison sociale ascendante provoque un
effet de contraste. Comme cela a déja été préddarg, et al. (2005) ont montré qu’en situation
de menace du stéréotype le soi collectif étaitvagbiour les individus stigmatisés mais pas pour
les autres. Donc en menace du stéréotype, facereembre de I'endo-groupe supérieur a soi, il y
a assimilation mais pas face a un membre de I'emage supérieur a soi (Blanton, Crocker, &
Miller, 2000 ; Marx et al., 2005). Marx et Romard(2 ; voir aussi Marx & Goff, 2005, pour le
méme argumentaire pour les Afro-Américains, et Mcf@l et al., 2006, pour un test de
connaissances politiques) ont montré que les [gaatites réeussissaient significativement mieux a
un test de mathématiques quand le test était astméirpar une femme compétente plutot que par
un homme compétent. D’autres auteurs ont généradisésultat & des modeles positifs autres
que I'expérimentateur (Mcintyre, Lord, Gresky, Tewck, Frye, & Bond Jr., 2005 ; Mcintyre,
Paulson, & Lord, 2003). Par exemple, le simple ¢mtfaire lire des biographies de modeles
positifs dans une étude préliminaire présentée comom liée a I'expérience était suffisant pour
éviter la baisse de performance en situation deaneedu stéréotype. Les individus stigmatisés
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sont de plus en plus confrontés a des modelesifpoditns les médias. L'élection de Barack
Obama en est un exemple parfait. Marx, Ko et Frasdrf2009) ont testé I'impact de I"effet
Obama" (i.e., un modéle positif pour les Afro-Ancéins). "L’effet Obama" (Plant, Devine, Cox,
Columb, Miller, Goplen, & Peruche, 2009) réduitiedtement la menace du stéréotype chez des
participants afro-américains uniquement lorsque smtes est évident et que les médias s’en
font I'écho. Aronson, Jannone, McGlone, et JohnSampbell. (2009) ne répliquent pas les
résultats de Marx et al. (2009) avecdesignexpérimental et ils concluent non sans ironielgue
bonne nouvelle est que "si Marx et collaborateutsraison, et que nous nous sommes trompes,
on pourra observer une réduction constante etfgigtive de I'écart de réussite entre les Afro-

Américains et les Américains d’origine européenandt la présidence d’Obama” (p. 956).

Une remédiation inclassable, vers une nouvelle dicgon de recherches

Apres avoir passé en revue un certain nombre demnsoge réduire les effets déléteres de
la menace du stéréotype, nous allons en présemtedemier qui, pour nous, pose plus
particulierement question. Kray et al. (2002) ortgmsé un moyen de contrer les effets déléteres
de la menace du stéréotype, difficilement classdales la typologie proposée précédemment, a
savoir la régénération du stéréotype négatéréotype regeneratipnCette technique consiste a
inverser la relation propositionnelle qui lie lencept de groupe au concept du domaine
d’aptitudes. Pour ces auteurs, la régénératiouregirocédé par lequel les traits associés a un
groupe stigmatisé sont redéfinis, c’est-a-dire Ipsetraits qui initialement pouvaient apparaitre
comme un handicap a la réalisation de la tAche &pattransformés en atout. Dans leur étude, ils
ont modifié "dans I'esprit" de négociateurs le &béype négatif de moindre aptitude des femmes
pour la négociation (Kray et al., 2001) ; habiterient, les traits stéréotypiquement masculins
sont liés a la réussite dans la négociation. Peufa@e, les auteurs ont associé des traits
stéreotypiqguement féminins au succés dans le poseke négociation. Avant de faire une tache
diagnostique des capacités a la négociation, dediaéts femmes et hommes en Master of
Business Administration (MBA), lisaient en conditiale régénération du stéréotype neégatif
qu’'un bon négociateur possede "de bonnes capaciggrimer verbalement ses penseées ; de

bonnes capacités d’écoute et de bonnes capaqgiéser le ressenti de I'autre négociateur” (p.
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394). Il s’agit de capacités qu'ils ont prétestéesnme étant spécifiquement féminines. A
l'inverse, en condition contrdle, le succes danprtecessus de la négociation est attribué a des
caractéristiques neutres comme le fait d’étre Ipigsparé, d’avoir le sens de I'humour et d’étre
ouvert d’esprit. Kray et al. (2002) font donc I'tothese qu’ils obtiendronin effet de menace du
stéreotypechez les négociateurs masculins. Effectivemerd, hemmes en condition de
régeéneération sont moins efficaces pour une tachedeciation que les hommes de la condition
controle. lls obtiennent mémen effet d’ascenseur du stéréotypeur les femmes. De méme,
dans une seconde étude, ils mettent en évidencéedfaé d’'associer des traits stéréotypiques
(féminins ou masculins) a I'inefficacité dans lgaéiation produit des effets déléteres pour ceux
qui possedent ces traits.

Des résultats similaires ont été obtenus pour&ldes automatisées. Beilock et al. (2006)
ont montréun effet de menace du stéréotghez des hommes a une tache de putts au golf. La
balle atterrissait en moyenne plus loin de la cthland I'expérimentateur disait que les femmes
avaient tendance a mieux réussir la tdche quedesrtes et en augmentant la crédibilité par un
fait soi-disant scientifique : "une étude récergdalProfessional Golf Association (PGA) et de la
Ladies PGA démontre statistiguement que les fenonetendance a étre meilleures dans le jeu a
faible distance par rapport aux hommes". Notonsiajge Stone et al. (1999) ont obtemueffet
de menace du stéréotypleez des étudiants afro-américains réputés bospan et réalisant une
tache de putts au golf. Leur performance diminleagque la tache était présentée comme une
"mesure d’intelligence sportive".

Dans les paragraphes précédents, les termes teffebenace du stéréotype"” et "effet
d’ascenseur du stéréotype" ont été mis en italbigqueeut-on effectivement qualifier ces résultats
de la sorte ? D’un point de vue théorique nous @ensgjue non car dans ces études, il ne s'agit
pas de méta-stéréotypes selon la définition de (orat al. (1998). Beilock et al. (2006) parlent
plutdt dans ce cas de "stéréotypes négatifs fictlEm fait, il s'agit d’'un pronostic que fait
I'expérimentateur (i.e., attentes de performancemdres pour les membres d’un groupe) et qui
va créer un pattern semblable a l'effet paradigm&tide menace du stéréotype méme si ce
pronostic contredit le contenu du méta-stéréotyggatif. Quoi qu’il en soit, les deux situations
(i.e., menace du stéréotype et régénération daadtgre) induisent le méme pattern de résultats.
Dans ces deux situations, un individu fait un pstivosur I'échec potentiel des membres d'un

groupe social (dans le cas de la menace du stpesoty parle d’'un stéréotype négatif). Plus
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particulierement, dans la situation de régénérationstéréotype, I'expérimentateur fait un
pronostic, il énonce une information négative avémntréalisation de la tache qui porte
“incidemment" sur une moindre capacité du groupeoaticipant pour la tdche a venir. D’'un
point de vue de la relation propositionnelle, gelee au méme niveau qu’un stéréotype négatif,
c'est-a-dire au niveau de la relation entre le ephae groupe et le concept du domaine
d’aptitudes. Pour augmenter la crédibilité de kation, I'information est souvent présentée
comme scientifique. Kray et al. (2002) précisent @aemple que les experts en négociation
s’accordent sur les traits qui permettent de meéndyien la négociation, qui sont des traits
typiguement féminins. Alors que, lorsqu’ils integemt les étudiants de leur échantillon ceux-ci
rapportent que les hommes sont de meilleurs négocgaque les femmes. Notons ici, que c’est
vraisemblablement le fait que ce pronostic costéeeotypique (i.e., les femmes sont meilleures
en négociation que les hommes) soit énoncé parxperteet renforcé par des recherches
scientifiques qui doit jouer un rble important déasceptation de I'énoncé.

Cette considération nous a amené a nous intersagde réle de la source de 'activation
du stéréotype négatif dans I'effet de menace déatype. Jusqu’a présent, les études qui se sont
intéressées a la source de l'activation d’'un stgp&onégatif ont fait varier les caractéristiques e
termes d’identité sociale de I'expérimentateur. €egles ont manipulé l'identité sociale de la
source pour la rendre plus ou moins semblable amicgants. Pour Marx et Goff (2005) "le
simple fait de varier qui administre le test [i.la,source] peut changer les croyances que les
cibles ont de la fagcon dont elles peuvent étreestgpees” (p. 647). Plus précisément, Marx et
collegues (Marx & Goff, 2005 ; Marx & Roman, 200@ht montré que lorsque c’est un
expérimentateur compétent membre de I'endo-groupe (in modéle positif) qui fait passer
I'expérience au participant. Il apporte des infotior@s contre-stéréotypiques et permet ainsi de
réduire I'effet de la menace du stéréotype.

Nous avons vu 1) que les caractéristigues de lacsode l'activation du message
stéreotypique a un impact sur les effets de medacstéréotype. Jusqu’alors, la source a été
envisagée comme membre de I'endo-groupe ou de-fexope. C’est donc la caractéristique
relative a sa similarité avec le sujet qui a ét@ipdée. De plus, 2) comme nous I'avons rappelé
dans le Chapitre 1, ce sont souvent, outre de®mees de I'exo-groupe, des personnes de haut
statut qui véhiculent ces stéréotypes négatitmn kst de méme dans les recherches sur la menace

du stéréotype, I'expérimentateur est de haut setatipposé compétent. Comme le montrent les
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résultats de Kray et al. (2001, 2002), un pronastittre-stéréotypique énoncé par une source de
haut statut mene a un pattern de résultats simitaiteffet de menace du stéréotype. Ces données
mettent en évidence I'importance du statut de lacode I'activation du stéréotype négatif. Par
conséquent, il nous a semblé pertinent de testgpdthése selon laquelle le statut de la source de
I'activation du stéréotype négatif modéererait léfete de menace du stéréotype, dans I'étude

pilote que nous présentons dans I'encadré suivant.

Encadré : étude du réle modérateur du statut de Isource de I'activation du

stéréotype négatif dans les effets de menace durétgtype

Afin de tester I'hypothése selon laquelle le staiita source de I'activation du stéréotype négatif
modeére les effets de la menace du stéréotype, anmrss manipulé directement le statut de la persgnne
qui énonce le stéréotype négatif (ou plus pargécetnent le réle associé au statut). Nous activedons
le stéréotype négatif soit par I'intermédiaire dexpérimentateur (i.e., source de haut statut) memb
I'exo-groupe, soit par l'intermédiaire d’'un compéde I'expérimentateur étudiant en psychologie,(ile.
source de faible statut ou tout du moins de mémtstjue les participants). Gkesignexpérimental
permettra de confronter deux hypothéses. Premidrietagthéorie de la menace du stéréotype qui fmstu
gue c'est le seul fait d’activer le stéréotype niggmdépendamment de la source, qui va créefetele
menace du stéréotype. Deuxiemement, a la lumiére tdevaux précédents, nous pouvons fdire
I'hypothése alternative suivante : c’'est seulente@rstgue le pronostic négatif (i.e., stéréotype tifgast
fait par une source de haut statut (i.e., expériatenr) que cela va créer une perception d'attentes
négatives de sa part chez le participant, et damcl'geffet de menace du stéréotype se produirar Rou
tester cette hypothése, nous étudierons le phéreordeénla menace du stéréotype chez des femmes
réalisant une épreuve mathématico-spatiale aveeatoh du stéréotype négatif par I'expérimentateur
(i.e., une source de haut statut) ou par une éttedigenant participer a I'expérience (i.e., unercdule
faible statut) versus une condition controle.

Méthode

Participants

Cent cinquante étudiants en premiére année dagsgie de I'université de Grenoble, 134 filles
et 16 garcons d’age moyen 20 ais £ 20.11,SD = 3.70), ont participé a I'étude. lIs recevaiesm,
échange de leur participation volontaire a "unedétule psychologie sociale appliquée”, un Hon
d’expérience. Vingt-quatre participants ont étéréstde I'analyse : les 16 garcons, du fait dedp faible
taille du sous-groupe en vue d'une analyse deefeaffi genre, ainsi que 6 participantes qui ont esu (d
suspicions par rapport au compére, une étudiante’ayas su rappeler la manipulation expérimengale
une étudiante qui n'était pas de langue materfigllecaise. Les participants ont été répartis au dei26
groupesad hocassignés aléatoirement a I'une des trois conditexpérimentales inter-sujets : source |de
haut statut, source de faible statut et controle.
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Matériel

Epreuve L'épreuve utilisée n’'est pas une épreuve "clagsigie mathématiques, il s'agit d'un
tache de raisonnement spatial plus adaptée augiparts de I'échantillon aux aptitudes mathémas
tres hétérogenes, du fait de parcours scolaires digers. Deux épreuves "mathématico-spatid
équivalentes ont été construites. Elles combirenteux subtests de raisonnement spatial de lseti®a
Générale d'Aptitude" (BGA, adaptation frangaisel@éseneral Aptitude Test Battery ; Boss, Cardin
Maire, & Muller, 1960), a savoir le subtest "figareecomposées” et le subtest "développemen
volumes" respectivement représentés sur la Figliet & Figure 28.

DAL

Figure 27. Exemple d'item du subtest figures recosdes de la BGA (Boss, Cardinet, Maire, & Mullg

1960).
6 ﬂ\\

Figure 28. Exemple d'item du subtest développendentolumes de la BGA (Boss, Cardinet, Maire,
Muller, 1960).

L'épreuve, intitulée "Mesure d'Aptitudes MathématiSpatiales" (MAMS), était "habillée
comme un test standardisé. Elle comprenait 30 itemant les items "figures recomposées” etiéass
"développement de volumes" et existait en deuximess(2.3 et 2.4). Les deux épreuves offraient
niveau de difficulté équivalent et proposaient checdes items de difficulté croissante. Il étaindadé
aux participants de ne pas répondre au hasardletrilétait précisé que les réponses fausses &t
sanctionnées dans le calcul de leur note finalagQ# réponse juste était créditée de 1 point, épense
fausse retranchait 0.20 point au score a I'épretivme non-réponse n'avait pas d'impact sur ceielern

Questionnaire post-expérimentales participants décrivaient dans une premiérgiepalu
guestionnaire leur ressenti face a la seconde épreelle qui suivait la manipulation expérimentale
rapportaient dans cette partie : leurs attenteged®rmance, la difficulté percue de I'épreuve,ldgrés
facile) a 6 (trés difficile) la quantité d’effort fournie, de (peu d’'effort)a 6 (beaucoup d’effortet la
pertinence personnelle de la réussite a la tachd (mi, tout a fait)a 6 (non, pas du tout)Le
guestionnaire évaluait aussi I'existence d'un stéye négatif en lien avec I'épreuve "mathémati
spatiale" pour soi (question 7) et pour autrui &iom 8). Les participants rappelaient alors
manipulation expérimentale et ils pouvaient indiggeel était, selon eux, I'objectif de I'étude. Bala
seconde partie du questionnaire, les participamsaignaient des variables démographiques.

Procédure
Les participants étaient recrutés pour participemé étude de psychologie sociale appliquée”.
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d’éviter tout biais d’autosélection lors de I'ingition des participants. Autrement, il est possiple seuls
les étudiants les plus a I'aise avec leurs aptstudathématiques aient participé a I'étude.

L’expérience se déroulait dans une salle de coudaiit en tout et pour tout 45 minutes. Les
passations étaient collectives afin de recréer sinmtion d’évaluation la plus proche possible d'yn
situation d’évaluation écologique. Les différentsupes étaient tous majoritairement composés kés. fi
Dans la condition expérimentale source de faildeustle compére, une étudiante en psychologieqiten

participer a I'expérience au méme titre que leseauparticipants et s'installait dans la salle édmma
temps qu’eux. L'expérimentateur qui était toujourshomme, présentait I'étude comme étant destin
"identifier les différents processus psychologiqgessous-tendent les aptitudes mathématiquesst-a'e

dire comprendre "ce qui fait que certaines perseméassissent mieux en mathématiques que d’autfes".
Pour cela, les participants devaient réaliser ueenggre épreuve (MAMS version 2.3) sous contrainte
temporelle. lls disposaient de dix minutes poupuéise un maximum d’'items. Lorsque les participants

avaient complété la premiére épreuve, I'expérintentarappelait le but de I'étude puis il introdiida
manipulation expérimentale a I'oral. En conditidatst de la source élevé, I'expérimentateur précis
"les recherches qui ont utilisé I'épreuve que vallsz faire maintenant montrent, qu’en moyenne,

les

hommes la réussissent mieux que les femmes". Editaonfaible statut de la source, c’est le compére

I'étudiante en psychologie qui intervenait publiment. Elle levait la main et, une fois que

I'expérimentateur lui avait donné la parole, disditai lu quelque part qu’en moyenne, les hommes
réussissent mieux ce type d’épreuve que les femrh&Xpérimentateur proposait alors au compére| de

répondre a sa question a la fin de I'expériencéinEan condition contrdle il n’était fait menti@gnaucun
moment d’un possible effet de la variable genrdaperformance a I'épreuve (situation équivalenten
test-retest). L'expérimentateur distribuait ensude seconde épreuve (MAMS version 2.4) que

les

participants réalisaient sous la méme contraintetataps que la premiére. Aprés dix minutes,

I'expérimentateur distribuait le post-questionnalmnt la durée de remplissage était libre. Une tiois

les questionnaires complétés et recueillis, I'expéntateur remerciait les participants pour leur
participation et leur indiquait la date débriefing Le débriefinga été fait une fois toutes les passations

réalisées. La procédure expérimentale est repéesenhématisée sur la Figure 29.

Phase 1 Manipulation expérimentale Phase 2
Controle
9]
Source de haut statut
Epreuve 1 . Epreuve 2
P Expérimentateur : ¢/ > P

Source de faible statut

Compére : &) >4

Figure 29. Procédure de I'étude pilote.

Résultats

Contréle de la manipulation

Nous nous sommes assuré a travers le questionpagateexpérimental que les participantes

pouvaient rappeler la manipulation expérimentalenége a l'oral par I'expérimentateur ou par
compeére lors de la passation. Une participanteositton statut élevé de la source n'a pas rapleel
manipulation, ses données ont été retirées delysma

le
e
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Attentes de performances

Etant donné qu'il ne s’agissait pas d’'une tache lgseparticipantes ont I'habitude de réaliser,

nous nous sommes assuré qu’elles pouvaient aveirageez bonne idée de leur niveau de réuss
I'épreuve. Pour cela, nous avons calculé une @iioél entre leurs attentes de performance a l'iseu@
seconde épreuve et leur score effectif. La coiolagst élevée et positive(126) = .58,p < .01), les
participantes ont donc une idée assez précisaudaileau de réussite a la seconde épreuve.

Connaissance du stéréotype négatif

te a

Nous proposons une analyse descriptive des répanseguestions 7 et 8 des participantes dg la

condition contrdle. En effet, les réponses a cas< dpiestions, pour les participantes des deux @
conditions expérimentales, ont pu étre biaiséeslapananipulation expérimentale, on risque alors
mesurer un rappel de la consigne plutét qu’'uneiopipersonnelle. La question 7 évaluait I'exister
d’'un stéréotype négatif en lien avec I'épreuve héatatico-spatiale” pour soi. Les participantes iial
rappeler leurs attentes de performance sur 30 gilés devaient estimer la performance moyenne

tre
de
ce

groupe des femmes et enfin la performance moyeargralipe des hommes. L'existence d’'un stéréotype

négatif pour soi chez les participantes a été éeapar la différence de performance moyenne eegre |

hommes et les femmes. Une différence positive uelique la participante estime que les hommes

réussissent mieux ce genre d’épreuve que les feminestte question, les participantes rapportemt n

différence de -3 a +7, seules 3 participantes ndppoune différence négative qui correspondrait
stéréotype inverse, en moyenne la différence estiym et de 2 unitésM = 2.06,SD = 1.62). Notons
aussi que pour 36% des participantes cette différest nulle. La question 8 évaluait I'existencend
stéréotype négatif en lien avec I'épreuve "mathé&woapatiale” pour autrui. Les participantes demti
répondre ce que, selon elles, un échantillon reptasf de la population frangaise répondrait @uastion
suivante : "quand on compare, dans la populatiomgde, la performance moyenne des hommes et
femmes a cette épreuve, qu'observe-t-on ?". A cgtiestion, 68% des participantes pensent qy
échantillon représentatif de la population franeaé&pondrait que la performance moyenne des horan
I'épreuve serait supérieure a la performance moyelas femmes.

Score, nombre d’items tentés et efficience

Nous avons testé I'hypothése d'un effet de la soule l'activation du stéréotype négat

(expérimentateur vs. compere) a savoir que seukolaice de haut statut (i.e., I'expérimentateur)
menacer les participantes. Ainsi la performance cde derniéres chutera comparativement 3
performance des participantes des deux autres tmorgliexpérimentales. La théorie de la menace
stéréotype (Steele, 1997) n’intégre pas dans satelmda source d'activation du stéréotype négeift

1]

des
un
es

f
va

la
du

I'activation du stéréotype négatif en tant queetalli cause la menace. La théorie de la menacé du

stéréotype ne postule donc pas d’effet du statla deurce.

Le score obtenu a la premiére épreuve (score 13haaue participante servira de niveau de base,
puisque nous ne disposons pas de leur niveaul iait@ type d'épreuve. La variable dépendante sera

calculée en soustrayant au score obtenu a la se@mnduve le score 1 (score 2 - score 1), nousi@val
ainsi le gain entre la seconde épreuve et la premi& condition contrdle qui est une situationteke-
retest habituelle servira de niveau de base, d'effgpprentissage en I'absence de toute manipul

io

expérimentale. Notre hypothése alternative a é&&depar analyse de régression. Pour cela geux

contrastes orthogonaux ont été calculés, le premp@osant la condition source de haut statut
conditions source de faible statut et contréle ésode contraste respectivement -2 ; 1; 1) etdensk
opposant la condition contréle a la condition seute faible statut (codes de contraste respectiviein
et -1; 0 pour la condition source de haut statDnformément a I'hypothése, les participantesad

ux

condition source de haut statil = 2.11,SD = 3.86) présentent en moyenne un gain moindreedjun

épreuve a l'autre que les participantes des detrgsaconditions, le premier contraste est sigrifi¢h =
.55,1(123) = 2.02p < .05). De plus, les performances des particigatdés conditions controld(= 3.63,
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SD = 4.23) et source de faible statt £ 3.87,SD = 4.44) ne différent pas, le second contrastaast
significatif (b = -.12,t(123) = -.27p = .80). Ces résultats sont représentés sur lad-Rfu

45
4,
3,5
3,
2,5 1
2,
1,5 A
l,
0,5 1
0,

Gain de performanc

Contréle Source de haut statut Source de faiblet statu

Manipulation expérimentale

Figure 30. Gain moyen en termes de performanceedgpreuve a l'autre en fonction du type
manipulation expérimentale.

La méme analyse a été réalisée sur le différediieinombre d’items tentés entre les de
épreuves ainsi que sur le différentiel d'efficiermctre les deux épreuves. L'efficience est calca@ame
le rapport entre le nombre d’'items justes et le Imemd’items tentés. Il n'y a pas d’effet du stadetla
source sur le nombre d'items tentés. Le premietraste b = .28,1(123) = 1.07,p = .30) et le secong
contraste tf = .38,1(123) = .86,p = .40), sont tous les deux non-significatifs. Enqui concerne g
différentiel du nombre d’items tentés il est éqléwh pour les trois conditions expérimentalies= 1.76,
SD = 4.11). Pour l'efficience, les participantes decbndition source de haut statht € .04,SD = .10)
sont en moyenne moins efficientes que les partitgzades deux autres conditions, le premier cdetr
est tendanciell(= .01,t(123) = 1.67,p = .10). De plus, I'efficience des participantes de@nditions
contréle M = .07,SD = .09) et source de faible stathtl & .09, SD = .11) ne différe pas, le secor
contraste est non significatib & -.008,t(123) = -.71,p = .50). Le pattern de résultats est le méme
pour le gain de performance.

Mesures auto-rapportéedl. n'y a pas d'effet du modéle de régression psgpprécédemment sur e
mesures autorapportées suivante : difficulté desdaonde épreuve, efforts fournis et pertine
personnelle de la réussite a I'épreuve. Indépendarmaie la condition expérimentale, les participan
percoivent la tAche comme plutét difficilel & 3.65,SD = .94), elles rapportent avoir fait des effolt£
3.90,SD = 1.03) et pour elles, la réussite a I'épreuvarapbrtante 1 = 3.02,SD = 1.31). Ces moyenne
different significativement du milieu de I'échell@.5) pour I'effort et I'importance (respectivemeé(it25)
=4.34,p< .001 et(124) = -4.14p < .001) et tendanciellement pour la difficutté@ 25) = 1.80p = .08).

Objectifs percus de l'étudd.es participantes avaient la possibilité d'indiquéans le post-
guestionnaire, quel était selon elles I'objectée]) de I'étude. Les différentes réponses a cetéstipn
ouverte ont été classées en trois catégories. dirsgvemiérement les réponses dont I'objectif petait
d’identifier les aptitudes des étudiants a un teathématique et spatial (comparaison intra-groupe)
deuxiéme type de réponses était celles dont I'tbjpercu était de comparer les aptitudes a un
mathématique et spatial des femmes et des hommepécaison inter-groupes). Enfin, le dernier type
réponses était celles dont I'objectif percu étaitubdle de I'effet d’'une consigne indiquant un éadat
performance entre deux groupes. Bien sir, uneepdess participantes n’ont pas répondu a cetteique
(noté NR dans le tableau ci-dessous). La réponshague participante a été classée dans 'uneaiss
catégories par deux juges indépendants. A l'issalassement par chacun des deux juges, les éver

gue
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désaccords ont été discutés jusqu’a obtenir unecsus.
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Tableau 10. Fréquences (et pourcentages) des efiffétypes d'objectifs percus de I'étude par
participantes, en fonction de la condition expéritake (source de haut statut, source de faibleitstht
condition contrdle).

Objectif percu de I'étude

Comparaizon Comparaizon Effet de la NE Total
intra-groupe inter-groupe CONSigne
& 21 15 1
Haut 5. [14%] [45%] 35%]  []
Condition - 15 25 1 2
expérimentale | 201 [35%] [58%] e 5]
. 13 31 4
Contrdle [27%] [65%] [8%4] 48
Total 34 77 16 7134

Comme cela est indiqué dans le Tableau 10, d'untpta vue descriptif, I'objectif percu le ply
souvent rapporté (mode), indépendamment de la wondexpérimentale, est une comparaison
aptitudes au test en fonction du genre. Notonsutre,oque seulement dans la condition expérimen
source de haut statut les participantes suppossntl’gbjectif est d'étudier I'impact de la consign
énoncée par l'expérimentateur (une seule partitgparapporte cet objectif dans la conditig
expérimentale source de faible statut).

Discussion

Partant de la technique de régénération d’'un sigrémégatif comme remédiation des eff
délétéres de la menace du stéréotype (Kray 2@02), nous nous sommes demandé comment expli
gue le pronostic négatif d'un expérimentateur, gpntredit le stéréotype négatif habituel, suffiser@er
un pattern similaire a I'effet de menace du stéggmtchez des individus n'ayant souffert jusqu’alg
d’aucune réputation négative dans le domaine. Mwoss fait I'hypothése que cela était dil au carac
pronostiqueén situ de I'’énoncé d'une attente négative liée a un ggaaqeial. Le caractére pronostic de
situation serait renforcé du fait du haut statutedsource. Par conséquent, nous avons fait I'lingsat que
le statut de la source modérerait les effets deanenle stéréotype : une source de bas statut e
diminuer les effets de menace du stéréotype.

Dans cette étude pilote, le stéréotype de moindyetitudes des filles dans le domai
mathématico-spatial était activé soit par l'intediaére de I'expérimentateur (i.e., source de haatus),
soit par l'intermédiaire d’'une étudiante de psyog@ compere de I'expérimentateur (i.e., source
faible statut) ou n'était pas activé du tout (i.eondition contrdle). Nous avons pu vérifier que
stéréotype négatif était connu des participantd®deantillon et qu’il était donc pertinent pouegfilles
réalisant I'expérience. La manipulation expériménthu statut de la source de I'activation du st
négatif nous a permis d'étudier le statut de las@eomme potentiel modérateur des effets de laose
du stéréotype. L’hypothése d'un effet de prongstistule que les participantes vont craindre deicoaf

ou d'étre jugées par rapport a un pronostic négatiflement s’il est formulé par la personne qui

construit la tache, 'administre et la corrige .(ilexpérimentateur).

Les résultats obtenus sont en faveur de I'hypotlitse effet de pronostic lié au statut de
source de l'activation du stéréotype négatif. lésultats sont exprimés en termes de gain de peafaren
entre les deux épreuves. Le gain de performancelestilles de la condition source de haut stétet,

les

[72)

Hes
tale
e
bn

btS
quer

DI'S
te

la
Bvrai

ne

de
ce

la

expérimentateur) est significativement inférieurgain de performance des filles des conditionsceode

180



faible statut (i.e., compére) et condition contrAle gain de performance dans ces deux dernieres

conditions ne différe pas significativement. Auteandit, les résultats de cette étude pilote swgdéue

la source de l'activation du stéréotype négatif aredes effets délétéres de la menace du stéréotype

L'effet de menace du stéréotype est réduit lordgustéréotype négatif est activé par une sourdeibi
statut en comparaison a une source de haut statut.
Ce résultat ne semble pas pouvoir étre expliqué yrer baisse de l'effort fourni par le

participantes de la condition source de haut staffin effet, indépendamment de la conditipn

expérimentale, les participantes tentent un normbrevalent d’items. C'est leur efficience qui varée
savoir le rapport entre le nombre d’items justele etombre d’items tentés. L'efficience des papticites
de la condition source de haut statut est tendéertient plus faible que I'efficience des particifemde

(%)

la condition source de faible statut et de la comdicontrdle. L’efficience dans ces deux derniéfes

conditions ne différe pas significativement. Ceutiéé ne peut pas non plus étre expliqué par teqgiae
les participantes auraient été plus attentives ajue disait I'expérimentateur qu'a ce que disait
compeére. Cela a fait I'objet d’'une vérification éxpnentale et dans les deux conditions expérimestal

e

rappel de ce gu’a dit I'expérimentateur ou de ca git le compere est dans une méme mesure correct.

Seulement une participante n’a pas pu rappeleu’eajt dit I'expérimentateur.

Parmi les interprétations alternatives de ce rasuin peut faire I'hypothése que la crédibilité de

ce qui est annoncé peut varier en fonction du tstieda source. De méme le niveau de généralité ¢
déclaration qui est faite varie en fonction dugtde la source. L'expérimentateur dit que les eeches

qui ont utilisé I'épreuve qui va leur étre admirdst montrent, qu’en moyenne, les hommes la réessiss

mieux que les femmes. Sa déclaration est spécifigleetache qu’il administre et qu'il va corrigéy.
I'inverse la déclaration du compeére est bien pkrségale. Il dit qu'il a lu quelque part que pourtyjge de

e

tache en général, les hommes réussissent mieutegiiemmes. Ces deux facteurs potentiels explcatif
de l'effet que I'on observe sont totalement conipati avec I'hypothése du caractére pronostic d'line

situation qui varie en fonction du statut de larseu

Nos résultats vont-ils réellement a I'encontre’dgpothése de la menace du stéréotype ? Dans un

sens oui, puisque la théorie de la menace du sypeeme postule pas d'effet du statut de la sodece

I'activation du stéréotype négatif. D’un autre ¢Giéus obtenons bien I'effet paradigmatique de mmen
du stéréotype, a savoir le fait que les participarn condition de menace du stéréotype (i.e.ceale
haut statut) obtiennent de moins bonnes perfornsamge les participantes de la condition contréle.
Une des limites de notre étude tient au fait quetdéut de la source de I'activation du stéréoty
négatif n'est pas le seul facteur qui varie d'urmree a l'autre. En effet, une de ces sourg
I'expérimentateur, en plus d’étre membre de haitisest membre de I'exo-groupe, I'autre, I'étutiate
psychologie compeére de I'expérimentateur, en plétred membre de bas statut est membre de I'en
groupe. Dans notre expérience, l'identité sociaeal source est un facteur confondu. Il manque g
notre design expérimental une source membre de-feaupe et de faible statut qui activerait
stéréotype négatif. Il faudrait donc réaliser umedé avec un étudiant de psychologie compeére
I'expérimentateur qui activerait le stéréotype riéget nous ferions ici encore I'hypothése que &€
source d'activation du stéréotype négatif ne proeoagit pas non plus d'effet de menace du stéréot
Nous faisons cette hypothése sur la base du cerawdd pronostic de cette annonce par un membr
I'exo-groupe de faible statut. Si le stéréotype atiégest activé par un étudiant de psychologie,
participante a I'expérience peut-elle étre menasielle ne s’attend pas a ce que ses résultassgnii
étre utilisés pour tester I'hnypothése d'une moirggsttude en mathématiques des femmes ? Il serssi
intéressant d'étendre nos résultats a un échantifogarcons.
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La derniére case du croisement factoriel statubdmurce x identité sociale de la source a déj3

fait I'objet d’études expérimentales dans la latére. Il s'agit des études sur les modéles psgitiarx &
Goff, 2005 ; Marx & Roman, 2002). Lorsque le stéype négatif est activé par un membre de I'en
groupe de haut statut, I'effet habituel de menacetdréotype est annulé. Nous faisons I'hypothése
dans ce cas, les participants ne peuvent pasrslatté ce que I'expérimentateur fasse le prondatice
plus faible performance des membres de son groapeapport aux groupes dominants dans le dom

ine
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en question. Bien sir, cette hypothése méritet@itedtestée expérimentalement en évaluant lestatie
des participants par rapport a ce qu’'attend I'erpéntateur.

Malgré les limites que nous avons pointées cedta¢suéaffirment le fait que les caractéristiqy
de la source de l'activation du stéréotype négadifierent les effets délétéres de la menace dwsipes

Revenons a la notion générale de pronostic. Lesithi vont craindre de confirmer ou d'ét
jugé par rapport au pronostic négatif de I'évaluatge., expérimentateur) qui a congu I'épreueefalit
passer et la cotera ensuite. Derriére 'idée deqetic se trouve la notion d'attentes réciproques
contrat), le participant a des attentes par rapgaxtattentes de I'expérimentateur. Or, bien soives
études dans le champ de la menace du stéréotygerndigent pas les participants sur ce qu'ils imeugi
des objectifs réels de I'étude (i.e., attentes’eblgp€rimentateur). Derriére I'idée de pronostictisrive
aussi la question de la source de I'énoncé menaEaneffet, un pronostic négatif est un pronosti
prendre particulierement en compte s'il est fornpdé I'évaluateur qui a construit la tache, la fasser
et la corrige. S'il est formulé par quelqu’un dajtle pronostic négatif ne sera pas pergu comrnge
attente de moindres résultats de la part de I'éalu. Par contre, un stéréotype négatif reste
stéréotype négatif quelque soit la personne gciiVa dans la situation.

Malgré les explications alternatives et les limigg® nous avons soulevées ici, cette étude pqg
un autre facteur que celui de la source du messageendre en compte dans I'étude des effets d
menace du stéréotype, le réle des attentes dasipants. Ce facteur fait écho a la notion de Grdu
sein de la situation et au développement d’'un Bysté'attentes réciproques. A notre connaissanae,
seule étude a évalué les attentes que les partisipétribuaient a I'expérimentateur (Johns et24Q5).
lIs ont montré qu’apres leur intervention destiaéexpliquer le phénomeéne de la menace du stéréd
afin d’en réduire les effets déléteres, les paudintes avaient plus tendance a penser que I'expétateur
s'attendait a voir les hommes mieux réussir quddesmes, par rapport aux deux autres conditiors
contréle et menace). Cela se traduisait par unbemed performance de la part des participanteay ket
al. (2001) auraient interprété ces résultats emderde réactance psychologique. Puisque leurdatss
sont a l'inverse de l'attente supposée de I'expénitateur qui pourrait étre considérée comme
privation de liberté en lien avec I'affirmation d'e limitation de leurs aptitudes a performer.
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L’activation manifeste du stéréotype, comme I'ambipressenti Delgado et Prieto (2008), a fait

gue dans notre étude les participantes de la ¢ondiburce de haut statut ont pour un tiers suppasé
I'objectif de I'expérience était de tester un effiet ce qui était dit par I'expérimentateur en tesrde
différences entre les femmes et les hommes. litsdoac intéressant d’étudier ces effets d’attentas
effet, médiatisent-ils I'effet de menace du stéypet? Créent-ils un effet de réactance (Kray et
2001) ? Ces attentes expérimentales sont tresgetdis d’'un point de vue applicatif puisque desge
attentes sont présentes dans les situation didasti§gcologiques et qu’elles ont un impact réellagu
performance des éléves (e.g., Rosenthal & Jacoli®@8). Les résultats de cette étude pilote, bien
préliminaires, ont une portée applicative intéretsaEn effet, en faisant une analogie entre ladely
expérimentateur/participant et la dyade maitrelées résultats posent la question de qui énonc
stéréotype négatif a I'école. On peut faire I'hypste que si le stéréotype négatif est rendu sailkars la
classe par le maitre, ses effets seront plus dététpie s'il est rendu saillant par un pair de méexe ou
de l'autre sexe. La réplication de cette étudetpikn milieu ordinaire de classe semble a ce niy
indispensable car d’'un point de vue applicatifgpérimentateur est trés proche de I'enseignaningtiiau
point un outil d’évaluation, le fait passer a skevés et ensuite le corrige.
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Dans cette section traitant des perspectives d@gifmn, nous avons présenté un certain

nombre de techniques de remédiation permettanédigre les effets délétéres de la menace du
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stéréotype sur les performances académiques. @eésligions n’ont pour I'instant pas toutes été
envisagees dans le cadre d’'une menace de l'idgmitgonnelle. La plupart d’entre elles nous
semblent cependant pertinentes a étudier dansdre.d@ar exemple, le fait de varier le label
d’'une tache peut annuler les effets déléteres d’apetation négative individuelle. C’est le cas
dans le paradigmgéométrie-dessifHuguet et al., 2001), lorsque la tache est ptésecomme

un test de dessin, la réputation personnelle devamigleve en mathématiques n’est plus
pertinente dans la situation. De méme, le faitfoltakr le soi des éléves en difficulté pourrait
leur étre bénéfique. Les éleves s’auto-présentardeemaniére positive avant de réaliser la tache
pour laquelle ils sont réputés individuellement cegnmoins bon, par exemple en mettant en
avant une réputation individuelle positive dans augre discipline. Le fait de proposer une
vision malléable de l'intelligence permettrait égaknt de réduire les effets déléteres des
réputations négatives individuelles. L’enseignamutp en effet présenter I'échec comme
transitoire et comme une étape obligée de I'apm®sge. Il peut de la méme fagcon mettre en
place au sein de la classe portfolio pour chaque éléve qui mettra en évidence I'évartuti
positive des aptitudes de I'éléve favorisant alastcomparaison interne a I'éléve plutbt que la
comparaison sociale. Enfin, un adulte pourrait jdegble de modéle positif, si les éleves savent
gu’étant plus jeune il a été un mauvais éléve éol& ce qui ne I'a pas empéché de réussir dans
un domaine donné. Tous ces moyens de réduire fiets efiélétéres de la menace d’une identité

personnelle sont autant de pistes futures de relcber

Pour conclure ce travail de these, nous retiendopres les résultats que nous avons
présentés ont des implications directes quantfactan dont les enseignants peuvent présenter le
matériel scolaire et les exercices aux éléves gtémpiellement auraient une identité sociale ou
personnelle qui pourrait étre menacée. Cependaaydoup des remeédiations que nous avons
présentées sont difficilement applicable en clagse.effet, en situation d'évaluation d’'une
aptitude,a fortiori dans les domaines socialement valorisés, la tAehpeut pas toujours étre
présentée comme une situation non diagnostique.

C’est pourquoi, pour nous, l'intérét principal desaésultats (et plus globalement de ces
champs de recherches) en termes de perspectivpgliddion, passe par la connaissance et
I'information. Informer les parents ainsi que la®fpssionnels de I'éducation de ces effets de

contexte pour qu’ils aillent au dela d'une erreoimdamentale d’attribution encore trop souvent
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faite a I'école. En effet, comme nous I'avons mérdans ce travail de these, les performances
scolaires sont sujettes a l'influence de nombreaotelurs situationnels (i.e., externes), or, de
maniere consistante, les recherches dans le dordaitiattribution causale ont montré que les
parents avaient tendance a attribuer les résutaikaires de leurs enfants (qu’il s’agisse de
succes ou d’échecs) principalement a des factatemes, c'est-a-dire en termes d’aptitudes ou
d’effort, mais plus rarement a des facteurs exteie., des facteurs situationnels comme la
difficulté de la tache ou les compétences de ligmsmt ; Yee & Eccles, 1988). Ainsi, ils sous-
estiment le poids causal de la situation dansiosrtles comportements de leurs enfants. L'erreur
fondamentale d’attribution est un biais de per@gpsociale qui consiste, pour un observateur, a
surestimer le poids causal de I'acteur comme détemh de son comportement alors méme que
d’autres facteurs explicatifs pourraient étre invésg (i.e., la situation ; Jones & Harris, 1967 ;
Ross, Amabile & Steinmetz, 1977). Burger, CoopeGebd (1982) ont mis en évidence cette
tendance chez des enseignantes a qui ils avaierari® de lister, pour des éleves de leur classe,
les raisons de leurs succes et de leurs échecsaisesis rapportées étaient ensuite catégorisées
par des juges indépendants. Les explications ieserétaient toujours préférées par les
enseignantes, autant pour les succes que powHess

L’intérét de transmettre ces connaissances auxiracéucatifs ainsi qu’aux parents est
de leur permettre d’identifier dans certains casituations ou ils font une erreur fondamentale
d’attribution et de réfléchir a des stratégies pidwiter a I'avenir. Méme si la connaissance du
phénoméne n’est pas forcément gage de sa réductiosity, on peut supposer que la
connaissance du phénomene entrainera sa réduotisqué les acteurs éducatifs, parents et
enseignants seront motivés a adopter les stratéffiesces pour le contrer et ainsi contribuer au

bon développement sociocognitif de I'enfant.
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Annexe 1 :Modéle causal de Ceci, Williams & Barnett (2009gslLdéterminants de la sous-
représentation des femmes dans les cursus et feérea scientifiques et technologiques, les

facteurs causaux ont été pondérés.
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Annexe 2 :Inventaire de la Menace du Stéréotype Académiqeseglkds, Dahlen, & Levy,
2008).

Inventaire de la Menace du Stéréotype Académifsedkos, Dahlen, & Levy, 2008).

Facteur
Item 1 2 3
17. It_ils commonly believed that boys have an easiee twith math than 92 24 16
girls.
23. Men usually do better on math tests than women. 90 -31 33
11. | have heard that women have a harder time witthrtiegn men. 90 -21 11
39. Many people believe that math is easier for bogs tior girls. 89  -20 14
9. It is commonly believed that female students penfavorse on math 88 -.19 14
tests than male students.
21. Men have an easier time in math than women. 88  -.29 29
49.  Men earn better grades in math classes than women. 87 -.26 32
4. Many people believe that the math portion of stadided tests is 86 -.24 09
more difficult for women than for men.
27. Women usually get lower grades in math classes rem 85 —-27 .35
50.  The majority of women find math more difficult thamen. 85 —.24 31
13. Most people believe that men find math easier thamen. 85 -.16 10
1. | have heard that male students perform better athntests than -84 —23 .13
female students.
24. Women get lower scores on standardized math testsrhen. 84 19 33
6. | have heard that male students have an advantage female 83 -13 09
students on math problems.
55. | have heard that men have an easier time with ngastions on 83 -19 20

standardized tests than women.

15. | have heard that female students have a disadyantaom male 82 -17 18
students on math problems.

18. Men are better at math than women. 81 =29 26

7 The majority of girls struggle with math more thaoys. 80 -25 20

28. n general, women have a harder time understandiath concepts a7 =20 37
than men.

3. Most men have an easier time with math than women. 76 —.27 22

45 Female students have to work harder in math to glwvell as male 74 —21 28
students.

52. Teachers often assume that male students will parbetter in math 74 -11 29
classes than female students.

56.  Teachers expect that female students will do wamsmath classes 69 -.09 34

than male students.

14. Teachers expect boys to get better grades thasigimath classes. 67 =05 27




Suite.

29. Math comes easy to me. =27 91 =22
22. | jike math more than most of my friends. -24 89 -11
S. | enjoy learning about math concepts. -19 87 -14
2. I am good at math. -28 87 -24
41. | usually do well on math tests. -22 .86 -25
32. | get good grades in math classes. -19 85 -27
12. | understand math fairly well. -18 .85 -23
51. | am able to understand most math problems. -16 .84 -27
19. | have taken math classes that | enjoyed. -21 .83 -20
48. | do better than most of my peers in math. -18 .83 -20
8. Math can be interesting. -21 .79 -19
35 Math is a difficult subject for me. -23 .79 .03
43. | would consider taking a math elective. -18 .78 -17
38. | have always hated math. -22 74 .20
16. | struggled in math in high schobl. -25 72 -13
10. | would like to learn more about math. -09 70 -15
25, A course in statistics would be fun (or was fun). -06 69 -09
46. | would prefer to not have to work math probleins. -22 62 .10
47. Math problems are really challenging for fne. -22 62 .02
40.  Men and women have similar results on standardiesis® 27  -16 .78
44. Men and women usually get similar scores on statized math tests. 33 -19 .76
33. Male and female students have to work equally hardo well in 19 —20 .71
math?
.34 -21 71

53. Men and women usually find math equally difficlilt.

Facteur 1 = Stéréotype ; Factor 2 = Mathématiquector 3 = Egalité.

aL’item est inversé.



Annexe 3 :Epreuve cognitive de I'Etude 1, manipulation exmémtale et mesure des buts de

performance.
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Etude des facteurs individuels de réussite en pregrie année a l'université

Baccalauréat ;

- On a recopié les noms de la colonne 1 dans lanoel 2, mais il y a quelques fautes. Comparez saiggment les|
noms des deux colonnes, si un nom a été recopsasanine erreur, vous devez cocher la case stettréa« A », si le
nom a été recopié avec une ou plusieurs erreuus, devez cocher la case sous la lettre « B ».

Ne vous servez ni d’'une regle, ni d’une feuille poomparer les noms

Colonne 1 Colonne 2

Exemple 1 Barron S.A. Barron S.A.

- Le mot a été recopié sans faute, on a cochéskasaus la lettre « A ».
Exemple 2 Henri Stener Henri Stenier

- Le mot a été recopié avec une faute, on a cachéde sous la lettre « B », travaillez vite, ggrdre de temps.

A B A B
Ex1 [ [] 26. [ []
Ex2 [J [] 27. [ []
1. [] [] 28. [ []
2. [] [] 29. [ []
3. [] [] 30. [ []
4. [] [] 31. [ []
5. [] [] 32. [ []
6. [] [] 33. [ []
7. [] [] 34. [ []
8. [] [] 35. [J []
9. [] [] 36. [ []
10. 1[I [] 37. [ []
11. O [] 38. [J U
12. [J [] 39. [J []
13. 1[I [] 40. [J []
14. [J [] 41. [ []
15. [ [] 42. [ [
16. [J [] 43. [ []
17. [ [] 44, 1] []
18. [J [] 45, [] []
19. 1[I [] 46. [ []
20. [J [] a7. [ []
21. [ [] 48. [J []
22. [ [] 49. [J []
23. [ [] 50. [ []
24, [ [] 51. [J []
25. [J []

Vi




Etude des facteurs individuels de réussite en pregre année a l'université

- On a recopié les noms de la colonne 1 dans lenoel 2, mais il y a quelques fautes. Comparez soggmeent les
noms des deux colonnes, si un nom a été recopiéasanse erreur, vous devez cocher la case sousréadeA », si le
nom a été recopié avec une ou plusieurs erreurs, vous claskear la case sous la lettre « B ».

Ne vous servez ni d'une régle, ni d'une feuille pour campi@s noms

Colonne 1 Colonne 2

Exemple 1 Barron S.A. Barron S.A.

- Le mot a été recopié sans faute, on a coché la case seitrela A ».
Exemple 2 Henri Stener Henri Stenier

- Le mot a été recopié avec une faute, on a coché la casla $ettre « B », travaillez vite, sans perdre de temps.

Vous allez réaliser I'épreuve dont la consigne est ptésari-dessus.
Sachant que I'épreuve comporte 51 items et quthllee 3 minutes, veuillez estimer la performance ques pensez
obtenir (en pourcentage) a cette épreuve en placant eineeotre 0% et 100% :

0% | 100%

Moyenne des étudiants
de premiére année

Veuillez indiquer votre degré d’accord avec chacdee propositions suivantes en entourant le chidffreespondant &
votre réponse :

Pas du tout Tout a fait
d’'accord d’accord
Il est important pour moi de mieux réussir que degres 1 2 3 4 5 6 7
étudiant(e)s.
Mon but dans cette tache est d'éviter de mal réussir. 1 2 3 4 5 6 7
Mon but dans cette tache est d’avoir de meillenass que 1 2 3 4 5 6 7
la plupart des étudiant(e)s.
Je veux seulement éviter d'échouer dans cette tache. 1 23 4 5 6 7
Il est important pour moi de bien réussir compaeatient 1 2 3 4 5 6 7
aux autres dans cette tache.
Ma peur d’échouer dans cette tache est souvenuiceng 1 2 3 4 5 6 7

motive.

Vil



Annexe 4 :Epreuve utilisée dans I'Etude 2 (manipulation ekpéntale semblable a I'Etude 1)

EPREUVE
Consigne : cochez la case correspondant a votre réponsependéz a un maximum de
guestions.
Notation : 1 point par réponse juste, une réponse faussalmehce de réponse équivautja 0
points (il N’y a pas de points négatifs).
o -1 O 4o
1 lim & =
) X —» -0
o O o X
. ] 1 o1l
2 lim xe = X
' X -0
o 0 o 4w
o0 ol
3 lim ——= = 1
X o oo X O § O +o
. D 1
lim SINX _ o sin'x o %
4. X - 0 X
x#0 o1l o 4o
. im In(1+x) o Inx o -1
x-o 1 o logx* © 0
%1 o +o o el
6. lim — = 1
x-0 o1l o -3
, i ax+1 o 4 o O
’ X >+ X+1 - o ﬂ' o 1
X
o 4 o +w
8 lim x-3C+4 =
" X —» + o0
o 3% o -oo
X2 O § O 2
9 lim 24X+ _ 8 5
x=-o  5x+8 o - o +o
l 2 4 o)X = o 2 o0
10. Xlnj-oo (X )e B
o - o1l
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EPREUVE

Consigne : cochez la case correspondant a votre réponsepehdéz a un maximum (@

guestions.

Notation : 1 point par réponse juste, une réponse faussalmehce de réponse équivaut g

points (il n'y a pas de points négatifs).

e

[ X Jj 1 X
11. lim m -
X -0 X 1‘ 0
x<0 X
=1
COS X 0
. X+C0S X
12. lim =
X >+ X +00 1
- 3
. X-3 _ »
13. x“[]:]l el X }
2
1 1
» e V1 1
n+/n +oo S
n-20 n
2 + o0
. tan2x _
15. X Ilnloo sinx 1 0
2
lim n sir(:—L) = o 1
16. n ~ .
n-+w sinn n
. sin(nt
t n
17. lim sint
t-0 n oo
t#0 t
, P ¢
: In(1-) _— 2
18 fm &7 =
+ o0 eX
. X X _ +00 2X
19 Jm o137
1+g 1 1
X 4
. X\ _ 1 T
20, ', an()(1-tafl) =
2 0 -0




Annexe 5 :Mesure de la compétence percue et de l'identiicatiu domaine (Etudes 3 & 6 ;

adaptée a la lecture pour les Etudes 5 et 6).

No,m : N° de I'éleve: ..........
Prénom : N° delaclasse: .......| .
Classe :

Ce n'est pas un exercice : il n'y a pas de bonnesde mauvaises réponses !

Par rapport, a ce que tu viens de faire....

intéressant vral vral

2.jaitrouvé cet exercice

difficile Pasdutouy 1 2 3 4 5 | Extrémement
vrai vrai

3.je pense que cet
exercice mesure bien le

. > s Pasdutouf 1 2 3 4 5 Extrémement
niveau en maths-géométrie vrai d'accord
4.je pense que cet
exercice mesure bien le Pasdutouy 1 2 3 4 5 | Extrémement
niveau en dessin, en arts vrai vrai
plastiques
En général....
.5' J€ pense que ce n estpas Pas du tou 1 2 3 4 5 Extrémement
important de bien faire son . ;
. : vrai vrai
travail en dessin, en arts
plastiques
6.jail'impression d’'étre
bon en maths-géométrie Pasdutouy 1 2 3 4 5 | Extrémement
vrai vrali
7.En dessin et en arts .
plastiques, j'ai souvent du Pas dg touy 1 2 3 4 5 Extremgment
mal & comprendre ce qu’il vral vral

faut faire

8. Je pense que c’est

) A Pasdutouf 1 2 3 4 5 Extrémement
important d’étre

bon en géométrie, en maths vral vrai
9. Je suiglutét lent pour Pasdutoul 1 2 3 4 5 Extrémement
finir mes exercices de d’accord daccord

maths-géomeétrie



10.Je pense que c'est

) ) Pas du tou
important d’avoir de bonnes VIai
notes en dessin, en arts

plastiques

11.En arts plastiques eten  po< 4y tou
dessin j'arrive presque vrai
toujours a faire le travail

demandé

12.Je pense que c’est Pas du tou
important d’étre bon vrai

en dessin et en arts plastiques.

13.Je pense que c'est
important de bien faire

son travail en maths, en vrai

t| 1 2 3 4 5 |Extrémement

vrai

1 1 2 3 4 5 |Extrémement

vrai

t| 1 2 3 4 5 |Extrémement

vrai

Pasdutou‘ 1 2 3 4 5

Extrémement
vrai

géomeétrie.

14:.En,m.aths eten Pas dutou 1 2 3 4 5
géométrie je parviens vrai 1

presque toujours a trouver

les réponses aux questions

15.Je pense que ce n'est pas

trés important d’avoir de Pas du tou

bonnes notes en maths, en vrai

géométrie
16.J’ai I'impression d’étre

bon en art plastique, en .
vrai

Extrémement
vrai

vrai

t| 1 2 3 4 5 Extrémement

Pasdutm‘ 1 2 3 4 5

Extrémement
vrai

dessin

17.Quelle importance
accordes tu personnellement
a la géométrie et aux
mathématiques ?

Tres peu

18. Quelle importance
accordes tu au dessin, aux arts Trés peu
plastiques ?

19. Imagine quelle importance
accordentes parentsa

NP Tres peu
la géométrie, au maths.
20. Imagine quelle importance
accordentes parentsa Trés peu

au dessin, aux arts plastiques

5 Extrémement
D’importance

5 Extrémement
D’importance

| 1 2
| 1 2
| 1 2

5 Extrémement
D'importance

5 Extrémement
D'importance
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Annexe 6 :Mesure de la performance en lecture, épreuve "pa pt le rat" en fonction de la

condition expérimentale (Etudes 5 et 6).
Nom :
Prénom :
Age de l'éléve :

Ne rien inscrire
dans ce cadre

NLL :
RC:
Score =

TEST DELECTURE
LA PIPE ET LE RAT

Test de lecture silencieuse et de reconnaissancerans d’animaux

o £l
\u-.rr.?} j—\ _J'jll
- L “ll PJ ‘J -f
VIR i = .? _{ -.f"‘
Iln"f '1’ - gl .'t:‘:ukj' 5 | \t D) f;
\ \IJI I'll 2z ::(@_J-;’,/
® TEST DE LECTURE POUR LE CE2
TESTOTHEQUE
Boulevard de Sébastopol — F 75002 PARIS
PHOTOCOPIE | NTERDITE Tous droits de traduction, de reproduction
et d’adaptation réservés pour tous pé
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LA PIPE ET LE RAT
LE JEU DE LA
PECHE AUX ANIMAUX

Jeu qui consiste a trouver tous les animaux puis@essiner I'’Arche de Noé

X



um-hm-hm-hm-hm-uﬁm-
e lama - un Bne - la e - o cou - la cane - un lapls -
une poule - le loup - s bous - la route - e bom - Is rous -
mrﬁu-mm-mw-um-mmﬂ-mm -
une oie - ls malin - une limbale - un mouton - un rond - un polsson -
Ia ampe - ls tigre - i marin - Ia vilre - la brebis - s truite -
ls lvre - une prune - un crabe - du sucre - une fourml - un poulst -
un bouchon - un chat - une veche - une niche - un chiffon - un poussin -
une chanson - le diner - la mouche - le cochon - la bouche - Ia biche -
i glus - s cloche - lagirale - le sings - ia cage - e pigeon -
le canard - le renard - un nusge - la forius < la bougle - une corde -
un ver - un cheval - Ia porte - la ferme - s vesu - le lard -
un polreau - un corbesu - un préau - un basul - le roseau - un lzard -
une régle - un agneau - le lacieur - une fleur - une araignée - Ia baleine -
hm-hm-wm-mm-mm-unmm-
mm-mm-mm-mw-hm-mm-
le hibou - le travail - une absille - du boulllon - I'hippopotame - la feullle -
hm-uﬂm-mm-mm-rw-mw-
le sport -l crapaud - la limace - un rayon - ke rhinocéros - la siatue -
mm-hm-wm-hm-wm-mw
un geal - un épicéa - une lourterslle - un pigeon - is récitation - I'sddition -
I'hirondaile - ls fourmilier - une galetie - une banne - un renne - la bicycletls -
un perroquet - le cypne - la terre - l'album - lours - le wagon -
mm-mm-mm-mml-mw-mmﬂ-
mem-hwlmm-mm-bom~wmw-
un marsouin - un phogue - le poing - un crayon - une chévre - un exercice -

XV



mm-mh-mm-mlﬂ-hw-hw

"

h“-hﬂm-r-ﬂnhm-hm-hrﬁ-

je ronard - lo dard - e requin - le bouquin - Ia taupe - la soupe
un lirel < lathon - unecigsle - uncigare - uncaméléon - uncroc
le pults - Fhultre - la tourtersile - Ihirondelle - le puits - le thym
je termile - Termile - la motte - la marmotie - le tampon - le mammouth

lacourss - laruse - laméduse - la buse - la fusée - le checal -

jemerde - laperle - lorme - e moineau - le bolsseau - la morue
le phare - laplace - la malson - le phoque - la puce - le pinson
lezébre - le zébu - le braise - le zéro - la hale - le hareng
lachalss - la benne - un verre - une punaise - UN FENNe - UN Yer
une sole - un blairesu - une bécasss - un bol - une lasse - une biefie
une belelts - une abletle - un geal - un cageot - un coussin - un frein
le cloporte - la cilure - une clogue - le rhinocéros - la perdrix
le banc - lg cormoran - un corsaire - un castor - un roltelel - une courge
un turben - un lurbol - une olarie - une bougle - un rougetl - un asire
o marabout - un merdan - un cercesu - le 1oree - un morse - e tamis
ie vison - le losange - la mésange - la grive - ls permis - du vernis
is valron - le vautour - le tatou - [lscajou - le roulsau - e buffel
ia tonnelle - la pleu - le sapin - la saulersile - I pleuvre - s pingouin
le python - le siphon - Ia grills - le grilion - le gle - le gibbon
un sucslyptus - un diplodocus - I'all - le faisan - le pands - |a panderle
une bislle - une Iringle - une abellle - un aigle - un babovin - une babouche
une biatte - un bouquetin - un campagnol - un pagne - un coquin - un blouson
un cakl = un makl - une lucarne - un lucane - un scarabée - un scaphandre
une mygale - des cymbales - un nandou - un nautile - la naulilus - Ihélice

=

-

Hw-fﬂ-hm-hirﬂ-hm-hm-

XV




) 4 2{ “\%"VZ:-
2 A .-_.Irez_i'. i
13 b
: |

s tson - le roust - |e scorpion - le trodne - | bru - le taplr -
le moulin - un milller - la porcherie - le fourmilier - I'engoulevent - le porc épic -
I'anodonte - le cerfeull - 'ascaris - un cignon - les dalhias - les bigormeaux -
un fousl - une saponaire - e bombyx - une bréme - un calmar - un irdéma -
un cobaye-une abbaye-un toucan-un manchol - una courgetts - une trompatts -
la pdche - la biche - la seiche - la palourde - le pécari - le bugle - le gong -
un yack - une marire - une larline - un radiateur - la loutre - la tartine -
la peluche - la meriuche - la muréne - la marraine - ls tamaris - le tamanoir -
le célerl - o surmulol - la souche - I'scajou - le sapajou - Mhippocamps -
la parce orellls - la gangue - le myosotis - un guépard - un congre - le chanvre -
una charade - un torchon - le style - un courlis - un cyprin - lépeire -
un espadon - un freux - un alligalor - une sacarbille - une fresque - la glane -
I'argile - I'argonaute - le tounesol - une sacidie - I'némisphére - le hamater -
un bousier - un busard - l'iridium - le sélénium - la chevesna - la déveine -
un lola - une lsba - la cabriole - une cicindéle - une civette - une luciole -
un macareux - un jalon - un rondin - le grondin - un stigmate - un orvel -
une peclen - un verdier - un radier - une plie - un igloo - un lauchon -
un phantssmae - un phasma - une phyllade - une pholade - un sspadon - une sspadnile -
une courtillére - une lourmilibre - une eNcolure - Une givolts - un gavial - un enNcomet -
une aclinle - un albatros - Paconit - albbire - la marelle - 'anophéle -
un aiguilion - une lurquolse - une gerbolse - un esturgeon - un gerlaul - un ergol -
le cacaloés - I'slods - le candélabre - (a cantharide - 'scanithe - le caret -
le carrelel - une cérithe - la pivoine - la céloine - I'hémisphére - la charmille -
I'dlite - le chinchilla - la brindille - la mangousie - la palelle - les agrumes -
un stébre - le sterne - une sidle - une phrygane - une atielle - le bronlosaure -
le benzéne - la lrayeur - l'elirale - une daphnie - l'eider - le dériveur -
léperon - I'éphémére - I'dperian - le phénol - l'origan - Fomithorynque -
une sigretie - la lisse - le coelacanihe - I'argyrondte - 'onynx - I'aplérix -

XVI



Annexe 7 :Une des deux versions de I'épreuve mathématicaadpgEtude pilote).

' MAMS ver. 2.3

Ne rien inscrire
dans ce cadre

A
B:
T:

M ESURE DA PTITUDES
M ATHEMATICO -SPATIALES

® BDITIONS DE PSYCHOLOGIE APPLIQUEE
Boulevard de Sébastopol — F 75002 PARIS

Tous droits de traduction, de reproduction

PHOTOCOPIE |NTERDITE
et d’adaptation réservés pour tous pays.
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Vous ne devez rien inscrire sur ce cahier.

Vous allez trouver, dans cette épreuve, deux tghieams.

Exemple 1. Ce type d’item est composé, a gauche d’'une éiquiate et a droite de
quatre figures en perspective. Vous devez trouvemipkes quatre figures de droite
celle qui correspond a la figure de gauche lorsmlie-ci sera pliée.

Lorsque vous l'aurez trouvée, cochez la case saugettre A, B, C ou D qui
correspond a votre réponse, sur la grille qui vaws été distribuée a cet effet.

A gauche, il y a un dessin qui représente une pidaie. Cette piece peut étre pliée,
enroulée, ou lesalix a la fois. Les pointillés indiquent une pligtenon une courbur

A droite du modeéle, il y a les dessins de quatietsb Remarquez que le modéle, a

gauche, une fois plié, donne I'objet D.

sunly AS Iny

1. A. B. C. D.

Exemple 2. Ce type d’item est composé, a gauche d'un modekstitué d'une
combinaison de figures géométriques. Vous devewvaoparmi les quatre figures de
droite celle qui est composée des mémes figuresi §émues que le modéle.

Lorsque vous l'aurez trouvée, cochez la case sausettre A, B, C ou D qui
correspond a votre réponse, sur la grille qui vaws été distribuée a cet effet.

Le modele est composé d’un rectangle et d'un desriie. Remarquez que seule la
figure D est composée des mémes figures géométrigpege modéle, la conservation

de la taille est importante.

7N r\”/\

2. A. B. C. D.

Travaillez vite, sans perdre de temps.
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Vous ne devez rien inscrire sur ce cahier.

Continuez page suivante.
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Vous ne devez rien inscrire sur ce cahier.

7 R W R
7 Dy I B By

Continuez page suivante.
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Vous ne devez rien inscrire sur ce cahier
16. A. B. .C D.

l

W@

N

&HHEB

l%@%

Continuez page suivante.



Vous ne devez rien inscrire sur ce cahier.

S & B 4B 41D

......

R <G <D

B 59

R REAQE

25. A. B. C. D.

Continuez page suivante.
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in de I'épreuve.




Annexe 8 :Post-questionnaire de I'Etude pilote.

Voici quelques questions relatives au second livrefexercices celui que vous venez de réaliser a I'instant.
Merci de bien vouloir y répondre le plus sincéremenpossible, dans l'ordre des questions et sans en
omettre aucune.

1. Sur votre seconde grille de réponses faites lavsontes réponses A, B, C et D que vous avez données
(ne comptabilisez pas les réponses « Je ne sais) gsinscrivez le nombre correspondant dans deecai-

contre.
N —

Sur ce total de réponses, combien pensez-vousandevjustes ?lfscrivez le nombre qui correspond & votre
réponse, dans I'emplacement prévu a cet)effet
12 [ ]

2. Quel niveau de difficulté avez-vous ressenti efeotfiant cette épreuve Ertourez le chiffre qui
correspond a votre réponse

1 2 3 4 5 6
J'ai trouvé cette épreuve J'ai trouvé cgiteuve
tres facile tres difficile
3. Quel effort avez-vous fourni pour réaliser cetpeeéive ? Entourez le chiffre qui correspond a votre
réponse.
1 2 3 4 5 6
J'ai fait peu d'effort J'ai fa@ducoup d'effort
4. Bien réussir cette épreuve, est-ce quelque chéswattant pour vous ?Efitourez le chiffre qui

correspond a votre réponse

1 2 3 4 5 6
Oui, tout a fait Non, pas du tout
5. Pensez-vous que votre performance a cette épratwenebon indice de votre aptitude mathématico-

spatiale générale Eitourez le chiffre qui correspond a votre répgnse

1 2 3 4 5 6
Oui, tout a fait Non, pas du tout
6. Avez-vous déja réalisé une épreuve de ce type aupalr? Cochez la case qui correspond & votre
réponse.
O Ou O NON

7. Nous vous avons demandé (question 1.2) d'esteneorhbre de bonnes réponses que vous avez donné.
Veuillez regarder ce score puis reportez le dapsdeier cadre ci-dessous.

Selon vous, quel est le score moyen des femmeéredrg a cette épreuve ? Et celui des hommes 2aagqhe

cette épreuve n'est pas standardisée comme udet€3t

Mon score I:l /30

Le score moyen des femmeCl /30

Le score moyen des homme|:| /30 TSVP>
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8. Selon vous, si on posait la question suivante @aantillon représentatif de la population fraseai
« Quand on compare, dans la population générafgeriarmaice moyenne des hommes et des femmes ¢
épreuve, qu'observe-t-on %, xguelle réponse choisiraient en majorité les pares interrogés, parmi les tr
proposées TJochez la case qui correspond a votre réphnse

O La performance moyenne des hommes est supérieaieaes femmes.

O La performance moyenne des femmes est supériagleales hommes.

O Les performances moyennes des hommes et des fesomees mémes.
9. Quel est selon vous l'objectif de cette recherzhe

Merci d’indiquer maintenant quelques renseignementgomplémentaires.

10. Quelestvotre Nom: ... . .

11. SexeHntourez la réponsge H. F.

12. Age: . ans

13. Filiére d'étude :

14. Quelle est la série du baccalauréat que vousaisenu ?

15. Quelle note avez-vous obtenue au baccalauréandm®matique® Si vous n'avez pas passé d’épre

de mathématiques au baccalauréat cochez la caag deFmathématiques ». Si vous ne vousoeivenez plu
cochez la case « NSP ».

Note au baccalaure : Pas de mathématiquesO NSP O

MERCI POUR VOTRE PARTICIPATION
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