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Résumé 

 

Partant du Modèle de Désengagement Psychologique (MDP) (e.g., Martinot et al., 

2020; Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), ce travail de thèse examine les 

conséquences d’un contexte de privation relative sur le désengagement psychologique 

(discrédit des notes et dévaluation de l’école), les différentes dimensions d’engagement 

scolaire et l'estime de soi chez les adolescents. Notre hypothèse de départ est que les élèves 

vivant une expérience de privation relative (égoïste, personnelle ou fraternelle), en raison du 

comportement défavorable de l’enseignant (études 1 et 4), de leur appartenance à un milieu 

social défavorisé (étude 2) ou d’un rejet social de la part de leurs pairs (étude 3), devraient 

davantage se désengager psychologiquement et scolairement que les élèves ne vivant pas 

cette expérience ce qui en retour devrait nuire à leur estime de soi. 

L’étude 1 montre qu’une expérience imaginaire de privation relative en lien avec le 

comportement défavorable de l’enseignant, peut conduire à dévaluer l’école. L’étude 2 

montre qu’une expérience de privation relative en lien avec l’appartenance à un milieu social 

défavorisé conduit au désengagement scolaire, via une diminution de la perception de 

contrôle. Le désengagement scolaire, en retour, affecte négativement l'estime de soi des 

adolescents. L’étude 3 montre l’expérience d’une privation relative en lien avec le rejet social 

par les pairs conduit au désengagement scolaire via une diminution du sentiment d’affiliation 

sociale. Le désengagement scolaire, en retour, affecte négativement l'estime de soi des 

adolescents. Enfin, l’étude 4 montre qu’une expérience de privation relative en lien avec le 

comportement défavorable de l’enseignant conduit au désengagement scolaire via une 

diminution de la perception de soutien social de la part des pairs. Le désengagement scolaire, 

en retour, affecte négativement l'estime de soi des adolescents. A travers ces 4 études, nous 

avons également pu mettre en évidence que toutes les expériences de privation relative n’ont 

pas les mêmes effets délétères. Ce sont les expériences de privation relative égoïste et 

personnelle qui conduisent à plus de désengagement et de baisse de l'estime de soi 

comparativement à une expérience de privation relative fraternelle. Enfin, une expérience 

imaginaire d’égalité entre tous les élèves est la situation qui permet le plus de protéger les 

élèves du désengagement scolaire ainsi que leur estime de soi. 

Dans l’ensemble, nos résultats ouvrent des pistes de réflexions intéressantes autour 

des ressources que peut procurer l’appartenance à un groupe, même si défavorisé, et 

notamment la présence de pairs lorsque les élèves font face à un contexte de de privation 

relative mais aussi autour des bienfaits d’un contexte égalitaire à l’école. 

 

Mots clés : sentiment de privation relative, désengagement scolaire, estime de soi



 

Abstract 

 

Based on the Psychological Disengagement Model (PDM) (e.g., Martinot et al., 2020; 

Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), the present research program examines 

the consequences of a context of relative deprivation on psychological disengagement 

(discounting of academic grades and devaluing of school), different dimensions of school 

engagement, and self-esteem among adolescents. Our main hypothesis is that students 

experiencing relative deprivation (egoistic, personal, or fraternalistic), due to unfavorable 

teacher behavior (studies 1 and 4), belonging to a disadvantaged social background (study 2), 

or social rejection by peers (Study 3), should disengage more psychologically and academically 

than students not experiencing such deprivation. This should in turn should be detrimental to 

their self-esteem. 

Study 1 shows that an imagined experience of relative deprivation in conjunction with 

unfavorable teacher behavior can lead to devaluing of school. Study 2 shows that an 

experience of relative deprivation related to belonging to a disadvantaged social background 

leads to disengagement from school via a decrease in perceived control. Disengagement from 

school, in turn, negatively affects adolescents' self-esteem. Study 3 shows the experience of 

relative deprivation in conjunction with social rejection by peers leads to academic 

disengagement via a decreased sense of social affiliation. Disengagement from school, in turn, 

negatively affects adolescents' self-esteem. Finally, Study 4 shows that an experience of 

relative deprivation in conjunction with unfavorable teacher behavior leads to school 

disengagement via a decrease in perceived social support from peers. Disengagement from 

school, in turn, negatively affects adolescents' self-esteem. Through these 4 studies, we were 

also able to highlight that not all experiences of relative deprivation have the same deleterious 

effects. It is the experiences of egoistic and personal relative deprivation that lead to more 

disengagement and lower self-esteem compared to an experience of fraternalistic relative 

deprivation. Finally, an imagined experience of equality among all students is the situation 

that most protects students from academic disengagement as well as their self-esteem. 

Overall, our results open up interesting avenues for reflection on the advantages that 

belonging to a group can provide, even if the group is disadvantaged, and in particular the 

benefical presence of peers when students are faced with a context of relative deprivation. 

The same can be said for the benefits of an egalitarian context at school. 

 

Key words: feeling of relative deprivation, academic disengagement, self-esteem 
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Introduction générale 

 

 

Le décrochage scolaire est une préoccupation majeure en France. Défini comme un 

processus qui conduit à quitter le système éducatif avant l’obtention d’un diplôme d’études 

secondaires (e.g., baccalauréat, CAP, BEP) (Dossier de présentation du plan « Tous mobilisés 

pour vaincre le décrochage scolaire », 2014), le décrochage scolaire touche de nombreux 

élèves et conduit à de nombreuses conséquences négatives sur le plan personnel, 

économique et social. En effet, les jeunes décrocheurs présentent souvent des signes 

d’inadaptations sociales telles que des troubles du comportement et des conduites 

délinquantes, de grandes difficultés à s’insérer dans le monde du travail, ils se voient souvent 

confinés dans des emplois mal rémunérés et peu valorisants, on les trouve également en 

nombre parmi les demandeurs d’emploi et ils bénéficient davantage de l’aide sociale que le 

jeunes les jeunes non décrocheurs (Emond et al., 1998; Fortin et al., 2004). Ainsi, les individus 

ont besoin d’un minimum de formation pour parvenir à faire face aux exigences du marché 

de l’emploi. Dans ce cadre-là, afin de prévenir ces conséquences négatives et donc de lutter 

contre le décrochage scolaire, la France a mis en place différents plans d’action. Ces plans ont 

permis de diminuer le taux de décrochage scolaire entre 2010 et 2019, passant de 12,6% en 

2010 à 8,2% en 2019 grâce au plan « Tous mobilisés pour vaincre le décrochage scolaire » mis 

en place en 2014 et à la « Stratégie Europe 2020 ». 

Toutefois, bien que ce taux ait diminué, le risque de décrochage scolaire des jeunes 

adolescents constitue toujours une préoccupation importante partagée par les parents, 

enseignants, politiciens et chercheurs, comme l’ont rappelé les différents épisodes de 

confinement vécu en 2020 et 2021 qui ont privé les élèves de scolarisation pendant plusieurs 

semaines. Au cœur de toutes les grandes théories sur le décrochage scolaire se trouve la 

notion d’engagement/désengagement scolaires (Jeremy D. Finn, 1989; Tinto, 1975). 

L’engagement scolaire, ou à l’inverse le désengagement scolaire, sont en effet considérés 

comme des déterminants essentiels de l'apprentissage qui permettent de prévoir 

l’intégration, la satisfaction et la réussite scolaires des adolescents (Gutiérrez et al., 2017; 

Rimm-Kaufman et al., 2014). En particulier, l’engagement a été décrit comme « le ciment, ou 
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médiateur, qui relie les contextes importants – la maison, l'école, les pairs et la communauté 

– aux élèves et, en retour, à des résultats bénéfiques » (Reschly & Christenson, 2012). Un fort 

engagement scolaire permet entres autres de minimiser les comportements socialement 

indésirables, les comportements à risque, les faibles performances scolaires et en 

conséquence le décrochage scolaire (Estell & Perdue, 2013). L'engagement scolaire est 

particulièrement important durant la période l'adolescence car les élèves deviennent moins 

engagés à l'école entre le passage du primaire au secondaire (Lam et al., 2016; Wang & 

Fredricks, 2014). Pour cette raison, les psychologues et les éducateurs sont soucieux de 

trouver les solutions pouvant promouvoir un meilleur engagement scolaire et ses effets 

positifs ou d'éviter les effets négatifs qui peuvent résulter du désengagement scolaire (Awang-

Hashim et al., 2015; Estell & Perdue, 2013). Au cours de ces vingt dernières années, 

l’engagement et le désengagement scolaires sont ainsi devenus des concepts de plus en plus 

étudiés par les chercheurs en psychologie de l’éducation (e.g., Archambault et al., 2009; 

Fredricks et al., 2004, 2019; Garcia-Reid et al., 2005; Lam et al., 2012; Wang et al., 2017; Wang 

& Degol, 2014; Wang et al., 2018). 

Dans le but de développer une mesure fiable d’engagement/désengagement scolaires, 

Archambault et al. (2009) ont d’abord fait un état de la littérature sur les origines de 

l’engagement chez les adolescents. Cet inventaire a permis de mettre en évidence que la 

conceptualisation de l'engagement des adolescents provient initialement de la théorie du 

contrôle social (Hirshi, 1969) qui met l'accent sur les sentiments individuels d'attachement et 

d'appartenance aux institutions sociales des élèves. Plus un élève aura un sentiment 

d’attachement et d’appartenance élevé envers l’école, plus il y sera engagé et inversement, 

plus il aura un sentiment d’attachement et d’appartenance faible envers l’école, plus il s’en 

désengagera. Plus tard, l’engagement scolaire s’inscrit dans le modèle de médiation de Tinto 

(1975), qui propose que les caractéristiques individuelles et familiales des élèves contribuent 

à leur engagement envers les objectifs académiques de l’école. L’engagement des élèves 

envers les objectifs académiques influencent directement leur participation aux tâches et 

activités scolaires qui à son tour influe sur le temps investi dans cette institution. Un peu plus 

tard, le modèle de retrait de l'école de Finn (1989) basé sur la participation, prend également 

en compte le concept de l'engagement des élèves. Dans ce modèle, l'engagement est défini 

par l'identification et la participation à l'école. L'identification renvoie à un sentiment 
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d'appartenance et à la valeur perçue de la scolarité. La participation comprend quatre 

composantes distinctes allant de l'engagement minimal à l'engagement maximal. Ce sont la 

réceptivité aux exigences, la participation aux initiatives liées à la classe et aux activités 

parascolaires, et la prise de décision. Une forte identification et une forte participation prédit 

un engagement graduel. Inversement, une faible identification et participation prédisent un 

désengagement graduel. Durant cette même période, dans leur modèle de prévention du 

décrochage scolaire, Wehlage et al. (1989) présentent les concepts d'engagement éducatif et 

d’adhésion scolaire comme des étapes intermédiaires qui contribuent au développement 

individuel et social à l'école. L'engagement éducatif favorise les efforts des élèves et leur 

réussite scolaire personnelle. L'adhésion scolaire est atteinte avec succès lorsque les élèves 

créent des liens sociaux avec des pairs ou des autorités adultes dans le contexte scolaire. Les 

élèves qui n'atteignent pas ces deux objectifs présentent des risques plus élevés de 

désengagement. Enfin, plus récemment, dans le modèle de Rumberger et Larson (1998), 

l'engagement se distingue par deux composantes, sociale et scolaire, qui contribuent à 

l'adaptation scolaire. L'engagement social est défini par des comportements tels que la 

présence en classe, la conformité aux règles et la participation active aux activités et lieux 

scolaires. L'engagement scolaire comprend les attitudes des élèves à l'égard de l'école et la 

capacité de répondre aux attentes en matière de performance. Pour ce modèle, les deux types 

d'engagement sont essentiels pour comprendre le processus qui sous-tend le désengagement 

scolaire. Finalement, dans les vingt dernières années, plusieurs auteurs se sont entendus pour 

considérer l’engagement et le désengagement scolaire comme des concepts à caractère 

multidimensionnel qui inclut plusieurs dimensions (Isabelle Archambault et al., 2009; S. L. 

Christenson et al., 2001; Fredricks et al., 2004; Jimerson et al., 2003). Ainsi, dans un premier 

chapitre nous proposerons une revue de la littérature concernant ces définitions des 

différentes dimensions d’engagement et de désengagement scolaire telles qu’elles sont 

étudiées aujourd’hui ainsi que les conséquences engendrées dans la vie des adolescents. 

La littérature a également mis en évidence que de nombreux facteurs sociaux sont à 

l’origine de l’engagement/désengagement scolaires des adolescents. Cependant, peu de 

travaux ont recensés au sein d’une même étude ces facteurs prédicteurs (Wang & Eccles, 

2012). Les recherches ont en majorité porté sur l’impact d’un ou deux facteurs (Isabelle 

Archambault et al., 2017; Demanet & Van Houtte, 2014; Fatou & Kubiszewski, 2018; Garcia-
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Reid et al., 2005). Ainsi, partant d’une lecture de l’ensemble de ces travaux, nous proposerons 

dans un deuxième chapitre, une présentation des différents facteurs prédicteurs de 

l’engagement/désengagement scolaires chez les adolescents. Cet inventaire étant 

principalement issu des recherches en psychologie de l’éducation, nous argumenterons à 

travers un troisième chapitre qu’un processus à la fois cognitif et affectif, le sentiment de 

privation relative, est susceptible de médiatiser le lien entre les prédicteurs de 

l’engagement/désengagement scolaires et ce dernier. Ainsi, le chapitre 3 abordera ce concept 

de privation relative ainsi que son lien avec les différents prédicteurs de 

l’engagement/désengagement scolaires chez les adolescents. Les travaux sur le sentiment de 

privation relative ayant établi qu’un tel ressenti peut conduire les individus à se désengager 

psychologiquement du domaine dans lequel ils se sentent menacés (e.g., Beaton et al., 2015; 

Crocker et al., 1998; Major & Schmader, 1998, 2001; Martinot et al., 2020; Schmader et al. 

2001a, 2001b; Tougas et al., 2005; Tougas & Beaton, 2008), nous aborderons dans le chapitre 

4 le désengagement psychologique et ses conséquences sur l'estime de soi. 

L’examen de la littérature réalisée dans les chapitres 1 à 4 de cette thèse permettra de 

déboucher sur une partie expérimentale composée de 4 chapitres incluant chacun une étude 

expérimentale. Pour chaque étude, nous chercherons à étudier l’impact de chacun des 

facteurs déclencheurs d’un sentiment de privation relative mis en évidence dans le chapitre 

3. Plus précisément, l’étude 1 portera sur les effets d’une expérience imaginaire de privation 

relative due aux enseignants (chapitre 5), l’étude 2 sur les effets d’une expérience imaginaire 

de privation relative due au milieu social d’appartenance (chapitre 6), l’étude 3 sur les effets 

d’une expérience imaginaire de privation relative due aux pairs (chapitre 7). L’étude 4 

reviendra sur les effets d’une expérience imaginaire de privation relative due aux enseignants 

(chapitre 8). 

Enfin, dans un dernier chapitre nous ferons un récapitulatif puis discuterons en 

articulation les résultats de ce travail de thèse. Nous évoquerons également ses limites ainsi 

que les perspectives de recherches futures et les implications scolaires.  
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Chapitre 1 – L’engagement et le désengagement scolaires 

 

 

I. L’engagement et le désengagement scolaires : deux construits multidimensionnels liés 

mais distincts 

Selon Christenson et al. (2012), il existe trois modélisations de l'engagement scolaire : 

l'une provient des travaux de l’éducation sur la prévention du décrochage avec une volonté 

d’intervention, une autre des perspectives (politiques) générales de réforme scolaire 

(National Research Council and the Institute of Medecine, 2004) et la troisième découle de la 

littérature motivationnelle (Skinner et al., 2008; Skinner et al., 2009). Les différences d’angle 

d’intérêt émanant de ces trois modélisations contribuent à un manque de consensus sur la 

définition de l'engagement scolaire et sur la façon de le conceptualiser et mesurer. Une 

entrave majeure à l’étude de l’engagement scolaire résulte d’un désaccord sur le nombre de 

sous-types qui le compose. Bien que ces dernières années de plus en plus d’auteurs adhèrent 

à une typologie en trois parties, il subsiste également un désaccord quant à la définition de 

chacun des sous-types qui composent l’engagement scolaire. En effet, une grande partie des 

chercheurs s’accordent pour dire que l’engagement comprend une composante 

comportementale, une composante affective ainsi qu’une composante cognitive (Appleton et 

al., 2006; Christenson & Anderson, 2002; Fredricks et al., 2004). Toutefois, alors que certains 

classent la pertinence ou l'utilité perçue de l'école comme un engagement affectif (Finn, 

2006), d’autres la caractérisent comme un engagement cognitif (Appleton et al., 2006; 

Christenson et al., 2008). De même, alors que les relations perçues par les élèves avec les 

enseignants et les pairs et le sentiment d'appartenance sont considérés comme un 

engagement affectif pour Appleton et al. (2006), Yazzie-Mintz et McCormick (2012) incluent 

l'interaction avec les autres et le lien avec la communauté dans l'échelle d'engagement 

comportemental. De plus, la difficulté de conceptualiser et de mesurer l’engagement scolaire 

découle également de savoir si l’engagement est considéré et mesuré sur un seul continuum 

allant de faible à élevé ou alors si l’engagement se différencie du désengagement scolaire et, 

dans ce cas, ils sont considérés comme des continuums distincts. Par exemple, Appleton et al. 

(2006) et Finn (1989) considèrent l’engagement comme une seule dimension basée sur un 
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continuum allant d’un niveau élevé à un niveau faible alors que Skinner et al. (2008, 2009) et 

Martin (2007) distinguent la dimension d’engagement de la dimension de désengagement, 

chacun allant d’un niveau élevé à un niveau faible. L’objectif du présent chapitre étant de 

définir l’engagement et le désengagement scolaires dans une approche psychologique, nous 

allons nous concentrer uniquement sur la modélisation de ces concepts issue de la littérature 

motivationnelle (pour en savoir plus sur les deux autres modélisations, voir Christenson et al., 

2012). 

La perspective motivationnelle présente deux caractéristiques principales. 

Premièrement, l'engagement et le désengagement scolaires sont conceptualisés comme des 

continuums liés mais distincts (Wang et al., 2017). Ainsi, le désengagement scolaire ne 

correspond pas seulement à des niveaux inférieurs d’engagement ou d'absence 

d’engagement, il indique aussi la présence de processus et d'états inadaptés (Fredricks et al., 

2019; Skinner et al., 2009; Wang et al., 2017). C’est pourquoi, il est important de considérer 

l’engagement et le désengagement scolaires comme étant liés l’un à l’autre mais aussi 

distincts. Deuxièmement, alors que certains auteurs interprètent ces notions comme des 

dimensions générales, un grand nombre d’études s’entendent pour dire qu’il s’agit de 

concepts multidimensionnels. Selon Archambault et al. (2009), l’avantage principal d’une telle 

multi-dimensionnalité est que cela permet d’aborder les facettes centrales et connexes du 

développement humain, c'est-à-dire, les comportements, les affects et la cognition. Ainsi, 

l'engagement et le désengagement scolaires sont conceptualisés comme des construits 

multidimensionnels composés de quatre dimensions : comportementale, émotionnelle, 

cognitive et sociale (Fredricks et al., 2004). Les trois premières dimensions d’engagement et 

de désengagement scolaires recouvrent des concepts déjà étudiés précédemment. Les 

recherches sur l’engagement/désengagement comportemental sont liées à celles sur la 

conduite des élèves en classe et leurs comportements lorsqu’ils doivent effectuer une tâche 

(Karweit, 1989; Peterson et al., 1984). Les recherches sur l’engagement/désengagement 

émotionnel sont liées à celles sur les attitudes des élèves (Epstein & McPartland, 1976; 

Yamamoto et al., 1969) et sur l'intérêt et les valeurs des élèves (Eccles et al., 1993). Les 

recherches sur l’engagement/désengagement cognitif sont liées à celles sur les objectifs 

motivationnels et l'apprentissage autorégulé (Boekarts et al., 2000; Zimmerman, 1990). La 

dimension sociale de l’engagement/désengagement scolaire, incluse plus récemment, est liée 
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aux recherches sur les interactions sociales dans le contexte des tâches en classe (Linnenbrink-

Garcia et al., 2011; Rimm-Kaufman et al., 2014; Wang et al., 2016). Même si de nombreuses 

recherches ont été menées sur la façon dont les élèves se comportent, se sentent, pensent et 

interagissent entre eux, la tentative de conceptualiser et d’examiner de manière précise ces 

différentes dimensions reste problématique (Fredricks et al., 2004). Toutefois, Wang et al. 

(2017) ont récemment montré auprès de plus de 3500 collégiens et lycéens que les aspects 

comportementaux, émotionnels, cognitifs, sociaux de l'engagement et du désengagement 

scolaires sont conceptuellement reliés les uns aux autres au niveau global du construit, tout 

en représentant des dimensions uniques et distinctes. 

 

II. Les différentes formes d’engagement et de désengagement scolaires 

II.1. L’engagement/désengagement comportemental 

Selon Fredricks et al. (2004), l’engagement comportemental des élèves se définit le 

plus souvent suivant trois axes : leurs comportements positifs, leur participation aux 

apprentissages et aux tâches scolaires et leur participation à des activités parascolaires. Les 

comportements positifs impliquent une conduite positive telle que la fréquentation de l’école, 

le respect des règles et l'adhésion aux normes de la classe, ainsi que l'absence de 

comportements perturbateurs tels que l'absentéisme scolaire et les comportements 

oppositionnels (Finn, 1993; Finn et al., 1995; Finn & Rock, 1997). La participation aux 

apprentissages et tâches scolaires comprend l'effort, la persistance, la concentration, 

l'attention, les questions et la contribution aux travaux et discussions en classe (Birch & Ladd, 

1997; Finn et al., 1995; Skinner & Belmont, 1993). Enfin, la participation des élèves à des 

activités parascolaires implique la participation à des activités liées à l'école telles que 

l'athlétisme ou la gouvernance de l'école (Finn, 1993; Finn et al., 1995). Les comportements 

définissant ces trois axes se répartissent sur un continuum allant de positif à négatif 

(Archambault et al., 2009). L’axe des comportements positifs oppose par exemple la 

fréquentation de l’école à l’absentéisme scolaire ou le respect des règles et l’adhésion aux 

normes et aux comportements oppositionnels (Costenbader & Markson, 1998). La 

participation aux apprentissages et tâches scolaires peut être déterminée à travers les devoirs 

faits ou non faits par les élèves, leur participation ou non aux travaux et discussions en classe 

(Posner & Vandell, 1999; Tymms & Fitz-Gibbon, 1992). Enfin, la participation des élèves à des 
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activités parascolaires peut être déterminée grâce à la fréquence de participation allant d’une 

faible participation à une importante participation (Mahoney & Cairns, 1997). 

Le désengagement comportemental correspond non seulement à l’absence de 

comportements positifs, de participation aux apprentissages, aux tâches scolaires et à des 

activités parascolaires, mais aussi au fait que l’élève adopte des conduites inadaptées et anti-

scolaires. La présence d’un engagement comportemental ou l’absence d’un désengagement 

comportemental est bénéfique à l’adaptation psychosociale et à la réussite scolaire des élèves 

(Archambault et al., 2009). 

 

II.2. L’engagement/désengagement émotionnel 

L’engagement émotionnel correspond aux réactions affectives des élèves en classe, 

c'est-à-dire à l’intérêt, l’ennui, la joie, la tristesse et l’anxiété (Connell & Wellborn, 1991; 

Skinner & Belmont, 1993). Ces réactions affectives des élèves peuvent être ressenties face aux 

enseignants, aux camarades de classe ou à l’école (Fredricks & McColskey, 2012; Lee & Smith, 

1995; Stipek, 2002). Certains auteurs incluent également la notion d’identification à l’école 

dans la définition de l’engagement émotionnel qui fait référence au sentiment que l’école est 

importante pour soi, aux avantages perçus et la valeur de l'éducation (Eccles et al., 1993) ainsi 

qu’à l'importance spécifique de l'école pour atteindre des objectifs spécifiques (Bouffard & 

Couture, 2003; Watt, 2004). Plus les élèves se sentent appartenir et sont identifiés à l’école, 

plus ils s’y intéressent et ressentent des émotions positives (Lam et al., 2012). 

Le désengagement émotionnel se traduit au contraire par des réactions négatives des 

élèves en classe face aux enseignants, aux camarades de classe ou à l’école (e.g., ennui, 

anxiété). Les émotions incluses dans la définition de l’engagement/désengagement 

émotionnel recouvrent les travaux antérieurs sur les attitudes et les sentiments que 

ressentent les élèves à l’égard de l’école comme le fait d'aimer ou de ne pas aimer l'école, 

l'enseignant ou le travail, de se sentir heureux ou triste à l'école, de s'intéresser au travail ou 

de s’ennuyer (Epstein & McPartland, 1976; Yamamoto et al., 1969). 
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II.3. L’engagement/désengagement cognitif 

La définition de l’engagement cognitif est issue d’une part de la littérature sur 

l’investissement psychologique dans l'apprentissage et d’autre part d’une littérature qui cible 

la cognition et qui met l’accent sur l'apprentissage stratégique (Archambault et al., 2009; 

Fredricks et al., 2004). L’investissement psychologique dans l'apprentissage se caractérise par 

le désir d’aller au-delà des exigences et la préférence pour les défis (Connell & Wellborn, 1991; 

Newmann et al., 1992; Wehlage et al., 1989). L’apprentissage stratégique correspond à l’élève 

qui réfléchit, développe des stratégies et fournit les efforts nécessaires à la compréhension 

d'idées complexes ou à la maîtrise de compétences difficiles (Fredricks et al., 2016). Dans cette 

optique, Connell et Wellborn (1991) définissent l’engagement cognitif comme la flexibilité 

dans la résolution de problèmes, la préférence pour le travail acharné et l'adaptation positive 

face à l'échec. Fredricks et al. (2004) soulignent que la conceptualisation de l’engagement 

cognitif se rapproche de la littérature sur la motivation, tels que la motivation à apprendre 

(Brophy, 1987), les objectifs d'apprentissage (Ames, 1992; Dweck & Leggett, 1988) et la 

motivation intrinsèque (Harter, 1981). Selon Brophy (1987), la motivation à apprendre d’un 

élève passe par la valorisation de l'apprentissage, l’acquisition des connaissances et la maitrise 

de ces connaissances dans des situations d'apprentissage. L’adoption d’objectifs 

d'apprentissage plutôt que d’objectifs de performance passe par l'apprentissage, 

l'accomplissement de la tâche, la compréhension et la tentative d'accomplir tout ce qui 

représente un défi. Enfin, la motivation intrinsèque d’un élève consiste à préférer les défis et 

à persister face à la difficulté. En somme, chacune de ces notions contribue au degré 

d'investissement des élèves dans l'apprentissage et la valeur qu'ils lui accordent et cet 

investissement est lié à l'apprentissage stratégique (Fredricks et al., 2004). Les stratégies 

métacognitives utilisées par les élèves leur permettent de planifier, contrôler et évaluer leur 

cognition lorsqu’ils effectuent des tâches (Pintrich & De Groot, 1990; Zimmerman, 1990). Afin 

de se souvenir, organiser et comprendre un contenu théorique, ils peuvent utiliser des 

stratégies telles que la répétition, le résumé et l’élaboration (Corno & Mandinach, 1983; 

Weinstein & Mayer, 1986). Les élèves peuvent également gérer et contrôler leur effort sur les 

tâches, en persistant ou en supprimant les distractions, ceci leur permettant de maintenir leur 

engagement cognitif (Corno & Mandinach, 1983; Pintrich & De Groot, 1990). 



10 

Le désengagement cognitif consiste à ne pas investir d'effort mental pour apprendre 

et à ne pas faire ce qui est nécessaire pour réaliser une tâche. 

 

II.4. L’engagement/désengagement social 

Plus récemment, certains chercheurs ont ajouté la dimension sociale à la 

conceptualisation initialement tridimensionnelle de l’engagement scolaire (Linnenbrink-

Garcia et al., 2011; Rimm-Kaufman et al., 2014; Wang et al., 2016). Cette quatrième dimension 

s’avère en effet fondamentale dans la mesure où les élèves entretiennent des relations 

interpersonnelles avec d’autres acteurs sociaux. Dans le contexte scolaire, l’engagement 

social se définit en termes de participation avec les camarades de classe et de qualité des 

interactions sociales (Linnenbrink-Garcia et al., 2011). Plus précisément, l’engagement social 

fait référence aux échanges sociaux quotidiens des élèves avec leurs pairs sur les contenus 

pédagogiques (Rimm-Kaufman et al., 2014) et à la qualité de ces interactions sociales autour 

des tâches académiques (Linnenbrink-Garcia et al., 2011). Wang et al. (2017) suggèrent qu’en 

dehors des interactions au sein de la classe, il apparait primordial de tenir compte de la qualité 

des interactions sociales des adolescents dans le contexte scolaire au sens large lorsqu’on 

s’intéresse à l’engagement social. En effet, cette dimension sociale est structurante de 

l’engagement scolaire, spécialement au moment de l’adolescence où les relations entre pairs 

deviennent plus étroites et plus intenses (Harter, 2012; Ryan & Patrick, 2001). L'autonomie 

relative offerte dans des micro-contextes tels que les couloirs et les cantines permet 

également aux adolescents de participer à diverses interactions sociales avec leurs pairs (Cash 

et al., 2015). Ainsi, Wang et al. (2017) soutiennent l’idée que la qualité de la participation des 

adolescents dans les interactions sociales aussi bien à l’intérieur qu’à l’extérieur de la salle de 

classe peut constituer un élément important sur le plan du développement de l’engagement 

scolaire des élèves. A l’inverse, le désengagement social est conceptualisé comme un 

désinvestissement des interactions avec les pairs ou dans le cadre de la classe (par exemple, 

une baisse de la collaboration). 

Outre les interactions avec leurs camarades au sein de la classe, la qualité des 

interactions sociales des élèves avec le personnel de l’institution scolaire, notamment les 

enseignants, constitue aussi un élément important de l’engagement social des élèves vis-à-vis 

de l’école (Rimm-Kaufman et al., 2014). La qualité de l’interaction enseignant-élève peut être 
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déterminée à travers le soutien affectif, organisationnel et pédagogique que l’enseignant 

apporte à l’élève (Pianta & Hamre, 2009). Le soutien affectif fait référence à la réceptivité de 

l’enseignant à l’égard des élèves et à sa prise de conscience des différences et des besoins 

individuels des élèves. Le soutien organisationnel fait référence à la tendance de l’enseignant 

à utiliser une variété de modalités pour faire participer les élèves à l’apprentissage, à mettre 

en place des mesures proactives pour favoriser les routines et guider le comportement des 

élèves en classe. Le soutien pédagogique fait référence à la présence de boucles de rétroaction 

dans la communication enseignant-élève qui offre des occasions aux élèves de pouvoir 

s’engager dans l’apprentissage. Ainsi, plus les élèves percevront de soutien affectif, 

organisationnel et pédagogique de la part de leur enseignant, meilleure sera la qualité de 

l’interaction enseignant-élève ainsi que leur engagement social. A l’inverse, une moindre 

qualité de l’interaction enseignant-élève sera associée à un désengagement social. 

 

II.5. Des dimensions interdépendantes 

La prise en compte de chacune des différentes dimensions de 

l’engagement/désengagement scolaires est fondamentale pour aboutir à un portrait global 

des élèves ainsi que de leur réussite scolaire. Prendre en compte chacune des dimensions 

permet en effet une meilleure caractérisation de l’engagement ou du désengagement scolaire 

des élèves, mais il convient de bien considérer que ces dimensions sont interdépendantes et 

non isolées. Par exemple, l’engagement scolaire de certains élèves peut être davantage lié à 

leurs interactions sociales et moins associé à leur implication dans les tâches d'apprentissage 

académique. A l’inverse, d’autres élèves peuvent davantage s’engager dans des activités 

scolaires plus individuelles relevant des dimensions comportementale, émotionnelle et 

cognitive et seront moins impliqués dans les interactions sociales à visée académique. A la 

caractérisation par différentes dimensions (comportementale, cognitive, émotionnelle et 

sociale), s’ajoute celle par l’intensité de l’engagement ou du désengagement (faible ou élevée) 

et par sa durée (actions à court terme ou à long terme) (Fredricks & McColskey, 2012). Par 

exemple, certains élèves peuvent être fortement engagés cognitivement pendant une courte 

durée alors que d’autres peuvent être fortement désengagés socialement pendant une longue 

durée. Enfin, pour Fredricks et al. (2019), même si le désengagement scolaire n’est parfois que 

le reflet conceptuel négatif de l’engagement scolaire, il est pertinent de mesurer séparément 
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ces deux concepts pour gagner en pouvoir de prédiction. L'engagement scolaire est en effet 

plus positivement prédictif de la réussite scolaire que ne l’est négativement le désengagement 

scolaire, qui lui, est symptomatique du retrait de l’élève du processus d'apprentissage (Skinner 

et al., 2009; Wang et al., 2017). 

 

III. Les conséquences de l’engagement et du désengagement scolaires 

III.1. Sur la réussite scolaire 

L'engagement scolaire est un facteur clé de l'apprentissage et de la réussite scolaire 

(Wang et al., 2016). En effet, l'engagement des élèves à l’école est essentiel au 

développement des adolescents en tant que membres compétents de la société (Van Acker & 

Wheby, 2000). Il constitue un facteur important pour la réussite scolaire des élèves 

(Archambault et al., 2015; Archambault et al., 2009; Fortin et al., 2004). Par exemple, 

Alexander et al. (1993, 1997) ont constaté que l'évaluation par les enseignants de 

l'engagement des élèves à l'école, était liée positivement à la réussite scolaire ultérieure et 

négativement à la décision de quitter l’école. D’autres études ont montré que l’engagement 

comportemental était positivement corrélé à la réussite scolaire chez les élèves du primaire, 

collège et lycée (Connell et al., 1994; Connell & Wellborn, 1991; Marks, 2000; Skinner et al., 

1990) et que les problèmes de discipline, autrement dit, le désengagement comportemental, 

été associé à une moindre réussite scolaire pour tous les niveaux scolaires (Finn et al., 1995; 

Finn & Rock, 1997). En ce qui concerne l’engagement émotionnel, peu d’études ont montré 

des liens avec la réussite scolaire (Fredricks et al., 2004). Seule une étude de Voelkl (1997) a 

montré que l'identification à l'école (i.e., dimension de l’engagement émotionnel) était 

significativement corrélée aux résultats des tests scolaires en quatrième et septième année. 

Concernant les conséquences de l’engagement cognitif sur la réussite scolaire, Fredricks et al. 

(2004) évoquent que les élèves qui utilisent des stratégies métacognitives, obtiennent de 

meilleurs résultats scolaires (Boekarts et al., 2000; Zimmerman, 1990). Enfin, en ce qui 

concerne l’engagement social, la qualité des relations entre les élèves à l’école influence la 

motivation des adolescents à collaborer avec leurs pairs sur le travail scolaire (Wang & Eccles, 

2012) et est associée à des résultats scolaires plus élevés (Shin & Ryan, 2012). Pour résumer, 

un certain nombre de concepts étroitement liés aux différentes facettes de 

l'engagement/désengagement scolaires tels que la fréquentation scolaire et la discipline, le 
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fait d’aimer ou non l'école, l’intérêt pour le travail académique, la volonté d'apprendre, etc. 

constituent des indicateurs importants de la réussite scolaire (Alexander et al., 2001; Janosz 

et al., 1997). 

 

III.2. Sur le décrochage scolaire 

L’engagement scolaire permet aussi de protéger les élèves du décrochage scolaire. 

Ekstrom et al. (1986) ont montré que les élèves qui font moins leurs devoirs, font moins 

d'efforts à l'école, participent moins aux activités scolaires et ont plus de problèmes de 

discipline à l'école sont ceux qui finissent par décrocher. L'engagement émotionnel des 

étudiants a également un impact sur la décision d'abandonner l’école. Certains chercheurs 

ont affirmé que les sentiments d'isolement social contribuent au problème du décrochage 

scolaire (Finn, 1989; Newmann, 1981). Les élèves qui ont des difficultés sociales et une 

attitude négative à l'égard de l'école sont plus susceptibles d'abandonner l'école (Cairns & 

Cairns, 1994; Ekstrom et al., 1986; Wehlage & Rutter, 1986). Les élèves qui entretiennent de 

mauvaises relations avec leurs pairs ou qui sont activement rejetés par ces derniers 

présentent des taux plus élevés de désengagement, ce qui leur fait courir un plus grand risque 

de décrochage scolaire (Juvonen et al., 2012; Ladd et al., 2017). 

Le modèle participation-identification de Finn (1989) permet d’expliquer comment et 

pourquoi l’engagement est lié au décrochage scolaire. Dans ce modèle, l’engagement est 

défini par l'identification et la participation à l'école (Archambault et al., 2009). L'identification 

renvoie à un sentiment d'appartenance et à la valeur perçue de la scolarité. La participation 

comprend quatre composantes distinctes allant de l'engagement minimal à l'engagement 

maximal : la réceptivité aux exigences, la participation aux initiatives liées à la classe et aux 

activités parascolaires, et la prise de décision. Ce modèle part du principe que l’engagement 

et le désengagement que les élèves éprouvent durant les premières années de leur scolarité 

ont des effets sur leurs comportements et leurs résultats scolaires dans les années suivantes. 

Par exemple, un manque de participation (i.e., manque d’engagement comportemental) peut 

conduire à des résultats scolaires insatisfaisants, qui à leur tour peuvent conduire à un retrait 

émotionnel et à un manque d’identification à l’école. Le manque d'identification serait lié à la 

non-participation aux activités scolaires, ce qui se traduit par une faible réussite scolaire. Ainsi, 

le modèle de participation-identification postule un processus cyclique où la participation et 
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l'identification s'influencent mutuellement de manière réciproque pouvant finalement 

conduire à l’abandon scolaire. Enfin, dans le modèle de médiation de Tinto (1975), le 

décrochage scolaire représente un processus continu où l’engagement des élèves envers des 

objectifs académiques spécifiques influencent directement leur participation aux tâches et 

activités scolaires qui à son tour influe sur le temps investi dans cette institution (Archambault 

et al., 2009). Ainsi, les objectifs et la participation académique et leur évolution sont 

susceptibles d’influencer l'expérience scolaire et sociale des adolescents à l'école et, dans des 

conditions défavorables, peuvent éventuellement jouer un rôle dans la décision de quitter 

complètement le système éducatif (Archambault et al., 2009). 

 

IV. Conclusion 

Enfin, il est important de souligner qu’il y a des périodes dans la vie des jeunes où ils 

sont plus à risque de subir le désengagement de l'école (Martinot et al., 2020). Les chercheurs 

ont identifié les années d'école secondaire comme une période particulièrement risquée pour 

le désengagement scolaire (Wang & Fredricks, 2014). En effet, la transition vers l'école 

secondaire est marquée par des changements importants pour les jeunes, à savoir l'exposition 

à une population d’élèves plus importante et plus hétérogène, moins de possibilités 

d'interaction avec les enseignants, et moins de soutien social des enseignants, des pairs et des 

parents (Eccles & Roeser, 2010; Eccles et al., 1993; Wang & Holcombe, 2010). Ces 

changements dans l'environnement scolaire étant en contradiction avec les besoins de 

développement des adolescents (Eccles & Midgley, 1989), les années d'études secondaires 

semblent particulièrement pertinentes pour examiner le désengagement scolaire. Ainsi, il est 

important de souligner que les élèves qui décrochent scolairement le font majoritairement 

durant la période de transition clé allant du début (11-13 ans) à la mi-adolescence (14-16 ans), 

période au cours de laquelle ont lieu de nombreux changements développementaux aussi 

bien cognitifs que sociaux (Poulin & Chan, 2010). 

Pour résumer, nous avons vu que l’engagement et le désengagement scolaires 

constituaient deux construits multidimensionnels liés mais distincts qui englobent quatre 

dimensions : comportementale, émotionnelle, cognitive et sociale. L’engagement et le 

désengagement liés à ces dimensions interdépendantes entre elles, peuvent avoir une 

intensité et une durée variable. La prise en compte de chacune de ces dimensions permet non 
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seulement de gagner en pouvoir de prédiction mais aussi une meilleure caractérisation de 

l’engagement et du désengagement scolaires des élèves qui sont tous deux un médiateur 

essentiel de l’apprentissage, de la réussite scolaire et du risque de décrochage scolaire. 

Il convient maintenant de s’intéresser aux différents facteurs susceptibles d’agir sur les 

dimensions d’engagement et/ou de désengagement scolaires.  
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Chapitre 2 – Les facteurs d’influence de l’engagement et du 

désengagement scolaires 

 

 

Comme nous venons de le voir en conclusion du chapitre 1, l’adolescence est une 

période sensible de risque de désengagement scolaire. Dans la mesure où durant cette 

période de l’adolescence les jeunes sont en interaction avec différents acteurs sociaux, nous 

nous sommes davantage focalisées sur le rôle de différentes sources de soutien social dans 

l’engagement et le désengagement scolaires. Stroebe et Stroebe (1996) définissent le soutien 

social comme l’existence et la disponibilité de personnes sur lesquelles l’individu peut 

compter, qui le valorisent et se soucient de son bien-être. Autrement dit, le soutien social est 

défini comme la perception qu'a un individu des comportements de soutien de la part des 

individus de son réseau social (i.e., pour les élèves, les parents, les enseignants, les camarades 

de classe, les amis proches, l'école) (Malecki & Demaray, 2002). Les recherches sur le soutien 

social dans le contexte scolaire ont identifié trois sources principales : les enseignants (par 

exemple, Archambault et al., 2017; Gutiérrez et al., 2017), les pairs, y compris les amis et les 

camarades de classe (par exemple, Furrer et al., 2014) et les parents ou la famille (par 

exemple, Oberle et al., 2010). Ainsi, dans la mesure où durant la période de l’adolescence les 

jeunes sont en interaction avec ces différentes sources de soutien social, nous nous sommes 

focalisées sur le rôle des enseignants, des pairs et des parents dans 

l’engagement/désengagement scolaires. Par ailleurs, il a également été démontré que les 

individus de faible statut, peuvent être particulièrement poussés à se désengager des 

domaines que la société valorise tel que l’école (Croizet & Martinot, 2003). Par exemple, le 

fait d’être issu d’un milieu social défavorisé est un facteur de risque de mauvaise adaptation 

aux attentes de l'école, de perception négative de l'école et de décrochage scolaire (Janosz, 

2000; Millet & Thin, 2005). C’est pourquoi nous nous sommes également intéressées au rôle 

du milieu social d’appartenance des élèves dans l’engagement/désengagement scolaires. 
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I. Le rôle des enseignants dans l’engagement et le désengagement scolaires 

De nombreuses études ont montré que l’engagement/désengagement scolaires des 

élèves est influencé par des facteurs d’ordre scolaire, tels que la structure et l’organisation de 

l’école et principalement les relations avec les enseignants (Archambault & Janosz, 2007; 

Lessard et al., 2008; Puentes-Neuman & Cartier, 2007; Suárez-Orozco et al., 2009; Tessier & 

Schmidt, 2007). En effet, les relations que les élèves entretiennent avec leurs enseignants 

peuvent avoir un impact considérable sur leur engagement/désengagement dans le domaine 

scolaire. L'appui de l'enseignant peut se faire soit à travers un soutien scolaire, soit un soutien 

interpersonnel (Fredricks et al., 2004). Cependant, la majorité des études sur ce sujet ne font 

pas de distinction entre ceux deux types de soutien et préfèrent les combiner dans une seule 

et même échelle (Wentzel, 1997). Skinner et Belmont (1993) ont démontré que le soutien de 

l'enseignant était positivement associé à l'engagement, et qu'à son tour, un engagement plus 

élevé de l'élève suscitait un plus grand soutien de l'enseignant. Plus précisément, d’après 

Wang et Eccles (2012), à travers l’expression d’un sentiment de compassion, de respect et 

d’appréciation envers les élèves à l’école ou en classe, les enseignants peuvent encourager un 

plus grand engagement des élèves à l’école. Des recherches antérieures ont notamment mis 

en évidence qu’une relation enseignants-élèves positive ou négative impacte non seulement 

la motivation et la réussite scolaire des adolescents (Lam et al., 2012), mais influe également 

sur leur adaptation scolaire (e.g., fréquentation de l’école, engagement scolaire et satisfaction 

à l’école) (Rosenfeld et al., 2000). Ainsi, les élèves qui déclarent se sentir proches de leurs 

enseignants, i.e, percevant un soutien social et affectif élevé de la part de leurs enseignants, 

sont plus engagés à l’école d’un point de vu comportemental et émotionnel (Lam et al., 2012) 

que les élèves percevant peu de soutien. Chez des élèves d'origines ethniques diverses en 

écoles primaires, collèges, ou lycées, il a été montré que le soutien et la bienveillance de 

l'enseignant sont particulièrement corrélés à divers aspects de l'engagement 

comportemental, notamment une plus grande participation à l'apprentissage et un 

comportement plus assidu (Battistich et al., 1997), un comportement moins perturbateur 

(Ryan & Patrick, 2001) et une probabilité moindre de décrochage scolaire (Croninger & Lee, 

2001). La perception par l’élève d’un soutien social de la part de son enseignant favoriserait 

donc un engagement élevé dans les tâches scolaires (Bernstein & Crosby, 1980; Fredriksen & 

Rhodes, 2004). De plus, des environnements d'apprentissage riches sur le plan pédagogique 
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sont susceptibles d’appuyer l’engagement (Rimm-Kaufman et al., 2014). Par exemple, le fait 

d’encourager les élèves à participer en classe permettrait l’engagement comportemental 

(Matsumura et al., 2008). Dans les classes où l’enseignant présentait des travaux stimulants 

et insistait sur la compréhension (Blumenfeld et al., 1992; Blumenfeld & Meece, 1988), des 

élèves de l’enseignement secondaire montraient un engagement cognitif élevé et une plus 

grande utilisation des stratégies d’apprentissage et métacognitives. Les environnements 

respectueux et socialement encourageants poussent donc les élèves à comprendre et 

permettent de soutenir leur autonomie, ceci les conduisant à être plus stratégiques dans leur 

apprentissage et à un engagement comportemental plus élevé (Stipek, 2002; Turner et al., 

1998). Par ailleurs, le soutien social que les élèves perçoivent de la part de leurs enseignants 

permet également de réduire l’implication de ces élèves dans des comportements déviants 

socialement indésirables (Birch & Ladd, 1997). En revanche, les relations enseignants-élèves 

caractérisées par peu de soutien social, des conflits et des échanges malhonnêtes sont 

associés à un désengagement des élèves envers l’école (Baker et al., 2008). En effet, les 

relations conflictuelles entre élèves et enseignants étant associées à une diminution 

progressive des comportements pro-sociaux chez les adolescents (Birch & Ladd, 1997), cela 

affecte également leur engagement à l’école au fil du temps. Par conséquent, une faible, voire 

une absence de relation positive avec le personnel enseignant au sein de l’établissement peut 

nuire à la perception positive que les élèves ont de l’école ainsi qu’à leur intérêt pour les 

activités scolaires et de ce fait les conduire à se désengager du domaine scolaire. Autrement 

dit, les élèves sont plus susceptibles d'abandonner l'école lorsqu'ils estiment avoir peu ou pas 

de relation positive ou de soutien de la part de leurs enseignants (Farrell, 1990; Fine, 1991; 

Wehlage et al., 1989). 

 

II. Le rôle des pairs dans l’engagement et le désengagement scolaires 

Les relations avec les pairs influencent également l’engagement/désengagement des 

élèves à l’école (Estell & Perdue, 2013; Gutiérrez et al., 2017; Wang & Eccles, 2012). En effet, 

les recherches indiquent une relation positive entre le soutien des pairs et l'engagement 

(Juvonen et al., 2012; Wang et al., 2018). Le soutien social par les pairs est primordial pendant 

la période de l’adolescence. Les adolescents acquièrent plus d’autonomie et participent plus 

activement à la construction de leur propre univers social (Poulin & Chan, 2010). Avec l’entrée 
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dans l’adolescence, la socialisation par la famille s’estompe progressivement au profit de la 

socialisation par les pairs qui exerce de manière croissante une influence sur les adolescents 

(Harris, 1998). C’est pourquoi, durant l’adolescence, une importance majeure est accordée au 

soutien social en provenance des pairs (Wang & Eccles, 2012). Petit à petit, les pairs, et plus 

précisément le soutien social perçu en provenance des pairs exerce donc de manière 

croissante une influence sur les adolescents. Il a notamment été démontré qu’en école 

primaire et au collège, les élèves forment des groupes de pairs ayant des niveaux 

d'engagement similaires, et que ce regroupement renforce les différences existantes entre 

ceux qui sont engagés et ceux qui sont désengagés (Kindermann, 1993; Kindermann et al., 

1996). Bien que menée auprès d’enfants de l’école primaire, Kindermann (1993) a observé 

dans son étude que les élèves qui étaient affiliés à des groupes de pairs avec un haut niveau 

d’engagement augmentaient à leur tour leur niveau d’engagement tout au long de l'année 

scolaire. De plus, les recherches abordant le climat à l’école ont montré que le fait d’être 

victime ou non d’intimidation et de se sentir ou non en sécurité au sein de l’école permet de 

prédire les niveaux d’engagement scolaire (Eccles & Roeser, 2011). Par exemple, les amitiés 

dépeintes par des caractéristiques positives et socialement désirables comme les 

comportements pro-sociaux, sont liées à une participation et à un engagement accru à l’école, 

tandis que les amitiés dépeintes par des caractéristiques négatives telles que le conflit et la 

rivalité, sont associés à une déconnexion et un désengagement de l’école (Garcia-Reid et al., 

2005). Eccles et Roeser (2011) observent notamment que fréquenter des pairs dont les 

objectifs sont axés sur la réussite scolaire réduit à la fois les comportements à risque des 

adolescents mais aussi l’abandon scolaire et augmente la probabilité d’une bonne réussite 

scolaire. De plus, les élèves ayant des relations positives avec leurs pairs à l'école sont plus 

engagés sur le plan comportemental et émotionnel à l'école (Garcia-reid, 2007). En effet, 

l'acceptation par les pairs, tant dans l'enfance que dans l'adolescence, est associée à la 

satisfaction à l'école, qui est un aspect de l'engagement émotionnel, et à un comportement 

particulièrement approprié et à l'aisance dans les études, qui sont des aspects de 

l'engagement comportemental (Berndt & Keefe, 1995; Ladd, 1990; Wentzel, 1994). En 

revanche, le rejet par les pairs accroît le risque d'inconduite et réduit la participation et 

l'intérêt à l'école. Autrement dit, les élèves qui sont rejetés courent un risque plus élevé de 

mauvaise conduite et de faible participation en classe, deux éléments du désengagement 
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comportemental, et de moindre intérêt pour l'école, un aspect du désengagement 

émotionnel (Buhs & Ladd, 2001; DeRosier et al., 1994). 

Toutefois, tel que mentionné par Wang et Eccles (2012), le soutien social par les pairs 

n’amène pas nécessairement les élèves à s’engager scolairement. Parfois, les demandes du 

groupe de pairs peuvent aller à l’encontre des règles de l’école. Par exemple, les 

comportements considérés comme « déviants » par la société en général peuvent parfois être 

approuvés par le groupe de pairs. Les élèves peuvent accepter ces normes « déviantes » du 

groupe de pairs même s’ils ne sont pas nécessairement d’accord avec ces dernières, ce qui 

peut les pousser à accomplir des actes auxquels ils n’adhèrent pas (Hernandez et al., 2012). 

Par conséquent, en lien avec cette pression exercée par le groupe de pairs, certains 

adolescents peuvent avoir des comportements perturbateurs, irrespectueux ou parfois 

violents en classe, pour « sauver la face » devant les autres élèves ou simplement ne pas être 

exclus de leur groupe d’appartenance (Charlot et al., 1992; Fuligni & Eccles, 1993). Autrement 

dit, certains adolescents, visant à être acceptés et appréciés par leurs pairs – et surtout pour 

ne pas être rejetés et mis à l’écart au sein de leur groupe – choisissent de se livrer à de tels 

comportements afin d’accroitre leur popularité et leur prestige auprès de leurs camarades 

(Hernandez et al., 2014). Ainsi, lorsque ce type de comportement est considéré comme 

valorisé et/ou valorisant au sein du groupe de pairs, les adolescents peuvent en venir à se 

désengager de l’école à des fins d’intégration et de reconnaissance. Par conséquent, le soutien 

social en provenance des pairs peut également constituer un facteur pouvant amener les 

élèves à se désengager du domaine scolaire. 

 

III. Le rôle des parents dans l’engagement et le désengagement scolaires 

La relation parent-enfant est également un prédicteur important de 

l’engagement/désengagement scolaires des élèves (Perdue et al., 2009). Une étude récente 

sur l'engagement scolaire des élèves a révélé que des relations positives avec des adultes 

importants – y compris les parents – étaient liées à des niveaux plus élevés d'engagement 

psychologique et comportemental à l'école (Garcia-reid, 2007; Woolley & Bowen, 2007). 

Défini comme le degré avec lequel les parents participent à l'éducation de leurs enfants et en 

font la promotion, le soutien parental a reçu beaucoup d'attention dans les études sur 

l'engagement et le rendement scolaire (Brewster & Bowen, 2004). En effet, le soutien parental 
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à l’éducation des élèves est lié à plusieurs résultats scolaires positifs, dont l’engagement et la 

réussite scolaire (Woolley & Grogan-Kaylor, 2006). La communication parents-enfants au sujet 

de l’école et notamment de la réussite scolaire qui s’opère via les échanges, le suivi et l’intérêt 

que manifestent les parents à l’égard de la scolarité de leurs enfants constitue un élément 

primordial permettant dès lors d’alimenter l’engagement ou de contrer le désengagement 

scolaire des élèves. Ces échanges peuvent être directs, c'est-à-dire par le biais d’un soutien 

affectif ou d’une communication avec l’enfant, ou indirects, c'est-à-dire par le biais d’une 

communication avec les enseignants de l’enfant ou avec les autres personnels de l’école. Des 

recherches menées par Wang et Eccles (2012) ont par exemple montré des associations 

positives entre le soutien social des parents et l’identification des élèves à l’école ainsi que 

l’engagement scolaire. Steinberg (1996) a notamment mis en évidence que plusieurs éléments 

issus du contexte familial tels que le sentiment que les parents sont importants pour l’élève 

(Furrer & Skinner, 2003), les interactions positives parents-adolescents et le style parental 

adopté sont liées à l’engagement scolaire (Wang & Eccles, 2012). Par exemple, un style 

parental ferme mais réceptif est positivement lié à l'engagement scolaire et à la réussite des 

adolescents, tandis qu’un style parental hostile est associé à de moins bons résultats scolaires 

et à un désengagement (Wang & Eccles, 2012). De plus, la participation des parents dans les 

activités scolaires de leurs enfants contribue à leur réussite scolaire (Waanders et al., 2007) et 

la perception par les adolescents d’un appui parental accru favorise leur intérêt pour l’école 

et donc l’émergence d’un engagement cognitif (Wentzel, 1998). Par conséquent, les attentes, 

l’encouragement, l’aide et la surveillance des parents qui sont des déterminants du soutien 

social sont des facteurs qui jouent un rôle important dans l’engagement des élèves à l’école 

(Lam et al., 2012). Ainsi, le rôle actif des parents dans la scolarité de leur enfant, le temps qu’ils 

y consacrent et les diverses ressources qu’ils mettent à disposition, le soutien affectif qu’ils 

proposent à l’enfant ont un lien positif important avec l’apprentissage et la réussite scolaire 

des élèves (Deslandes & Bertrand, 2004). Par ailleurs, de nombreuses études ont également 

suggéré que l’importance accordée à la réussite scolaire par les parents a un lien positif avec 

l’adaptation, l’engagement et le rendement scolaire des élèves (Benoit et al., 2008; Blondal & 

Adalbjarnardottir, 2014; Doucet et al., 2009; Kanouté & Lafortune, 2010, 2011; Suárez-Orozco 

et al., 2009; Vatz Laaroussi et al., 2008). En effet, les parents impliqués dans la réussite scolaire 

de leur enfant permettraient non seulement d’augmenter sa motivation et son engagement 

à l’école par le biais de l’effort mis en œuvre (Fredricks et al., 2004), mais le protégeraient 
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aussi contre l’échec et l’abandon scolaires (Archer & Francis, 2007). De plus, les valeurs 

transmises par les parents sur l’importance de la réussite scolaire contribueraient également 

à l’amélioration de la situation lorsque les élèves font face à des difficultés comportementales 

à l’école (Eccles et al., 2006). Notons aussi que le soutien familial serait associé à des niveaux 

plus élevés d’engagement comportemental que d’engagement émotionnel (Estell & Perdue, 

2013). 

Finalement, bien que certaines recherches indiquent un impact moins considérable 

des parents sur les élèves lors de la transition de l’école primaire à l’école secondaire (Larson 

& Richards, 1991; Steinberg & Silverberg, 1986; cités dans Wang & Eccles, 2012), l’ensemble 

des résultats que nous venons de présenter révèlent que les parents continuent tout de même 

d’exercer une influence notable sur l’engagement scolaire des adolescents. Les élèves sont 

moins susceptibles de se désengager lorsqu’ils bénéficient d’un soutien accru de la part de 

leurs parents. 

 

IV. Le rôle du milieu social dans l’engagement et le désengagement scolaires 

En accord avec les connaissances théoriques et empiriques, au-delà de la contribution 

des différents acteurs sociaux cités précédemment dans l’engagement/désengagement des 

élèves envers l’école, un facteur plus groupal basé sur le milieu social des élèves peut 

également impacter l’engagement/désengagement scolaires des adolescents. La littérature a 

en effet mis en évidence que le statut socio-économique et le niveau scolaire des parents 

peuvent impacter le ressenti des élèves vis-à-vis de l’école. Janosz et al. (2000) montrent 

qu’être issus d’une famille à faible statut socio-économique dont les parents ont un faible 

niveau d’éducation, est un puissant prédicteur de l’abandon scolaire chez les jeunes. En effet, 

les enfants économiquement défavorisés sont plus susceptibles de quitter l'école à 

l'adolescence (Alexander et al., 2004; Ensminger & Slusarcick, 1992; Reynolds, 1992). De plus, 

les adolescents issus de milieux socio-économiques défavorisés, vivant dans un 

environnement ségrégué et fréquentant des écoles défavorisées sont plus sujet à un 

désintérêt pour les études (Fordham & Ogbu, 1986; Régner & Loose, 2006). Autrement dit, 

des facteurs environnementaux concernant principalement les quartiers dans lesquels vivent 

les jeunes adolescents peuvent aussi participer au processus d’engagement/désengagement 

des élèves à l’école. En effet, les enfants issus et scolarisés dans des milieux populaires 
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perçoivent l’institution scolaire principalement comme un lieu de sociabilité, de rencontres et 

négligent ces valeurs scolaires (plaisir d’apprendre et de comprendre) (Hernandez et al., 

2012). Ces adolescents issus de milieux sociaux défavorisés n’accordent qu’un sens 

« utilitaire » ou « stratégique » à l’école et au savoir (Hernandez, 2012). Ils ne reconnaissent 

pas l’expérience scolaire comme une expérience de découverte ou d’acquisition de contenus 

(Périer, 2004) mais comme un chemin obligatoire pour parvenir à un « meilleur avenir », avoir 

un travail et une « vie normale » (Charlot, 2001). En outre, vivre dans un quartier défavorisé 

de la ville constituerait un désavantage en termes d’engagement scolaire de l’école (Entwisle 

et al., 2005) car cela favoriserait la fréquentation de pairs dits « déviants ». Aussi, ces quartiers 

sont majoritairement composés d’individus ayant eux même quitter le système scolaire et 

ayant des comportements considérés comme socialement indésirables (e.g., violence, 

délinquance, consommation de substances, etc.) (Garcia-Reid et al., 2005). Des recherches 

antérieures ont montré qu’évoluer dans des quartiers pauvres caractérisés par des taux de 

criminalité élevés peut nuire aux performances scolaires de nombreux adolescents (Bowen & 

Chapman, 1996; Veenema, 2001). En effet, les travaux sur le rôle des pairs sur les adolescents 

issus de ces milieux défavorisés ou de ces zones défavorisées mettent en évidence que ces 

élèves se laissent entrainer par l’ambiance de la classe, par « l’esprit de rigolade » ou bien par 

la peur d’être exclus du groupe, jusqu’à s’éloigner complètement des attentes et des 

exigences scolaires (Mauger, 2006; Millet & Thin, 2007; Van Zanten, 2001). Par conséquent, 

comme nous l’avons dit plus haut, lorsque ces comportements de type « déviants » et 

socialement indésirables sont considérés comme valorisants, au sein du groupe de pairs 

notamment, et à des fins d’intégration et de reconnaissance parmi ceux-ci, les adolescents 

peuvent en venir à se désengager progressivement de l’école. 

 

V. Conclusion 

Nous avons vu que les enseignants, les pairs, les parents et le milieu social sont des 

déterminants essentiels dans l’engagement et le désengagement scolaires des élèves. 

L’ensemble de ces éléments rejoint en partie le modèle d'associations entre le contexte, 

l'engagement et les résultats des élèves de Reschly et Christenson (2012) (cf. Figure 1) qui 

propose que l’engagement des élèves est un médiateur entre les influences contextuelles et 

les résultats d'apprentissage souhaités dans les domaines académique, social et émotionnel. 
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Plus précisément, ce modèle montre que la famille, les pairs, l’école et la communauté sont 

des facteurs qui exercent une influence sur différents types d’engagement des élèves qui eux-

mêmes jouent un rôle crucial sur leurs résultats d’apprentissage. Ainsi, bien que légèrement 

différent de nos suggestions, ce modèle confirme que différents facteurs peuvent être à 

l’origine de l’engagement et du désengagement scolaires dans différentes dimensions et que 

cela peut avoir un impact considérable sur la réussite scolaire des élèves. Toutefois, hormis 

ces facteurs d’ordre social que nous avons vus, nous suggérons qu’un facteur d’ordre plus 

psychologique peut également jouer un rôle déterminant dans l’engagement et le 

désengagement scolaires des élèves : le sentiment de privation relative. 
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Figure 1 

Modèle d'Associations entre le Contexte et l'Engagement des Elèves (traduit et adapté de Christenson et al., 2012). 
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Chapitre 3 – Le sentiment de privation relative 

 

 

I. Définition 

Le sentiment de privation relative se caractérise par un sentiment d’insatisfaction 

ressenti à la suite de comparaisons défavorables avec autrui (Tougas et al., 2005). C’est un 

état subjectif qui façonne les émotions, les cognitions et le comportement des individus 

(Smith et al., 2012). Stouffer et al. (1949) ont pour la première fois utilisé le concept de « 

privation relative » au cours de la Seconde Guerre Mondiale pour définir les sentiments 

subjectifs de privation ou de mécontentement. Depuis, il a retenu l’attention de chercheurs 

en psychologie sociale, et donné naissance à la théorie de la privation relative permettant 

ainsi d’expliquer de nombreux phénomènes sociaux (Runciman, 1966, 1968). Dans le domaine 

de la psychologie, la théorie de la privation relative (Crosby, 1976; Pettigrew, 1964, 1967, 

1971) recoupe une variété d'autres théories, telles que l'hypothèse de la frustration-agression 

(Berkowitz, 1972; Dollard et al., 1939), la théorie des échanges (Thibaut & Kelley, 1959), la 

théorie de l'équité (Adams, 1965; Berkowitz & Walster, 1976), ou encore la théorie de la 

comparaison sociale (Festinger, 1954; Suls & Miller, 1977). Principalement analysé à travers 

des enquêtes (Crosby, 1976), le concept de privation relative a été utilisé dans l'ensemble des 

sciences sociales (Walker & Smith, 2002), notamment dans les études sur la satisfaction des 

travailleurs (Butler, 1976; Hill, 1974; Wilensky, 1963) et la situation des Noirs américains 

(Abeles, 1976; Caplan & Paige, 1968; Pettigrew, 1964). Par exemple, les chercheurs ont 

invoqué la théorie de la privation relative pour expliquer des phénomènes allant de la 

mauvaise santé physique (Adler et al., 2000) à la participation à des manifestations collectives 

(Newton et al., 1980) et même à la susceptibilité d’être recruté comme terroriste 

(Moghaddam, 2005). Toutefois, dans leur examen empirique de la théorie de la privation 

relative, Bernstein et Crosby (1980) stipulent que cette théorie fait l'objet d'une controverse 

car elle en est venue à signifier des choses différentes selon les chercheurs. En effet, au cœur 

de la théorie de la privation relative se trouve la notion selon laquelle le simple fait de ne pas 

avoir ce que l’on souhaite (e.g., avoir peu de chances d'obtenir une promotion) ne suffit pas, 

en soi, à susciter des sentiments de mécontentement, d'insatisfaction ou de colère. 
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Autrement dit, il y aurait des facteurs différents qui influent sur ces sentiments. Au niveau le 

plus général, tous les théoriciens s'accordent pour dire que le sentiment de privation se 

développe et varie en fonction de certains facteurs cognitifs et émotionnels et pas seulement 

en fonction de facteurs objectifs. La question de savoir exactement quels sont les facteurs qui 

servent de conditions préalables est toutefois controversée. Pas moins de quatre versions de 

la théorie de la privation relative ont été proposées entre les années 1950 et 1980. 

Davis (1959) a été le premier à tenter de donner une définition officielle à la privation 

relative. Pour lui, tout groupe social peut être divisé entre ceux qui possèdent un bien désiré 

et ceux qui ne le possèdent pas. Ainsi, lorsqu’une personne démunie se compare à une 

personne non démunie, l’état qui en résulte sera appelé « privation relative ». Toutefois, ce 

sentiment de privation relative ne pourra émerger que lorsque la comparaison est faite avec 

une autre personne plus aisée au sein de son propre groupe social. Ainsi, lorsque la 

comparaison est faite avec une autre personne plus aisée en dehors de son groupe, l'état qui 

en résulte sera appelé « distance sociale ». Par conséquent, Davis (1959) suggère que trois 

conditions sont requises pour qu’un sentiment de privation relative puisse se développer : il 

faut que les individus (1) veuillent X, (2) se comparent à quelqu'un de semblable à eux-mêmes 

qui a X, et (3) se sentent en droit d’avoir X. Cette dernière condition de droit, bien que non 

explicitement déclarée par l’auteur, permet la distinction endogroupe/exogroupe. Runciman 

(1966) ajoute à la liste de Davis (1959) une quatrième condition préalable à la privation 

relative qui suggère que pour que les individus se sentent relativement privés de X, il faut (4) 

« qu’ils considèrent qu’il est possible qu’ils aient X ». Gurr (1970) définit la privation relative 

comme « la tension qui se développe à partir d’un écart entre le « devrait » et l’« est » ou plus 

précisément, à partir d’un écart entre les biens et les possibilités (X) que les individus veulent 

ou auxquelles ils estiment avoir droit et leur capacité actuelle ou prévue d’obtenir X. 

Autrement dit, pour Gurr (1970) le sentiment de privation relative résulte de trois conditions 

préalables : la personne à qui il manque X, (1) désire X, (2) se sent en droit d’avoir X, et (3) 

estime qu’il n’est pas possible d’obtenir X. Enfin, Crosby (1976) définit le sentiment de 

privation relative à travers cinq conditions : les personnes qui n'ont pas X éprouveront du 

ressentiment, quand et seulement quand, elles (1) veulent X, (2) perçoivent qu'une autre 

personne a X, (3) pensent avoir droit à X, (4) pensent qu'il est possible d'atteindre X, et (5) ne 

considèrent pas leur incapacité actuelle à posséder X comme leur propre faute. Plus 
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récemment, et pour faire plus simple, Smith et al. (2012) ont défini la privation relative en 

trois étapes. Tout d’abord, l’individu doit faire des comparaisons. Ensuite, il doit y avoir une 

évaluation cognitive qui amène l'individu à percevoir que lui ou son groupe est désavantagé. 

Enfin, le désavantage perçu doit être considéré comme injuste c'est-à-dire que l’individu qui 

perçoit le désavantage pense qu’il ou son groupe mérite mieux, ce qui entraîne un 

ressentiment de colère. Selon ces auteurs, cette composante est un élément indispensable de 

la privation relative car en effet, si aucune injustice n’est perçue aucun sentiment de privation 

relative ne peut en résulter. 

Ainsi, et conformément à la définition de Runciman (1966), la privation relative 

comprend deux composantes principales : la composante cognitive qui fait référence à 

l’ampleur perçue de l’inégalité entre soi et les autres, et la composante affective qui 

correspond à la réponse émotionnelle résultante, telle que le mécontentement, 

l’insatisfaction, voire la colère (Tougas & Beaton, 2008). Le sentiment de privation relative se 

caractérise donc par le ressenti d’émotions à valence négative suite à une comparaison sociale 

désavantageuse (Crosby, 1976). Runciman (1966) fait aussi valoir que les composantes 

cognitive et affective de la privation relative peuvent fonctionner indépendamment. 

Autrement dit, à la suite d'une comparaison sociale désavantageuse, c'est-à-dire avec 

quelqu’un de mieux loti que soi, les individus peuvent reconnaître qu'ils sont défavorisés, sans 

nécessairement réagir négativement à cette situation (Guimond & Dubé-Simard, 1983; 

Martin, 1986; Olson & Hafer, 2001). Toutefois, nous avons vu que, selon Runciman (1966) et 

plus récemment Smith et al. (2012), cette composante affective est un élément indispensable 

pour qu’un sentiment de privation relative puisse se développer. 

 

II. Les différentes formes de privation relative 

Au fil du temps, le concept de privation relative a également été élargi par Runciman 

(1966, 1968) qui distingue particulièrement deux formes de privation relative qui diffèrent 

selon la cible de comparaison sociale. La première, dite privation relative égoïste, fait 

référence à un mécontentement personnel qui résulte de comparaisons sociales négatives 

interindividuelles (Walker & Mann, 1987), c’est-à-dire lorsqu’un individu compare sa situation 

personnelle à celle d’un autrui ou d’autres individus mieux lotis que lui (Major, 1994). Par 

exemple, un individu qui se sent lésé par rapport à une ou d’autres personnes et mécontent 
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de cela éprouve un sentiment de privation relative égoïste vis-à-vis de cette ou ces autres 

personnes. La seconde, dite privation relative fraternelle, correspond à un mécontentement 

plus collectif qui résulte de disparités perçues entre son endogroupe et un exogroupe 

pertinent dans la situation (Walker & Mann, 1987), c'est-à-dire lorsqu’un individu compare la 

situation de son propre groupe de référence à celle d’un ou d’autres groupes de référence 

plus avantagés (Major, 1994). Par exemple, les supporters d’une équipe de sport A qui se 

sentent lésés par rapport aux supporters d’une équipe de sport B et mécontents de cela 

éprouvent un sentiment de privation relative fraternelle vis-à-vis de l’exogroupe B. Ainsi, un 

individu peut être mécontent d’être personnellement démuni (i.e., privation relative égoïste) 

ou que le groupe auquel il appartient soit démuni (i.e., privation relative fraternelle). Le 

sentiment de privation relative égoïste devrait être associé à des attitudes et comportements 

au service de l'individu, tandis que le sentiment de privation relative fraternelle devrait lui être 

associé à des attitudes et comportements au service du groupe (Smith et al., 2012). En outre, 

voulant étudier les conséquences d’un désavantage personnel lié à une appartenance 

groupale, des auteurs distinguent une troisième forme de privation relative, dite privation 

relative personnelle par rapport à un exogroupe (Tougas et al., 2005). Celle-ci fait référence à 

un mécontentement personnel résultant de comparaisons sociales défavorables entre soi et 

un exogroupe pertinent dans la situation (Beaton et al., 2015; Tougas et al., 2005), c'est-à-dire 

lorsqu’un individu compare sa situation personnelle avec celle des membres d’un exogroupe 

plus avantagé. Par exemple, une femme policière qui se sent lésée dans sa carrière par rapport 

à ses collègues masculins éprouve un sentiment de privation relative personnelle vis-à-vis de 

l’exogroupe des hommes (Tougas et al., 2005). Ces distinctions mettent en évidence que 

suivant l’identité rendue saillante, le type de comparaison sociale diffère. Autrement dit, le 

type de privation relative que l'on expérimente dépend du niveau du soi comparé. Ainsi, la 

saillance de l’identité personnelle oriente notre attention vers des comparaisons de type 

interpersonnelle ou intragroupe plutôt que vers les comparaisons intergroupes et génèrent 

donc le sentiment de privation relative égoïste et personnel. En revanche, la saillance de 

l’identité sociale oriente notre attention vers des comparaisons de type intergroupe plutôt 

que vers les comparaisons interpersonnelles et intragroupes et génèrent donc le sentiment 

de privation relative fraternelle (Kawakami & Dion, 1993). 
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Même si nous ne les développerons pas car elles s’éloignent de notre objectif de thèse, 

précisons que d’autres recherches ont intégré la privation relative dans des modèles plus 

larges comme la comparaison sociale, les attributions causales, l’équité et la théorie de 

l'identité sociale (par exemple, Crosby, 1982; Folger, 1987; Mummendey et al., 1999; Walker 

& Pettigrew, 1984). Par exemple, Mummendey et al. (1999) ont montré que les individus font 

l'expérience d’une privation relative fraternelle si la situation intergroupe est considérée 

comme illégitime et peu susceptible de s'améliorer sans une remise en question collective et 

si les frontières du groupe sont considérées comme imperméables. 

Pour résumer, nous avons vu que malgré la controverse existante concernant la 

définition de la privation relative, tous les théoriciens s’accordent pour dire que le sentiment 

de privation relative se caractérise par un sentiment d’insatisfaction ressenti suite à une 

comparaison sociale défavorable avec autrui ou un exogroupe (Crosby, 1976; Tougas et al., 

2005) et qu’il comprend une composante cognitive et une composante affective. La privation 

relative peut prendre différentes formes selon la cible de comparaison sociale. Elle est peut-

être égoïste, fraternelle et personnelle. 

 

III. La privation relative à l’école 

La plupart des études antérieures sur la privation relative avait comme sujets des 

adultes, même si un petit nombre a impliqué des adolescents et des enfants (Xiong & Ye, 

2016). Or, dans le contexte scolaire, les élèves sont également sujets à éprouver de la privation 

relative. En effet, des études récentes s’intéressent de plus en plus au sentiment de privation 

relative que les élèves peuvent ressentir à l’école (e.g., Martinot et al., 2020; Matsuyama et 

al., 2021; Park, 2021). Toutefois, à notre connaissance, aucune n’a recensé les facteurs 

susceptibles de déclencher ce sentiment chez les élèves. Ainsi, sachant que le sentiment de 

privation relative comprend une composante cognitive où l’individu constate sa situation 

défavorable par rapport aux autres et une composante affective où il ressent du 

mécontentement, de l’insatisfaction, voire de la colère suite à ce constat, nous avons essayé 

de déterminer, les facteurs qui sont les plus susceptibles de générer ce sentiment de privation 

relative chez les élèves. Comme nous l’avons énoncé dans le chapitre 2, étant donné que les 

adolescents sont en interaction avec différents acteurs sociaux, nous nous sommes focalisées 

sur le rôle des différentes sources de soutien social que nous avons énumérées 
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précédemment à savoir les enseignants, les pairs et les parents comme source de privation 

relative ainsi que le rôle du milieu social des élèves. 

 

III.1. Les enseignants comme source de privation relative 

Dans le domaine scolaire, le sentiment de privation relative peut découler de la 

perception d’un traitement différentiel des enseignants entre les élèves (Babad et al., 2003; 

Babad, 1993, 2005). Une étude menée par Babad (2005) a montré que les élèves du 

secondaire étaient capables de détecter de manière significative le comportement différentiel 

verbal et non verbal des enseignants entre les élèves les plus performants et les moins 

performants (e.g., Babad, 1993, 1995, 2005; Brattesani et al., 1984; Cooper & Good, 1983; 

Kuklinski & Weinstein, 2000; Weinstein, 1985, 1989; Weinstein et al., 1987). En effet, la 

littérature a mis en évidence que lorsque les élèves sont étiquetés comme appartenant à une 

catégorie particulière (i.e., élèves avec une bonne vs. une faible moyenne scolaire, filles vs. 

garçons, élèves d’origine ethnique majoritaire vs. minoritaire, élèves de milieu social favorisé 

vs. défavorisé, etc.), les enseignants ont tendance à développer des attentes respectives plus 

ou moins élevées à leur égard (Trouilloud & Sarrazin, 2003; Zeenat & Aeman, 2011). Par 

exemple, ils auront des attentes élevées envers les élèves avec une bonne moyenne scolaire 

ou ceux d’origine ethnique majoritaire comparativement aux élèves avec une faible moyenne 

scolaire ou ceux d’origine ethnique minoritaire envers lesquels ils auront des attentes plus 

faibles. En outre, Babad (1995) a aussi constaté que lorsque les enseignants faisaient des 

traitements différentiels entre les élèves, et que les élèves le percevaient, le moral et la 

satisfaction de ces derniers s’en trouvaient affectés. Les élèves qui bénéficiaient et 

percevaient un traitement défavorable de la part des enseignants, exprimaient un moral et 

une satisfaction inférieurs aux élèves qui bénéficiaient et percevaient un traitement favorable 

de la part des enseignants (Babad, 1995). In fine, ce traitement différentiel de l’enseignant 

(e.g., attention et soutien affectif accordée) peut avoir un impact positif ou négatif sur la 

performance des élèves (Trouilloud & Sarrazin, 2003). A l’appui de ces résultats, nous 

suggérons que l’attitude différentielle, notamment défavorable, des enseignants envers 

certains élèves et la perception de ces attitudes par les élèves peut être propice à l’apparition 

d’un sentiment de privation relative. Les élèves se rendent compte en se comparant aux 

autres qu’ils sont moins bien traités par leur enseignant que leurs camarades et ils pourraient 
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en éprouver du mécontentement. Autrement dit, se percevoir comme étant moins bien traité 

par un enseignant comparativement aux autres élèves de la classe pourrait entraîner un 

sentiment de privation relative. 

 

III.2. Les pairs comme source de privation relative 

Les élèves peuvent également ressentir de la privation relative dans leurs relations 

avec leurs pairs. En effet, comme évoqué dans le chapitre 2, durant l’adolescence, une 

importance majeure est accordée au soutien social en provenance des pairs (Wang & Eccles, 

2012). Les recherches menées sur l’intimidation et le harcèlement à l’école ont montré que 

plus les élèves ont de grands cercles d’amis, sont acceptés par leurs pairs et font dès lors moins 

l’objet de harcèlement scolaire, plus ils ont tendance à apprécier l’école (Birch & Ladd, 1997). 

Ainsi, les sentiments de soutien et d’acceptation par les pairs peuvent aider les élèves à 

développer de la satisfaction envers l’école (Wang & Eccles, 2012). En revanche, en se 

comparant les uns aux autres sur un certain nombre de dimensions telles que l’acceptation 

sociale, la reconnaissance par autrui, la popularité, certains élèves peuvent se sentir lésés au 

sein de leur classe ou de l’école, voire même rejetés ou harcelés par leurs pairs (Véronneau & 

Vitaro, 2007). Les situations de rejet social par les pairs sont considérées comme un 

phénomène courant dans les écoles (Beeri & Lev-Wiesel, 2012). Des résultats précédents ont 

indiqué que le rejet social par les pairs pendant l’adolescence peut être vécue comme une 

expérience traumatisante par les élèves (Lev-Wiesel et al., 2006) et qu’un statut social négatif 

auprès des pairs est lié à des sentiments de solitude chez les élèves (London et al., 2007). Les 

études portant sur les implications du rejet social par les pairs indiquent que les jeunes qui 

sont la cible d'un harcèlement par les pairs risquent de connaître toute une série de problèmes 

psychologiques, sociaux et d'adaptation à l'école (Nishina & Juvonen, 2005). Par rapport aux 

adolescents non rejetés, les victimes de rejet social par les pairs ont tendance à être plus 

repliées sur elles-mêmes, à se sentir plus seules et déprimées et à avoir une moins bonne 

estime de soi (Boivin & Hymel, 1997; Graham & Juvonen, 1998; Kochenderfer & Ladd, 1997). 

Ces jeunes sont également moins susceptibles d'avoir des amis que leurs pairs non rejetés 

(Hodges et al., 1997). Nous suggérons que se percevoir comme moins populaire, moins 

apprécié, voire rejeté par ses pairs en comparaison aux autres peut être à l’origine d’un 

mécontentement donc d’un sentiment de privation relative chez les élèves. En effet, en se 
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comparant à d’autres élèves qui peuvent leur sembler être plus appréciés qu’eux par leurs 

camarades de classe, les élèves peuvent se sentir lésés et mécontents de leurs relations avec 

leurs pairs. 

 

III.3. Les parents comme source de privation relative 

Les élèves peuvent également se sentir lésés s’ils ont le sentiment que, 

comparativement à leurs camarades, ils sont moins soutenus dans leur scolarité par leurs 

parents. En effet, alors que certains élèves peuvent bénéficier d’un soutien scolaire accru de 

la part de leurs parents, d’autres peuvent ne pas avoir cette chance. De plus, les résultats 

d’une étude menée par Kocayörük et al. (2014) ont montré que lorsque le climat parental 

fournit un cadre qui permet aux adolescents de développer leur autonomie, il contribue au 

développement sain et au bien-être des adolescents. Ainsi, nous suggérons qu’au moment 

des échanges entre eux, les élèves qui expriment recevoir peu ou pas de soutien de la part de 

leurs parents, en se comparant aux autres qui eux expriment en percevoir plus, peuvent en 

être mécontents et ressentir de la privation relative. En outre, il a également été montré que 

la privation relative ressentie par les parents prédit significativement celle de leurs enfants, et 

qu'il existe donc un effet de transmission intergénérationnelle (Xuan et al., 2021). Selon Xuan 

et al. (2021), le terme « transmission intergénérationnelle » fait référence à la transmission 

des capacités, des comportements, du tempérament, des attitudes, du statut social et des 

résultats du développement des parents à leurs enfants. Plus la similarité entre les enfants et 

les parents est grande, plus l'effet de transmission intergénérationnelle est fort. Bien qu’il 

existe peu d'études sur la transmission intergénérationnelle de la privation relative, il a été 

prouvé que certaines variables liées à la privation relative existent dans la transmission 

intergénérationnelle. Par exemple, il existe une corrélation négative entre la privation relative 

et la satisfaction dans la vie (Zhang et al., 2011). Plus un individu va ressentir de la privation 

relative, plus faible sera sa satisfaction de vie. La satisfaction de vie a toujours été considérée 

comme un indicateur clé du bien-être subjectif (Diener & Lucas, 2000). Des études ont montré 

que le bien-être subjectif pouvait être transmis de génération en génération (Fan et al., 2019). 

Ainsi, si les parents ont une faible satisfaction de vie ou un faible bien-être subjectif, alors cela 

se transmettra également à leur(s) enfant(s) qui à leur tour auront une faible satisfaction de 

vie ou un faible bien-être subjectif. La satisfaction de vie et la privation relative étant 
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négativement corrélée (Zhang et al., 2011), alors les élèves qui auront subit cette transmission 

intergénérationnelle pourraient ressentir aussi de la privation relative. 

 

III.4. Le milieu social comme source de privation relative 

Le milieu social dont proviennent les élèves peut également impacter leur ressenti vis-

à-vis de l’école (e.g., Bardou & Oubrayrie-Roussel, 2012; Sweeting & Hunt, 2014; Waanders et 

al., 2007). En effet, tout autant que les interactions au sein de la classe, l’école est un lieu 

propice aux échanges et aux discussions concernant la vie personnelle des élèves car ces 

derniers sont fréquemment en interaction les uns avec les autres, notamment lors des 

interclasses, des récréations ou des pauses déjeuners (Cash et al., 2015; Estell & Perdue, 

2013). Au cours de ces échanges, ils peuvent évoquer directement ou indirectement un 

certain nombre d’éléments concernant leur vie personnelle. Alors que certains peuvent 

mettre en avant des éléments faisant référence à un milieu social favorisé, d’autres peuvent 

au contraire exprimer des détails rendant compte d’un milieu social défavorisé. Les membres 

de groupes minoritaires ou défavorisés, en raison des stéréotypes négatifs, de la 

discrimination et des préjugés auxquels ils sont fréquemment confrontés (e.g., Branscombe 

et al., 1999; Major et al., 1998; Schmader al., 2001; Steele et al., 2002; Steele & Aronson, 

1995), et notamment les individus de milieux sociaux défavorisés (Croizet & Claire, 1998), en 

se comparant à des membres de groupes plus avantagés, peuvent en venir à éprouver un 

sentiment de privation relative (e.g., Beaton et al., 2015; Tougas et al., 2005). Appliqué au 

contexte scolaire, cela suggère que le fait d’être issu d’un milieu social défavorisé en 

comparaison à d’autres élèves issus d’un milieu social plus favorisé est susceptible de générer 

un sentiment de privation relative chez les élèves défavorisés. En d’autres termes, la prise de 

conscience par les élèves issus de milieux sociaux défavorisés qu’ils sont moins bien lotis que 

leurs pairs issus de milieux sociaux favorisés est susceptible de générer un sentiment de 

privation relative chez les premiers. 

 

III.5. Conclusion 

En résumé, dans le contexte scolaire, nous avons vu que les élèves peuvent ressentir 

de la privation relative en raison de différents facteurs. Ils peuvent notamment se sentir lésés 
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en raison de la perception d’un traitement différentiel de la part de leur enseignant, de la 

perception d’un rejet social de la part de leurs camarades de classe, d’une faible perception 

de soutien de la part de leurs parents ou de la « transmission intergénérationnelle » mais aussi 

en raison de leur appartenance à un milieu social défavorisé. Les recherches menées sur le 

sentiment de privation relative ont mis en évidence que ce phénomène peut avoir des 

conséquences néfastes pour les adolescents qui en font l’expérience (e.g., Lagacé & Tougas, 

2006; Laplante et al., 2014; Martinot et al., 2020). Nous allons maintenant développer ces 

conséquences. 

 

IV. Des conséquences différentes entre les différentes formes de privation relative 

Des études ont montré que le sentiment de privation relative, c'est-à-dire le sentiment 

de mécontentement dû à la croyance que l’on est privé par rapport aux autres, était associé 

à un moindre bien-être psychologique (Smith & Ortiz, 2002; Walker, 1999; Walker & Mann, 

1987). De plus, il a également été démontré que les personnes qui se sentent démunies en 

tant qu'individus (i.e., privation relative égoïste) sont susceptibles de se sentir plus isolées 

socialement et plus stressées personnellement (Kawakami & Dion, 1993). Elles sont 

également plus susceptibles de préférer des stratégies orientées vers le soi pour réaliser des 

changements (Walker & Mann, 1987; Walker & Pettigrew, 1984). En revanche, les personnes 

qui pensent que leur groupe d'appartenance est relativement défavorisé et en sont 

mécontents (i.e., privation relative fraternelle) sont plus susceptibles de participer à des 

mouvements sociaux et de tenter activement de changer le système social en utilisant des 

stratégies de groupe (Dion, 1986; Guimond & Dubé-Simard, 1983; Martin & Murray, 1983; 

Walker & Pettigrew, 1984). Ainsi, selon Kawakami et Dion (1993), lorsque l’identité 

personnelle est rendue saillante, cela influence les intentions d'actions individuelles en raison 

de l'accent mis sur les comparaisons interpersonnelles ou intragroupes. Inversement, lorsque 

l’identité sociale est rendue saillante, cela influence les intentions d'action collectives en 

raison de l'accent mis sur les comparaisons intergroupes. Les résultats obtenus par ces auteurs 

indiquent que le type d’identité rendue saillante influence différemment la satisfaction, la 

justice perçue et les intentions d'action des individus. Les individus dont l'identité personnelle 

est saillante sont plus susceptibles d'entreprendre des actions individuelles négatives telles 

que démissionner, changer de groupe ou se plaindre auprès du professeur que ceux dont 
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l’identité sociale est saillante. Les individus dont l’identité sociale est rendue saillante sont 

moins satisfaits et perçoivent moins de justice dans la comparaison des inégalités entre les 

groupes que les individus dont l’identité personnelle est rendue saillante. Les personnes dont 

l’identité sociale est saillante sont également plus susceptibles de prendre des mesures 

collectives positives telles que demander de l'aide et travailler plus dur. En effet, selon la 

théorie de la catégorisation sociale (Tajfel, 1972), lorsque les identités personnelles sont 

saillantes, les individus accentuent les différences entre eux et leur endogroupe. Ce qui 

conduit les individus à agir en tant qu'individus et donc à plus d'injustice perçue liées aux 

comparaisons interpersonnelles ou intragroupes et à une plus grande probabilité d'actions 

individuelles. A l’inverse, lorsque les identités sociales sont saillantes, les individus accentuent 

les similitudes entre eux et leur endogroupe et accentuent les différences entre leur 

endogroupe et l’exogroupe (Hogg & Abrams, 1990). De telle tendances amèneraient les 

individus à agir comme des membres d’un groupe et par conséquent, à éprouver davantage 

d’injustice liée aux comparaisons intergroupes et donc à une plus grande probabilité d’actions 

collectives. 

Enfin, les études en lien avec la privation relative personnelle montrent que les 

individus qui en font l’expérience peuvent être amenés à se désengager psychologiquement 

du domaine dans lequel ils se sentent privés (Beaton et al., 2015; Martinot et al., 2020; Tougas 

et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008). 

En résumé, les différentes formes de privation relative engendrent des conséquences 

différentes chez les individus qui y sont confrontés. En effet, selon le contexte de comparaison 

sociale et par conséquent l’identité rendue saillante, les individus peuvent entreprendre des 

actions individuelles (i.e., privation relative égoïste) ou collectives (i.e., privation relative 

fraternelle) ou encore se désengager psychologiquement du domaine dans lequel ils se 

sentent privés (i.e., privation relative personnelle). Le désengagement psychologique pouvant 

être lui-même relié à l’estime de soi (Major & Schmader, 1998; Major et al., 1998), et au 

désengagement scolaire (Eccles & Midgley, 1989), nous allons nous intéresser à ce 

mécanisme.  
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Chapitre 4 – Le désengagement psychologique 

 

 

De nombreuses études ont établi un lien entre la perception d’un traitement 

différentiel ou d’une injustice sociale (telle que la perception d’une injustice ethnique ou de 

genre) autrement dit une expérience de privation relative et le désengagement psychologique 

(e.g., Beaton et al., 2015; Crocker et al., 1998; Major & Schmader, 1998, 2001; Martinot et al., 

2020; Schmader et al. 2001a, 2001b; Tougas et al., 2005; Tougas & Beaton, 2008). Il convient 

donc d’étudier le désengagement psychologique et ses conséquences. 

 

I. Définition 

Dans de nombreux domaines, certains groupes sociaux ont une meilleure réputation 

que d'autres. Par exemple, les stéréotypes selon lesquels les hommes obtiennent de meilleurs 

résultats que les femmes en mathématiques et les élèves blancs qui surpassent les élèves 

noirs sur le plan scolaire sont bien connus (e.g., Brown & Josephs, 1999; Inzlicht & Ben-Zeev, 

2000; Shih et al., 1999; Spencer et al., 1999; Steele & Aronson, 1995). De telles menaces sur 

l'image de soi des individus (parce qu'ils sont désavantagés ou qu'ils font face à des 

stéréotypes négatifs et à des résultats potentiellement médiocres) peuvent affecter leur 

estime de soi (Crocker & Major, 1989). Ainsi, afin de se protéger les individus peuvent avoir 

recours à différentes stratégies telles que la comparaison avec d’autres individus stigmatisés 

plutôt qu’avec des membres de groupes dominants, l’attribution de ce qui leur arrive aux 

préjugés et/ou à la discrimination des dominants plutôt qu’à soi-même ou encore au 

désengagement des domaines où les individus stigmatisés sont menacés. Ici, nous allons plus 

particulièrement nous intéresser à cette dernière stratégie (pour en savoir plus sur les deux 

autres stratégies, voir Croizet & Martinot, 2003). 

La recherche a montré que les individus stigmatisés tentent activement de faire face 

aux situations sociales qui les menacent (faire face à des stéréotypes négatifs, des résultats 

médiocres) afin de protéger leur image de soi (Crocker & Major, 1989; Levin & van Laar, 2006; 

Major et al., 1998). Le désengagement psychologique est considéré comme une stratégie 

d'autoprotection possible (Loose et al., 2012). Il fait référence au détachement de l'estime de 
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soi du domaine où l'appartenance à un groupe est stigmatisée, de sorte que l'estime de soi 

n'est plus affectée par les stéréotypes négatifs ou les résultats médiocres (Major et al., 1998; 

Schmader et al., 2001; Steele, 1997). Plus précisément, dans sa définition princeps, avancée 

par Major et ses collaborateurs (Major & Schmader, 1998; Major et al., 1998), le 

désengagement psychologique est défini comme un mécanisme de défense utilisé pour faire 

face à des situations où l'estime de soi dans un domaine particulier est menacée. En d’autres 

termes, le désengagement psychologique consiste en un retrait mental d’un domaine dans 

lequel l’individu vit une expérience douloureuse de désavantage social, comme par exemple 

lorsqu’il se perçoit désavantagé ou traité différemment des autres ou des membres d’un autre 

groupe (e.g., Major & Schmader, 1998, 2001; Major et al., 1998; Schmader et al. 2001a, 

2001b). Appliqué au domaine scolaire, le désengagement psychologique peut être théorisé 

comme une stratégie d’autoprotection mise en place par les élèves en réponse à un 

désavantage scolaire qui consiste à se retirer psychologiquement de l’école. Autrement dit, le 

désengagement psychologique peut découler d’un sentiment de privation relative. Ainsi, les 

personnes qui font l’expérience d’une privation relative peuvent se tourner vers le 

désengagement psychologique (Tougas & Beaton, 2008) qui est considéré comme un retrait 

temporaire du domaine menaçant et qui peut être adopté de façon répétitive si l'on fait 

souvent l'expérience d'un traitement différentiel social. 

 

II. Les deux processus de désengagement psychologique : le discrédit et la dévaluation 

Selon Major et ses collaborateurs (Major & Schmader, 1998, 2001; Major et al., 1998; 

Schmader al., 2001), le désengagement psychologique peut découler de l’un et/ou l’autre des 

deux processus suivants : le discrédit et la dévaluation. Le discrédit implique de considérer les 

feedbacks négatifs, les mauvais résultats et les tests comme étant biaisés et donc comme ne 

permettant pas d’évaluer correctement notre propre compétence (e.g., Laplante et al., 2014; 

Tougas & Beaton, 2008). Le processus de dévaluation consiste à diminuer l’importance du 

domaine menaçant pour soi afin que le succès ou l’échec dans ce domaine n’ait plus 

d’importance (e.g., Laplante et al., 2014; Tougas & Beaton, 2008). 

Dans le domaine scolaire, le processus de discrédit consiste à considérer les 

commentaires négatifs, les résultats scolaires médiocres et les examens comme étant biaisés 

et, par conséquent, comme ne reflétant pas ses vraies capacités (e.g., « Les notes que j’obtiens 
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sont inférieures à mes compétences réelles », Martinot et al., 2020). Le processus de 

dévaluation revient à diminuer l’importance de la réussite scolaire de sorte que le succès 

et/ou l’échec scolaire ne soient plus perçus comme pertinents par l’élève pour se définir (e.g., 

« Réussir à l'école n'est pas important pour ma vie future », Martinot et al., 2020). Dans le 

Modèle du Désengagement Psychologique (MDP) développé par Tougas et ses collaboratrices 

(« Psychological Disengagement Model », e.g., Beaton et al., 2015; Tougas et al., 2005, 2010; 

Tougas & Beaton, 2008), le discrédit est considéré comme une stratégie plus temporaire et 

moins radicale que la dévaluation. Le processus de discrédit permet aux élèves de détacher et 

protéger momentanément leur estime de soi des mauvaises évaluations reçues à l’école tout 

en restant identifiés à celle-ci (Loose et al., 2012). En revanche, la dévaluation, considérée 

comme la voie royale du désengagement psychologique (Croizet & Martinot, 2003), implique 

un retrait mental du domaine scolaire rendant l’école comme non-centrale dans la vie de 

l’élève et donc moins critique pour la définition de soi. Les études montrent que les élèves 

présentent des scores plus élevés de discrédit que de dévaluation (Loose et al., 2012; Régner 

& Loose, 2006), confirmant la difficulté à dévaluer un domaine aussi valorisé dans la société 

(Laplante et al., 2014) et aussi essentiel à l’intégration sociale des individus (Croizet & 

Martinot, 2003) que l’école. Cependant, bien que le processus de discrédit puisse être une 

forme temporaire de désengagement psychologique, un discrédit répété de remarques ou 

d’évaluations perçues comme injustes peut conduire à la dévaluation du domaine scolaire car 

les élèves vont progressivement en arriver à la conclusion que leurs capacités et leur potentiel 

ne seront jamais reconnus par l’école (Martinot et al., 2020). 

 

III. Du désengagement psychologique au désengagement scolaire 

Le désengagement psychologique peut conduire au désengagement scolaire. En effet, 

Eccles et Midgley (1989) soutiennent l’idée que l’abandon scolaire des élèves est un processus 

progressif qui commencerait par un désengagement psychologique. Autrement dit, selon la 

Théorie de l’Adaptation au Stade de l’Environnement (« Stage-Environment Fit Theory », 

Eccles & Midgley, 1989; Eccles & Roeser, 2010; Eccles et al., 1993), avant de quitter « 

physiquement » le système scolaire ainsi que les établissements d’enseignement, les élèves 

se désengageraient d’abord psychologiquement au fur et à mesure de leur développement et 

de leur adolescence. Ainsi, le désengagement scolaire pourrait initialement s'exprimer par un 
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état psychologique (Eccles & Roeser, 2010). De plus, le processus de dévaluation d'un domaine 

peut générer des manifestations comportementales de désengagement. Par exemple, la 

dévaluation des domaines des Sciences, Technologies, Ingénierie et Mathématiques (STIM) 

est associée à un engagement professionnel plus faible des femmes dans ces domaines 

(Beaton et al., 2015). Dans le domaine de la police, plus les femmes policières dévaluent 

l’importance du travail de la police, plus elles manifestent un retrait professionnel (Tougas et 

al., 2005). Dès lors, le désengagement psychologique vis-à-vis du domaine scolaire, via ces 

deux processus de discrédit des notes et de dévaluation de l’école, est susceptible de conduire 

au désengagement scolaire. 

 

IV. Les conséquences du désengagement psychologique sur l'estime de soi 

Certains auteurs (Crocker et al., 1998; Major & Schmader, 1998, 2001; Major et al., 

1998; Schmader et al., 2001a, 2001b) suggèrent qu’en adoptant certaines stratégies de 

protection, dont le désengagement psychologique, les individus peuvent protéger leur estime 

de soi et ce, malgré une situation désavantageuse de comparaison sociale liée à leur groupe 

d’appartenance. Autrement dit, avoir recours au désengagement psychologique suite à un 

sentiment d’injustice exercerait un effet positif sur l'estime de soi (Major & Schmader, 1998). 

Testée à travers plusieurs études corrélationnelles, cette hypothèse a été soit infirmée, soit 

confirmée que partiellement. En effet, Schmader et al. (2001) mettent en évidence que les 

étudiants afro-américains avec de faibles résultats scolaires ne discréditent pas la pertinence 

du feedback et ne dévaluent pas le domaine scolaire. Par contre, lorsqu’ils perçoivent une 

injustice ethnique, ils discréditent autant qu’ils dévaluent. Les étudiants d’origine hispanique 

avec de faibles résultats scolaires eux, dévaluent le domaine scolaire, sans toutefois 

discréditer la pertinence du feed-back. Par contre, lorsqu’ils perçoivent une injustice ethnique, 

ils discréditent mais ne dévaluent pas. Les résultats révèlent également que le discrédit n’est 

pas lié à l'estime de soi et que le processus de dévaluation ne protège pas mais affecte plutôt 

négativement l'estime de soi (Major & Schmader, 2001). Ainsi, bien qu’à son origine le 

désengagement psychologique soit considéré comme une stratégie visant à protéger l'estime 

de soi des membres de groupes stigmatisés (Major et al., 1998; Schmader et al., 2001), de 

nombreux travaux permettent de confirmer que ce processus affecte négativement l'estime 

de soi des individus (Laplante et al., 2014; Lesko & Corpus, 2006; Major & Schmader, 1998, 
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2001; Tougas & Beaton, 2008). Par exemple, alors que certaines recherches montrent qu’un 

groupe d’étudiants afro-américains qui discrédite des commentaires négatifs sur leurs 

performances améliore leur estime de soi (Britt & Crandall, 2000), d’autres montrent que pour 

un groupe d’étudiants européens et sud-américains le discrédit et la dévaluation ne sont pas 

associés à l'estime de soi (Major & Schmader, 1998). En outre, il a également été montré que 

dans un groupe de femmes infirmières, la dévaluation de la profession d’infirmière était 

négativement liée à l’estime de soi, démontrant ainsi que le désengagement psychologique 

peut aussi avoir un effet délétère sur l'estime de soi. Par conséquent, ces études suggèrent 

que l'adoption des deux processus de désengagement psychologique peut affecter 

différemment l'estime de soi des individus (Laplante et al., 2014) ce qui permet de confirmer 

l’existence d’une controverse quant aux conséquences engendrées par les deux processus de 

désengagement psychologique sur l'estime de soi. 

En outre, selon le MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), 

l'estime de soi est diminuée lorsque les individus discréditent les évaluations émanant d’autrui 

(Beaton et al., 2015). Cependant, les recherches effectuées sur cette thématique ont 

essentiellement porté sur l'estime de soi globale. Or, pour certains auteurs, il est fondamental 

de tenir compte des différentes facettes de l’estime de soi car elle est multidimensionnelle 

(Marsh et al., 2004). La nature multidimensionnelle de l'estime de soi a été largement 

confirmée (Brunner et al., 2010; Fleming & Courtney, 1984; Fleming & Watts, 1980; Marsh et 

al., 2006; Marsh & Shavelson, 1985; Shavelson & Bolus, 1982). La nécessité d’étudier les 

dimensions globale et spécifiques d’estime de soi est d’autant plus importante chez les 

adolescents car c’est à cette période du développement que le soi se différencie selon 

différents types de rôles sociaux, tels que le soi avec les parents, le soi avec les amis proches, 

le soi en tant qu’élève, etc. (Harter et al., 1996). Sweeting et al. (2011) mettent notamment 

en évidence que la structure de l’image de soi des adolescents est multidimensionnelle 

comprenant à la fois des perceptions de sois académiques et non académiques. Ces auteurs 

distinguent plus précisément trois dimensions relatives au statut subjectif des élèves au sein 

de la communauté scolaire : le statut de pair, le statut scolaire et le statut sportif. Un statut 

élevé peut résulter du fait qu'un adolescent est aimé par ses pairs, qu'il atteint des objectifs 

scolaires ou qu’il est sportif (Sweeting et al., 2011) et inversement. Ces trois dimensions 

démontrées par Sweeting et al. (2011) rejoignent les différentes dimensions d’estime de soi 
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mises en évidence par Harter (1988) dans le Self-Perception Profile for Adolescents (SPPA). 

Cette mesure élaborée par Harter en 1988 permet en effet une compréhension plus nuancée 

de l'estime de soi des adolescents à travers neuf domaines différents tels que la compétence 

académique, la compétence athlétique, l’acceptation sociale (approbation des pairs), l’amitié 

intime, l’apparence physique, la compétence pour un petit job, les relations amoureuses, la 

conduite comportementale (conduite normative), et l'estime de soi globale. Harter (1988) 

théorise que toutes les dimensions d'estime de soi ne contribuent pas forcément de la même 

manière à définir la valeur d’un adolescent dans un domaine. Par exemple, les jeunes peuvent 

faire état d'une estime de soi élevée en raison de l'approbation du groupe de pairs (estime de 

soi « acceptation sociale » élevée), tout en ayant une faible estime de soi en raison des 

opinions critiques des enseignants ou des parents (estime de soi « conduite comportementale 

» faible). Parmi ces neuf dimensions, Harter et al. (1996) distinguent plus particulièrement 

deux grandes catégories d’estime de soi : une catégorie relevant de la réussite scolaire et une 

catégorie relevant des relations sociales. La réussite scolaire comprend deux dimensions 

d’estime de soi : les compétences académiques et la conduite comportementale. Les relations 

sociales comprennent trois dimensions : l’acceptation sociale, l’amitié intime et les relations 

amoureuses (Harter, 1988). Dans un contexte scolaire, il est donc important pour les élèves 

de réussir scolairement et en même temps d’entretenir des relations sociales avec leurs 

camarades de classes (Sweeting et al., 2011). La littérature portant sur les effets du 

désengagement sur l'estime de soi étant ambiguë, nous suggérons que prendre en compte 

différentes dimensions de l'estime de soi et plus particulièrement les dimensions globale, 

scolaire et sociale peut aider à mieux comprendre les effets du désengagement sur l'estime 

de soi. 

 

V. Conclusion 

Pour résumer, nous avons vu dans ce chapitre que le désengagement psychologique, 

qui résulte des processus de discrédit et de dévaluation, a initialement été théorisé comme 

une stratégie mise en place par les membres de groupes stigmatisés afin de protéger leur 

estime de soi lorsqu’ils sont confrontés à une expérience douloureuse de désavantage social. 

Or, nous avons vu que les résultats des recherches étaient ambigus et portaient 

essentiellement sur l'estime de soi globale. Nous suggérons qu’il serait davantage intéressant 
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de tenir compte des différentes dimensions de l'estime de soi et notamment l'estime de soi 

en lien avec la réussite scolaire et l'estime de soi en lien avec les relations sociales, afin de 

mieux comprendre les effets du désengagement sur l'estime de soi des élèves. Enfin, nous 

avons également vu que le désengagement psychologique vis-à-vis de l’école peut constituer 

un précurseur du désengagement scolaire des élèves et que cela peut affecter leur réussite 

scolaire et par conséquent conduire à l’abandon scolaire. 

Sur la base des différents éléments que nous avons vu tout au long de ces trois 

chapitres, il s’agira dans nos différentes études d’étudier le rôle des enseignants, du milieu 

social d’appartenance en lien avec le statut socio-économique des parents ainsi que des pairs 

comme facteurs déclencheurs d’un sentiment de privation relative égoïste, personnelle ou 

fraternelle. Puis nous étudierons comment ces sources de sentiment de privation relative 

impactent le désengagement psychologique composé du discrédit des notes et de la 

dévaluation de l’école et l’engagement et le désengagement scolaire des élèves sur quatre 

dimensions (i.e., comportementale, émotionnelle, cognitive et sociale), désengagements qui 

en retour devraient impacter l’estime de soi globale, scolaire et sociale. La figure 2 ci-dessous 

illustre nos objectifs. 

 

Figure 2 

Modèle de la Relation entre les Différents Types de Privation Relative, le Désengagement 

Psychologique, l’Engagement et le Désengagement Scolaires et les Différentes Dimensions 

d’Estime de Soi (modèle adapté de Martinot et al., 2020). 
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Chapitre 5 – Etude 1 : Les enseignants comme facteur 

déclencheur de la privation relative 

 

 

I. Introduction 

Nous avons vu dans le chapitre 3 (III.1.) que les enseignants peuvent générer de la 

privation relative chez leurs élèves. Plus précisément, nous avons postulé sur la base des 

travaux de (Babad, 1995), que se percevoir comme étant moins bien traité par un enseignant 

comparativement aux autres élèves de la classe pourrait entraîner un sentiment de privation 

relative. Partant du MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), nous avons 

cherché à examiner dans cette première étude si imaginer être le seul lésé par un enseignant 

comparativement aux autres élèves de la classe peut prédire le désengagement 

psychologique dans un contexte scolaire, et à étudier les conséquences sur l'estime de soi des 

élèves. Autrement dit, l’objectif de cette première étude est de mieux comprendre les effets 

d’une imagerie de privation relative due à un traitement défavorable émanant de l’enseignant 

selon que l’élève est le seul à être privé par l’enseignant par rapport aux autres élèves de la 

classe (i.e., privation relative égoïste), que l’enseignant traite tous les élèves de la même 

manière (i.e., traitement égalitaire) ou qu’il est le seul à être gratifié par l’enseignant par 

rapport aux autres élèves de la classe (i.e., gratification relative). Plus précisément, nous avons 

induit via une situation d’imagerie trois contextes. Dans le contexte d’imagerie de privation 

relative égoïste, l’élève devra imaginer qu’il est le seul de la classe que l’enseignant traite 

moins favorablement en comparaison aux autres qui sont mieux traités. Dans le contexte 

d’imagerie de traitement égalitaire, l’élève devra imaginer que l’enseignant traite tous les 

élèves de la classe de la même manière. Dans le contexte d’imagerie de gratification relative, 

l’élève devra imaginer qu’il est le seul de la classe que l’enseignant traite plus favorablement 

en comparaison aux autres qui sont moins bien traités. La condition d’imagerie de privation 

relative égoïste correspond à une situation de comparaison interpersonnelle défavorable car 

le participant est le seul à être privé par l’enseignant (i.e., comparaison défavorable de soi par 

rapport aux autres). La condition d’imagerie de traitement égalitaire correspond à une 

situation sans comparaison entre élèves ou avec une comparaison non-informative car le 
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participant est amené à s’imaginer que tous les élèves de la classe sont traités de la même 

façon par l’enseignant. Enfin, la condition d’imagerie de gratification relative correspond à 

une situation de comparaison interpersonnelle favorable car le participant est le seul à être 

gratifié par l’enseignant (i.e., comparaison favorable de soi par rapport aux autres). 

 

I.1. Privation relative et désengagement psychologique 

Nous savons que le sentiment de privation relative se caractérise par un sentiment 

d’insatisfaction ressenti à la suite de comparaisons défavorables avec autrui (Tougas et al., 

2005) et qu’il conduit à des effets négatifs tel que le désengagement psychologique (Tougas 

& Beaton, 2008). Le sentiment de gratification relative, par opposition au sentiment de 

privation relative, se réfère à la satisfaction qu’un individu ressent suite à une comparaison 

descendante (Dambrun et al., 2006; Vanneman & Pettigrew, 1972) c'est-à-dire lorsque 

l’individu se perçoit et se sent mieux loti comparativement à d’autres personnes. La grande 

majorité des travaux sur la gratification relative portent sur son impact sur les préjugés 

(Dambrun et al., 2006; Eller et al., 2020; Guimond & Dambrun, 2002) montrant par exemple 

qu’elle suscite plus de tolérance (Auger, 2009). Bien que ce travail de thèse ne porte pas sur 

les préjugés, nous supposons que si la gratification relative est l’opposée de la privation 

relative, alors elle sera associée à des effets positifs générant un moindre désengagement 

psychologique. En effet, lorsque des individus font l’expérience d’une gratification relative, ils 

se trouvent dans une position qui leur est favorable (Kawakami & Dion, 1993). De plus, les 

élèves sont susceptibles de former des perceptions d'égalité de traitement lorsqu'ils 

perçoivent que les enseignants leur accordent, ainsi qu'à leurs camarades de classe, une 

grande attention ou un soutien social (Papaioanou, 1995). Des recherches ont montré que 

l'égalité de traitement perçue peut augmenter l'engagement scolaire (Purdie-Vaughns et al., 

2008; Tyler, Degoey, et al., 1996). Suivant ce constat, nous avons donc pensé que l’égalité de 

traitement perçue de la part de l’enseignant devrait réduire le désengagement. C’est pourquoi 

nous suggérons que la condition de traitement égalitaire correspondant à une situation de 

comparaison non-informative, devrait, tout comme la condition de gratification relative, être 

associée à des effets positifs c'est-à-dire générer un moindre désengagement psychologique. 

En effet, bien que menée auprès de minorités ethniques, l’étude de Baysu et al. (2016) a 

montré que lorsque les élèves issus de minorités perçoivent une égalité de traitement à 
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l’école, ils se désengagent moins, ce qui prédit une augmentation de leurs performances. En 

d'autres termes, plus le traitement à l'école est perçu comme égalitaire par les élèves issus de 

minorités, moins ces élèves se désengagent, ce qui permet de prédire une amélioration de 

leurs performances. Ainsi, une imagerie de traitement égalitaire, comme une imagerie de 

gratification relative, devraient avoir des conséquences plus positives pour un élève qu’une 

imagerie de privation relative égoïste. Par conséquent, nous suggérons que, conformément 

au MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), une expérience de privation 

relative égoïste devrait générer plus de discrédit des notes et de dévaluation de l’école, 

autrement dit plus de désengagement psychologique de l’école comparativement à une 

expérience de traitement égalitaire et de gratification relative. 

 

I.2. Privation relative et estime de soi 

Dans cette étude 1, nous nous intéressons également à l’impact de nos inductions 

d’imagerie mentale sur les différentes dimensions d’estime de soi des élèves : globale, scolaire 

et sociale. Une étude menée par Prihadi et al. (2010) a montré que les élèves qui perçoivent 

des comportements contrôlants de la part de leur enseignant ont une plus faible estime de 

soi que les élèves qui perçoivent des comportements encourageants leur réussite scolaire. Les 

comportements contrôlants d’un enseignant correspondent à l’attention que celui-ci porte 

aux comportements des élèves, aux remarques et avertissements qu’il émet en cas de 

problèmes disciplinaires, aux punitions qu’il inflige lors du non-respect des règles, etc., et ce, 

indépendamment des performances scolaires des élèves. Ces comportements contrôlants 

étant émis de manière visible dans la classe, peuvent être assimilés à une expérience de 

privation relative dans la mesure où comparativement aux autres élèves de la classe, ceux qui 

subissent ces comportements de la part de leur enseignant peuvent se sentir lésés. Trouilloud 

et Sarrazin (2003) suggèrent également que les comportements peu favorables (i.e., 

feedbacks négatifs, moindre attention et interaction, faible soutien, intonation de voix moins 

chaleureuse et plus anxiogène; Adams & Cohen, 1974; Babad et al., 1982; Blanck & Rosenthal, 

1984; Brophy & Good, 1974; Chaikin et al., 1974; Cooper & Baron, 1977; Rist, 1970) émanant 

des enseignants peuvent impacter négativement le concept de soi scolaire ou l'estime de soi 

des élèves. A l’appui de ces résultats, nous attendons une plus faible estime de soi globale 

chez les élèves en imagerie de privation relative égoïste comparativement aux élèves en 
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imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative. Cette même hypothèse est 

également attendue en ce qui concerne l'estime de soi scolaire des élèves. En effet, les 

comportements qu’adoptent les enseignants envers les élèves portant davantage sur des 

dimensions en lien avec le contexte scolaire (i.e., performances scolaires, comportements au 

sein de la classe, participation aux tâches scolaires, etc.), nous suggérons que les élèves en 

imagerie de privation relative égoïste auront une plus faible estime de soi scolaire que les 

élèves en imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative. 

Pendant l'adolescence, les motivations de popularité peuvent conduire les élèves à 

adopter des comportements anti-autoritaires associés à la déviance par rapport aux normes 

scolaires, tels que l'absentéisme scolaire et les dommages matériels (Dumas et al., 2019). Ces 

comportements scolaires négatifs sanctionnés par l’enseignant peuvent donner de 

l'importance aux adolescents auprès de leurs pairs. Sweeting et al. (2011) ont montré que les 

élèves respectés par leurs pairs (les élèves les plus populaires) ne sont pas nécessairement les 

mêmes que les élèves les plus performants. L’adoption de comportements déviants peut 

conférer une certaine popularité auprès des pairs, amenant les élèves « chahuteurs » à se 

sentir approuvés et aimés par leurs camarades. Des recherches ont montré que moins les 

adolescents font d’efforts scolaires, plus cela les aide à gagner l’approbation de leurs pairs et 

en popularité (Heyder & Kessels, 2017; Juvonen & Murdock, 1995). Yu et McLellan (2019) 

suggèrent également qu’afin d’atteindre un statut élevé auprès de leurs pairs, les adolescents 

peuvent aller jusqu’à s’auto-handicaper dans le domaine scolaire pour préserver une image 

« cool ». Nous suggérons dès lors qu’en malmenant et contrôlant plus un élève que d’autres, 

un enseignant peut lui conférer une certaine popularité auprès de ses camarades. Harter 

(2012) a notamment souligné que, pour les adolescents, le soutien de la part des amis proches 

et l’approbation des pairs permettent de répondre aux besoins d’une estime de soi positive. 

Ainsi, nous suggérons que les élèves en imagerie de privation relative égoïste auront une 

estime de soi sociale plus élevée que les élèves en imagerie de traitement égalitaire et de 

gratification relative. 

 

I.3. Privation relative et performances 

Le fait qu’un enseignant traite différemment ces élèves est également susceptible 

d’affecter leurs performances scolaires (Eccles & Wigfield, 1985; Jussim, 1986). En effet, le 



48 

modèle des prophéties auto-réalisatrices (e.g., Brophy & Good, 1974; Cooper, 1979; Darley & 

Fazio, 1980; Jussim, 1986; Rosenthal, 1974; Snyder, 1984) postule que les comportements 

engendrés par les attentes des enseignants sont susceptibles d’influencer la performance des 

élèves. Les élèves pour lesquels les enseignants ont de faibles attentes, c'est-à-dire auxquels 

ils offrent moins d’opportunités de réponse ou laissent moins de temps pour donner une 

réponse, peuvent être moins motivé scolairement (Trouilloud & Sarrazin, 2003), ce qui en 

retour affecte négativement leurs performances scolaires. La théorie de l’évaluation cognitive 

(Deci & Ryan, 1985) a notamment mis en évidence trois types de feedback qui diminuent la 

motivation intrinsèque. Il s’agit des feedbacks destinés à contrôler le comportement, des 

feedbacks non contingents à la performance et des feedbacks négatifs (Trouilloud & Sarrazin, 

2003). Ainsi, lorsque les élèves reçoivent ce type de feedbacks de la part de leurs enseignants, 

ils peuvent être moins motivés dans leurs tâches académiques et obtenir de plus faibles 

résultats scolaires. Faire l’expérience d’une privation relative égoïste de la part de son 

enseignant, c’est recevoir ce type de feedback. Par conséquent, nous suggérons que les élèves 

en imagerie de privation relative égoïste auront des performances plus faibles que les élèves 

en imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative. 

 

I.4. Origine du processus causal : une médiation par le désengagement 

psychologique 

Conformément au MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), nous 

attendons que l’effet de l’imagerie (de privation relative égoïste, de traitement égalitaire ou 

de gratification relative) sur l'estime de soi globale, scolaire et sociale soit médiatisé par le 

discrédit des notes et la dévaluation de l’école. Le désengagement psychologique dans le 

domaine scolaire peut correspondre à une norme de pairs (Loose et al., 2012) alimentant la 

popularité. En discréditant plus les notes et en dévaluant plus l’école que les élèves en 

imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative, les élèves en imagerie de 

privation relative égoïste protégeraient leur estime de soi sociale. En revanche, plus les élèves 

seront amenés à discréditer leurs notes et à dévaluer l’école, moins bonnes seront leurs 

estimes de soi globale et scolaire. En effet, Martinot et al. (2020) ont montré qu’au début de 

l’adolescence, le discrédit est associé à une faible estime de soi globale et scolaire et qu’au 

milieu de l’adolescence, la dévaluation est aussi associée à une faible estime de soi globale et 
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scolaire. En d’autres termes, nous attendons que comparativement aux élèves en imagerie de 

traitement égalitaire et de gratification relative, les élèves en imagerie de privation relative 

égoïste, parce qu’ils discréditeront plus leurs notes et dévalueront plus l’école, auront une 

plus faible estime de soi globale et scolaire mais une meilleure estime de soi sociale. 

Selon Schmader et al. (2001), le discrédit entraine une diminution de la motivation à 

l’égard de la réussite scolaire. Major et al. (1998) ont aussi émis l'hypothèse que le discrédit 

et la dévaluation peuvent nuire à la performance. Dès lors, nous faisons l'hypothèse que le 

discrédit des notes et la dévaluation de l’école pourraient médiatiser l’effet de l’imagerie (de 

privation relative égoïste, de traitement égalitaire ou de gratification relative) sur les 

performances des élèves. Plus précisément, nous attendons que comparativement aux élèves 

en imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative, les élèves en imagerie de 

privation relative égoïste, parce qu’ils discréditeront plus leurs notes et dévalueront plus 

l’école, seront plus enclins à se désengager de leur performance et auront donc des 

performances plus faibles. 

 

I.5. Hypothèses 

En résumé, l’objectif de cette étude est d’examiner comment une privation relative 

enclenchée par le traitement différentiel des enseignants envers les élèves agit sur les deux 

processus de désengagement psychologique, à savoir le discrédit des notes et la dévaluation 

de l’école, les différentes dimensions d’estime de soi des élèves (globale, scolaire et sociale) 

ainsi que sur leurs performances. 

Hypothèses H1a et H1b. Les élèves conduits à s’imaginer que l’enseignant les lèse par 

rapport aux autres élèves de la classe (i.e., imagerie de privation relative égoïste) 

discréditeront plus leurs notes (H1a) et dévalueront plus l’école (H2a) que ceux conduits à 

s’imaginer que l’enseignant traite de façon égalitaire ses élèves (i.e., imagerie de traitement 

égalitaire) ou les favorise par rapport aux autres élèves de la classe (i.e., imagerie de 

gratification relative). 

Hypothèses H2a, H2b et H2c. Les élèves en imagerie de privation relative égoïste 

auront une estime de soi globale (H2a) et scolaire (H2b) plus faible que les élèves en imagerie 

de traitement égalitaire et de gratification relative. Toutefois, les élèves en imagerie de 
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privation relative égoïste auront une estime de soi sociale (H2c) plus élevée que les élèves en 

imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative. 

Hypothèse H3. Les élèves en imagerie de privation relative égoïste auront des 

performances plus faibles que les élèves en imagerie de traitement égalitaire et de 

gratification relative. 

Hypothèse H4 : la médiation par le discrédit et la dévaluation. Le discrédit des notes 

et la dévaluation de l’école devraient médiatiser l’effet de l’imagerie mentale (de privation 

relative égoïste, de traitement égalitaire ou de gratification relative) sur l'estime de soi 

globale, scolaire et sociale ainsi que sur les performances des élèves (cf. Figure 3). Plus 

précisément, plus les élèves discréditeront leurs notes et dévalueront l’école, plus faibles 

seront leur estime de soi globale et scolaire et plus faibles seront leurs performances, mais 

meilleure sera leur estime de soi sociale. 

 

Figure 3 

Modèle de Médiation par le Discrédit des Notes et la Dévaluation de l’Ecole. 

 

 

 

 

 

II. Méthode 

II.1. Participant.e.s 

Au total, 224 collégiens en classe de 4ème (n = 137) et 3ème (n = 87) avec une moyenne 

d’âge de 13.52 ans (ET = 0.64) ont participé à cette étude. L’échantillon comprenait 94 garçons 
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formulaire d’autorisation parentale indiquant le consentement explicite des parents pour y 

participer. 

 

II.2. Procédure 

Cette recherche a obtenu l’accord du comité éthique IRB-UCA sous le numéro n° 

IRB00011540-2018-29. Les participants avaient pour tâche de compléter un questionnaire 

papier-crayon anonyme lors de passations collectives dans une salle de classe ou d’étude 

habituelle au sein de l’établissement scolaire. L’étude était présentée comme une enquête 

s’intéressant au fonctionnement de l’imagination des collégiens et collégiennes. Les sujets 

avaient pour consigne de lire un texte, tout en s’imaginant être l’élève de ce texte, puis de 

répondre à des questions concernant leur expérience à l’école. L’anonymat de leurs réponses 

leur était garanti. Chaque passation débutait par la lecture des consignes et la présentation 

d’exemples afin de s’assurer de la bonne compréhension du fonctionnement des échelles de 

réponse. 

Induction expérimentale de l’imagerie mentale. Les participants devaient d’abord lire 

un texte constituant notre induction expérimentale de l’imagerie mentale. Selon le contenu 

du texte, ils étaient assignés aléatoirement à l’une des trois conditions expérimentales 

suivantes d’imagerie mentale : imagerie de privation relative égoïste (n = 74), imagerie de 

traitement égalitaire (n = 73) ou imagerie de gratification relative (n = 77). Le contenu de 

chaque texte a été élaboré sur la base des différentes attitudes et comportements que les 

enseignants peuvent entretenir avec les élèves (Silberman, 1969). Tout le contenu du texte 

décrivait le comportement d’un professeur qui soit les prive par rapport aux autres élèves de 

la classe, soit les traite de façon égalitaire, soit les gratifie par rapport aux autres élèves de la 

classe. 

Dans la condition d’imagerie de privation relative égoïste, les participants devaient 

s’imaginer être les seuls élèves de leur classe à être traités moins favorablement par 

l’enseignant en comparaison aux autres élèves de la classe (e.g., « Pendant le cours, mon 

professeur regarde chacun des élèves mais moi moins que les autres. Lorsque je lève la main, 

il est moins attentif à moi qu’aux autres élèves. Quand je pose une question, il me répond en 

soupirant d’un air mécontent : « il fallait m’écouter »... »), (cf. Annexe 1). 
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Dans la condition d’imagerie de traitement égalitaire, ils devaient s’imaginer que 

l’enseignant les traitait de la même manière que tous les autres élèves de la classe (e.g., 

« Pendant le cours, mon professeur me regarde et regarde chaque élève autant. Lorsque je 

lève la main ou que les autres élèves lèvent la main, il est attentif à chacun de nous autant. 

Quand je pose une question ou que les autres posent une question, il nous répond de la même 

façon... »), (cf. Annexe 2). 

Enfin, dans la condition d’imagerie de gratification relative, les participants devaient 

s’imaginer être les seuls élèves de leur classe à être traités plus favorablement par 

l’enseignant en comparaison aux autres élèves de la classe (e.g., « Pendant le cours, mon 

professeur regarde chacun des élèves mais moi plus que les autres. Lorsque je lève la main, il 

est plus attentif à moi qu’aux autres élèves. Quand je pose une question, il me répond en 

souriant d’un air satisfait : « bonne question » … »), (cf. Annexe 3). 

Suite à la lecture du texte, les participants devaient remplir, à l’aide d’une liste de mots 

proposés, un texte à trou également créé sur la base des attitudes et comportements mis en 

évidence par Silberman (1969) (cf. Annexes 1, 2 et 3). Cet exercice permettait de s’assurer que 

les sujets avaient bien compris qu’ils devaient s’imaginer être soit lésés comparativement aux 

autres élèves, soit traités de façon égalitaire, soit favorisés par l’enseignant comparativement 

aux autres élèves. Ils complétaient ensuite les différentes mesures détaillées ci-dessous. A la 

fin du questionnaire, les participants étaient invités à renseigner quelques données 

démographiques telles que l’âge, le sexe, le niveau scolaire (4ème ou 3ème) et l’établissement 

scolaire. Nous avons également recueilli la moyenne scolaire générale réelle du premier 

trimestre pour chaque participant auprès de chaque établissement. A la fin de la passation, 

l’expérimentatrice remerciait les sujets de leur participation puis procédait à un débriefing 

pour révéler le but de l’étude et répondre aux questions si besoin. Pour finir, afin de ramener 

tous les participants à un état d’humeur positif, ils devaient tous compléter un dessin 

humoristique. Un compte rendu de l’étude était enfin adressé à chaque chef d’établissement. 
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II.3. Mesures 

Contrôle de l’induction d’imagerie. 

Par le sentiment de privation relative. Afin de tester si nos inductions provoquaient 

un sentiment de privation relative plus élevé chez les sujets en imagerie de privation relative 

égoïste comparativement aux sujets en imagerie de traitement égalitaire et de gratification 

relative, les participants devaient tout d’abord répondre à deux items issus de Beaton et al. 

(2015) et adaptés par Martinot et al. (2020) et préconisés par Runciman (1966) permettant de 

mesurer leur sentiment de privation relative sur la dimension cognitive (e.g., « Pendant que 

j’ai fait fonctionner mon imagination et que je me suis imaginé.e avec ce professeur, je me suis 

senti.e traité.e de la même façon que les autres élèves de ma classe* ») et affective (e.g., « 

Pendant que j’ai fait fonctionner mon imagination et que je me suis imaginé.e avec ce 

professeur, je me suis senti.e content.e de ma vie à l’école* ») (r = .48) (cf. Annexe 4). Sur ces 

deux items, les sujets devaient indiquer leur niveau d’accord sur une échelle de type Likert 

allant de 1 « Pas du tout d’accord » à 5 « Tout à fait d’accord ». Plus les scores étaient élevés, 

plus les participants se sentaient privés par rapport à leurs camarades de classe et en étaient 

insatisfaits. Nous attendons que les élèves en imagerie de privation relative égoïste ressentent 

plus de privation relative que les élèves en imagerie de traitement égalitaire et de gratification 

relative. 

Par l’humeur. Afin de contrôler si les inductions provoquaient également un 

changement d’humeur chez les participants, ils devaient ensuite indiquer comment était leur 

humeur sur une échelle adaptée du Brief Mood Introspection Scale (BMIS) de Mayer et 

Gaschke (1988) (e.g., « Dans l’ensemble, mon humeur est : ») allant de -10 « Très mauvaise » 

à 10 « Très bonne » (cf. Annexe 4). Plus les scores étaient élevés, plus ils se sentaient de bonne 

humeur. Cette mesure a été incluse car une étude menée par Heyes et al. (2017) a montré 

que des sujets assignés à une condition d’imagerie mentale positive entraine une plus grande 

augmentation de l’humeur. Au vu de ces résultats, on peut donc s’attendre à ce qu’une 

condition d’imagerie mentale négative entraine une diminution de l’humeur. Nous attendons 

                                                      

* Item inversé 
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que les élèves en imagerie de privation relative égoïste expriment une humeur plus faible que 

les élèves en imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative. 

 

 Mesures en rapport avec les hypothèses. 

Désengagement psychologique. Les participants étaient ensuite invités à compléter 

trois items adaptés de Schmader et al. (2001) permettant de mesurer le discrédit des notes, 

 = .77 (e.g., « Mes notes à l’école me fournissent une évaluation exacte de mon niveau 

scolaire ») ainsi que trois items permettant de mesurer la dévaluation de l’école,  = .72 (e.g., 

« Être bon à l’école est important pour ma vie future ») pour lesquels ils devaient également 

répondre sur une échelle de type Likert allant de 1 « Pas du tout d’accord » à 5 « Tout à fait 

d’accord » (cf. Annexe 4). 

Estime de soi. Pour rappel, le SPPA de Harter (1988) a été élaboré afin de permettre 

une compréhension plus nuancée de l'estime de soi des adolescents à travers 9 domaines 

différents et l'estime de soi globale. Parmi ces 9 dimensions, Harter et al. (1996) distinguent 

une catégorie relevant de la réussite scolaire composée de deux dimensions : « compétences 

académiques » et « conduite comportementale » ; et une catégorie relevant des relations 

sociales composée de trois dimensions : « acceptation sociale », « amitié intime » et 

« relations amoureuses) (Harter, 1988). La dimension d’estime de soi sociale relative aux 

relations amoureuses, jugée comme non pertinente pour cette étude, a été exclue de notre 

étude. Ainsi, les estimes de soi globale, scolaire (« compétences académiques » et « conduite 

comportementale ») et sociale (« acceptation sociale » et « amitié intime ») étaient mesurées 

à l’aide de 25 items issus du SPPA de Harter (1988), validée en français par Terriot et al. (2016). 

Cinq items correspondaient donc à la mesure d’estime de soi globale,  = .88 (e.g., « Certains 

jeunes sont souvent déçus par eux-mêmes MAIS D'autres jeunes sont assez satisfaits d'eux-

mêmes »). Cinq items permettaient de mesurer la dimension « compétences académiques », 

 = .81 (e.g., « Certains jeunes se trouvent aussi intelligents que les autres de leur âge 

MAIS D'autres jeunes ne sont pas aussi sûrs et se demandent s'ils sont aussi intelligents que 

les autres de leur âge ») et cinq items permettaient de mesurer la dimension « conduite 

comportementale »,  = .68 (e.g., « Certains jeunes font généralement ce qu'il est bien de faire 

MAIS D'autres jeunes ne font pas souvent ce qu'il est bien de faire ») de l'estime de soi scolaire. 
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De même, cinq items correspondaient à la dimension « acceptation sociale »,  = .81 (e.g., « 

Certains jeunes trouvent difficiles de se faire des copains MAIS D'autres trouvent assez facile 

de se faire des copains ») et cinq à la dimension « amitié intime »,  = .82 (e.g., « Certains 

jeunes sont capables de se faire de vrais amis proches MAIS D'autres jeunes trouvent difficile 

de se faire de vrais amis proches ») de l'estime de soi sociale. Pour chacun des items, deux 

éléments de réponse antagonistes étaient proposés aux sujets. Ils devaient tout d’abord 

choisir l’une ou l’autre des propositions puis, leur choix fait, ils devaient indiquer à quel point 

la proposition choisie était vraie pour eux « Tout à fait vrai pour moi » ou « Plutôt vrai pour 

moi ». Comme proposé par Harter, la réponse était alors codée comme ayant été donnée sur 

une échelle de type Likert en 4 points allant de 1 « Pas du tout vrai pour moi » à 4 « Tout à fait 

vrai pour moi » (cf. Annexe 4). 

Performances. Enfin, les participants étaient invités à résoudre les séries A, B, C et D 

des Matrices Progressives de Raven (Raven, 1938) durant une durée limitée de dix minutes. 

Les quatre premières matrices de la série A ont été exclues de cet exercice en raison de leur 

facilité. Ainsi, un total de 44 problèmes divisés en quatre groupes de huit pour la série A et 

douze pour les séries B, C et D étaient proposés aux sujets. Chaque problème comprenait une 

figure avec un motif visuel incomplet. Les participants devaient choisir parmi six ou huit 

éléments de réponses proposées, le morceau qui venait compléter la figure. Un point par 

bonne réponse donnée était attribué (cf. Annexe 4). 

 

II.4. Analyses des données 

Afin de tester nos différentes hypothèses, des analyses de régressions linéaires 

multiples ont été réalisées sur SPSS. Les modèles comprenaient chacun deux variables de 

contraste comme prédicteurs ainsi que la variable dépendante d’intérêt. Les variables de 

contraste ont été créées afin de comparer les différents types d’imagerie mentale. Pour tous 

les modèles testés, notre contraste d’intérêt est C1 qui permet de comparer la condition 

d’imagerie de privation relative égoïste (codée -2) aux deux autres, à savoir la condition 

d’imagerie de traitement égalitaire et la condition d’imagerie de gratification relative (codées 

chacune 1). Le contraste C2 compare la condition d’imagerie de traitement égalitaire (codée 

-1) à la condition d’imagerie de gratification relative (codée 1). Le niveau scolaire (recodé en 

une variable catégorielle centrée autour de 0 avec -1 pour les 4ème et +1 pour les 3ème), le type 
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d’établissement (recodé en une variable catégorielle centrée autour de 0 avec -1 pour 

l’établissement REP+ et +1 pour l’établissement ordinaire) et la moyenne scolaire réelle ainsi 

que leurs termes d’interactions avec C1 et C2 ont également été inclus dans les modèles afin 

de contrôler leurs effets principaux et effets d’interactions. 

 

III. Résultats 

III.1. Analyses principales 

Notre échantillon initial comprenait 258 participants. Avant de procéder à l’analyse 

des données, nous avons vérifié si les participants avaient bien compris le contenu du texte 

de la condition d’imagerie dans laquelle ils étaient placés à l’aide de l’exercice du texte à trou. 

Les participants ayant donnés au moins deux mauvaises réponses à ces questions ont été 

retirés des analyses suivantes. De plus, les participants qui avaient trop de données 

manquantes (i.e., saut de pages) ont été exclus des analyses. Avant de procéder à l’analyse 

des données, nous avons également vérifié la présence ou non de données aberrantes qui 

auraient pu être insérées lors de la saisie des données ainsi que la présence ou non de 

participants avec des scores extrêmes à l'aide d'un graphique en boîte à moustaches. Nous 

n’avons pas détecté de participants avec des données aberrantes, ni avec des scores 

extrêmes. Un total de 34 participants ont été exclus des analyses finales en raison de 

mauvaises réponses données au texte à trou ou en raison de trop de données manquantes. 

Des analyses de régressions linéaires multiples ont été effectuées auprès de 224 

participants afin d’examiner l’effet de C1 sur les différentes variables dépendantes. Dans la 

mesure où notre variable d’intérêt est C1 et que les analyses ne montrent aucun effet 

significatif de C2 sur les différentes variables dépendantes, sauf pour le sentiment de privation 

relative (cf. Tableau 1), nous présenterons seulement les résultats obtenus sur C1. 

 

Résultats en rapport avec le contrôle de l’induction d’imagerie. 

Par le sentiment de privation relative. En accord avec nos inductions, les élèves en 

imagerie de privation relative égoïste ont déclaré se sentir plus privés que les élèves en 

imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative (βC1 = -.510, t(210) = -9.027, p < 
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.001, p
2

 = .243) (cf. Tableau 1). Toutefois, il est intéressant de noter que les élèves en imagerie 

de gratification relative ont également déclaré se sentir plus privés que les élèves en imagerie 

de traitement égalitaire (βC2 = .268, t(210) = 4.615, p < .001, p
2

 = .064) (cf. Tableau 1). En 

outre, l’analyse a mis en évidence un effet significatif d’interaction entre C1 et la moyenne 

scolaire des élèves (βC1*Moyenne scolaire = -.115, t(210) = -2.042, p < .05, p
2

 = .011) et C2 et la 

moyenne scolaire des élèves (βC2*Moyenne scolaire = .172, t(210) = 3.036, p < .01, p
2

 = .028). Les 

élèves avec une bonne moyenne scolaire expriment plus de privation relative dans un 

contexte d’imagerie de privation relative égoïste par rapport à un contexte d’imagerie de 

traitement égalitaire et de gratification relative (βC1 pour les élèves avec une bonne moyenne scolaire = -.612, 

t(216) = -8.017, p < .001) (cf. Figure 4). De plus, les élèves avec une bonne moyenne scolaire 

expriment également plus de privation relative dans un contexte d’imagerie de gratification 

relative que dans un contexte d’imagerie de traitement égalitaire (βC2 pour les élèves avec une bonne 

moyenne scolaire = .448, t(216) = 5.717, p < .001) (cf. Figure 4). Les élèves avec une faible moyenne 

scolaire expriment également plus de privation relative dans un contexte d’imagerie de 

privation relative égoïste par rapport à un contexte d’imagerie de traitement égalitaire et de 

gratification relative (βC1 pour les élèves avec une faible moyenne scolaire = -.397, t(216) = -5.262, p < .001) (cf. 

Figure 4). 
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Figure 4 

Sentiment de Privation Relative selon la Condition d’Imagerie Mentale et la Moyenne Scolaire 

des Elèves.1 

 

 

Par l’humeur. Là encore, nos inductions semblent avoir été efficaces. Les élèves en 

imagerie de privation relative égoïste ont exprimé une humeur moins bonne que les élèves 

en imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative (βC1 = .291, t(210) = 4.433, p < 

.001, p
2

 = .079) (cf. Tableau 1). L’analyse a également mis en évidence un effet significatif 

d’interaction entre C1 et la moyenne scolaire des élèves (βC1*Moyenne scolaire = .179, t(210) = 

2.723, p < .01, p
2

 = .029). Les élèves avec une bonne moyenne scolaire en imagerie de 

privation relative égoïste ont rapporté une moins bonne humeur que les élèves avec une 

bonne moyenne scolaire en imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative (βC1 

pour les élèves avec une bonne moyenne scolaire = .450, t(216) = 5.024, p < .001) (cf. Figure 5). Aucun effet 

significatif du contexte d’imagerie n’est observé sur l’humeur pour les élèves avec une faible 

moyenne scolaire (βC1 pour les élèves avec une faible moyenne scolaire = .137, t < 1, ns) (cf. Figure 5). 

 

 

                                                      

1 Les abréviations utilisées dans la légende de chacun des graphiques de cette étude 1 correspondent à :  
- PR = imagerie de privation relative égoïste ; 
- Téga = imagerie de traitement égalitaire ; 
- GR = imagerie de gratification relative. 
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Figure 5 

Humeur selon la Condition d’Imagerie Mentale et la Moyenne Scolaire des Elèves. 

 

 

Résultats en rapport avec les hypothèses. 

Discrédit des notes. Quelle que soit la condition expérimentale, et contrairement à 

notre hypothèse H1a, aucun effet principal significatif de C1 n’a été mis en évidence sur le 

discrédit des notes (βC1 = -.046, t < 1, ns). Toutefois, l’analyse a mis en évidence un effet 

principal significatif du niveau scolaire des élèves (βNiveau scolaire = .275, t(211) = 4.064, p < .001, 

p
2

 = .069). Les élèves en classe de 3ème discréditent plus leurs notes (M = 2.56, ET = 0.85) que 

les élèves en classe de 4ème (M = 2.67, ET = 0.84). 

Dévaluation de l’école. Quelle que soit la condition expérimentale, et contrairement 

à notre hypothèse H1b, aucun effet principal significatif de C1 n’a été mis en évidence sur la 

dévaluation de l’école rapportée par les élèves (βC1 = -.091, t < 1, ns) (cf. Tableau 1). Toutefois, 

l’analyse a mis en évidence un effet principal significatif du type d’établissement (βEtablissement 

= .147, t(211) = 2.216, p < .05, p
2

 = .019) et de la moyenne scolaire des élèves (βMoyenne scolaire 

= -.199, t(211) = -3.018, p < .01, p
2

 = .037). Les élèves de l’établissement ordinaire dévaluent 

plus l’école (M = 2.03, ET = 0.75) que les élèves de l’établissement en REP + (M = 1.81, ET = 

0.63) et les élèves avec une faible moyenne scolaire dévaluent plus l’école (M = 2.09, ET = 

0.77) que les élèves avec une bonne moyenne scolaire (M = 1.79, ET = 0.62). En outre l’analyse 

a également mis en évidence un effet significatif d’interaction entre C1 et le type 

d’établissement (βC1*Etablissement = -.219, t(211) = -3.344, p < .001, p
2

 = .045) (cf. Tableau 2). Les 
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élèves de l’établissement ordinaire ont plus dévalué l’école dans un contexte d’imagerie de 

privation relative égoïste que dans un contexte d’imagerie de traitement égalitaire et de 

gratification relative (βC1 pour les élèves de l’établissement ordinaire = -.330, t(218) = -3.779, p < .001) (cf. 

Figure 6). Aucun effet significatif du contexte d’imagerie n’est observé pour les élèves de 

l’établissement en REP+ (βC1 pour les élèves de l’établissement REP+ = 0.098, t < 1, ns) (cf. Figure 6). 

 

Figure 6 

Dévaluation selon la Condition d’Imagerie Mentale et le Type d’Etablissement. 

 

 

Estime de soi globale. En ce qui concerne la mesure d’estime de soi globale, l’analyse 

n’a pas permis de confirmer notre hypothèse H2a en montrant au contraire que les élèves en 

imagerie de privation relative égoïste ont une meilleure estime de soi globale que les élèves 

en imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative (βC1 = -.121, t(209) = -1.816, p 

< .10, p
2

 = .014) (cf. Tableau 1). De plus, l’analyse a mis en évidence un effet principal 

significatif de la moyenne scolaire (βMoyenne scolaire = -.154, t(209) = -2.269, p < .10, p
2

 = .022). 

Les élèves avec une bonne moyenne scolaire ont une moins bonne estime de soi globale (M = 

2.19, ET = 0.68) que les élèves avec une faible moyenne scolaire (M = 2.56, ET = 0.86). Nous 

avons aussi observé un effet significatif d’interaction entre C1 et la moyenne scolaire 

(βC1*Moyenne scolaire = -.193, t(209) = -2.878, p < .01, p
2

 = .035). Les élèves avec une bonne 

moyenne scolaire en imagerie de privation relative égoïste ont une meilleure estime de soi 

globale que les élèves avec une bonne moyenne scolaire en imagerie de traitement égalitaire 
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et de gratification relative (βC1 pour les élèves avec une bonne moyenne scolaire = -.285, t(215) = -3.101, p < 

.01) (cf. Figure 7). Aucun effet significatif du contexte d’imagerie n’est observé sur l'estime de 

soi globale pour les élèves avec une faible moyenne scolaire (βC1 pour les élèves avec une faible moyenne 

scolaire = .053, t < 1, ns) (cf. Figure 7). 

 

Figure 7 

Estime de Soi Globale selon la Condition d’Imagerie Mentale et la Moyenne Scolaire des Elèves. 

 

 

Estime de soi scolaire. Pour les dimensions d’estime de soi scolaire « compétences 

académiques » et « conduite comportementale », contrairement à notre hypothèse H2b, les 

analyses n’ont démontré aucun effet principal significatif de C1 (βC1 Estime de soi « compétences 

académiques » = -.047, p < 1, ns) (βC1 Estime de soi « conduite comportementale » = -.021, p < 1, ns) (cf. Tableau 

1). En revanche, un effet principal significatif de la moyenne scolaire (βMoyenne scolaire = -.552, 

t(209) = -9.324, p < .001, p
2

 = .277) a été mis en évidence pour la dimension « compétences 

académiques » de l'estime de soi scolaire. Les élèves avec une bonne moyenne scolaire ont 

une moins bonne estime de soi scolaire « compétences académiques » (M = 2.11, ET = 0.60) 

que les élèves avec une faible moyenne scolaire (M = 2.81, ET = 0.55). De plus, un effet 

significatif d’interaction entre C1 et la moyenne scolaire a également été mis en évidence pour 

l'estime de soi « compétences académiques » (βC1*Moyenne scolaire = -.275, t(209) = -4.706, p < 

.001, p
2

 = .071). Les élèves avec une bonne moyenne scolaire ont une meilleure estime de soi 

« compétences académiques » en imagerie privation relative égoïste que en imagerie de 
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traitement égalitaire et de gratification relative (βC1 pour les élèves avec une bonne moyenne scolaire = -.288, 

t(215) = -3.648, p < .001) (cf. Figure 8). A l’inverse, les élèves avec une faible moyenne scolaire 

ont une plus faible estime de soi « compétences académiques » en imagerie de privation 

relative égoïste que en imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative (βC1 pour les 

élèves avec une faible moyenne solaire = .210, t(215) = 2.709, p < .01) (cf. Figure 8). En ce qui concerne 

l'estime de soi scolaire « conduite comportementale », l’analyse a seulement mis en évidence 

un effet principal significatif de la moyenne scolaire (βMoyenne scolaire = -.188, t(209) = -2.692, p < 

.01, p
2

 = .032). Les élèves avec une bonne moyenne scolaire ont une moins bonne estime de 

soi scolaire « conduite comportementale » (M = 2.05, ET = 0.47) que les élèves avec une faible 

moyenne scolaire (M = 2.26, ET = 0.58). 

 

Figure 8 

Estime de Soi « Compétences Académiques » selon la Condition d’Imagerie Mentale et la 

Moyenne Scolaire des Elèves. 

 

 

Estime de soi sociale. Pour l'estime de soi « acceptation sociale », en accord avec notre 

hypothèse H2c, C1 est significatif même si cela ne l’est que marginalement (βC1 = -.125, t(209) 

= -1.786, p < .10, p
2

 = .015). Les élèves en imagerie de privation relative égoïste ont une 

meilleure estime de soi « acceptation sociale » que les élèves en imagerie de traitement 

égalitaire et de gratification relative (cf. Tableau 1). Aucun effet principal significatif de C1 sur 

la dimension d’estime de soi « amitié intime » n’a été observé (βC1 = -.053, t < 1, ns) (cf. 

0

1

2

3

4

Bonne moyenne scolaire Faible moyenne scolaire

ES
 "

co
m

p
é

te
n

ce
s 

ac
ad

é
m

iq
u

e
s"

Moyenne scolaire des élèves

PR

Téga

GR



63 

Tableau 1). Toutefois, un effet principal du niveau scolaire (βNiveau scolaire = .163, t(209) = 2.332, 

p < .05, p
2

 = .024) et un effet significatif d’interaction entre C1 et le niveau scolaire des élèves 

(βC1*Niveau scolaire = .140, t(209) = 1.996, p < .05, p
2

 = .018) ont été mis en évidence sur l'estime 

de soi « amitié intime » (cf. Tableau 3). Les élèves en classe de 3ème ont une meilleure estime 

de soi « amitié intime » (M = 2.04, ET = 0.75) que les élèves en classe de 4ème (M = 1.87, ET = 

0.75). Les élèves en classe de 4ème ont une meilleure estime de soi « amitié intime » en 

imagerie de privation relative égoïste que en imagerie de traitement égalitaire et de 

gratification relative (βC1 pour les élèves de 4ème = -.159, t(216) = -1.829, p < .10) (cf. Figure 9). Aucun 

effet significatif du contexte d’imagerie n’est observé pour les élèves en classe de 3ème (βC1 pour 

les élèves de 3ème = .060, t < 1, ns) (cf. Figure 9). 

 

Figure 9 

Estime de Soi « Amitié Intime » selon la Condition d’Imagerie Mentale et le Niveau Scolaire des 

Elèves. 

 

 

0

1

2

3

3ème 4ème

ES
 "

am
it

ié
 in

ti
m

e
"

Niveau scolaire des élèves

PR

Traitement égalitaire

GR



64 

Tableau 1 

Moyennes et Ecarts-Types pour Chacune des Conditions d’Imagerie selon la Variable Dépendante et Résultats sur C1 et C2 selon la Variable Dépendante. 

 Moyenne (écart-type) Résultats sur C1 et C2 

 
Imagerie de 

privation relative 
égoïste 

Imagerie de 
traitement égalitaire 

Imagerie de 
gratification relative 

Contraste C1 Contraste C2 

Sentiment de privation 
relative 

3.78 (0.96) 2.25 (0.85) 3.01 (0.93) β = -.510, t(210) = -9.027, p < .001 β = .268, t(210) = 4.615, p < .001 

Humeur 1.18 (5.36) 4.36 (4.04) 3.80 (4.48) β = .291, t(210) = 4.433, p < .001 β = -.040, t < 1, ns 

Discrédit 2.72 (0.73) 2.67 (0.95) 2.52 (0.87) β = -.046, t < 1, ns β = -.039, t < 1, ns 

Dévaluation 2.07 (0.78) 1.94 (0.71) 1.79 (0.61) β = -.091, t < 1, ns β = -.068, t < 1, ns 

Estime de soi globale 2.44 (0.75) 2.35 (0.83) 2.18 (0.74) β = -.121, t(209) = -1.816, p < .10 β = -.030, t < 1, ns 

Estime de soi « compétences 
académiques » 

2.49 (0.65) 2.44 (0.74) 2.38 (0.64) β = -.047, p < 1, ns β = .011, t < 1, ns 

Estime de soi « conduite 
comportementale » 

2.19 (0.55) 2.18 (0.53) 2.11 (0.54) β = -.021, p < 1, ns β = -.053, t < 1, ns 

Estime de soi « acceptation 
sociale » 

2.27 (0.68) 2.05 (0.68) 2.11 (0.61) β = -.125, t(209) = -1.786, p < .10 β = .043, t < 1, ns 

Estime de soi « amitié 
intime » 

2.01 (0.73) 1.88 (0.72) 1.91 (0.77) β = -.053, t < 1, ns β = .043, t < 1, ns 
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Tableau 2 

Moyennes et Ecarts-Types pour Chacune des Conditions d’Imagerie selon le Type 

d’Etablissement pour la Dévaluation de l’Ecole. 

 

Moyenne (écart-type) 

Imagerie de 
privation relative 

égoïste 

Imagerie de 
traitement 
égalitaire 

Imagerie de 
gratification 

relative 

Dévaluation de 
l’école 

Etablissement en 
REP + 

1.72 (0.64) 1.91 (0.64) 1.81 (0.62) 

Etablissement 
ordinaire 

2.37 (0.77) 1.97 (0.77) 1.78 (0.61) 

 

Tableau 3 

Moyennes et Ecarts-Types pour Chacune des Conditions d’Imagerie selon le Niveau Scolaire 

pour l'Estime de Soi « Amitié Intime ». 

 

Moyenne (écart-type) 

Imagerie de 
privation relative 

égoïste 

Imagerie de 
traitement 
égalitaire 

Imagerie de 
gratification 

relative 

Estime de soi 
« amitié intime » 

4ème 2.04 (0.77) 1.79 (0.65) 1.79 (0.73) 

3ème 1.98 (0.67) 2.01 (0.80) 2.14 (0.79) 

 

Performances. Dans la mesure où lors de la tâche des Matrices Progressives de Raven, 

le niveau de difficulté augmente progressivement, nous avons réalisé des analyses de 

régressions multiples pour chacune des Matrices indépendamment. Contrairement à notre 

hypothèse H3, il n’y a pas d’effet principal significatif de C1 sur la série A (βC1 = -.074, t < 1, ns), 

la série B (βC1 = .057, t < 1, ns) et la série C (βC1 = -.051, t < 1, ns). En revanche, pour la série A, 

l’analyse a montré un effet principal significatif de la moyenne scolaire (βMoyenne scolaire = .286, 

t(211) = 4.231, p < .001, p
2

 = .075). Les élèves avec une bonne moyenne scolaire réussissent 

mieux à résoudre la série A des Matrices de Raven (M = 7.55, ET = 0.66) que les élèves avec 

une faible moyenne scolaire (M = 7.18, ET = 0.99). Pour la série B, un effet principal significatif 

du niveau scolaire (βNiveau scolaire = .146, t(211) = 2.135, p < .05, p
2

 = .019) et de la moyenne 
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scolaire (βMoyenne scolaire = .292, t(211) = 4.299, p < .001, p
2

 = .078) ont été trouvés. Les élèves 

en classe de 3ème (M = 11.08, ET = 1.11) et les élèves avec une bonne moyenne scolaire 

réussissent mieux à résoudre la série B des Matrices de Raven que les élèves en classe de 4ème 

(M = 10.64, ET = 1.68) et les élèves avec une faible moyenne scolaire, respectivement. Pour la 

série C, l’analyse a montré un effet principal significatif du niveau scolaire (βNiveau scolaire = .140, 

t(211) = 2.208, p < .05, p
2

 = .018) et de la moyenne scolaire (βMoyenne scolaire = .432, t(211) = 

6.829, p < .001, p
2

 = .171). Les élèves en classe de 3ème (M = 8.78, ET = 1.81) et les élèves avec 

une bonne moyenne scolaire (M = 9.03, ET = 1.86) réussissent mieux à résoudre la série C des 

Matrices de Raven que les élèves en classe de 4ème (M = 8.12, ET = 2.19) et les élèves avec une 

faible moyenne scolaire (M = 7.70, ET = 2.02), respectivement. De plus, pour la série C, 

l’analyse a mis en évidence un effet significatif d’interaction entre C1 et la moyenne scolaire 

des élèves (βC1*Moyenne scolaire = .156, t(211) = 2.492, p < .05, p
2

 = .023). Les élèves avec une 

faible moyenne scolaire en imagerie de privation relative égoïste ont mieux réussi à résoudre 

la série C des Matrices de Raven que les élèves avec une faible moyenne scolaire en imagerie 

de traitement égalitaire et de gratification relative (βC1 pour les élèves avec une faible moyenne solaire = -.166, 

t(217) = -1.965, p < .01) (cf. Figure 10). Aucun effet significatif du contexte d’imagerie n’est 

observé pour les élèves avec une bonne moyenne scolaire (βC1 pour les élèves avec une bonne moyenne solaire 

= .078, t < 1, ns) (cf. Figure 10). Enfin, de manière inattendue, l’analyse a mis en évidence un 

effet significatif de C1 sur la série D des Matrices de Raven (βC1 = -.139, t(211) = -2.040, p < .05, 

p
2

 = .018). Les élèves en imagerie de privation relative égoïste ont mieux résolu la série D des 

Matrices de Raven (MPR = 7.27, ETPR = 2.87) que les élèves en imagerie de traitement égalitaire 

(MTéga = 6.47, ETTéga = 3.08) et de gratification relative (MGR = 6.57, ETGR = 3.26). Un effet 

principal significatif de la moyenne scolaire a également été mis en évidence sur cette série 

(βMoyenne scolaire = .196, t(211) = 2.843, p < .01, p
2

 = .035). Les élèves avec une bonne moyenne 

scolaire ont mieux résolu la série D des Matrices de Raven (M = 7.24, ET = 3.09) que les élèves 

avec une faible moyenne scolaire (M = 6.28, ET = 3.01). 
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Figure 10 

Série C des Matrices de Raven selon la Condition d’Imagerie Mentale et la Moyenne Scolaire 

des Elèves. 

 

 

III.2. Analyses exploratoires 

Médiation. Les résultats obtenus aux analyses de régressions linéaires multiples 

n’ayant pas mis en évidence un effet de l’imagerie mentale sur le discrédit des notes et la 

dévaluation de l’école, nous ne sommes pas en mesure de tester notre hypothèse de 

médiation de l’effet de l’imagerie mentale sur les différentes dimensions d’estime de soi 

(globale, scolaire et sociale) et les performances via le discrédit et la dévaluation. Toutefois, à 

titre exploratoire, dans la mesure où Major et Schmader (2001) ont trouvé que le processus 

de dévaluation prédit négativement l'estime de soi et qu’un effet d’interaction entre le 

contexte d’imagerie (C1) et l’établissement a été obtenu sur la mesure de dévaluation, nous 

avons décidé de tester une modération médiatisée (modèle 7 de la macro PROCESS sur SPSS, 

Hayes, 2013) afin d’examiner le rôle médiateur de la dévaluation dans la relation entre le 

contexte d’imagerie (C1) et les différentes dimensions d’estime de soi (globale, scolaire et 

sociale) tout en tenant compte du rôle modérateur joué par le type l’établissement dans la 

relation entre le contexte d’imagerie (C1) et la dévaluation. Ainsi, nous avons réalisé des 

analyses de modérations médiatisées dans lesquelles le modérateur (le type d’établissement), 

intervient dans l’effet du contexte d’imagerie (C1) sur le médiateur (la dévaluation de l’école), 

qui lui-même agit sur les différentes dimensions d’estime de soi (globale, scolaire et sociale). 

Pour tous les modèles testés, C2, le niveau scolaire et la moyenne scolaire ainsi que leurs 
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termes d’interactions avec C1 et C2 ont également été inclus dans les modèles afin de 

contrôler leurs effets principaux et effets d’interactions. 

Notre hypothèse H4 est partiellement validée. En effet, les résultats à ces analyses 

n’ont pas permis de conclure à une modération médiatisée en ce qui concerne les dimensions 

d’estime de soi globale (indice de modération médiatisée = -.017, SE = .019, IC 95% [-.055, 

.020]), « acceptation sociale » (indice de modération médiatisée = .008, SE = .018, IC 95% [-

.025, .047]) et « amitié intime » (indice de modération médiatisée = .009, SE = .017, IC 95% [-

.023, .044]). Cependant, une modération médiatisée significative a été mise en évidence pour 

les dimensions d’estime de soi « compétences académiques » (indice de modération 

médiatisée = -.038, SE = .019, IC 95% [-.081, -.007]) et « conduite comportementale » (indice 

de modération médiatisée = -.045, SE = .020, IC 95% [-.090, -.012]), autrement dit sur les 

dimensions d’estime de soi scolaire (cf. Figures 11 et 12). Plus précisément, l’analyse a montré 

un effet significatif du contexte d’imagerie (C1) sur l'estime de soi « compétences 

académiques » via la dévaluation pour les élèves de l’établissement ordinaire (effet indirect 

estime de soi « compétences académiques » pour les élèves en établissement ordinaire = -.027, SE = .013, IC 95% [-.055, -

.005]) (cf. Figure 11). Ce même résultat s’est également retrouvé sur l’estime de soi « conduite 

comportementale » (effet indirect estime de soi « conduite comportementale » pour les élèves en établissement ordinaire 

= -.032, SE = .013, IC 95% [-.061, -.009]) (cf. Figure 12). En d’autres termes, comparativement 

aux élèves en imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative, les élèves de 

l’établissement ordinaire en imagerie de privation relative égoïste dévaluent plus l’école, ce 

qui leur permet de protéger leurs estimes de soi « compétences académiques » et « conduite 

comportementale ». Aucun effet significatif du contexte d’imagerie (C1) n’est observé pour 

les élèves de l’établissement en REP+ (effet indirect estime de soi « compétences académiques » pour les élèves en 

REP+ = .011, SE = .010, IC 95% [-.005, .033]) (effet indirect estime de soi « conduite comportementale » pour les 

élèves en REP+ = .013, SE = .011, IC 95% [-.005, .039]). 
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Figure 11 

Effet Indirect du Contexte d’Imagerie sur l'Estime de Soi « Compétences Académiques » 

Médiatisé par la Dévaluation et Modéré par le Type d’Etablissement. 

 

 

 

 

 

 

Figure 12 

Effet Indirect du Contexte d’Imagerie sur l'Estime de Soi « Conduite Comportementale » 

Médiatisé par la Dévaluation et Modéré par le Type d’Etablissement. 

 

 

 

 

 

 

IV. Discussion 

L’objectif de cette étude 1 était d’examiner comment une expérience de privation 

relative égoïste, de traitement égalitaire ou de gratification relative en provenance du 

comportement d’un enseignant envers les élèves agit sur le désengagement psychologique, à 

savoir le discrédit des notes et la dévaluation de l’école, les différentes dimensions d’estime 

de soi des élèves (globale, scolaire et sociale) ainsi que leurs performances et l’enchainement 

causal associé. 

Avant toute chose, il est important de noter que la perception d’avoir été moins bien 

traités que les autres par l’enseignant affecte bien négativement les élèves. Plus précisément, 
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avoir imaginé être le seul élève de la classe à être lésé par l’enseignant amène bien les élèves 

à ressentir plus de privation relative et affecte de manière plus négative leur humeur qu’avoir 

imaginé que l’enseignant traite tous les élèves de la même manière ou être le seul élève de la 

classe à être mieux traité. Ce premier résultat novateur dans la littérature montre ainsi la 

possibilité d’induire un sentiment de privation relative via une procédure d’imagerie mentale. 

Autrement dit, le simple fait de s’imaginer être le seul élève de sa classe à être lésé par 

l’enseignant peut suffire à amener les élèves à se sentir privés et de moins bonne humeur en 

comparaison aux autres. 

De plus, imaginer avoir été moins bien traités que les autres par l’enseignant affecte 

plus négativement les élèves avec une bonne moyenne scolaire que les élèves avec une faible 

moyenne scolaire. Comme déjà évoqué, les enseignants ont tendance à développer des 

attentes différentes à l’égard des élèves selon leur performance scolaire (Trouilloud & 

Sarrazin, 2003; Zeenat & Aeman, 2011). Désireux d’améliorer les résultats scolaires des bons 

élèves et d’empêcher les problèmes de discipline des mauvais élèves, les enseignants sont 

souvent conduits à se comporter de manières différentes selon la performance scolaire des 

élèves (Myers, 2008). Les bons élèves reçoivent souvent plus d’éloges pour leurs réponses 

correctes, moins de critiques et plus d’attention que les mauvais élèves qui eux reçoivent 

moins d’attention, bénéficient de moins de temps pour répondre aux questions, sont moins 

félicités et critiqués plus sévèrement pour avoir fourni des réponses incompatibles avec les 

attentes des enseignants (Good, 1981). Ainsi, dans une situation où ils devaient s’imaginer 

être moins bien traités que les autres, il ne parait pas surprenant que les élèves avec une 

bonne moyenne scolaire soient plus mécontents de leur situation que les élèves avec une 

faible moyenne scolaire. En effet, dans la mesure où les comportements « négatifs » que 

l’enseignant adopte envers eux ne leur sont habituellement pas destinés, ils expriment de ce 

fait un sentiment de privation relative plus élevé et une humeur plus faible que leurs 

camarades avec une faible moyenne scolaire. Pour ces derniers, nous pouvons supposer qu’en 

raison d’un vécu plus habituel de comportements « négatifs » de la part de leurs enseignants, 

ils sont plus habitués et donc moins affectés par une imagerie d’un enseignant qui les lèse par 

rapport aux autres élèves de la classe. 

Par ailleurs, nos résultats mettent en évidence que les élèves placés en imagerie de 

gratification relative expriment plus de privation relative que les élèves en imagerie de 
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traitement égalitaire. En d’autres termes, lorsqu’ils sont les seuls élèves de la classe à être 

cette fois-ci mieux traités par l’enseignant en comparaison aux autres élèves de la classe, cela 

leur procure un sentiment de mécontentement. Cette expérience de gratification relative 

peut s’apparenter à ce que Tal et Babad (1989) appellent « Teacher’s Pet Phenomenon », qui 

correspond à la tendance des enseignants à avoir une relation privilégiée avec un élève de la 

classe (Babad, 1995). Dans leur étude du « Teacher’s Pet Phenomenon », Tal et Babad (1990) 

ont constaté que les élèves décrivaient ce phénomène en termes négatifs et qu’ils signalaient 

notamment le maintien d’une certaine distance sociale par rapport à ces élèves privilégiés par 

l’enseignant et des réactions de colère envers les enseignants qui le pratiquaient. Ce 

phénomène est donc associé à un climat de classe négatif et à un moral plus bas des élèves 

(Tal & Babad, 1990). De ce fait, dans la mesure où lorsqu’un élève est perçu comme mieux loti 

par l’enseignant que ses camarades au sein de la classe, ces derniers risquant de mettre en 

place une certaine distanciation envers lui, on peut comprendre que les élèves en imagerie de 

gratification relative ressentent du mécontentement, de la privation relative à l’idée d’être 

mis à l’écart par leurs camarades de classe. 

Bien que percevoir avoir été lésés par son enseignant amène les élèves (et encore plus 

les élèves avec une bonne moyenne scolaire) à ressentir de la privation relative et à être de 

moins bonne humeur, ce ressenti n’amène toutefois pas les élèves à discréditer leurs notes 

ou à dévaluer l’école. En effet, contrairement à nos attentes et au MDP (e.g., Tougas et al., 

2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), quelle que soit la condition expérimentale à laquelle ils 

étaient assignés, les élèves n’ont pas différé dans le discrédit et la dévaluation rapportés. 

Cependant, lorsqu’ils font l’expérience d’une privation relative égoïste en comparaison aux 

autres élèves de la classe, les élèves de l’établissement ordinaire, donc des élèves plus 

favorisés que ceux de l’établissement en REP+, sont davantage prêts à dévaluer le domaine 

académique que les élèves en REP+. Certains travaux montrent que les quartiers dans lesquels 

vivent les jeunes adolescents peuvent participer au processus d’engagement/désengagement 

des élèves à l’école (Garcia-Reid et al., 2005). Par exemple, vivre dans un quartier défavorisé 

de la ville serait un facteur de risque du désengagement scolaire (Alexander et al., 2004; 

Ensminger & Slusarcick, 1992; Entwisle et al., 2005; Reynolds, 1992). Or, les résultats de cette 

étude 1 montrent que ce sont les élèves vivant dans des quartiers plus favorisés (les élèves de 

l’établissement ordinaire) qui, lorsqu’ils s’imaginent privés par leur enseignant 
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comparativement aux autres élèves de la classe, sont davantage prêts à adopter des stratégies 

visant à se désengager de l’école, telle que la dévaluation. Comparativement aux élèves issus 

de quartiers défavorisés (les élèves de l’établissement en REP+), nous pouvons supposer que 

les élèves des milieux plus favorisés (établissement ordinaire) possèdent un certain nombre 

d’avantages notamment sur le plan socio-économique leur permettant un bon engagement 

et une bonne réussite scolaire (Kurdek & Fine, 1993). Face à la menace représentée par une 

expérience de privation relative égoïste, nous suggérons qu’ils peuvent s’appuyer sur ces 

avantages et se permettre de dévaluer davantage l’école que leurs homologues issus de 

milieux moins favorisés. En effet, les élèves issus de ces quartiers plus favorisés bénéficient 

sans doute de conditions de vie plus favorables avec peut-être davantage de soutien de la part 

de leurs parents dans leurs apprentissages scolaires, chose que les élèves en REP+, donc issus 

de quartiers défavorisés, ont moins (Bardou & Oubrayrie-Roussel, 2012). Les élèves de 

l’établissement ordinaire, plus privilégiés, peuvent estimer que le soutien en provenance de 

leur enseignant ne leur est pas indispensable pour leur réussite scolaire et de ce fait s’autoriser 

à dévaluer le domaine académique. De plus, il a été démontré que les individus de classe 

sociale supérieure ont davantage tendance à croire en un monde méritocratique que les 

individus de classe sociale inférieure (Kraus & Keltner, 2009). Les élèves de l’établissement 

ordinaire pouvant être considérés comme des individus de classe sociale supérieure 

comparativement aux élèves de l’établissement REP+, il est probable qu’ils croient davantage 

en la méritocratie. Ainsi, nous suggérons que lorsqu’ils sont placés dans un contexte menaçant 

de privation relative égoïste qui peut mettre en péril leur croyance en un monde juste car ils 

sont traités injustement par l’enseignant, ils peuvent s’autoriser à délégitimer l’institution 

scolaire en pensant que celle-ci ne reconnait pas leur mérite. 

Concernant les effets sur l’estime de soi scolaire, notre hypothèse n’est validée que 

sur la dimension « compétences académiques » et seulement chez les élèves avec une faible 

moyenne scolaire. En effet, ces élèves ont une plus faible estime de soi « compétences 

académiques » lorsqu’ils sont en imagerie de privation relative égoïste que lorsqu’ils sont en 

imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative. Zeenat et Aeman (2011) 

suggèrent que l’acceptation sociale que les élèves obtiennent de leurs enseignants peut jouer 

un rôle sur leur estime de soi. En effet, l'acceptation sociale des bons élèves est peut-être plus 

importante que l'acceptation sociale des élèves en difficultés scolaires, ce qui contribue en 
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retour à des niveaux plus élevés d'estime de soi pour les bons élèves et à des niveaux plus 

faibles d’estime de soi pour les élèves en difficultés scolaires. Autrement dit, les 

comportements contrôlants que les élèves en difficultés scolaires ont plus l’habitude de vivre 

de la part de leurs enseignants les conduisent à une plus faible estime de soi. Nos résultats 

rejoignent donc cette suggestion de Zeenat et Aeman (2011) et vont même plus loin en 

mettant en évidence que c’est plus particulièrement sur la dimension scolaire en lien avec les 

« compétences académiques » que ces élèves sont affectés négativement par les 

commentaires contrôlants de leurs enseignants. Cela ne parait pas surprenant en raison du 

fait que les feedbacks négatifs que leurs font les enseignants portent en partie sur les tâches 

académiques. En revanche, aucun effet de notre induction d’imagerie n’est observé sur la 

dimension « conduite comportementale » de l'estime de soi scolaire alors que les 

comportements contrôlants des enseignants concernent également la discipline des élèves. 

Ces résultats laissent penser que les élèves sont davantage sensibles aux feedbacks négatifs 

que leurs enseignants leurs font sur les tâches académiques que sur leur discipline. 

Concernant l’estime de soi globale, contrairement à nos attentes, les résultats 

montrent que les élèves qui se sont imaginés que l’enseignant les traite moins favorablement 

que les autres élèves de la classe tendent à avoir une meilleure estime de soi globale que les 

élèves en imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative. Ces résultats ne sont 

donc pas en accord avec ceux trouvés par Prihadi et al. (2010) qui avaient mis en évidence que 

les élèves qui perçoivent des comportements contrôlants de la part de leur enseignant ont 

une plus faible estime de soi que les élèves qui perçoivent des comportements encourageants. 

Toutefois, l’effet de l’imagerie sur l'estime de soi globale est modéré par la moyenne scolaire 

des élèves, tout comme l’est l’effet sur la dimension « compétences académiques » de 

l'estime de soi scolaire. En effet, les élèves avec une bonne moyenne scolaire ont une 

meilleure estime de soi globale et de « compétences académiques » lorsqu’ils sont en 

imagerie de privation relative égoïste que lorsqu’ils sont en imagerie de traitement égalitaire 

et de gratification relative. L’estime de soi globale des élèves avec une faible moyenne scolaire 

ne varie pas selon la condition d’imagerie à laquelle ils étaient assignés. Plusieurs études ont 

montré que les résultats scolaires antérieurs sont un déterminant crucial de l'estime de soi 

dans le domaine académique (e.g., Blanton et al., 2000; Heatherton & Polivy, 1991; Marsh et 

al., 1999) et que l'estime de soi dans le domaine académique peut nuire à l'estime de soi 
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globale des élèves (e.g., Osborne, 1997; Steele, 1992, 1997; Verkuyten & Thijs, 2004). Ainsi, 

les bons élèves ont généralement une meilleure estime de soi globale et scolaire que les élèves 

avec une faible moyenne scolaire (Prihadi et al., 2010; Régner & Loose, 2006). Cela n’est pas 

surprenant car les bons élèves reçoivent davantage de renforcements positifs de la part de 

leur enseignant (Good, 1981). Dès lors, une expérience de privation relative égoïste ne leur 

est pas habituelle, ce qui peut les conduire à se sentir plus menacés que les élèves 

habituellement en difficulté scolaire. Stephan et al. (2016) postulent qu’en raison de leur 

position favorisée qu’ils pourraient perdre, les membres de groupes de haut statut (ici les 

élèves avec une bonne moyenne scolaire) peuvent réagir plus fortement à une situation 

menaçante. La théorie de l’auto-affirmation propose que, dans le but de réduire une menace 

dans un domaine donné, il est important de s’auto-affirmer dans un domaine sans rapport 

(Aronson et al., 1995) car ce serait pour les individus une façon d’affirmer une identité sociale 

positive ainsi que de réduire la menace qui pèse sur eux d’être perçu négativement. L’auto-

affirmation est relativement peu coûteuse à mettre en place car les individus doivent discuter 

d’une valeur qui est importante pour eux (Cohen et al., 2009; Cohen & Sherman, 2014). Une 

méthode d’auto-affirmation fréquemment utilisée consiste à présenter aux sujets une liste de 

valeurs (i.e., école, famille, amitié, sport…) et de leur demander de choisir celle(s) 

importante(s) pour eux puis d’expliquer pourquoi cette/ces valeur(s) leur est/sont 

importante(s). Etant donné que dans notre étude, la mesure d’estime de soi implique que les 

élèves choisissent pour chacun des items parmi deux propositions celle qui est vraie pour eux, 

il se peut que cela leur ait permis de s’auto-affirmer. Les participants qui avaient le plus besoin 

de s’auto-affirmer étaient certainement les élèves avec une bonne moyenne scolaire ayant 

imaginé avoir été lésés par leur enseignant tant cette expérience est inhabituelle pour eux. 

Par conséquent, en imagerie de privation relative égoïste, ces élèves ont pu chercher à 

protéger leur estime de soi en se réaffirmant sur les dimensions d’estime de soi globale et 

scolaire (surtout pour la dimension « compétences académiques », les plus menacées par cet 

enseignant qui les défavorise). Autrement dit, afin de se protéger et de préserver une identité 

sociale de bons élèves, ils présentent dans cette condition des niveaux d’estimes de soi globale 

et « compétences académiques » plus élevés que leurs camarades en difficultés scolaires. 

Concernant les deux dimensions d’estime de soi sociale, à savoir « acceptation 

sociale » et « amitié intime », les résultats valident partiellement notre hypothèse. En effet, 
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les élèves en imagerie de privation relative égoïste tendent à avoir une meilleure estime de 

soi « acceptation sociale » que les élèves en imagerie de traitement égalitaire et de 

gratification relative. Un tel résultat confirme partiellement le postulat de Harter (2012) qui 

suggère qu’à l’adolescence, le soutien et l’approbation des pairs permettent de répondre aux 

besoins d’une estime de soi positive. Plus précisément, lorsque les élèves se sentent privés 

par leur enseignant, ils semblent chercher une sorte de reconnaissance auprès de leurs pairs 

en se réaffirmant sur la dimension « acceptation sociale » de l'estime de soi. Concernant 

l’autre dimension d’estime de soi sociale, à savoir « amitié intime », les élèves plus jeunes (les 

4ème) ont une meilleure estime de soi « amitié intime » lorsqu’ils sont placés en imagerie de 

privation relative égoïste que lorsqu’ils sont placés en imagerie de traitement égalitaire et de 

gratification relative. L’entrée dans l’adolescence est une période de transition clé au cours 

de laquelle les relations amicales prennent une place de plus en plus importante (Wang & 

Eccles, 2012). L’entrée dans cette période de transition amène notamment les jeunes 

adolescents à acquérir plus d’autonomie et à participer plus activement à la construction de 

leur propre univers social (Poulin & Chan, 2010). Nous suggérons que les plus jeunes élèves 

en raison de l’entrée dans cette période, accordent d’autant plus d’importance à leurs 

relations amicales que les plus âgés qui eux, dans la mesure où ils sont déjà en partie passés 

par cette transition et bien qu’elle soit toujours en cours, ont peut-être moins besoin de 

s’affirmer sur leurs relations amicales. C’est pourquoi, il est possible que lorsque les élèves 

sont lésés par leur enseignant, ceux en classe de 4ème éprouvent davantage le besoin 

d’entretenir une estime de soi « amitié intime » que les élèves en classe de 3ème. 

Par ailleurs, cette étude ne montre aucune différence de performance entre nos 

différentes conditions d’imagerie aux séries A, B et C des Matrices de Raven. Dans la mesure 

où les deux premières séries des Matrices de Raven sont relativement faciles à résoudre et 

que la difficulté apparait entre la fin de la série B et le début de la série C (Chartier & Loarer, 

2008), il n’est pas surprenant qu’aucune différence ne soit visible sur ces trois premières 

séries. En revanche, et contrairement à nos attentes, ce sont les élèves avec une faible 

moyenne scolaire qui réussissent mieux à résoudre la série C des Matrices de Raven lorsqu’ils 

sont en imagerie de privation relative égoïste que lorsqu’ils sont en imagerie de traitement 

égalitaire et de gratification relative. Pour les élèves avec une bonne moyenne scolaire, 

aucune différence significative entre les trois conditions d’imagerie n’est observée. Nous 
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suggérons que les élèves avec une faible moyenne scolaire devant s’imaginer que l’enseignant 

les traite moins bien que les autres élèves, ne se sont peut-être pas sentis menacés. En effet, 

cette situation défavorable peut constituer une menace pour les élèves avec une bonne 

moyenne scolaire, mais peut ne pas en constituer une pour les élèves avec une faible moyenne 

scolaire. Etant plus habitués à vivre ce type de comportement de la part de l’enseignant 

(Good, 1981), ils resteraient rester assez indifférents au traitement de ce dernier vis-à-vis 

d’eux, ou toutefois plus indifférents que les élèves avec une bonne moyenne scolaire (cf. 

résultats sur les mesures de privation relative et d’humeur) et dès lors gardent plus de 

ressources attentionnelles que ces derniers pour résoudre la série C plus difficile. 

De plus, de manière inattendue, les résultats ont aussi mis en évidence que les élèves 

en imagerie de privation relative égoïste ont mieux résolu la série D des Matrices de Raven 

que les élèves en imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative. En ce qui 

concerne ces résultats, il faut noter que dans la mesure où les élèves disposaient seulement 

de 10 minutes pour résoudre le plus d’items possibles, beaucoup ne sont pas arrivés jusqu’au 

bout de la série D, voire même à débuter cette série. Ainsi, les résultats que nous avons 

obtenus sur cette série n’incluent que peu de sujets mais aussi les sujets qui n’ont répondu 

qu’aux premiers items et qui dans la mesure où ils sont plus faciles, ont donné les bonnes 

réponses. La meilleure performance des élèves en imagerie de privation relative égoïste, en 

comparaison aux élèves en imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative, peut 

être expliqué à travers la Théorie de l’Auto-Détermination (TAD) développée par Deci et Ryan 

(1985). En effet, ces auteurs proposent que les comportements des élèves se justifient par des 

motifs qui sont à la base de leur motivation. Ces facteurs peuvent être de nature externe, dans 

ce cas on parle de motivation extrinsèque, ou de nature interne, dans ce cas on parle de 

motivation intrinsèque. Ici, nous suggérons que les élèves en imagerie de privation relative 

égoïste sont guidés par une motivation extrinsèque qui correspond à l’engagement d’un 

individu dans une activité soit dans le but de retirer quelque chose de plaisant, soit dans le 

but d’éviter quelque chose de déplaisant (Deci & Ryan, 1985). Autrement dit, c’est par 

exemple lorsqu’un individu adopte un comportement afin d’obtenir l’approbation d’autrui ou 

éviter la désapprobation (i.e., « il faut que … sinon … »). Nous suggérons que les élèves en 

imagerie de privation relative égoïste sont guidés par ce type de motivation afin de faire leurs 

preuves auprès de l’enseignant qui les lèse, c'est-à-dire obtenir l’approbation de l’enseignant 
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ou éviter sa désapprobation. C’est pourquoi ils réussissent mieux à résoudre la série D des 

Matrices de Raven en imagerie de privation relative égoïste que dans les deux autres 

conditions. 

Enfin, en ce qui concerne notre hypothèse de médiation, pour rappel, nous avions émis 

l'hypothèse que le discrédit des notes et la dévaluation de l’école devraient médiatiser l’effet 

de l’imagerie mentale sur l'estime de soi globale, scolaire et sociale ainsi que sur les 

performances des élèves. En d’autres termes, plus les élèves discréditeront leurs notes et 

dévalueront l’école, plus faibles seront leur estime de soi globale et scolaire et plus faibles 

seront leurs performances, mais meilleure sera leur estime de soi sociale. Malheureusement, 

les résultats obtenus aux analyses de régressions linéaires multiples n’ayant pas mis en 

évidence un effet de l’imagerie mentale sur le discrédit des notes et la dévaluation de l’école, 

nous n’avons pas été en mesure de tester cette hypothèse. Toutefois, puisqu’un effet 

d’interaction entre le contexte d’imagerie (C1) et l’établissement a été obtenu sur la mesure 

de dévaluation, nous avons testé de manière exploratoire des modérations médiatisées dans 

lesquelles le type d’établissement (modérateur) intervient dans l’effet du contexte d’imagerie 

(C1) sur la dévaluation de l’école (médiateur), agissant elle-même sur l'estime de soi globale, 

les estimes de soi scolaire (« compétences académiques » et « conduite comportementale ») 

et les estimes de soi sociale (« acceptation sociale » et « amitié intime ») des élèves. 

Bien que nous n’ayons pas trouvé de modération médiatisée significative pour les 

dimensions d’estime de soi globale, « acceptation sociale » et « amitié intime » de l'estime de 

soi sociale, les résultats que nous avons obtenus nous permettent de conclure que la relation 

entre nos différentes conditions d’imagerie mentale et les dimensions scolaire d’estime de soi 

« compétences académiques » et « conduite comportementale » est médiatisée par la 

dévaluation de l’école et que la relation entre nos différentes conditions d’imagerie mentale 

et la dévaluation de l’école est modérée par le type d’établissement. En d’autres termes, plus 

les élèves dévaluent l’école, moins bonnes sont leurs estimes de soi scolaire (« compétences 

académiques » et « conduite comportementale ») mais cet effet est valable uniquement pour 

les élèves de l’établissement ordinaire. Plus précisément, comparativement aux élèves en 

imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative, les élèves de l’établissement 

ordinaire en imagerie de privation relative égoïste dévaluent plus l’école, ceci leur permettant 

ainsi d’avoir une meilleure estime de soi scolaire (« compétences académiques » et « conduite 
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comportementale »). Nous supposons qu’en raison de leur position favorisée qu’ils pourraient 

perdre dans un contexte d’imagerie de privation relative égoïste, les élèves de l’établissement 

ordinaire réagissent plus fortement à cette situation menaçante (Stephan et al., 2016). 

Autrement dit, ceux de l’établissement ordinaire ont plus à perdre que ceux de l’établissement 

en REP+ lorsqu’ils vivent de la privation relative égoïste. Mais, ces élèves en établissement 

ordinaire possèdent aussi plus d’avantages, notamment sur le plan socio-économique (Kurdek 

& Fine, 1993) que leurs pairs en REP+. Dès lors, ils pourraient se permettre de dévaluer l’école, 

afin de protéger leur estime de soi scolaire. Ainsi, cette modération médiatisée montre que la 

dévaluation joue un rôle protecteur de l'estime de soi scolaire face à la privation relative 

égoïste mais pour cela, il est nécessaire que les élèves se sentent légitimes de dévaluer. 

L’avantage socio-économique des élèves en établissement ordinaire, comparativement aux 

élèves en REP+, leur permettrait cette dévaluation. 

Cette première étude n’est évidemment pas sans limites. Une première limite 

concerne tout d’abord le non contrôle du niveau d’estime de soi-trait des élèves avant les 

inductions d’imagerie mentale. Chose qu’il est important de faire lorsque l’on veut étudier 

l’effet de l’imagerie sur différentes dimensions d’estime de soi. De plus, dans cette étude, en 

ayant eu recours à l’échelle SPPA de Harter (1988), nous avons utilisé une mesure d’estime de 

soi-trait. Or, il aurait été plus pertinent d’utiliser une mesure d’estime de soi-état car plus 

sensible aux inductions expérimentales (Heatherton & Polivy, 1991). C’est pourquoi, afin de 

pallier ces limites dans l’étude 2 qui suit, nous avons contrôlé le niveau d’estime de soi-trait 

des élèves avant toute induction et utilisé une mesure d’estime de soi-état après induction. 

En outre, bien que nous nous intéressions essentiellement à l’expérience de privation 

relative, il faut noter que cette étude inclut également des expériences de traitement 

égalitaire et de gratification relative. Toutefois, afin de contrôler si notre imagerie avait bien 

provoqué un sentiment de privation relative plus important dans la condition d’imagerie de 

privation relative égoïste comparativement aux conditions d’imagerie de traitement égalitaire 

et de gratification relative, nous avons seulement mesuré le sentiment de privation relative 

ressenti par les élèves sans inclure des mesures de contrôle des sentiments de traitement 

égalitaire et de gratification relative qu’auraient pu ressentir les élèves. En effet, nous avons 

vu que les élèves en imagerie de gratification relative ressentaient également un sentiment 

de privation relative sans pour autant savoir s’ils ressentaient aussi un sentiment de 
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gratification relative. Ainsi, afin de pouvoir contrôler ces éléments, il aurait également été 

pertinent d’inclure des mesures de contrôle de traitement égalitaire et de gratification relative 

ressenti par les élèves. 

Cette étude 1 pose aussi la question de la nature de la comparaison induite à travers 

notre procédure d’imagerie mentale. Bien que nous ayons cherché à induire une privation 

relative égoïste à travers le traitement défavorable d’un élève par son enseignant, il se peut 

que cette condition d’imagerie mentale censée être vécue comme une comparaison 

interpersonnelle ait été vécue comme une comparaison soi/exogroupe par les élèves. En effet, 

dans cette condition, mais également dans la condition de gratification relative, nous avons 

demandé aux élèves de s’imaginer être les seuls élèves de la classe à être moins bien ou mieux 

traités par l’enseignant en comparaison aux autres élèves de la classe. Indirectement, cette 

situation de comparaison peut les avoir amenés à se sentir comme appartenant à un groupe 

au sein de la classe en comparaison à tous les autres élèves de la classe appartenant à un autre 

groupe. Autrement dit, voyant qu’ils sont les seuls de la classe que l’enseignant traite moins 

bien ou mieux que tous les autres élèves, ils peuvent avoir pensé qu’ils appartenaient à un 

autre groupe dont ils étaient l’unique représentant en comparaison à l’autre groupe constitué 

par tous les autres élèves. Si les conditions d’imagerie de privation et gratification relatives 

ont été vécues comme un contexte de comparaison soi/exogroupe, les élèves en imagerie de 

privation relative égoïste peuvent penser appartenir à un groupe moins favorisé au sein de la 

classe et les élèves en imagerie de gratification relative peuvent penser appartenir à un groupe 

plus favorisé au sein de la classe. Ceci activerait alors une identité sociale de défavorisé en 

imagerie de privation relative égoïste et de favorisé en imagerie de gratification relative. Le 

fait d’être le seul représentant de son groupe défavorisé en comparaison à un exogroupe plus 

favorisé, correspond à de la privation relative personnelle plutôt qu’égoïste. Ainsi, dans le but 

d’étudier si le fait d’être le seul élève lésé peut être vécu comme une expérience de 

comparaison soi/exogroupe défavorable par rapport aux membres d’un exogroupe favorisé, 

nous avons inclus une situation de privation relative personnelle dans l’étude 2 qui suit. 

Enfin, les résultats de cette étude 1 nous amènent à nous interroger sur le vécu des 

élèves avec un faible moyenne scolaire ou issus d’établissements en REP+ car ils réagissent 

beaucoup moins à une situation d’imagerie de privation relative égoïste émanant de leur 

enseignant que les élèves avec une bonne moyenne scolaire ou issus d’établissements 
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ordinaires. Dans la mesure où ces élèves avec une faible moyenne scolaire ou issus 

d’établissements en REP+ constituent un groupe moins favorisé et qu’ils sont plus habitués 

aux comportements négatifs que l’enseignant adopte envers eux, il se peut que ce soit pour 

cette raison qu’ils aient été moins sensibles et donc moins affectés par une expérience de 

privation relative égoïste de la part de l’enseignant.  
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Chapitre 6 – Etude 2 : Le milieu social comme facteur 

déclencheur de la privation relative 

 

 

I. Introduction 

Nous avons postulé dans l’étude précédente que le contexte de comparaison dans 

lequel nous avons placé les élèves en imagerie de privation relative égoïste peut être vécu 

comme un contexte de comparaison soi/exogroupe. En effet, dans la mesure où nous avons 

demandé aux élèves de s’imaginer se comparer à tout un ensemble d’autres élèves moins 

bien traités qu’eux par l’enseignant et qu’aucune autre information n’était donnée au sujet 

de ces autres élèves, il est possible qu’une identité sociale de défavorisé par le traitement de 

l’enseignant en comparaison aux autres ait été activée chez les élèves en imagerie de privation 

relative égoïste. Autrement dit, voyant que tous les autres élèves de la classe à qui ils devaient 

se comparer étaient traités de manière similaire par l’enseignant, et que nos participants 

étaient les seuls lésés par l’enseignant, ces derniers peuvent avoir pensé qu’ils faisaient partie 

d’un groupe défavorisé en comparaison à tous ces autres élèves de la classe faisant partie d’un 

exogroupe plus favorisé. Cette situation de comparaison se réfère à la privation relative 

personnelle. Ainsi, l’objectif de cette étude 2 est de comprendre les effets d’une privation 

relative dans un contexte intergroupe, c'est-à-dire les effets d’une privation relative 

personnelle et d’une privation relative fraternelle. Pour rappel, la privation relative 

personnelle fait référence à un mécontentement personnel résultant de comparaisons 

sociales défavorables entre soi et un exogroupe pertinent dans la situation (Beaton et al., 

2015; Tougas et al., 2005), c'est-à-dire lorsqu’un individu compare sa situation personnelle 

avec celle des membres d’un exogroupe plus avantagé. La privation relative fraternelle, elle, 

correspond à un mécontentement plus collectif qui résulte de disparités perçues entre son 

endogroupe et un exogroupe pertinent dans la situation (Walker & Mann, 1987), c'est-à-dire 

lorsqu’un individu compare la situation de son propre groupe de référence à celle d’un ou 

d’autres exogroupes de référence plus avantagés (Major, 1994). Dans la mesure où les 

contextes de comparaison entre groupes favorisés et groupes défavorisés impliquent les 

appartenances sociales des individus, il s’agira plus précisément d’examiner le rôle des 
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appartenances sociales en tant que source d’une privation relative nuisant aux apprentissages 

et ses impacts sur le désengagement psychologique et scolaire et l'estime de soi des élèves 

ainsi que les mécanismes psychologiques associés. En effet, comme nous l’avons énoncé dans 

l’introduction théorique, les individus de milieux sociaux défavorisés en se comparant à des 

membres de groupes plus avantagés peuvent en venir à éprouver un sentiment de privation 

relative (e.g., Beaton et al., 2015; Tougas et al., 2005). Ainsi, nous suggérons que la prise de 

conscience par les élèves issus de milieux sociaux défavorisés qu’ils sont moins bien lotis par 

comparaison à leurs camarades issus de milieux sociaux favorisés en termes de conditions 

d’apprentissage est susceptible de générer un sentiment de privation relative chez les 

premiers. A travers cette étude 2, nous avons donc cherché à examiner si imaginer appartenir 

à un milieu social défavorisé comparativement aux autres élèves de la classe peut prédire le 

désengagement psychologique et scolaire ainsi que les conséquences sur les différentes 

dimensions d’estime de soi des élèves. Plus précisément, l’objectif de cette étude est de mieux 

comprendre les effets d’une imagerie de privation relative due à son appartenance à un milieu 

social défavorisé selon que l’élève est le seul à être privé en raison de son appartenance à un 

milieu social défavorisé par rapport aux autres élèves de la classe (i.e., privation relative 

personnelle), qu’il fait partie d’un groupe d’élèves au sein de la classe à être privé par rapport 

à un exogroupe de la classe (i.e., privation relative fraternelle) ou que tous les élèves de la 

classe sont égaux (i.e., égalitaire). Plus précisément, nous avons induit via une situation 

d’imagerie trois contextes. Dans le contexte d’imagerie de privation relative personnelle, 

l’élève devra imaginer qu’il est le seul de la classe qui appartient à un milieu social défavorisé 

nuisant aux apprentissages en comparaison à tous les autres élèves de la classe qui sont plus 

favorisés. Dans le contexte d’imagerie de privation relative fraternelle, l’élève devra imaginer 

qu’il fait partie d’un groupe d’élèves au sein de la classe à appartenir à un milieu social 

défavorisé nuisant à leurs apprentissages par comparaison à un autre groupe d’élèves de la 

classe plus favorisé. Dans le contexte d’imagerie égalitaire, l’élève devra imaginer que tous les 

élèves de la classe sont égaux et qu’ils sont tous dans les mêmes et bonnes conditions 

d’apprentissage. La condition d’imagerie de privation relative personnelle correspond à une 

situation de comparaison soi/exogroupe défavorable car le participant compare sa situation 

en tant seul membre de son groupe défavorisé à faire face à un ensemble d’autres élèves 

appartenant à un exogroupe plus favorisé au sein de la classe (i.e., comparaison défavorable 

de soi en tant que seul membre de son groupe par rapport à plusieurs membres de 
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l’exogroupe). La condition d’imagerie de privation relative fraternelle correspond à une 

situation de comparaison intergroupe défavorable car le participant compare la situation de 

son groupe défavorisé à un exogroupe d’élèves plus favorisés au sein de la classe (i.e., 

comparaison défavorable pour l’endogroupe par rapport à l’exogroupe). Enfin, la condition 

d’imagerie égalitaire correspond à une situation sans comparaison entre élèves ou avec une 

comparaison non-informative car le participant est amené à s’imaginer que tous les élèves de 

la classe sont dans les mêmes et bonnes conditions d’apprentissage. 

 

I.1. Privation relative et perception de contrôle 

Dans un contexte de comparaison intergroupe, être le seul membre de son groupe 

défavorisé à faire face à un exogroupe plus avantagé confère un statut de solitaire ou statut 

solo qui peut influencer la représentation que les individus ont d’eux-mêmes (Sekaquaptewa 

et al., 2007). Plus précisément, Sekaquaptewa et al. (2007) ont mis en évidence que lorsque 

les individus appartenant à des groupes minoritaires ou défavorisés (i.e., afro-américains) se 

trouvent dans une situation où ils sont les seuls représentant de leur groupe présent parmi un 

groupe dominant (i.e., blancs), leur identité sociale de groupe défavorisé devient une partie 

centrale de leur définition de soi. D’après Niemann et Dovidio (1998), le sentiment de 

spécificité des membres de groupes défavorisés suscité par le statut solo peut être 

étroitement associé à une prise de conscience de la stigmatisation à laquelle ils sont 

confrontés et à des sentiments de vulnérabilité, ce qui peut nuire à leur satisfaction. Une 

étude menée par ces auteurs portant sur les membres de groupes minoritaires occupant un 

statut solo par rapport aux autres dans un contexte professionnel, a en effet montré qu’ils 

ressentaient moins de satisfaction au travail. Ainsi, en raison de leur identité de groupe rendue 

saillante par leur statut solo, nous supposons que les élèves d’un milieu social défavorisé 

pourraient faire l’expérience d’une privation relative personnelle par rapport aux membres 

d’un exogroupe plus avantagé. Dès lors, selon les travaux de Ruggiero et Taylor (1997), la 

reconnaissance d’un désavantage dont ils seraient victimes peut amener ces élèves solitaires 

à une baisse du sentiment de contrôle sur ce qui leur arrive. Le sentiment de contrôle (Lewis 

et al., 1999), fait référence à des états internes présumés qui expliquent pourquoi certaines 

personnes essaient activement et volontairement de faire face à des circonstances difficiles, 

alors que d'autres ne le font pas. Des études ont montré que les membres des groupes 
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défavorisés ont tendance à avoir moins de contrôle et à développer des attentes moins 

élevées que les membres des groupes favorisés (Mirowsky et al., 1996; Prenda & Lachman, 

2001). En faisant l’expérience d’une privation relative personnelle (i.e., en tant que seul 

membre de son groupe désavantagé face à un exogroupe avantagé), les élèves peuvent vivre 

une plus forte diminution de leur sentiment de contrôle en comparaison aux élèves faisant 

l’expérience d’une privation relative fraternelle (i.e., en tant que membre d’un groupe 

désavantagé face à un exogroupe avantagé). En effet, les situations défavorisées ou d’échecs 

que les élèves en imagerie de privation relative personnelle vivent peuvent leur sembler 

dépendre davantage de leur appartenance groupale que de leurs propres actions. Lorsque les 

élèves ne sont pas les seuls dans un contexte de classe à vivre de la privation relative qui nuit 

à leurs apprentissages mais que d’autres camarades partageant la même appartenance 

groupale subissent le même sort, ils pourraient trouver au sein de ce groupe des ressources 

psychologiques pour faire face à la privation relative. Les recherches menées sur l’intimidation 

et le harcèlement à l’école ont par exemple montré que lorsque les élèves sont soutenus et 

acceptés par leur groupe de pairs et font dès lors moins l’objet de harcèlement scolaire par 

les autres, ils ont tendance à préférer l’école (Birch & Ladd, 1997). Ainsi, les sentiments de 

soutien et d’acceptation par les pairs, et notamment les membres de l’endogroupe, peuvent 

aider les élèves à développer de la satisfaction envers l’école (Wang & Eccles, 2012). Par 

conséquent, parce que la présence de l’endogroupe apporte des bienfaits aux élèves, ces 

derniers devraient être moins sensibles et moins affectés par des situations de privation 

relative par rapport aux membres d’un exogroupe plus avantagé. Les élèves membres d’un 

endogroupe défavorisé, ayant la possibilité de trouver du soutien auprès de leurs pairs, 

devraient ainsi percevoir plus de contrôle sur ce qui leur arrive car ils auront la possibilité de 

pouvoir s’appuyer sur leurs pairs afin de donner une explication à ce qui leur arrive, chose que 

ne peuvent se permettre les élèves en statut solo face à un exogroupe plus avantagé. 

Toutefois, vivre une expérience de privation relative sera toujours moins bénéfique 

psychologiquement que vivre dans un contexte équitable et positif. En effet, percevoir être 

tous égaux et dans les mêmes bonnes conditions d’apprentissage, devrait rendre non 

pertinente la comparaison des élèves entre eux, notamment sur la base de leur milieu social, 

et supprimer ainsi le sentiment de privation relative tout en permettant le maintien d’un fort 

sentiment de contrôle. Dès lors, les élèves conduits à s’imaginer qu’ils sont les seuls de la 

classe à appartenir à un milieu social défavorisé en comparaison à tous les autres élèves de la 
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classe plus favorisés (i.e., imagerie de privation relative personnelle) percevront moins de 

contrôle que les élèves conduits à s’imaginer qu’ils sont tout un groupe d’élèves au sein de la 

classe à appartenir à un milieu défavorisé en comparaison à un exogroupe plus favorisé (i.e., 

imagerie de privation relative fraternelle) qui eux-mêmes percevront moins de contrôle que 

les élèves conduits à s’imaginer que tous les élèves de la classe sont dans les mêmes et bonnes 

conditions d’apprentissage (i.e., imagerie égalitaire). 

 

I.2. Privation relative et identification à l’endogroupe 

En outre, les membres de groupes minoritaires ou défavorisés le sont sur des 

dimensions fortement valorisées comme l’intelligence ou la réussite scolaire, dimensions vis-

à-vis desquelles il est coûteux de se désengager (Laplante et al., 2014). Lorsque l’identité de 

groupe est rendue saillante, ressentir de la privation relative est probablement plus fréquent 

pour les membres de groupes stigmatisés qui vivent chroniquement des comparaisons 

sociales ascendantes avec les membres d’exogroupes plus avantagés (Major, 1994). En effet, 

lorsque l’identité de groupe est activée chez les membres de groupes stigmatisés et parce que 

cette identité groupale accentue les limites du groupe, cela favorise les comparaisons 

intergroupes (Major, 1994). Ces comparaisons sensibilisent davantage les individus aux 

inégalités et injustices entre les groupes et augmentent ainsi la prise de conscience d'un 

désavantage relatif (Major, 1994) ainsi que la probabilité d’un mécontentement (e.g., Clayton 

& Crosby, 1992; Gurin & Townsend, 1986). Selon la théorie de l'identité sociale, le fait de 

reconnaître que les membres de groupes dominants ont des préjugés et qu’ils exercent une 

discrimination à l'égard de son groupe mène à une identification accrue à leur groupe chez les 

membres du groupe minoritaire (Tajfel & Turner, 1986). Effectivement, la reconnaissance des 

préjugés à l’égard de son groupe rend la différenciation intergroupe saillante, ce qui 

encourage le favoritisme de groupe (Brewer & Miller, 1984; Tajfel & Turner, 1986; Wilder & 

Shapiro, 1991). Branscombe et al. (1999) dans leur modèle « rejet-identification » ont ainsi 

montré que lorsque les membres de groupes stigmatisés attribuent un échec personnel à de 

la discrimination, c'est-à-dire lorsqu’ils reconnaissent être victimes de discrimination, cela les 

amène à s’identifier davantage à leur groupe. Nous suggérons que les élèves conduits à 

s’imaginer qu’ils sont tout un groupe d’élèves au sein de la classe à appartenir à un milieu 

social défavorisé par comparaison à un autre groupe d’élèves appartenant à un milieu social 
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plus favorisé (i.e., imagerie de privation relative fraternelle) s’identifieront plus à leur 

endogroupe que les élèves conduits à s’imaginer qu’ils sont les seuls membres de leur groupe 

issus d’un milieu social défavorisé au sein de la classe en comparaison à tous les autres élèves 

de la classe issus d’un groupe plus favorisé (i.e., imagerie de privation relative personnelle) ou 

que tous les élèves de la classe appartiennent au même milieu social (i.e., imagerie égalitaire). 

Les élèves qui vivent une privation relative personnelle seront dans la pire condition pour 

s’identifier à leur groupe comparativement aux élèves qui vivent une privation relative 

fraternelle et ceux qui ne vivent pas de privation relative. En effet, ils sont minoritaires au 

point extrême d’être le seul représentant de leur groupe. Ce groupe a un statut défavorisé et 

ils n’ont que peu, voire pas, de pouvoir d’action sur les autres élèves en raison de ce statut 

solo défavorisé. Sachdev et Bourhis (1991) montrent notamment que dans des contextes de 

comparaison intergroupe, les membres de groupes minoritaires, de bas statut et sans pouvoir 

reconnaissent souvent leur « infériorité » et favorisent l’exogroupe plus avantagé. Ce 

favoritisme envers le groupe favorisé est susceptible de correspondre à une faible 

identification à leur endogroupe défavorisé. Ainsi, nous pourrions nous attendre à ce que les 

élèves en imagerie de privation relative personnelle aient une faible identification à leur 

endogroupe défavorisé. Dès lors, ils s’identifieront moins à leur endogroupe que les élèves en 

imagerie égalitaire qui eux-mêmes s’identifieront moins à l’endogroupe que les élèves en 

imagerie de privation relative fraternelle. 

 

I.3. Privation relative et désengagement psychologique et scolaire 

De plus, dans la mesure où la perception d’appartenir à un milieu social défavorisé en 

comparaison à un exogroupe plus favorisé peut être un élément déclencheur soit d’un 

sentiment de privation relative personnelle soit d’un sentiment de privation relative 

fraternelle, nous suggérons conformément au MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & 

Beaton, 2008), que ce sentiment de privation relative personnelle ou fraternelle devrait 

générer le discrédit des notes et la dévaluation de l’école par les élèves, autrement dit un 

désengagement psychologique de l’école comparativement à un contexte égalitaire. 

Toutefois, la théorie de l'identité sociale (Tajfel & Turner, 1986) prédit que le rejet par les 

groupes sociaux majoritaires est douloureux pour les individus appartenant à des groupes 

minoritaires. De plus, une expérience de privation relative personnelle réduit la possibilité de 
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trouver du soutien auprès des membres de son endogroupe. Cette expérience douloureuse 

devrait conduire les élèves en imagerie de privation relative personnelle à plus se désengager 

psychologiquement de l’école que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle. En 

effet, le sentiment d’appartenance au groupe de pairs peut favoriser la participation scolaire 

des élèves et joue un rôle dans le processus d’apprentissage (Furrer & Skinner, 2003). Les 

élèves ayant des relations positives avec leurs pairs à l'école seraient plus engagés 

scolairement (Garcia-reid, 2007). Les élèves en imagerie de privation relative fraternelle ayant 

la possibilité de trouver du soutien auprès des autres membres de leur groupe se 

désengageraient donc psychologiquement moins de l’école que les élèves en imagerie de 

privation relative personnelle. Toutefois, comme précédemment, vivre une expérience de 

privation relative aura toujours des conséquences plus néfastes sur le désengagement 

psychologique des élèves que vivre une expérience égalitaire. En effet, la faible pertinence de 

se comparer aux autres parce que tous égaux et ayant les mêmes bonnes conditions 

d'apprentissage devrait moins conduire les élèves à discréditer leurs notes et à dévaluer 

l’école. Par conséquent, nous attendons que les élèves placés en imagerie de privation relative 

personnelle discréditeront plus leurs notes et dévalueront plus l’école que les élèves en 

imagerie de privation relative fraternelle qui eux-mêmes, discréditeront plus leurs notes et 

dévalueront plus l’école que les élèves en imagerie égalitaire. 

Par ailleurs, nous avons choisi d’inclure certaines dimensions de l’échelle 

multidimensionnelle d’engagement et de désengagement scolaire de Wang et al. (2017) dans 

cette étude 2 afin d’examiner l’impact de la privation relative sur des mesures plus 

comportementales que psychologiques. En effet, la prise en compte de certaines dimensions 

de l’engagement/désengagement scolaires permet non seulement une meilleure 

caractérisation de l’engagement ou du désengagement scolaire des élèves mais est également 

fondamentale pour aboutir à un portrait global des élèves ainsi que de leur réussite scolaire. 

Cependant, bien que Wang et al. (2017) mettent en évidence 4 dimensions d’engagement et 

4 dimensions de désengagement scolaire (i.e., comportementales, émotionnelles, cognitives 

et sociales), nous avons choisi de nous intéresser seulement à trois de ces dimensions à 

savoir le désengagement comportemental, l’engagement cognitif et l’engagement social. 

Pour rappel, le désengagement comportemental se caractérise par la conduite inadaptée et 

anti-scolaire des élèves en classe et à l’école ainsi qu’à leur absence de participation aux 
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apprentissages, tâches scolaires et activités parascolaires (Fredricks et al., 2004). 

L’engagement cognitif correspond au niveau d'investissement de l'élève dans l'apprentissage : 

à quel point il réfléchit, développe des stratégies et fournit les efforts nécessaires à la 

compréhension d'idées complexes ou à la maîtrise de compétences difficiles (Fredricks et al., 

2016). Enfin, l’engagement social fait référence aux échanges sociaux quotidiens des élèves 

avec leurs pairs sur les contenus pédagogiques (Rimm-Kaufman et al., 2014) et à la 

participation des élèves avec leurs camarades de classe ainsi que la qualité de ces interactions 

sociales autour des tâches académiques (Linnenbrink-Garcia et al., 2011). Ces trois dimensions 

ont été choisi en raison de leur bonne fiabilité obtenue dans une étude corrélationnelle non 

présentée dans cette thèse. Comme pour les hypothèses sur le désengagement 

psychologique, nous attendons que les élèves en imagerie de privation relative personnelle se 

désengagent plus comportementalement que les élèves en imagerie de privation relative 

fraternelle qui eux-mêmes se désengageront plus comportementalement que les élèves en 

imagerie égalitaire. A l’inverse, les élèves en imagerie de privation relative personnelle 

s’engageront moins cognitivement et socialement que les élèves en imagerie de privation 

relative fraternelle qui eux-mêmes s’engageront cognitivement et socialement moins que les 

élèves en imagerie égalitaire. 

 

I.4. Privation relative et estime de soi 

En outre, tel que nous l’avons énoncé plus haut et dans la poursuite de l’étude 1, nous 

nous intéressons également dans la présente étude à l’impact de nos inductions d’imagerie 

mentale sur les différentes dimensions d’estime de soi des élèves : estime de soi globale, 

estime de soi scolaire et estime de soi sociale. En tenant compte de la limite que nous avons 

souligné dans l’étude 1, nous avons choisi des mesures d’estime de soi-état plutôt que des 

mesures d’estime de soi-trait. En effet, Leary et Baumeister (2000) argumentent qu’il existe 

une forme « trait » et une forme « état » de l'estime de soi. Les individus développent leur 

estime de soi moyenne à travers des situations et du temps (estime de soi-trait), mais cette 

estime de soi peut être modifiée selon les diverses situations et contextes rencontrés par les 

individus (estime de soi-état). Ainsi, dans la mesure où nous demandons aux élèves de 

s’imaginer dans une situation donnée, il est plus probable que cela affecte leur estime de soi-

état plutôt que leur estime de soi-trait. 
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La discrimination envers les membres de groupes socialement dévalorisés peut être 

considérée comme une forme de rejet social (Branscombe et al., 1999). Des recherches ont 

montré que l'exclusion sociale engendre une baisse de l'estime de soi (Leary et al., 1995; 

Solomon et al., 1991). Williams et al. (1998) constatent qu’être victime d’ostracisme social, 

familièrement appelé « le traitement silencieux » et qui est une forme répandue de rejet 

social (Sommer et al., 2001), réduit l'estime de soi, le sentiment de contrôle et le sentiment 

d'appartenance (Branscombe et al., 1999). A l’inverse, les adolescents qui font partie d’un 

groupe et qui en sont satisfaits ont une estime d’eux-mêmes plus élevée que ceux qui n’en 

font pas partie (Brown & Lohr, 1987). De ce fait, nous suggérons que les élèves en imagerie 

de privation relative personnelle, parce qu’ils seront seuls face à un exogroupe favorisé, 

auront des estimes de soi globale, scolaire et sociale plus faibles que les élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle qui eux-mêmes, auront des estimes de soi sur ces trois 

dimensions plus faibles que les élèves en imagerie égalitaire. Ces derniers, en raison de la non-

pertinence des comparaisons entre les élèves de la classe qui sont tous dans les mêmes 

bonnes conditions d’apprentissage, auront les meilleures estimes de soi globale, scolaire et 

sociale. A noter que contrairement à l’étude précédente où nous avions émis l'hypothèse que 

la privation relative pouvait avoir un impact bénéfique sur l'estime de soi sociale des élèves 

en raison du fait que pour les adolescents, le soutien de la part des amis proches et 

l’approbation des pairs permettent de répondre aux besoins d’une estime de soi positive 

(Harter, 2012), ici nous attendons que la privation relative nuise à l'estime de soi sociale des 

élèves. De plus, il est plus probable que les élèves gagnent en popularité auprès de leurs pairs 

en raison d’une privation relative émanant de l’enseignant qu’en raison d’une privation 

relative lié à leur appartenance à un milieu social défavorisé. 

 

I.5. Le processus causal : perception de contrôle ou identification à l’endogroupe 

Une médiation sérielle par la perception de contrôle. 

Une explication du processus de désengagement peut être fournit par la théorie du 

contrôle perçu (Skinner et al., 1990; You et al., 2011) qui postule que le désengagement est le 

résultat d'un sentiment d'impuissance : si les élèves se sentent incapables d'influencer leur 

propre destin, ils sont susceptibles de se désengager (Demanet & Van Houtte, 2014). 

Autrement dit, les élèves sont davantage enclins à se désengager lorsqu'ils se sentent 
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impuissants à contrôler les questions d'éducation et la vie en générale (Shernoff et al., 2003; 

Skinner et al., 1990; You et al., 2011). Ces éléments ont conduit Demanet et Van Houtte (2014) 

à mener une étude auprès 11 872 élèves en classe de 5ème et 3ème afin de déterminer si le 

contrôle perçu des élèves fréquentant des écoles composées d’élèves à faible statut socio-

économique entraînait un désengagement scolaire. Leurs résultats montrent que les élèves 

de ces écoles dont la composition socio-économique est défavorisée sont plus susceptibles de 

se désengager de l'école et que cette association est médiatisée par un sentiment de contrôle 

plus faible. En résumé, les données de cette étude indiquent que les élèves issus d’écoles 

économiquement défavorisées se désengagent plus facilement lorsqu'ils ont une faible 

perception de contrôle (i.e., qu’ils se sentent moins capables de contrôler les résultats 

scolaires et d'autres aspects de leur vie). Dans la mesure où la population d’élèves auprès de 

laquelle Demanet et Van Houtte (2014) ont mené leur étude peut se rapprocher de notre 

induction de privation relative basée sur l’appartenance à un milieu social défavorisé, nous 

attendons les mêmes effets. Plus précisément, les élèves en imagerie de privation relative 

personnelle ou en imagerie de privation relative fraternelle, parce qu’ils percevront moins de 

contrôle, se désengageront plus psychologiquement (discrédit des notes et dévaluation de 

l’école) et comportementalement du domaine scolaire ou s’engageront cognitivement et 

socialement moins que les élèves en imagerie égalitaire. Comme nous l’avons expliqué dans 

les paragraphes I.1. et I.3., nous attendons que les élèves en imagerie de privation relative 

personnelle perçoivent moins de contrôle, se désengagent plus et s’engagent moins que ceux 

en imagerie de privation relative fraternelle qui eux-mêmes perçoivent moins de contrôle, se 

désengagent plus et s’engagent moins que ceux en imagerie égalitaire. Par ailleurs, que ce soit 

selon les études sur le désengagement psychologique chez les membres de groupes 

stigmatisés (e.g., Crocker et al., 1998; Major & Schmader, 1998, 2001; Schmader et al., 2001) 

ou selon le MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), il est également 

attendu que le désengagement ait un impact négatif sur l'estime de soi des individus. Par 

conséquent, moins les élèves percevront de contrôle, plus ils se désengageront 

psychologiquement et comportementalement ou moins ils s’engageront cognitivement et 

socialement, et plus leurs estimes de soi (globale, scolaire et sociale) seront faibles. Ainsi, les 

élèves en imagerie de privation relative personnelle parce qu’ils percevront moins de contrôle, 

cela les conduira à plus discréditer leurs notes, dévaluer l’école, se désengager 

comportementalement, s’engager moins cognitivement et socialement ce qui affectera 
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négativement leur estime de soi globale, scolaire et sociale comparativement aux élèves en 

imagerie de privation relative fraternelle et égalitaire. 

 

Explication alternative : une médiation sérielle par l’identification à l’endogroupe. 

Certains travaux ont montré que l’identification à l’endogroupe désavantagé peut 

permettre de faire face à une situation menaçante soit de discrimination (Branscombe et al., 

1999), soit de comparaison intergroupe défavorable (e.g., Martinot et al., 2002; Redersdorff 

& Martinot, 2003). Elle pourrait aussi permettre de faire face à une situation de privation 

relative fraternelle dans le domaine scolaire, permettant dès lors de moins se désengager ou 

de rester plus engager vis-à-vis du domaine scolaire. C’est pourquoi, nous suggérons que les 

élèves en imagerie de privation relative fraternelle, c'est-à-dire placés dans un contexte où ils 

font partie d’un groupe défavorisé face à un exogroupe plus avantagé, en s’identifiant plus à 

l’endogroupe en raison de la forte saillance de leur identité groupale et de la possibilité de 

trouver du soutien auprès de leurs pairs, se désengageront moins psychologiquement et 

comportementalement de l’école ou s’engageront plus cognitivement et socialement que 

ceux en imagerie de privation relative personnelle. Ces derniers, parce qu’ils auront un statut 

de solitaire défavorisé face à tous les autres élèves de la classe mieux lotis, auront peu de 

raison de s’identifier à leur endogroupe défavorisé non présent à leurs côtés. Ainsi, comme 

expliqué dans le paragraphe I.2., les élèves en imagerie égalitaire ne vivant pas d’expérience 

désavantageuse, devraient plus s’identifier à leur groupe que les élèves en imagerie de 

privation relative personnelle, mais moins que les élèves en imagerie de privation relative 

fraternelle. En outre, Branscombe et al. (1999) ont démontré que les conséquences négatives 

de la perception d’appartenir à un groupe minoritaire sur l'estime de soi peuvent être 

atténuées par l’identification au groupe. Plus précisément, ils ont montré que lorsque les 

membres de groupes minoritaires s’identifiaient à leur groupe, cela protégeait leur estime de 

soi. Dès lors, dans la mesure où l’identification à l’endogroupe désavantagé peut permettre 

de moins se désengager ou de rester plus engagé et impacte positivement l'estime de soi des 

individus, nous suggérons que plus les élèves s’identifieront à l’endogroupe, moins ils se 

désengageront psychologiquement et comportementalement ou plus ils s’engageront 

cognitivement et socialement, et plus leurs estimes de soi (globale, scolaire et sociale) seront 

élevées. Ainsi, les élèves en imagerie de privation relative fraternelle parce qu’ils 
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s’identifieront plus à l’endogroupe, cela les conduira à moins discréditer leurs notes, dévaluer 

l’école, se désengager comportementalement, s’engager plus cognitivement et socialement 

ce qui affectera positivement leur estime de soi globale, scolaire et sociale comparativement 

aux élèves en imagerie de privation relative égoïste et égalitaire. 

 

I.6. Hypothèses 

En nous centrant cette fois-ci sur le milieu social comme facteur déclencheur d’une 

privation relative, l’objectif de cette étude 2 est d’examiner comment une privation relative 

vécue dans un contexte intergroupe agit d’abord soit sur la perception de contrôle, soit sur 

l’identification à l’endogroupe, mécanismes psychologiques qui vont agir sur les deux 

processus de désengagement psychologique, à savoir le discrédit des notes et la dévaluation 

de l’école, ou le désengagement comportemental, l’engagement cognitif ou l’engagement 

social qui à leur tour vont agir sur l'estime de soi (globale, scolaire et sociale) des élèves. 

Hypothèse H1. Les élèves conduits à s’imaginer qu’ils sont les seuls de la classe à 

appartenir à un milieu social défavorisé en comparaison à tous les autres élèves de la classe 

qui appartiennent à un milieu social plus favorisé (i.e., imagerie de privation relative 

personnelle) perceront moins de contrôle que les élèves conduits à s’imaginer qu’ils font 

partie d’un groupe d’élèves au sein de la classe appartenant à un milieu social défavorisé par 

comparaison à un autre groupe d’élèves de la classe appartenant à un milieu social plus 

favorisé (i.e., imagerie de privation relative fraternelle). Ces derniers percevront eux-mêmes 

moins de contrôle que les élèves conduits à s’imaginer qu’ils sont tous dans les mêmes bonnes 

conditions d’apprentissage (i.e., imagerie égalitaire). 

Hypothèses H2a, H2b et H2c. Les élèves en imagerie de privation relative personnelle 

discréditeront plus leurs notes (H2a), dévalueront plus l’école (H2b) et se désengageront plus 

comportementalement (H2c) que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle. Ces 

derniers discréditeront plus leurs notes (H2a), dévalueront plus l’école (H2b) et se 

désengageront plus comportementalement (H2c) que les élèves en imagerie égalitaire. 

Hypothèses H3a et H3b. Les élèves en imagerie de privation relative personnelle 

s’engageront moins cognitivement (H3a) et socialement (H3b) que les élèves en imagerie de 
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privation relative fraternelle. Ces derniers s’engageront moins cognitivement (H3a) et 

socialement (H3b) que les élèves en imagerie égalitaire. 

Hypothèses H4a, H4b et H4c. Les élèves en imagerie de privation relative personnelle 

auront une estime de soi globale (H4a), scolaire (H4b) et sociale (H4c) plus faible que les élèves 

en imagerie de privation relative fraternelle. Ces derniers auront une estime de soi globale 

(H4a), scolaire (H4b) et sociale (H4c) plus faible que les élèves en imagerie égalitaire. 

 Hypothèse H5 : la médiation sérielle par la perception de contrôle. La perception de 

contrôle devrait médiatiser l’effet de l’imagerie mentale sur le désengagement psychologique 

et comportemental ainsi que sur l’engagement cognitif et social qui agiront en retour sur 

l'estime de soi globale, scolaire et sociale des élèves (cf. Figure 13). 

 

Figure 13 

Hypothèse de Médiation Sérielle via la Perception de Contrôle. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hypothèse H6 (ou alternative). Les élèves en imagerie de privation relative fraternelle 

s’identifieront plus à l’endogroupe que les élèves en imagerie égalitaire qui eux-mêmes 

s’identifieront plus à l’endogroupe que les élèves en imagerie de privation relative 

personnelle. 

Hypothèse H7 (ou alternative) : la médiation sérielle par l’identification à 

l’endogroupe. L’identification à l’endogroupe devrait médiatiser l’effet de l’imagerie mentale 

sur le désengagement psychologique et comportemental ainsi que sur l’engagement cognitif 
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et social qui agiront en retour sur l'estime de soi globale, scolaire et sociale des élèves (cf. 

Figure 14). 

 

Figure 14 

Hypothèse de Médiation Sérielle via l’Identification à l’Endogroupe. 

 

 

 

 

 

 

 

 

II. Méthode 

II.1. Participant.e.s 

Des analyses de puissance a priori ont été réalisées à l’aide du logiciel G-Power sur la 

base des résultats obtenus lors de l’étude 1 concernant l’effet du contexte d’imagerie sur la 

dévaluation et l'estime de soi globale. Les analyses, basées sur la taille d’effet du contexte 

d’imagerie sur la dévaluation (f2 = .016) et du contexte d’imagerie sur l'estime de soi globale 

(f2 = .013), recommandaient respectivement un échantillon de 485 et 598 participants pour 

reproduire les effets précédemment observés avec une puissance de 0.80 (cf. Annexe 5 pour 

le détail des analyses de puissance). Malheureusement, nous n’avons pas pu atteindre le 

nombre de participants exigés par nos analyses de puissance en raison des contraintes liées 

au terrain (e.g., refus par de nombreux établissements scolaires de participer à notre étude). 

Au total, 205 collégiens en classe de 4ème avec une moyenne d’âge de 13.16 ans (ET = 

0.64) ont participé à cette étude. L’échantillon comprenait 93 garçons et 111 filles (1 

participant n’ayant pas renseigné son genre) provenant de deux établissements équivalents 

en population et avec une population d’origine socio-économique mixte. Nous avons choisi 
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de nous intéresser dans cette étude seulement aux élèves en classe de 4ème et provenant de 

deux établissements équivalents afin d’éviter toute interaction de ces covariés dans la relation 

entre notre variable indépendante et nos différentes variables dépendantes. Chaque 

participant était volontaire et avait en amont de l’étude fourni un formulaire d’autorisation 

parentale indiquant le consentement explicite des parents pour y participer. 

 

II.2. Procédure 

Cette recherche a obtenu l’accord du comité éthique IRB-UCA sous le numéro n° 

IRB00011540-2019-50. La procédure utilisée pour cette étude 2 était la même que celle dans 

l’étude 1. Les participants avaient pour tâche de compléter un questionnaire papier-crayon 

anonyme lors de passations collectives dans une salle de classe ou d’étude habituelle au sein 

de l’établissement scolaire. L’étude était à nouveau présentée comme une enquête 

s’intéressant au fonctionnement de l’imagination des collégiens et collégiennes. Les sujets 

avaient pour consigne de lire un texte, tout en s’imaginant être l’élève de ce texte, puis de 

répondre à des questions concernant leur expérience à l’école. L’anonymat de leurs réponses 

leur était garanti. Chaque passation débutait par la lecture des consignes et la présentation 

d’exemples afin de s’assurer de la bonne compréhension du fonctionnement des échelles de 

réponse. 

Induction expérimentale de l’imagerie mentale. Les participants devaient d’abord lire 

un texte constituant notre induction expérimentale de l’imagerie mentale. Selon le contenu 

du texte, ils étaient assignés aléatoirement à l’une des trois conditions expérimentales 

suivantes d’imagerie mentale : imagerie de privation relative personnelle (n = 68), imagerie 

de privation relative fraternelle (n = 67) ou imagerie égalitaire (n = 70). Le contenu de chaque 

texte a été élaboré sur la base de différents indicateurs d’un faible statut socio-économique 

au sein de la famille mis en évidence par Waanders et al. (2007). Tout le contenu du texte 

décrivait des conditions favorables ou non aux apprentissages scolaires (e.g., avoir ou non sa 

propre chambre, avoir ou non un ordinateur, avoir du matériel scolaire neuf ou usé, avoir des 

personnes dans la famille qui peuvent aider pour les devoirs ou non, avoir des contraintes ou 

non qui laissent du temps ou non pour faire ses devoirs). 
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Dans la condition d’imagerie de privation relative personnelle, les participants 

devaient s’imaginer être les seuls de leur classe à appartenir à un milieu social défavorisé en 

comparaison aux autres élèves de la classe appartenant à un milieu social plus favorisé. Cette 

appartenance les plaçait seuls au sein de la classe dans des conditions d’apprentissage très 

défavorables comparativement aux autres élèves plus favorisé (e.g., « Dans ma classe, il y a 

moi et les autres élèves. Je suis très différent des autres élèves. Je vis dans un petit 

appartement, je dois partager ma chambre et je n’ai pas de bureau ou de coin tranquille et 

calme pour faire mes devoirs, alors que les autres élèves de ma classe habitent tous dans de 

grandes maisons et ont tous une chambre à eux tout seul avec un bureau pour faire leurs 

devoirs tranquillement et calmement… »), (cf. Annexe 6). 

Dans la condition d’imagerie de privation relative fraternelle, ils devaient s’imaginer 

être un groupe d’élèves au sein de la classe issu d’un milieu social défavorisé en comparaison 

à un autre groupe d’élèves au sein de la classe appartenant à un milieu social plus favorisé. 

Cette appartenance les plaçait au sein de la classe avec les membres de leur groupe dans des 

conditions d’apprentissages très défavorables comparativement aux élèves du groupe plus 

favorisé (e.g., « Dans ma classe, il y a deux groupes : le mien composé de moi et d’autres élèves 

comme moi, et l’autre groupe composé d’autres élèves qui sont différents de nous parce que 

nous n’appartenons pas au même type de famille. Dans mon groupe, nous vivons dans de 

petits appartements, nous devons partager nos chambres et n’avons pas de bureau ou de coin 

tranquille et calme pour faire nos devoirs, alors que les élèves de l’autre groupe habitent tous 

dans de grandes maisons et ont tous une chambre à eux tout seul avec un bureau pour faire 

leurs devoirs tranquillement et calmement... »), (cf. Annexe 7). 

Enfin, dans la condition d’imagerie égalitaire (donc sans privation relative associée à 

une appartenance groupale), les participants devaient s’imaginer que dans leur classe, tous 

les élèves étaient égaux et dans de bonnes conditions d’apprentissages (e.g., « Dans ma 

classe, tous les élèves sont considérés comme égaux. Chacun a un coin tranquille et calme pour 

faire ses devoirs. Dans ma classe, il n’y a pas de groupes d’élèves. Cela veut dire que les élèves 

ne sont pas considérés en fonction de leur groupe d’origine (fille/garçon, région d’origine…), 

mais en tant qu’élève. Chacun peut faire son travail scolaire de la même façon. Ma classe est 

composée d’élèves avant toute chose et pas de groupe. Chaque élève est considéré comme un 

élève et pas en tant que membre d’un groupe particulier. Ainsi, chaque élève a le même 
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matériel scolaire pour travailler (livres, calculatrice, cahiers…). Pour travailler en classe, chacun 

est considéré avant tout comme un élève et c’est la seule chose qui compte. »), (cf. Annexe 8). 

Suite à la lecture du texte, les participants devaient répondre à quatre questions 

ouvertes portant sur les textes afin de vérifier si le contenu avait bien été compris (cf. Annexe 

6, 7 et 8). Autrement dit, ces questions permettaient de s’assurer que les sujets avaient bien 

compris qu’ils devaient s’imaginer être soit les seuls de la classe à appartenir à un milieu social 

défavorisé par rapport à tous les autres élèves de la classe plus favorisés, soit qu’ils étaient 

tout un groupe d’élèves à appartenir à un milieu social défavorisé par rapport à un autre 

groupe plus favorisé au sein de la classe, soit que tous les élèves de la classe étaient égaux. Ils 

complétaient ensuite les différentes mesures détaillées ci-dessous pour lesquelles ils devaient 

répondre sur une échelle de type Likert allant de 1 « Pas du tout d’accord » à 5 « Tout à fait 

d’accord ». A la fin du questionnaire, les participants étaient invités à renseigner quelques 

données démographiques telles que l’âge, le sexe, l’établissement scolaire ainsi que le statut 

socio-économique perçu des parents. La mesure du statut socio-économique subjectif (dit 

aussi échelle de MacArthur) permet de mesurer la perception que les participants ont quant 

à la place qu’occupent leurs parents dans la hiérarchie sociale en comparaison aux autres 

individus (Adler et al., 2000; Goodman et al., 2001). Les sujets devaient indiquer là où se 

situent leurs parents comparativement aux autres en plaçant une croix sur une échelle 

composée de 10 échelons représentant la société. Le haut (vs. bas) de l’échelle représente les 

individus ayant les plus hauts (vs. bas) revenus, les niveaux d’études les plus élevés (vs. bas) 

et les emplois les plus (vs. moins) prestigieux. Ainsi, chaque rang de l'échelle était représenté 

par un nombre compris entre 1 et 10, les chiffres les plus élevés (vs. bas) indiquant une 

perception plus élevée (vs. basse) du statut socio-économique. N’ayant pas pu obtenir les 

moyennes scolaires des élèves dans cette étude, les participants étaient également invités à 

auto-rapporter leur moyenne scolaire générale perçue du premier trimestre. A la fin de la 

passation, l’expérimentatrice remerciait les sujets pour leur participation puis procédait à un 

débriefing pour révéler le but de l’étude et répondre aux questions si besoin. Pour finir, afin 

de ramener tous les sujets à un état d’humeur positif, ils devaient tous compléter un dessin 

humoristique. Un compte rendu de l’étude était enfin adressé à chaque chef d’établissement. 
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II.3. Mesures 

Estime de soi-trait. Afin de contrôler l’estime de soi-trait des individus dans les 

analyses statistiques, les participants répondaient d’abord à quatre items d’estime de soi-trait 

adaptés de (Rosenberg, 1965),  = .69 (e.g., « Je suis quelqu’un de bien, aussi bien que la 

plupart des gens ») (cf. Annexe 9). Cette mesure était complétée en premier avant la lecture 

des textes d’inductions de l’imagerie. 

 

Contrôle de l’induction d’imagerie. 

Par le sentiment de privation relative. Les participants répondaient également à deux 

items issus de Beaton et al. (2015) et adaptés par Martinot et al. (2020) permettant de 

mesurer leur sentiment de privation relative. Pour rappel, chacun des items incluaient la 

composante cognitive ainsi que la composante affective telles que préconisées par Runciman 

(1966) et nous permettaient de vérifier à quel point nos inductions avaient provoqué un 

sentiment de privation relative chez les élèves. Ainsi, pour ces deux items, les participants 

devaient indiquer leur niveau d’accord sur une échelle de type Likert allant de 1 « Pas du tout 

bon à l’école » à 5 « Très bon à l’école » (e.g., « Quand je m’imagine être l’élève du texte, par 

comparaison aux autres, je suis : * ») et de 1 « Pas du tout content à l’école » à 5 « Très content 

à l’école » (e.g., « Quand je m’imagine être l’élève du texte et que je me compare aux autres, 

je suis : * ») (r = .30) (cf. Annexe 9). Plus les scores étaient élevés, plus les participants se 

sentaient privés par rapport à leurs camarades de classe et en étaient insatisfaits. Nous 

attendons que les élèves en imagerie de privation relative personnelle ressentent plus de 

privation relative que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle qui eux-mêmes 

ressentent plus de privation relative que les élèves en imagerie égalitaire. 

 

Mesures en rapport avec les hypothèses. Pour toutes les mesures détaillées ci-

dessous les participants devaient répondre sur une échelle de type Likert allant de 1 « Pas du 

tout d’accord » à 5 « Tout à fait d’accord ». 

                                                      

* Item inversé 
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Perception de contrôle. Afin d’étudier comment les inductions impactaient la 

perception de contrôle de nos participants, ils devaient ensuite compléter une mesure de 

perception de contrôle composée de quatre items adaptés de Boileau et al. (2000),  = .80 

(e.g., « Si je le veux, je peux réussir à l’école ») (cf. Annexe 9). 

Identification à l’endogroupe. Puis ils continuaient par une mesure d’identification à 

l’endogroupe composée de trois items adaptés de Branscombe et al. (1999),  = .74 (e.g., 

« J’aime faire partie de ma famille et de mon groupe ») (cf. Annexe 9). 

Désengagement psychologique. Les participants répondaient ensuite aux mêmes 

items de discrédit des notes ( = .53) et de dévaluation de l’école ( = .67) que dans l’étude 1 

adaptés de Schmader et al. (2001) (cf. Annexe 9). 

Engagement et désengagement scolaires. Ils continuaient en répondant à huit items 

de désengagement comportemental,  = .81 (e.g., « Je fais l’idiot pendant les heures de travail 

en classe »), cinq items d’engagement cognitif,  = .75 (e.g., « Je réfléchis sur la façon d’avoir 

le temps de finir mon travail scolaire ») et cinq items d’engagement social,  = .80 (e.g., « J’aide 

mes camarades quand ils ont du mal avec certains exercices ») adaptés de Wang et al. (2017) 

(cf. Annexe 9). 

Estime de soi-état. Enfin, les participants répondaient à quatre items d’estime de soi 

globale adaptés de Rosenberg (1965),  = .77 (e.g., « Parfois, je me sens franchement 

inutile »*), cinq items d’estime de soi-état scolaire,  = .77 (e.g., « J’ai confiance en mes 

capacités ») et cinq items d’estime de soi-état sociale,  = .81 (e.g., « Je me sens intimidé(e), 

gêné(e) »*) adaptés de Heatherton et Polivy (1991) (cf. Annexe 9). 

 

II.4. Analyses des données 

Afin de tester nos différentes hypothèses, des analyses de régressions linéaires 

multiples ont été réalisées sur SPSS. Les modèles comprenaient chacun deux variables de 

contraste comme prédicteurs ainsi que la variable dépendante d’intérêt. Les variables de 

contraste ont été créées afin de comparer les différents types d’imagerie mentale. Pour tous 

                                                      

* Item inversé 
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les modèles testés, mise à part l’identification à l’endogroupe, notre contraste d’intérêt est 

C1 qui permet de comparer la condition d’imagerie de privation relative personnelle (codée -

1) à la condition d’imagerie de privation relative fraternelle (codée 0) et à la condition 

d’imagerie égalitaire (codée 1). Le contraste C2 compare la condition d’imagerie de privation 

relative fraternelle (codée -2) aux deux autres, à savoir la condition d’imagerie égalitaire et la 

condition d’imagerie de privation relative personnelle (codées chacune 1). Pour le modèle qui 

teste l’hypothèse spécifique à l’identification à l’endogroupe, notre contraste d’intérêt est C1’ 

qui permet de comparer la condition d’imagerie de privation relative fraternelle (codée 1) à 

la condition d’imagerie égalitaire (codée 0) et à la condition d’imagerie de privation relative 

personnelle (codée -1). Le contraste C2, compare la condition d’imagerie égalitaire (codée -2) 

aux deux autres, à savoir la condition d’imagerie de privation relative personnelle et la 

condition d’imagerie de privation relative fraternelle (codées chacune 1). L'estime de soi-trait 

et la moyenne scolaire auto-rapportée ainsi que les termes d’interactions de la moyenne 

scolaire auto-rapportée avec C1 et C2 ainsi que C1’ et C2’ ont également été inclus dans les 

modèles afin de contrôler leurs effets principaux et effets d’interactions. 

Les effets de l’âge, du sexe, de l’établissement scolaire et du statut socio-économique 

perçu des parents ont également été contrôlés mais n’ayant pas eu d’effet sur les variables 

dépendantes, ils ont été exclus des analyses. 

 

III. Résultats 

III.1. Analyses de régressions linéaires multiples 

Notre échantillon initial comprenait 210 participants. Avant de procéder à l’analyse 

des données, nous avons vérifié si les participants avaient bien compris le contenu du texte 

de la condition d’imagerie dans laquelle ils étaient placés à l’aide des quatre questions 

ouvertes portant sur les textes. Les participants ayant donnés au moins deux mauvaises 

réponses à ces questions ont été retirés des analyses suivantes. De plus, les participants qui 

avaient trop de données manquantes (i.e., saut de pages) ont été exclus des analyses. Avant 

de procéder à l’analyse des données, nous avons également vérifié la présence ou non de 

données aberrantes qui auraient pu être insérées lors de la saisie des données ainsi que la 

présence ou non de participants avec des scores extrêmes à l'aide d'un graphique en boîte à 
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moustaches. Nous n’avons pas détecté de participants avec des données aberrantes, ni avec 

des scores extrêmes. Un total de 5 participants ont été exclus des analyses finales en raison 

de mauvaises réponses données au texte à trou ou en raison de trop de données manquantes. 

Des analyses de régressions linéaires multiples ont été effectuées auprès de 205 

participants afin d’examiner l’effet de C1 sur les différentes variables dépendantes et l’effet 

de C1’ sur l’identification à l’endogroupe. Dans la mesure où nos variables d’intérêt sont C1 et 

C1’ et que les analyses ne montrent aucun effet significatif de C2 et C2’ sur les différentes 

variables dépendantes, nous présenterons seulement les résultats obtenus sur C1 et C1’. A 

l’exception des hypothèses portant sur la dévaluation et l’engagement cognitif, toutes les 

autres hypothèses ont été validées. 

 

Résultats en rapport avec le contrôle de l’induction d’imagerie. 

Par le sentiment de privation relative. Les élèves en imagerie de privation relative 

personnelle ont déclaré se sentir plus privés que les élèves en imagerie de privation relative 

fraternelle qui eux-mêmes ont déclaré se sentir plus privés que les élèves en imagerie 

égalitaire (βC1 = -.634, t(193) = -11.684, p < .001, p
2

 = .402) (cf. Tableau 4). 

 

Résultats en rapport avec les hypothèses. 

Perception de contrôle. Conformément à notre hypothèse H1, les élèves en imagerie 

de privation relative personnelle ont perçu moins de contrôle que les élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle qui eux-mêmes ont perçu moins de contrôle que les élèves en 

imagerie égalitaire (βC1 = .204, t(193) = 3.109, p < .01, p
2

 = .042) (cf. Tableau 4). En outre, 

l’analyse a mis en évidence un effet principal significatif de la moyenne scolaire perçue 

(βMoyenne scolaire perçue = .201, t(193) = 3.028, p < .01, p
2

 = .040) et un effet significatif d’interaction 

entre C1 et la moyenne scolaire perçue (βC1*Moyenne scolaire perçue = -.183, t(193) = 2.743, p < .01, 

p
2

 = .032). Les élèves qui se perçoivent avec une bonne moyenne scolaire ont une meilleure 

perception de contrôle (M = 4.21, ET = 0.80) que les élèves qui se perçoivent avec une faible 

moyenne scolaire (M = 3.92, ET = 0.75). Les élèves qui se perçoivent avec une bonne moyenne 

scolaire ont perçu moins de contrôle dans un contexte d’imagerie de privation relative 

personnelle par rapport à un contexte d’imagerie de privation relative fraternelle et 
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d’imagerie égalitaire (βC1 pour les élèves qui se perçoivent avec une bonne moyenne scolaire = .413, t(194) = 4.311, p 

< .001) (cf. Figure 15). Aucun effet significatif du contexte d’imagerie n’est observé pour les 

élèves qui se perçoivent avec une faible moyenne scolaire (βC1 pour les élèves qui se perçoivent avec une faible 

moyenne scolaire = -.008, t < 1, ns) (cf. Figure 15). 

 

Figure 15 

Perception de Contrôle selon la Condition d’Imagerie Mentale et la Moyenne Scolaire Perçue 

des Elèves.2 

 

 

Identification à l’endogroupe. Pour rappel, le modèle qui teste l’hypothèse alternative 

H6 spécifique à l’identification à l’endogroupe, teste de façon linéaire la condition d’imagerie 

de privation relative fraternelle (codée 1) à la condition d’imagerie égalitaire (codée 0) et à la 

condition d’imagerie de privation relative personnelle (codée -1). Conformément à notre 

prédiction, les élèves en imagerie de privation relative fraternelle se sont plus identifiés à 

l’endogroupe que les élèves en imagerie égalitaire qui eux-mêmes se sont plus identifiés à 

l’endogroupe que les élèves en imagerie de privation relative personnelle (βC1’ = .246, t(192) 

= 3.706, p < .001, p
2

 = .060) (cf. Tableau 4). L’analyse a également mis en évidence un effet 

                                                      

2 Les abréviations utilisées dans la légende de chacun des graphiques de cette étude 2 correspondent à :  
- PR personnelle = imagerie de privation relative personnelle ; 
- PR fraternelle = imagerie de privation relative fraternelle ; 
- Iéga = imagerie égalitaire. 

2

3

4

5

Bonne moyenne scolaire
perçue

Faible moyenne scolaire
perçue

P
e

rc
e

p
ti

o
n

 d
e

 c
o

n
tr

ô
le

Moyenne scolaire perçue des élèves

PR personnelle

PR fraternelle

Iéga



103 

principal significatif de la moyenne scolaire perçue (βMoyenne scolaire perçue = -.156, t(192) = -2.326, 

p < .05, p
2

 = .024). Les élèves qui se perçoivent avec une bonne moyenne scolaire s’identifient 

moins à l’endogroupe (M = 3.96, ET = 0.84) que les élèves qui se perçoivent avec une faible 

moyenne scolaire (M = 4.07, ET = 0.79). 

Discrédit des notes. Bien que de manière marginale, conformément à notre hypothèse 

H2a, les élèves ont plus discrédité leurs notes en imagerie de privation relative personnelle 

qu’en imagerie de privation relative fraternelle qui eux-mêmes ont plus discrédité que ceux 

en imagerie égalitaire (βC1 = -.132, t(193) = -1.868, p < .10, p
2

 = .017) (cf. Tableau 4). 

Dévaluation de l’école. Notre hypothèse H2b n’est pas validée puisqu’aucun effet 

principal significatif de C1 n’a été mis en évidence sur la dévaluation auto-rapportée par les 

élèves (βC1 = .002, t < 1, ns) (cf. Tableau 4). En revanche, l’analyse a mis en évidence un effet 

principal significatif de la moyenne scolaire perçue (βMoyenne scolaire perçue = -.142, t(193) = -1.991, 

p < .05, p
2

 = .019). Les élèves qui se perçoivent avec une bonne moyenne scolaire dévaluent 

moins l’école (M = 2.04, ET = 0.73) que les élèves qui se perçoivent avec une faible moyenne 

scolaire (M = 2.17, ET = 0.78). 

Désengagement comportemental. En accord avec notre hypothèse H2c, les élèves se 

sont plus désengagés comportementalement lorsqu’ils imaginaient vivre une privation 

relative personnelle que lorsqu’ils imaginaient vivre une privation relative fraternelle qui eux-

mêmes se sont plus désengagés comportementalement que ceux qui imaginaient être traités 

de manière égalitaire (βC1 = -.223, t(193) = -3.343, p < .01, p
2

 = .050) (cf. Tableau 4). De plus, 

l’analyse a mis en évidence un effet principal significatif de la moyenne scolaire perçue 

(βMoyenne scolaire perçue = -.242, t(193) = -3.601, p < .001, p
2

 = .058). Les élèves qui se perçoivent 

avec une bonne moyenne scolaire se désengagent comportementalement moins de l’école 

(M = 2.06, ET = 0.72) que les élèves qui se perçoivent avec une faible moyenne scolaire (M = 

2.31, ET = 0.72). 

Engagement cognitif. Contrairement à notre hypothèse H3a, il n’y a pas eu d’effet de 

l’imagerie sur l’engagement cognitif (βC1 = -.037, t < 1, ns) (cf. Tableau 4). Cependant, l’analyse 

a montré un effet principal significatif de la moyenne scolaire perçue (βMoyenne scolaire perçue = 

2.35, t(193) = 3.374, p < .01, p
2

 = .054). Les élèves qui se perçoivent avec une bonne moyenne 
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scolaire s’engagent cognitivement plus à l’école (M = 3.70, ET = 0.70) que les élèves qui se 

perçoivent avec une faible moyenne scolaire (M = 3.45, ET = 0.77). 

Engagement social. Conformément à notre hypothèse H3b, les élèves se sont moins 

engagés socialement en imagerie de privation relative personnelle qu’en imagerie de 

privation relative fraternelle qui eux-mêmes se sont moins engagés socialement que les élèves 

en imagerie égalitaire (βC1 = .316, t(193) = 4.711, p < .001, p
2

 = .099) (cf. Tableau 4). 

Estime de soi globale. Conformément à notre hypothèse H4a, les élèves en imagerie 

de privation relative personnelle ont une plus faible estime de soi globale que les élèves en 

imagerie de privation relative fraternelle qui eux-mêmes ont une plus faible estime de soi 

globale que les élèves en imagerie égalitaire (βC1 = .320, t(193) = 5.756, p < .001, p
2

 = .102) 

(cf. Tableau 4). 

Estime de soi scolaire. De même, en accord avec notre hypothèse H4b, les élèves en 

imagerie de privation relative personnelle ont une plus faible estime de soi scolaire que les 

élèves en imagerie de privation relative fraternelle qui eux-mêmes ont une plus faible estime 

de soi scolaire que les élèves en imagerie égalitaire (βC1 = .310, t(193) = 5.033, p < .001, p
2

 = 

.096) (cf. Tableau 4). 

Estime de soi sociale. Enfin, conformément à nos attentes H4c, les élèves ont une plus 

faible estime de soi sociale en imagerie de privation relative personnelle qu’en imagerie de 

privation relative fraternelle que eux-mêmes ont une plus faible estime de soi sociale que les 

élèves en imagerie égalitaire (βC1 = .444, t(193) = 7.941, p < .001, p
2

 = .197) (cf. Tableau 4). 
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Tableau 4 

Moyennes et Ecarts-Types pour Chacune des Conditions d’Imagerie selon la Variable Dépendante et Corrélations entre Variables. 

 Moyenne (écart-type) 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 

 

Imagerie 
de 

privation 
relative 

personnelle 

Imagerie 
de 

privation 
relative 

fraternelle 

Imagerie 
égalitaire 

           

1. Sentiment de 
privation relative 

3.68 (0.85) 3.07 (0.77) 2.12 (0.72) 1.00           

2. Perception de 
contrôle 

3.82 (0.90) 4.14 (0.64) 4.18 (0.78) -.318** 1.00          

3. Identification à 
l’endogroupe 

3.77 (1.01) 4.22 (0.60) 4.06 (0.72) -.194** .450** 1.00         

4. Discrédit 3.01 (0.76) 2.90 (0.72) 2.79 (0.79) .307** -.080 -.049 1.00        

5. Dévaluation 2.12 (0.76) 2.08 (0.76) 2.14 (0.74) .136 -.099 -.140* .523** 1.00       

6. Désengagement 
comportemental 

2.38 (0.75) 2.22 (0.71) 2.02 (0.70) .283** -.448** -.220** .306** .244** 1.00      

7. Engagement 
cognitif 

3.56 (0.79) 3.61 (0.64) 3.46 (0.81) -.203** .289** .131 -.249** -.375** -.502** 1.00     

8. Engagement social 3.44 (0.93) 3.86 (0.67) 4.01 (0.74) -.402** .313** .453** -.177* -.180** -.391** .425** 1.00    

9. Estime de soi 
globale 

2.85 (0.92) 3.29 (0.76) 3.47 (0.90) -.282** .423** .395** -.007 .043 -.361** .207** .345** 1.00   

10. Estime de soi 
scolaire 

3.06 (0.93) 3.36 (0.63) 3.59 (0.73) -.315** .516** .497** -.019 .040 -.446** .233** .367** .732** 1.00  

11. Estime de soi 
sociale 

2.66 (0.87) 3.00 (0.82) 3.59 (0.91) -.362* .377** .327** -.032 .041 -.443** .152* .395** .736** .756** 1.00 

*p < .05, **p < .01, ***p < .001 
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III.2. Analyses de médiations 

Pour rappel, suggérant que l’impact de nos inductions en imagerie mentale sur les 

différentes dimensions d’estimes de soi des élèves peuvent être médiatisés soit par la 

perception de contrôle (H5) soit par l’identification à l’endogroupe (H6) et qu’ils n’agissent 

pas de la même façon dans cette relation, nous avions également prévu l’existence d’une 

médiation sérielle de l’effet de la condition d’imagerie mentale (C1) sur l'estime de soi globale, 

scolaire et sociale des élèves par la perception de contrôle et l’engagement/désengagement 

ou alternativement une médiation sérielle de l’effet de la condition d’imagerie mentale (C1’) 

sur l'estime de soi globale, scolaire et sociale des élèves par l’identification à l’endogroupe et 

l’engagement/désengagement. Ces hypothèses de médiations sérielles ont été testées à l’aide 

du modèle 6 de la macro PROCESS sur SPSS (Hayes, 2013). Des effets indirects basés sur des 

intervalles de confiance bootstrapés ont été utilisés. Si les niveaux supérieurs et inférieurs des 

intervalles de confiance n’incluent pas zéro, les effets sont significatifs à 95 % corrigés des 

biais (Preacher & Hayes, 2008). Ainsi, des analyses de médiations sérielles ont été effectuées 

afin d’examiner les rôles médiateurs de la perception de contrôle, du désengagement 

comportemental et de l’engagement social dans la relation entre le contexte d’imagerie (C1) 

et les différentes dimensions d’estimes de soi (globale, scolaire et sociale). De même, des 

analyses de médiations sérielles ont également été effectuées afin d’examiner les rôles 

médiateurs de l’identification à l’endogroupe, du désengagement comportemental et de 

l’engagement social dans la relation entre le contexte d’imagerie (C1’) et les différentes 

dimensions d’estime de soi (globale, scolaire et sociale). Plus précisément, les modèles de 

médiation via la perception de contrôle comprenaient chacun le contexte d’imagerie (C1) 

comme prédicteur, la perception de contrôle comme premier médiateur, le désengagement 

comportemental ou l’engagement social comme seconds médiateurs et l'estime de soi 

globale, scolaire ou sociale comme variables dépendantes. Les modèles de médiation via 

l’identification à l’endogroupe comprenaient chacun le contexte d’imagerie (C1’) comme 

prédicteur, l’identification à l’endogroupe comme premier médiateur, le désengagement 

comportemental ou l’engagement social comme seconds médiateurs et l'estime de soi 

globale, scolaire ou sociale comme variables dépendantes. Pour tous les modèles testés, C2 

ou C2’, les effets principaux de l'estime de soi-trait et de la moyenne scolaire auto-rapportée 

ainsi que les termes d’interactions de la moyenne scolaire auto-rapportée avec C1 et C2 ainsi 
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que C1’ et C2’ ont été contrôlés. Les résultats obtenus aux analyses de régressions concernant 

le discrédit des notes, la dévaluation de l’école et l’engagement cognitif étant marginalement 

significatifs pour le premier et non significatifs pour les deux autres, ces variables ont été 

exclues des analyses de médiations sérielles. 

 

Test de H5. 

En ce qui concerne la médiation via la perception de contrôle, l’analyse a montré 

conformément à nos hypothèses que le contexte d’imagerie (C1) est indirectement et 

significativement associé à l'estime de soi globale (effet indirect = .014, SE = .008, IC 95% [.002, 

.033]), scolaire (effet indirect = .017, SE = .009, IC 95% [.003, .037]) et sociale (effet indirect = 

.026, SE = .011, IC 95% [.007, .050]) de manière séquentielle par la perception de contrôle et 

le désengagement comportemental (cf. Figures 16, 17 et 18). Les hypothèses d’un effet 

indirect entre le contexte d’imagerie (C1) et l'estime de soi globale et scolaire en passant par 

la perception de contrôle et l’engagement social ne sont respectivement pas significatives 

(effet indirect = .008, SE = .006, IC 95% [-.001, .023]) (effet indirect = .008, SE = .006, IC 95% [-

.001, .023]). Toutefois, les résultats ont montré un effet indirect entre le contexte d’imagerie 

(C1) et l'estime de soi sociale par le biais de la perception de contrôle et l’engagement social 

(effet indirect = .012, SE = .008, IC 95% [.001, .031]) (cf. Figure 19). Autrement dit, moins les 

élèves perçoivent de contrôle, plus ils se désengagent comportementalement, ce qui affecte 

négativement leur estime de soi globale, scolaire et sociale. De plus, moins les élèves 

perçoivent de contrôle, moins ils s’engagent socialement, ce qui affecte négativement leur 

estime de soi sociale. Plus précisément, comparativement aux élèves en imagerie de privation 

relative fraternelle et égalitaire, les élèves en imagerie de privation relative personnelle parce 

qu’ils perçoivent moins de contrôle, se désengagent comportementalement plus, ce qui nuit 

à leur estime de soi globale, scolaire et sociale. Aussi, comparativement aux élèves en imagerie 

de privation relative fraternelle et égalitaire, les élèves en imagerie de privation relative 

personnelle, parce qu’ils perçoivent moins de contrôle, s’engagent socialement moins, ce qui 

nuit à leur estime de soi sociale. 
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Figure 16 

Effet Indirect du Contexte d’Imagerie sur l'Estime de Soi Globale Médiatisé par la Perception 

de Contrôle puis le Désengagement Comportemental. 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 17 

Effet Indirect du Contexte d’Imagerie sur l'Estime de Soi Scolaire Médiatisé par la Perception 

de Contrôle puis le Désengagement Comportemental. 
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Figure 18 

Effet Indirect du Contexte d’Imagerie sur l'Estime de Soi Sociale Médiatisé par la Perception de 

Contrôle puis le Désengagement Comportemental. 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 19 

Effet Indirect du Contexte d’Imagerie sur l'Estime de Soi Sociale Médiatisé par la Perception de 

Contrôle puis l’Engagement Social. 

 

 

 

 

 

 

 

 Test de H7 (ou alternative). 

Concernant la médiation via l’identification à l’endogroupe, le contexte d’imagerie 

(C1’) a été indirectement associé à l'estime de soi globale (effet indirect = .013, SE = .006, IC 

95% [.003, .028]), scolaire (effet indirect = .016, SE = .007, IC 95% [.004, .031]) et sociale (effet 

indirect = .020, SE = .008, IC 95% [.006, .039]) de manière séquentielle par l’identification à 

l’endogroupe et le désengagement comportemental. L’identification à l’endogroupe et 

l’engagement social n’ont pas médiatisé de manière séquentielle la relation entre le contexte 
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d’imagerie (C1’) et l'estime de soi globale (effet indirect = .014, SE = .010, IC 95% [-.004, .037]) 

et la relation entre le contexte d’imagerie (C1’) et l'estime de soi scolaire (effet indirect = .009, 

SE = .010, IC 95% [-.010, .033]). Cependant, cette médiation sérielle a été significative pour 

l'estime de soi sociale (effet indirect = .023, SE = .011, IC 95% [.004, .047]). 

La médiation sérielle via la perception de contrôle étant notre hypothèse principale et 

les analyses montrant de meilleurs effets, nous ne tiendrons pas compte des résultats obtenus 

sur la médiation sérielle via l’identification à l’endogroupe dans la suite de ce chapitre de 

thèse. 

 

IV. Discussion 

Dans la poursuite de l’étude 1, l’objectif de cette étude 2 était d’examiner l’effet d’un 

contexte d’imagerie de privation relative personnelle ou fraternelle en lien avec son 

appartenance à un milieu social nuisant aux apprentissages ainsi que d’un contexte d’imagerie 

égalitaire en lien avec son appartenance à un milieu social favorable aux apprentissages sur le 

désengagement psychologique, à savoir le discrédit des notes et la dévaluation de l’école, le 

désengagement comportemental, l’engagement cognitif et social et les différentes 

dimensions d’estimes de soi des élèves (globale, scolaire et sociale) ainsi que l’enchaînement 

causal associé. 

Les résultats obtenus permettent tout d’abord de mettre en évidence que la 

perception d’appartenir à un milieu social défavorisé en comparaison aux autres élèves de la 

classe membres d’un exogroupe plus avantagé amène bien les élèves à éprouver un sentiment 

de privation relative. Ce sentiment de privation relative est plus fort lorsque les élèves ont la 

perception d’être le seul élève de leur classe à appartenir à un milieu social défavorisé en 

comparaison à un groupe d’élèves plus favorisés au sein de la classe (i.e., imagerie de privation 

relative personnelle) comparativement à une situation où les élèves perçoivent faire partie 

d’un groupe défavorisé face à un exogroupe plus favorisé au sein de la classe (i.e., imagerie 

de privation relative fraternelle). Dans la mesure où les élèves en imagerie de privation 

relative personnelle ont été placés dans une situation où ils sont les seuls représentants de 

leur groupe défavorisé parmi un exogroupe d’autres élèves plus favorisés, nos résultats 

suggèrent conformément à Niemann et Dovidio (1998) que ce sentiment de spécificité 
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engendré par le statut solo nuit à la satisfaction des individus. Nous pouvons également 

considérer que cet effet est moins marqué chez les élèves en imagerie de privation relative 

fraternelle en raison de la présence d’autres pairs de leur endogroupe dans la même situation. 

En effet, comme les sentiments de soutien et d’acceptation par les pairs peuvent aider les 

élèves à développer de la satisfaction envers l’école (Wang & Eccles, 2012), cela ouvre donc 

une piste de réflexion intéressante autour des ressources que peut procurer l’appartenance à 

un groupe, et notamment la présence de pairs semblables, lorsqu’un élève fait face à des 

situations le mettant en difficultés scolaires. De plus, ce sont les élèves qui s’imaginent être 

tous égaux les uns aux autres et dans les mêmes et bonnes conditions d’apprentissages, c'est-

à-dire ne vivant pas l’expérience d’une privation relative, qui ressentent logiquement le moins 

de privation relative. Ce résultat ne parait pas surprenant en raison de l’absence de privation 

relative et de la non-pertinence de la comparaison sociale pour ces élèves. 

Notre étude montre également que les élèves en imagerie de privation relative 

personnelle ont perçu moins de contrôle que les élèves en imagerie de privation relative 

fraternelle qui eux-mêmes en ont perçu moins que les élèves s’imaginant être tous égaux et 

dans les mêmes et bonnes conditions d’apprentissages. Autrement dit, la reconnaissance 

d’être le seul élève de la classe avec un statut de défavorisé en comparaison aux autres élèves 

plus favorisés ou que son groupe possède un statut moins favorisé qu’un exogroupe plus 

favorisé au sein de la classe amène les élèves à une baisse de la perception de contrôle. Cette 

baisse du sentiment de contrôle est d’autant plus marquée que les élèves s’imaginent être les 

seuls élèves de la classe possédant ce statut de défavorisé. Selon Ruggiero et Taylor (1997), 

cela pourrait s’expliquer par le fait qu’ils attribuent ce qui leur arrive à leur appartenance 

groupale plutôt qu’à leurs propres actions. De plus, l’absence de soutien de la part de leurs 

pairs peut aussi être une autre explication possible de cette plus faible perception de contrôle 

chez les élèves avec ce statut solo de défavorisé. En effet, comme nous l’avons évoqué plus 

haut, il se peut que lorsque tout un groupe d’élèves partageant la même appartenance 

groupale subit le même sort, ils trouvent auprès de leurs pairs des ressources psychologiques 

pour faire face à la privation relative, chose plus difficile pour les élèves seuls. En conséquence, 

parce que la présence de l’endogroupe apporte la possibilité de trouver du soutien auprès des 

pairs, cela permet aux élèves en imagerie de privation relative fraternelle de percevoir plus de 

contrôle sur ce qui leur arrive car ils auront la chance de pouvoir s’appuyer sur leurs pairs afin 
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de donner une explication sur ce qui leur arrive, chose que ne peuvent se permettre les élèves 

en imagerie de privation relative personnelle. De plus, cette baisse du sentiment de contrôle 

dans une situation de solitaire est plus accentuée chez les élèves qui se perçoivent avec une 

bonne moyenne scolaire que chez les élèves qui se perçoivent avec une faible moyenne 

scolaire. Un tel résultat rappelle ceux obtenus dans l’étude 1 : l’imagerie de privation relative 

renverrait à un vécu beaucoup plus inhabituel chez les bons élèves. Cette imagerie est donc 

beaucoup plus menaçante pour eux, surtout lorsqu’ils se retrouvent être les seuls membres 

de leur groupe à être lésés, ce qui affecte négativement leur perception de contrôle. Une des 

explications possibles de cette plus faible perception de contrôle chez ces élèves pourrait être 

liée au biais d’autocomplaisance. En effet, ce concept désigne la tendance des individus à 

attribuer la causalité de leur succès à leurs qualités personnelles (i.e., causes internes) et leurs 

échecs à des facteurs indépendants d’eux (i.e., causes externes) afin de maintenir une image 

de soi positive. Par exemple, un élève attribuera son succès scolaire au travail qu’il a fourni, 

tandis qu’il attribuera son échec scolaire à la sévérité des enseignants. Ainsi, nous suggérons 

qu’en raison de leur réussite scolaire, les élèves qui se perçoivent avec une bonne moyenne 

scolaire ont plus souvent l’habitude de faire des attributions internes lorsqu’ils cherchent à 

donner une explication de leur réussite, ceci leur permettant de garder une bonne perception 

de contrôle sur ce qui leur arrive. Or, la situation de privation relative personnelle dans 

laquelle nous avons placés ces élèves pouvant constituer une menace conduisant à l’échec 

scolaire, chose qui ne leur est pas habituelle, ils peuvent être amené à utiliser l’argument selon 

lequel ils sont les seuls élèves défavorisés de la classe en comparaison à tous les autres, c'est-

à-dire faire une attribution externe comme moyen d’anticiper un échec, ceci les conduisant 

par conséquent à une plus faible perception de contrôle. Les élèves qui se perçoivent avec 

une faible moyenne scolaire ont eux la même perception de contrôle quelle que soit la 

condition expérimentale à laquelle ils ont été assignés. Dans la même idée, nous pouvons 

supposer que ces élèves, en raison des attributions externes qu’ils auraient l’habitude de faire 

afin de justifier leur échec scolaire, sont moins sensibles à une procédure d’induction en 

imagerie de privation relative, ceci affectant dès lors moins leur perception de contrôle car de 

fait ils ne s’en attribuent pas la responsabilité. 

En ce qui concerne notre hypothèse alternative sur l’identification à l’endogroupe, 

conformément à notre prédiction, nous avons observé que les élèves en imagerie de privation 
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relative fraternelle se sont plus identifiés à leur endogroupe que les élèves en imagerie 

égalitaire qui eux-mêmes se sont plus identifiés au groupe que les élèves en imagerie de 

privation relative personnelle. Conformément aux résultats de Branscombe et al. (1999), 

lorsque l’identité de groupe des élèves membres d’un groupe défavorisé est rendue saillante 

– ici par une situation de comparaison sociale ascendante entre son endogroupe défavorisé 

avec un exogroupe plus favorisé (Major, 1994) – ces élèves s’identifient davantage à leur 

groupe défavorisé. 

En accord avec le MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), nos 

résultats confirment également que la privation relative conduit au désengagement. Nous 

allons plus loin que ce modèle en montrant que les élèves discréditent plus leurs notes 

lorsqu’ils s’imaginent vivre de la privation relative personnelle que lorsqu’ils s’imaginent vivre 

de la privation relative fraternelle. En effet, bien que de manière marginale, les élèves 

discréditent plus leurs notes lorsqu’ils s’imaginent être les seuls de la classe à être privés que 

lorsqu’ils s’imaginent être tout un groupe d’élèves privés. Toutefois, contrairement au MDP 

(e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), nous ne pouvons pas conclure à 

l’effet de la privation relative sur la dévaluation car, quelle que soit la condition expérimentale 

à laquelle ils étaient assignés, les élèves n’ont pas montré de différence dans la dévaluation. 

Ce résultat peut aller dans le sens de la suggestion proposée par Laplante et al. (2014) qui 

postulent qu’il est plus difficile de dévaluer un domaine tel que l’école que de discréditer les 

mauvaises évaluations, car l’école est très valorisée dans la société. En effet, la dévaluation 

est un processus de désengagement psychologique c'est-à-dire que cela nécessite de 

reconnaitre psychologiquement qu’on se désintéresse de l’école. Or, dans la mesure où 

renoncer psychologiquement à accorder de l’importance à un domaine tel que l’école qui est 

très valorisé dans la société et essentiel dans la vie de tous individus pour l’intégration sociale 

(Croizet & Martinot, 2003), et d’autant plus parce qu’une majeure partie de la vie des 

adolescents tourne autour de l’école à cette période-là, il peut y avoir une certaine réticence 

des élèves à reconnaitre psychologiquement que l’école a peu de valeur pour eux. Les élèves 

fréquentant l’école depuis leur plus jeune âge savent depuis petits, qu’ils réussissent ou non 

scolairement, que l’école fait partie intégrante de leur vie et qu’elle va encore l’être durant 

une certaine période. En outre, le MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 

2008) soutient également l’idée que les individus s’engagent progressivement dans la voie du 
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désengagement psychologique en adoptant d’abord le mécanisme de discrédit conduisant par 

la suite à un processus plus impactant qui est la dévaluation (Beaton et al., 2015). Autrement 

dit, plus les élèves vont avoir recours au discrédit, plus ils vont également dévaluer le domaine 

académique. Si on en suit ce raisonnement, nous pouvons donc penser qu’il faut que les élèves 

vivent une expérience privation relative chronique pour que le discrédit répété des notes 

puisse conduire à la dévaluation de l’école. Or, nos inductions en imagerie de privation relative 

ne durent que le temps de la passation expérimentale. Nous suggérons que les élèves n’ont 

pas eu assez de temps pour vivre une expérience de privation relative chronique ceci ne les 

conduisant par conséquent pas à discréditer de manière répétée leurs notes et donc ne les 

conduisant pas à dévaluer l’école. 

Toutefois, s’il n’est pas psychologique, le désengagement existe et est plutôt de nature 

comportementale. Autrement dit, bien que les élèves ne se désengagent pas 

psychologiquement de l’école ou ne peuvent se le permettre en dévaluant, ils s’en 

désengagent comportementalement. Plus précisément, ils préfèrent adopter des 

comportements de désengagement scolaire tel que le cumul des retards, l’absentéisme, les 

devoirs non faits, etc. De plus, les élèves se désengagent comportementalement plus lorsqu’ils 

s’imaginent vivre une privation relative personnelle. L’expérience d’une privation relative 

fraternelle conduit également au désengagement scolaire comportemental même s’il est 

moins important que lors d’une expérience de privation relative personnelle, mais plus élevé 

que chez les élèves qui s’imaginent ne pas être privés. Dans la mesure où ces derniers vivent 

une expérience égalitaire et qu’ils ne ressentent pas de sentiment de mécontentement, nous 

supposons qu’ils éprouvent de la motivation, du plaisir à aller à l’école. Cette idée peut 

également s’appliquer pour les élèves en imagerie de privation relative fraternelle mais cette 

fois-ci, ces derniers trouveraient davantage la motivation, le plaisir d’aller à l’école parce que 

leurs pairs s’y trouvent. En revanche, les élèves en imagerie de privation relative personnelle, 

en raison de leur statut solitaire et ayant moins la possibilité d’y trouver leurs pairs, 

n’éprouveraient pas de motivation, de plaisir et d’intérêt à aller à l’école et se désengageraient 

donc plus comportementalement de l’école que les élèves des deux autres conditions. Par 

ailleurs, ces résultats démontrent également que le désengagement comportemental n’est 

pas vécu par les élèves comme un renoncement psychologique à l’école. Autrement dit, il 

semble plus facile pour les élèves d’admettre par exemple faire l’idiot pendant les heures de 
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classe, d’être en retard ou absent que de reconnaître que l’école n’a pas d’importance pour 

eux. Cela peut être interprété au moins de deux façons, l’une négative, l’autre positive. Dans 

la vision négative, cela pourrait traduire un biais de désirabilité sociale et il ne s’agirait là alors 

chez l’élève que d’une volonté de donner une bonne image de soi, mais le renoncement à 

l’école serait présent. La vision plus positive serait que la réponse des élèves est sincère et 

donc qu’il y a des pistes d’action plus faciles et/ou plus rapidement efficaces à mettre en place 

chez les élèves désengagés comportementalement mais pas psychologiquement. 

Cependant, contrairement à nos attentes, l’engagement cognitif des élèves ne varie 

pas selon l’imagerie induite. Quelle que soit la condition d’imagerie, les élèves maintiennent 

un niveau d’engagement cognitif similaire moyen. Ce résultat suggère donc que le niveau 

d’investissement psychologique des élèves dans l’apprentissage et l’utilisation de stratégies 

d’autorégulation (Archambault et al., 2009; Fredricks et al., 2004) ne sont pas sensibles à un 

contexte de privation relative ni à un contexte d’égalité entre tous les élèves. Pour rappel, 

l’engagement cognitif fait référence à la perception de compétence, la volonté de s’engager 

dans des activités d’apprentissage et dans un apprentissage actif (Isabelle Archambault et al., 

2009) ainsi qu’aux processus d’apprentissage spécifiques tels que la mémorisation, la 

planification des tâches, le suivi et l’évaluation des compétences (Ablard & Lipschultz, 1998). 

Or, dans la mesure où nos inductions en imagerie mentale, notamment les conditions de 

privation relative, faisaient plutôt références à un contexte d’absence de ressources 

matérielles nuisant aux apprentissages, il est possible que les élèves aient pensé que ces 

ressources matérielles sont indépendantes des ressources cognitives nécessaires à la réussite 

scolaire. Autrement dit, les ressources matérielles pourraient ne pas constituer des éléments 

indispensables à la réussite scolaire et que ce qui compte le plus serait davantage la 

motivation ainsi que les ressources cognitives. En effet, il a été montré que plus les élèves 

réfléchissent, utilisent des stratégies d'apprentissage approfondi et déploient les efforts 

nécessaires pour effectuer un travail de qualité et comprendre des idées complexes, plus ils 

sont engagés cognitivement dans le domaine scolaire (Fredricks et al., 2004). Dans ce constat, 

il est important de noter qu’il n’est en aucun cas question de ressources matérielles favorisant 

l’engagement cognitif car tout se faisant par le biais de la motivation des élèves. Par 

conséquent, nos résultats ouvrent des réflexions intéressantes sur la perception que les élèves 

se font du rôle joué par les ressources matérielles dans les processus d’apprentissage et de 
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motivation. Les enfants de classe sociale inférieure sont généralement perçus comme ayant 

des capacités inférieures (Baron et al., 1995) à celles de leurs homologues de classe 

supérieure. Une étude menée par Wiederkehr et al. (2015) suggère que dans un 

environnement méritocratique, les élèves de statut socio-économique faible et élevé sont 

susceptibles d’adopter des perceptions de soi qui correspondent à la place qu’ils occupent 

dans la hiérarchie. Autrement dit, les contextes méritocratiques poussent les individus à 

endosser des croyances susceptibles d'expliquer et de légitimer les inégalités sociales (Darnon 

et al., 2018). Dans la mesure où nous avons demandé aux élèves en imagerie de privation 

relative personnelle et fraternelle de s’imaginer être moins bien lotis en termes de ressources 

matérielles, nous suggérons qu’ils ont pu accepter leur position de défavorisé ceci leur 

permettant ainsi de légitimer leur situation et donc d’être moins sensibles aux capacités 

cognitives nécessaire à la réussite scolaire. Pour les élèves en imagerie égalitaire, il n’était pas 

question pour eux de trouver une explication pour légitimer leur situation étant donné qu’ils 

étaient tous égaux et qu’ils possédaient les mêmes ressources matérielles, ceci les conduisant 

par conséquent également à être moins sensibles aux ressources cognitives nécessaires à la 

réussite scolaire. 

En revanche, nous avons observé que les élèves s’engageaient moins socialement en 

imagerie de privation relative personnelle qu’en imagerie de privation relative fraternelle qui 

eux-mêmes s’engageaient moins socialement que les élèves en imagerie égalitaire. Ce résultat 

ne parait pas surprenant compte tenu de l’impossibilité pour les élèves en imagerie de 

privation relative personnelle de pouvoir trouver du soutien auprès des autres élèves de la 

classe. Ceci est davantage possible pour les élèves en imagerie de privation relative fraternelle 

du fait de la présence d’autres membres de leur endogroupe. Par conséquent, ce résultat nous 

amène tout d’abord à penser qu’un contexte où tous les élèves sont égaux et possèdent les 

mêmes ressources peut être bénéfique pour lutter contre le désengagement scolaire en 

permettant notamment d’augmenter leur engagement au niveau social. En effet, permettre 

aux élèves de percevoir leur contexte d’apprentissage comme égalitaire avec l’ensemble des 

élèves qui a des conditions d’apprentissages similaires sans distinction selon leur sexe, leur 

origine, leur groupe etc. peut-être propice à l’émergence d’un climat de classe positif 

favorisant le bien-être des élèves ainsi que leur motivation à venir à l’école. Bien que de 

manière moins forte, cette étude montre également qu’un contexte de comparaison 
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intergroupe qui rend saillante l’appartenance groupale des élèves amène également à un 

meilleur engagement social des élèves. Ainsi, nous pouvons supposer que le simple fait d’avoir 

conscience de l’existence d’autres élèves qui partagent le même sort qu’eux peut amener les 

élèves à s’engager davantage dans leurs relations sociales. Nous pouvons même aller plus loin 

en supposant que dans un but de soutien social dans un contexte de privation relative, les 

élèves s’engagent plus dans les relations sociales avec les membres de leur endogroupe plutôt 

qu’avec les membres de l’exogroupe. Cette importance que les élèves accordent à leurs 

camarades de classe peut dès lors réduire le désengagement scolaire car ayant conscience 

que lorsqu’ils vont se rendre à l’école, ils vont y trouver leurs pairs, cela les motivera 

davantage à s’engager dans le domaine scolaire. Enfin, parce qu’il est possible qu’ils se sentent 

rejetés au sein de la classe et qu’ils n’ont pas la possibilité d’y trouver leurs pairs, les élèves 

seuls face à tous les autres sont ceux qui s’engagent le moins dans leurs relations sociales avec 

leurs camarades de classe. 

Conformément à nos hypothèses, les élèves ont une plus faible estime de soi globale, 

scolaire et sociale lorsqu’ils sont placés en imagerie de privation relative personnelle que 

lorsqu’ils sont placés en imagerie de privation relative fraternelle qui eux-mêmes ont une plus 

faible estime de soi globale, scolaire et sociale que les élèves placés en imagerie égalitaire. Ces 

résultats vont dans le sens de certains travaux qui ont montré que la privation relative 

personnelle a un impact direct et négatif sur l'estime de soi (Tougas et al., 2005; Walker, 1999). 

Autrement dit, les élèves en imagerie de privation relative personnelle font une évaluation de 

leurs propres caractéristiques encore plus défavorables que les élèves des deux autres 

conditions. Plus précisément, lorsqu’ils sont seuls face à un exogroupe mieux loti qu’eux, les 

élèves développent des attitudes globales défavorables envers eux-mêmes. Ils s’accordent 

moins de valeur scolaire et doute de l’image qu’ils peuvent donner aux autres. En revanche, 

lorsqu’ils forment un groupe même désavantagé, les élèves présentent des scores plus élevés 

sur les dimensions globale, scolaire et sociale d’estime de soi. Ainsi, lorsqu’ils ont la possibilité 

de se tourner vers les pairs de leur endogroupe, cela peut avoir des effets bénéfiques sur la 

valeur que les élèves s’accordent. Toutefois, un contexte de privation relative personnelle ou 

fraternelle a toujours des effets moins bénéfiques sur l'estime de soi globale, scolaire et 

sociale des élèves qu’un contexte qui met l’accent sur l’égalité entre tous les élèves. En 

conséquence, ces résultats montrent que des conditions équitablement favorables aux 
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apprentissages ainsi que la conscience qu’ils ne sont pas les seuls élèves de la classe à être 

défavorisés peuvent avoir des effets bénéfiques sur l'estime de soi des élèves. Cela ouvre des 

réflexions quant aux pistes d’actions qui peuvent être mises en place afin de favoriser l'estime 

de soi des élèves. 

Les résultats que nous avons obtenus à nos analyses de médiations sérielles nous 

permettent de conclure que la relation entre nos différentes conditions d’imagerie mentale 

et les différentes dimensions d’estime de soi (globale, scolaire et sociale) est médiatisée de 

manière sérielle via la perception de contrôle puis le désengagement comportemental. Plus 

précisément, moins les élèves perçoivent de contrôle, plus ils se désengagent 

comportementalement de l’école, ce qui affecte négativement les trois dimensions d’estimes 

de soi. Par ailleurs, en ce qui concerne l'estime de soi sociale, s’ajoute une médiation par 

l’engagement social. En d’autres termes, moins les élèves perçoivent de contrôle, moins ils 

s’engagent socialement à l’école ce qui se répercute négativement sur leur estime de soi 

sociale. Ces résultats vont dans le sens de la théorie du contrôle perçu (Skinner et al., 1990; 

You et al., 2011) qui postule que lorsque les élèves ont une faible perception de contrôle, ils 

sont susceptibles de se désengager (Demanet & Van Houtte, 2014). Notre étude va même plus 

loin car elle met en évidence qu’une imagerie de privation relative personnelle ou fraternelle 

peut conduire à une plus faible perception de contrôle qu’une imagerie égalitaire. Cette faible 

perception de contrôle dû à une privation relative personnelle ou fraternelle amène à une 

augmentation du désengagement comportemental ainsi qu’à une réduction de l’engagement 

social ce qui a des conséquences néfastes sur les estimes de soi globale, scolaire et sociale des 

élèves. Ainsi, notre étude permet d’apporter des compléments au MDP (e.g., Tougas et al., 

2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008) qui théorise que le désengagement psychologique 

découle en premier lieu d’un sentiment de privation relative (Tougas et al., 2005) et que le 

désengagement psychologique affaiblit l'estime de soi des individus (Beaton et al., 2015). Plus 

précisément, bien que nous n’ayons pas obtenus les effets souhaités sur les deux processus 

de désengagement psychologique, à savoir le discrédit des notes et la dévaluation de l’école, 

nous avons mis en évidence que le désengagement est bien présent mais qu’il est plutôt 

d’ordre comportemental et social. De plus, bien qu’ils puissent découler directement de la 

privation relative, le désengagement comportemental et le faible engagement social peuvent 

aussi découler d’une faible perception de contrôle. En outre, notre étude montre également 
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qu’en plus de l'estime de soi globale, la privation relative impacte aussi directement et 

indirectement les dimensions scolaire et sociale de l'estime de soi des élèves via la perception 

de contrôle et le désengagement comportemental ou l’engagement social et que c’est lorsque 

les élèves se trouvent dans un contexte où ils sont les seuls de leur groupe à devoir faire face 

à un exogroupe plus favorisé que cela a les effets les plus néfastes. Compte tenu de ces 

résultats, il parait donc primordial de s’intéresser à l’avenir à la perception de contrôle que les 

élèves peuvent avoir lorsqu’ils vivent une expérience de privation relative à l’école. 

Enfin, nous avons vu que les effets néfastes sur la perception de contrôle, le 

désengagement comportemental, l’engagement social et les différentes dimensions d’estime 

de soi peuvent être atténués par la promotion de l’égalité entre tous les élèves de la classe. 

En effet, c’est dans cette condition que l’on retrouve les impacts les plus favorables aux élèves. 

Offrir aux élèves les mêmes chances, les mêmes ressources, ne pas faire de distinction selon 

le sexe, l’appartenance au milieu social, etc., permet ainsi aux élèves le maintien d’une bonne 

perception de contrôle sur ce qui leur arrive, une réduction du désengagement 

comportemental ainsi qu’une hausse de l’engagement social et d’augmenter 

considérablement leurs estimes de soi globale, scolaire et sociale. Par ailleurs, notre étude 

permet également de mettre en évidence que lorsque les élèves sont amenés à vivre une 

privation relative, cela a moins de conséquences négatives lorsqu’ils sont tout un ensemble 

d’élèves appartenant au même groupe défavorisé à vivre cette privation relative que lorsqu’ils 

sont les seuls membres de leur groupe à vivre cette privation relative. 

A l’appui de nos résultats, afin d’éviter l’émergence de sentiments négatifs pouvant 

notamment nuire à l’engagement scolaire et à l’estime de soi des élèves, il parait primordial 

d’une part, de favoriser la perception d’égalité entre tous les élèves et qu’ils pensent avoir 

tous les mêmes chances et les mêmes conditions d’apprentissage et d’autre part, de créer des 

groupes équivalents en termes de ressources disponibles car cela leur laisse la possibilité de 

trouver du soutien auprès de leurs pairs semblables. 

En ayant tenu compte des limites liées à l’étude 1 précédente, la présente étude a 

permis de mettre en évidence que lors d’une procédure d’induction en imagerie mentale, il 

est nécessaire de tenir compte des différentes dimensions d’estimes de soi-état des élèves si 

on veut observer un impact significatif des différentes conditions d’imagerie mentale sur 

l'estime de soi. De plus, bien que nous nous intéressons essentiellement au sentiment de 
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privation relative des élèves, il faut noter que cette étude inclut également une condition sans 

privation relative qui met l’accent sur une perception d’égalité. Comme dans l’étude 

précédente, afin de contrôler si nos inductions ont bien provoqué un sentiment de privation 

relative ou non, nous avons seulement mesuré la privation relative ressenti par les élèves sans 

inclure des mesures de contrôle du sentiment d’égalité que pourraient ressentir les élèves. 

Cette mesure serait nécessaire à inclure afin d’étudier si les élèves placés dans cette condition 

font également des comparaisons avec les autres. Ainsi, afin de pouvoir contrôler cet élément, 

il aurait été pertinent d’inclure une mesure de contrôle de la pertinence de la comparaison 

sociale. 

Enfin, la présente étude montre de manière significative que les pairs jouent un rôle 

considérable lorsque les élèves font face à une situation menaçante de comparaison 

désavantageuse. En effet, nous avons vu que lorsqu’ils ont la possibilité de trouver du soutien 

auprès de leurs pairs, les élèves sont affectés de manière moins négative que lorsqu’ils sont 

les seuls membres de leur groupe à devoir faire face à un exogroupe plus avantagé. Bien sûr, 

dans tous les cas, vivre de la privation relative est beaucoup moins bénéfique que ne pas en 

vivre mais cette étude suggère plus particulièrement que les pairs peuvent constituer un 

facteur important à prendre en compte afin de réduire le désengagement scolaire et favoriser 

l’engagement scolaire tout en apportant des effets bénéfiques sur l'estime de soi des élèves. 

En effet, la littérature scientifique a montré que les relations avec les pairs influencent le dés-

engagement scolaire (e.g., Estell & Perdue, 2013; Gutiérrez et al., 2017; Wang & Eccles, 2012). 

Comme nous l’avons déjà évoqué précédemment, les études menées sur l’intimidation et le 

harcèlement à l’école ont montré que lorsque les élèves ont de grands cercles d’amis, sont 

acceptés par leurs pairs et font dès lors moins l’objet de harcèlement scolaire, ils ont tendance 

à préférer l’école (Birch & Ladd, 1997) ce peut les aider à développer un sentiment de 

satisfaction envers l’école (Wang & Eccles, 2012) et dès lors les conduire à moins se 

désengager ou à plus s’engager. Les élèves ayant des relations positives avec leurs pairs à 

l'école sont donc plus engagés scolairement (Garcia-reid, 2007). Ces relations positives sont 

en revanche possibles seulement lorsque les membres de son groupe sont présents aux côtés 

de l’élève. En effet, nous avons vu à travers notre étude qu’une situation où ces derniers sont 

absents augmente le désengagement. Deux explications possibles peuvent être données en 

ce qui concerne ce résultat. Tout d’abord, ces élèves, en raison d’un sentiment d’exclusion 
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sociale, de rejet, peuvent être amenés à se désengager dans un but d’intégration et de 

reconnaissance sociale (Hernandez et al., 2014). En effet, visant à être reconnus, acceptés et 

appréciés par les autres, les élèves solitaires peuvent choisir de se livrer à des comportements 

dits « déviants » (Michel Janosz et al., 2000) dans le but d’accroitre leur popularité et leur 

prestige auprès de leurs camarades (Coie & Jacobs, 1993). Par ailleurs, une autre explication 

possible de ce désengagement plus élevé de la part des élèves en condition solitaire peut 

résider dans un manque de motivation à se rendre à l’école. En effet, comme nous l’avons 

évoqué précédemment, il est possible que les élèves solitaires n’éprouvent pas de motivation, 

de plaisir et d’intérêt à aller à l’école et expriment de ce fait plus de désengagement et moins 

d’engagement envers le domaine académique. Néanmoins, afin de tester ces deux 

explications, il serait important d’interroger les élèves sur le sentiment d’exclusion sociale ou 

de rejet par les membres de l’exogroupe. Ainsi, dans le but d’étudier si les pairs peuvent 

constituer un facteur protecteur du désengagement psychologique et scolaire ainsi que de 

l'estime de soi des élèves dans un contexte de privation relative, nous nous sommes 

intéressée à cette source en tant que facteur déclencheur d’une privation relative dans notre 

troisième étude ci-après. En effet, afin de savoir sur quel(s) levier(s) agir et prévenir le 

désengagement tout en favorisant l'estime de soi des élèves, il nous parait important 

d’interroger les élèves sur leurs relations sociales avec leurs pairs.  
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Chapitre 7 – Etude 3 : Les pairs comme facteurs 

déclencheurs de la privation relative 

 

 

I. Introduction 

Nous avons postulé dans l’étude précédente que les relations sociales entretenues par 

les élèves avec leurs pairs jouent un rôle important dans un contexte de comparaison sociale 

désavantageux. Plus précisément, dans un contexte d’imagerie de privation relative, la 

possibilité de trouver du soutien auprès de leurs pairs affectait de manière moins négative les 

élèves que lorsqu’ils n’avaient pas cette possibilité. Toutefois, nous avons évoqué dans 

l’introduction théorique que les élèves peuvent ressentir de la privation relative dans leurs 

relations avec leurs pairs. En effet, le rejet social par les pairs en comparaison aux autres non 

rejetés peut être à l’origine d’un sentiment de privation relative chez les élèves dont nous 

savons qu’il prédit le désengagement scolaire. Ainsi, notre but est d’examiner d’une part, si 

un contexte d’imagerie de privation relative dans les relations sociales avec les pairs peut 

prédire le désengagement dans un contexte scolaire et affecter l'estime de soi des élèves et, 

d’autre part, si dans ce même contexte d’imagerie de privation relative, le fait de vivre cette 

privation relative collectivement avec des pairs de l’endogroupe peut avoir des conséquences 

moins néfastes sur le désengagement scolaire et l'estime de soi des élèves. Autrement dit, 

l’objectif de cette étude est de mieux comprendre les effets d’une privation relative due à un 

rejet social par les pairs selon que l’élève appartient à un groupe rejeté (i.e., privation relative 

fraternelle), qu’il est le seul représentant de ce groupe qui est rejeté (i.e., privation relative 

personnelle), ou qu’il est le seul élève de la classe qui est rejeté (i.e., privation relative égoïste). 

Plus précisément, comme dans les études précédentes, nous avons induit via une situation 

d’imagerie trois contextes. Dans le contexte d’imagerie de privation relative fraternelle, 

l’élève devra imaginer qu’il est membre d’un groupe d’élèves et ce groupe est rejeté par un 

autre groupe d’élèves au sein de la classe. Dans le contexte d’imagerie de privation relative 

personnelle, l’élève devra imaginer qu’il est le seul membre d’un groupe qui est rejeté par un 

exogroupe au sein de la classe en raison de cette appartenance groupale. Dans le contexte 

d’imagerie de privation relative égoïste, l’élève devra imaginer qu’il est le seul élève de la 
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classe à être rejeté par les autres élèves de la classe. La condition d’imagerie de privation 

relative fraternelle correspond à une situation de comparaison intergroupe défavorable où 

dans la classe, le groupe de l’élève est privé car rejeté par un exogroupe (i.e., comparaison 

défavorable pour l’endogroupe par rapport à l’exogroupe). La condition d’imagerie de 

privation relative personnelle correspond à une situation de comparaison soi/exogroupe 

défavorable où le participant est privé car il est le seul représentant de son groupe au sein de 

la classe qui est rejeté par un exogroupe (i.e., comparaison défavorable de soi en tant que seul 

membre de son groupe face à un exogroupe). Enfin, la condition d’imagerie de privation 

relative égoïste correspond à une situation de comparaison interpersonnelle défavorable où 

le participant est privé car il est le seul de la classe qui est rejeté par les autres élèves de la 

classe (i.e., comparaison défavorable de soi par rapport aux autres). 

 

I.1. Privation relative et perception de contrôle 

Pour rappel, dans un contexte de comparaison intergroupe, être le seul membre de 

son groupe à faire face à un exogroupe qui le discrimine confère un statut solo à cet individu 

(Sekaquaptewa et al., 2007). De plus, un traitement inégal fondé sur des caractéristiques de 

groupe étant souvent hors du contrôle des individus (Stevens & Thijs, 2018), cela les amène à 

penser qu’ils ont un contrôle et une maitrise limités sur leur vie (Branscombe & Ellemers, 

1998). Les résultats de notre précédente étude appuient également cette conclusion en 

mettant en évidence que lorsque les adolescents sont placés dans un contexte de privation 

relative intergroupe personnelle qui rend saillant leur statut solitaire face à un exogroupe, ils 

ont une plus faible perception de contrôle sur ce qui leur arrive comparativement aux 

adolescents placés dans un contexte de privation relative intergroupe fraternelle. En effet, 

nous avons montré que lorsque tout un groupe d’élèves vit de la privation relative, ces 

derniers peuvent trouver au sein de leur endogroupe des ressources psychologiques leur 

permettant de garder une meilleure perception de contrôle. Dès lors, nous faisons l'hypothèse 

que les élèves conduits à s’imaginer qu’ils sont les seuls membres d’un groupe rejeté par un 

exogroupe au sein de la classe en raison de cette appartenance groupale (i.e., imagerie de 

privation relative personnelle) et les élèves conduits à s’imaginer qu’ils sont les seuls de la 

classe à être rejetés par les autres élèves sans raison spécifique (i.e., imagerie de privation 

relative égoïste), percevront moins de contrôle que les élèves conduits à s’imaginer qu’ils sont 
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tout un groupe d’élèves à être rejetés par un autre groupe d’élèves au sein de la classe (i.e., 

imagerie de privation relative fraternelle). 

 

I.2. Privation relative et identification à l’endogroupe 

Le rejet social de certains groupes sociaux ou certains individus peut être considéré 

comme une forme de discrimination. Vivre un rejet social par le biais de la discrimination peut 

affecter les besoins d’appartenance des individus (Baumeister & Leary, 1995) ce qui peut avoir 

des conséquences psychologiques négatives, notamment une baisse de l'estime de soi 

(Armenta & Hunt, 2009). Toutefois, le modèle de rejet-identification élaboré par Branscombe 

et al. (1999) postule qu’un moyen pour les membres de groupes minoritaires de faire face à 

la discrimination passe par l’identification à leur endogroupe dévalorisé, ce qui peut 

contribuer au maintien d’un bien-être psychologique. En effet, en augmentant l’identification 

à leur endogroupe, les individus peuvent avoir le sentiment qu’ils sont tout de même acceptés 

au sein de leur endogroupe, ce qui les conduit à être moins affectés par le rejet social émanant 

de l’exogroupe (Armenta & Hunt, 2009). Ce modèle a été empiriquement soutenu dans de 

nombreuses études portant sur différents groupes sociaux dévalorisés comme les Afro-

Américains (Branscombe et al., 1999), les femmes (Schmitt et al., 2002), les personnes âgées 

(Garstka et al., 2004) etc. Cependant, voulant étudier ce modèle de façon plus approfondie, 

Bourguignon et al. (2006) précisent qu’il est important de tenir compte du contexte de 

comparaison sociale dans lequel se trouvent les individus lorsqu’ils font face à une 

discrimination car cela impliquerait des effets différents en ce qui concerne l’identification au 

groupe. Plus précisément, des contextes de comparaison interpersonnelle conduiraient les 

individus à percevoir de la discrimination personnelle alors que des contextes de comparaison 

intergroupe seraient à l’origine d’une perception de discrimination groupale (Bourguignon et 

al., 2013). Autrement dit, la discrimination personnelle est une perception de discrimination 

envers soi fondée sur l'appartenance à un groupe alors que la discrimination groupale est une 

perception de discrimination envers son groupe dans son ensemble (Armenta & Hunt, 2009). 

Cette distinction a conduit Armenta et Hunt (2009) à mener une étude afin d’examiner les 

effets des discriminations personnelle et groupale perçues sur l'identification au groupe des 

adolescents latino-américains. Les résultats qu’ils ont obtenus mettent en évidence que la 

discrimination personnelle perçue est associée à des niveaux plus faibles d'identification au 
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groupe que la discrimination groupale perçue. Nos conditions d’imagerie mentale de privation 

relative fondées sur le rejet social des pairs correspondent à des situations de discrimination. 

En effet, le rejet social par un exogroupe ou par les autres élèves peut amener les élèves privés 

à percevoir une discrimination à leur encontre. La discrimination perçue ne devrait pas être la 

même selon le contexte d’imagerie de privation relative. Plus précisément, un contexte 

d’imagerie de privation relative fraternelle, c'est-à-dire lorsque les élèves appartiennent à un 

groupe rejeté par un exogroupe, correspondrait à une discrimination groupale. Un contexte 

d’imagerie de privation relative personnelle, c'est-à-dire lorsque les élèves sont les seuls 

représentants de leur groupe au sein de la classe à être rejetés par un exogroupe en raison de 

cette appartenance groupale, correspondrait à une discrimination personnelle fondée sur 

l’appartenance groupale. Enfin, un contexte d’imagerie de privation relative égoïste, c'est-à-

dire lorsque les élèves sont les seuls de leur classe à être rejetés par les autres élèves de la 

classe, correspondrait à une discrimination personnelle non fondée sur l’appartenance 

groupale. Suivant la distinction émise par Bourguignon et al. (2006), les élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle devraient être ceux qui perçoivent le plus de discrimination 

groupale et le moins de discrimination personnelle. Les élèves en imagerie de privation 

relative personnelle et égoïste devraient percevoir de la discrimination personnelle en raison 

de leur situation solo. Dès lors, nous attendons que les élèves en imagerie de privation relative 

fraternelle s’identifient plus à l’endogroupe que les élèves des deux autres conditions. 

 

I.3. Privation relative et soutien social perçu des pairs 

Comme nous l’avons évoqué auparavant, les relations que les élèves entretiennent 

avec leurs pairs et notamment le soutien qu’ils perçoivent en provenance de ceux-ci 

constituent un facteur important à prendre en compte lorsque l’on s’intéresse au dés-

engagement scolaire. En effet, les relations avec les pairs prennent une importance croissante 

à l'adolescence, car les jeunes passent plus de temps avec leurs pairs et comptent davantage 

sur eux pour les soutenir (Fredricks et al., 2019). Stroebe et Stroebe (1996) définissent le 

soutien social comme l’existence et la disponibilité de personnes sur lesquelles l’individu peut 

compter, qui le valorisent et se soucient de son bien-être. Le sentiment de soutien par les 

pairs peut aider les élèves à développer un sentiment de satisfaction à l’école et est lié à un 

engagement scolaire accru (Wang & Eccles, 2012). Toutefois, le soutien social perçu en 
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provenance des pairs diffère selon le contexte de comparaison. Dans un contexte de 

comparaison intergroupe, Bourguignon et al. (2006) suggèrent que la perception de 

discrimination groupale peut amener les individus à ressentir un sentiment de destin commun 

leur permettant de sentir qu’ils ne sont pas seuls dans la situation et que d’autres individus 

partagent également leurs expériences (Armenta & Hunt, 2009). Ce sentiment de destin 

commun avec d’autres individus qui partagent la même situation discriminatoire pourrait 

amener les élèves en situation de privation relative fraternelle à percevoir du soutien de la 

part de leurs pairs semblable. Ceux privés personnellement soit en raison de leur 

appartenance groupale, soit sans raison spécifique, seront dans de moins bonnes conditions 

pour trouver du soutien auprès de leurs pairs car ils ne peuvent respectivement entretenir 

des liens ni avec leur endogroupe, ni avec les autres élèves. Dès lors, nous suggérons que les 

élèves en imagerie de privation relative fraternelle percevront plus de soutien social de la part 

de leurs pairs que les élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste. 

 

I.4. Privation relative et désengagement psychologique et scolaire 

Dans la mesure où la perception d’être rejeté par un groupe d’élèves ou d’autres 

élèves de la classe peut être un élément déclencheur soit d’un sentiment de privation relative 

fraternelle, soit d’un sentiment de privation relative personnelle, soit d’un sentiment de 

privation relative égoïste selon le contexte de comparaison, nous suggérons, toujours 

conformément au MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), que ce 

sentiment de privation relative générera du désengagement psychologique. Néanmoins, 

parce que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle auront des pairs vers qui se 

tourner et parce que les relations positives avec des pairs permettraient aux élèves d’être plus 

engagés à l’école (Garcia-reid, 2007), nous supposons que les élèves de cette condition 

discréditeront moins leurs notes et dévalueront moins l’école que les élèves en imagerie de 

privation relative personnelle et égoïste. 

Par ailleurs, nous allons aussi examiner l’impact de ces différents contextes d’imagerie 

de privation relative sur le discrédit des remarques provenant des camarades de classe. En 

effet, le feedback des autres élèves peut jouer un rôle crucial dans la détermination de la 

réputation des adolescents (Sweeting et al., 2011). Or, les élèves qui sont rejetés par leurs 

pairs et qui sont constamment victimes de propos et comportements les mettant à l’écart 
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peuvent en venir à ne plus accorder d’importance à ce que disent et font les autres afin de se 

protéger. En effet, il a été montré que lorsque les individus reçoivent des commentaires 

négatifs en raison de leur appartenance groupale, ils sont enclins à discréditer ces feedbacks 

allant à leur encontre dans le but de se protéger (Schmader, Major, & Gramzow, 2001). 

Comme précédemment, nous supposons que ceux qui font l’expérience d’une privation 

relative fraternelle discréditeront moins les remarques des autres élèves que ceux qui font 

l’expérience d’une privation relative personnelle et égoïste. En effet, bien que l’exogroupe les 

rejette, les élèves en imagerie de privation relative fraternelle peuvent apprécier les 

remarques provenant de leur endogroupe, chose qui n’est pas possible pour les élèves seuls 

rejetés soit par un exogroupe en raison de leur appartenance groupale soit par les autres 

élèves de la classe sans raison spécifique (i.e., respectivement privation relative personnelle 

et égoïste). De ce fait, les élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste 

discréditeront plus les remarques de leurs camarades de classe que les élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle. 

Compte tenu des résultats obtenus dans l’étude 2, nous allons continuer d’examiner 

l’impact de la privation relative sur l’engagement/désengagement scolaires dans ses 

dimensions comportementale, cognitive et sociale3. En effet, les recherches ont constaté que 

les élèves qui ont de mauvaises relations avec leurs pairs ou qui sont rejetés par leurs pairs 

ont un taux de désengagement plus élevé, ce qui les expose davantage au risque de 

décrochage scolaire (Juvonen et al., 2012; Ladd et al., 2017). La discrimination par les pairs est 

donc liée à des attitudes négatives envers l'école, à un manque d'engagement en classe et à 

des expériences plus négatives à l'école (Juvonen et al., 2000; Kochenderfer & Ladd, 1996; 

Whitney & Smith, 1993). En revanche, les élèves qui perçoivent un soutien plus fort de la part 

de leurs pairs présentent des niveaux d’engagement scolaire plus élevés (Fredricks et al., 

2019). Plus précisément, alors que le rejet par les pairs accroît le risque de comportements 

perturbateurs et réduit la participation et l'intérêt à l'école (French & Conrad, 2001), les 

                                                      

3 Les items composants ces trois dimensions d’engagement/désengagement scolaires auxquelles nous nous 
intéressons dans la présente étude expérimentale sont légèrement différentes des celles de l’étude 
expérimentale 2. Ce choix repose sur les résultats obtenus dans une étude corrélationnelle (non présentée dans 
cette thèse) suite à des analyses de structure de l’échelle de Wang et al. (2017) et présentés dans un article 
actuellement soumis. Cette étude corrélationnelle a été menée après l’étude expérimentale 2 et avant la 
présente étude expérimentale 3. 
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relations positives avec les pairs à l'école favorisent l’engagement à l'école (Garcia-reid, 2007). 

Ainsi, il apparait que les effets négatifs du rejet social par certains pairs sur l’engagement 

scolaire pourraient être compensés par des relations positives avec d’autres pairs. En effet, 

d’après Garcia-Reid et al. (2005), l’identification à un groupe de pairs positifs et la participation 

à des activités scolaires (i.e., clubs scolaires et activités sportives) peuvent par exemple 

contrecarrer l'influence négative d’un rejet social par d’autres pairs. Une plus grande 

confiance et une plus grande proximité avec leurs pairs est susceptible d’amener les 

adolescents à s’engager plus positivement à l’école (Garcia-Reid et al., 2005). Par conséquent, 

étant donné que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle seront rejetés 

groupalement par un exogroupe mais qu’ils ont la possibilité d’entretenir des relations 

positives avec les membres de leur endogroupe, ils devraient moins se désengager et plus 

s’engager que les élèves qui seront les seuls de la classe à être rejetés soit par un exogroupe 

en raison de leur appartenance groupale, soit par les autres élèves sans raison spécifique. 

C’est pourquoi, nous attendons que les élèves en imagerie de privation relative personnelle 

et égoïste se désengagent plus comportementalement et s’engagent moins cognitivement et 

socialement que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle. 

 

I.5. Privation relative et estime de soi 

Sur la base des résultats concluants que nous avons obtenus à l’étude 2, nous nous 

intéressons à nouveau à l’impact de la privation relative sur l'estime de soi globale, scolaire et 

sociale des élèves. Bourguignon et al. (2006) ont montré que l'estime de soi personnelle des 

membres de groupes stigmatisés varie selon le type de discrimination qu’ils perçoivent. Plus 

précisément, partant de la distinction entre discrimination personnelle et discrimination 

groupale que nous avons évoquée plus haut, ces auteurs ont observé que la discrimination 

personnelle est négativement liée à l'estime de soi personnelle, alors que la discrimination 

groupale lui serait positivement associée (Bourguignon et al., 2006). De plus, une méta-

analyse a montré que la privation relative personnelle est associée à une baisse du bien-être 

psychologique (Smith & Ortiz, 2002). Cependant, une perception de privation relative centrée 

sur le groupe n’a pas montré cette relation (Walker, 1999; Walker & Mann, 1987). Armenta 

et Hunt (2009) suggèrent que la discrimination personnelle – mais pas la discrimination 

groupale – est directement liée à une baisse de l’estime de soi. Williams et al. (1998) ont 
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également mis en évidence que le sentiment de rejet et d‘exclusion sociale d’un élève 

engendré par son statut différent de la majorité réduit son estime de soi. En référence à ces 

différents résultats, nous attendons que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle 

aient une meilleure estime de soi globale, scolaire et sociale que les élèves en imagerie de 

privation relative personnelle et égoïste. 

 

I.6. Origine du processus causal : perception de contrôle, identification à 

l’endogroupe ou soutien social perçu des pairs 

Une médiation sérielle par la perception de contrôle. 

En référence aux résultats que nous avons obtenus à l’étude 2, nous proposons que le 

contrôle perçu médiatisera l’effet de la privation relative sur le désengagement (Skinner et al., 

1990; You et al., 2011). De plus, selon le MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 

2008), il est également attendu que le désengagement des élèves aura un impact négatif sur 

l'estime de soi des élèves. Par conséquent, nous attendons que l’effet de l’imagerie de 

privation relative (fraternelle, personnelle ou égoïste) sur l'estime de soi (globale, scolaire et 

sociale) soit médiatisé par la perception de contrôle qui elle-même agira sur le 

désengagement et l’engagement à l’école. Plus les élèves percevront de contrôle, moins ils se 

désengageront psychologiquement et comportementalement ou plus ils s’engageront 

cognitivement et socialement, et plus leurs estimes de soi (globale, scolaire et sociale) seront 

élevées. Ainsi, les élèves en imagerie de privation relative fraternelle, parce qu’ils percevront 

plus de contrôle, cela les conduira à moins discréditer leurs notes et leurs camarades, dévaluer 

l’école, se désengager comportementalement, s’engager plus cognitivement et socialement 

ce qui affectera positivement leur estime de soi globale, scolaire et sociale comparativement 

aux élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste. 

 

Une médiation sérielle par l’identification à l’endogroupe. 

L’identification à l’endogroupe pourrait permettre de faire face à une situation de 

privation relative dans le domaine scolaire, permettant de moins se désengager ou de rester 

plus engager à l’école et ainsi de protéger l'estime de soi des élèves. En effet, la littérature 

récente a montré que l'identification à l’endogroupe était liée positivement à l’engagement 
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et négativement au désengagement (Bourguignon et al., 2020). Autrement dit, plus les 

individus s’identifient à leur groupe, plus ils sont engagés et moins ils sont désengagés. De 

plus, selon le MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), le désengagement 

résultant d’une expérience de privation relative a un impact négatif sur l'estime de soi des 

élèves. Dans la mesure où une faible identification à l’endogroupe peut entrainer du 

désengagement et que cela impacte négativement l'estime de soi, nous attendons que l’effet 

de l’imagerie de privation relative (fraternelle, personnelle ou égoïste) sur l'estime de soi 

(globale, scolaire et sociale) soit médiatisé par l’identification à l’endogroupe qui elle-même 

agira sur le désengagement et l’engagement à l’école. Plus les élèves s’identifieront à leur 

endogroupe, moins ils se désengageront psychologiquement et comportementalement ou 

plus ils s’engageront cognitivement et socialement, et plus leurs estimes de soi (globale, 

scolaire et sociale) seront élevées. Ainsi, les élèves en imagerie de privation relative 

fraternelle, parce qu’ils s’identifieront plus à l’endogroupe, cela les conduira à moins 

discréditer leurs notes et leurs camarades, dévaluer l’école, se désengager 

comportementalement, s’engager plus cognitivement et socialement ce qui affectera 

positivement leur estime de soi globale, scolaire et sociale comparativement aux élèves en 

imagerie de privation relative personnelle et égoïste. 

 

Une médiation sérielle par le soutien social perçu des pairs. 

Nous proposons enfin que le soutien social perçu en provenance des pairs pourrait 

également être un facteur permettant de faire face à une situation de privation relative dans 

le domaine scolaire, conduisant les élèves à moins se désengager ou à rester plus engager à 

l’école et ainsi protéger leur estime de soi. En effet, lorsque les élèves ont le sentiment d’être 

soutenus par leurs pairs, ils sont plus engagés scolairement (Wang & Eccles, 2012). Et, selon 

le MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), le désengagement des élèves 

a un impact négatif sur leur estime de soi. Dans la mesure où une faible perception de soutien 

social de la part des pairs peut entrainer du désengagement et que cela impacte négativement 

l'estime de soi, nous attendons que l’effet de l’imagerie de privation relative (fraternelle, 

personnelle ou égoïste) sur l'estime de soi (globale, scolaire et sociale) soit médiatisé par le 

soutien social perçu des pairs qui elle-même agira sur le désengagement et l’engagement à 

l’école. Plus les élèves percevront de soutien social de la part de leurs pairs, moins ils se 
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désengageront psychologiquement et comportementalement ou plus ils s’engageront 

cognitivement et socialement, et plus leurs estimes de soi (globale, scolaire et sociale) seront 

élevées. Ainsi, les élèves en imagerie de privation relative fraternelle, parce qu’ils percevront 

plus de soutien social de la part de leurs pairs, cela les conduira à moins discréditer leurs notes 

et leurs camarades, dévaluer l’école, se désengager comportementalement, s’engager plus 

cognitivement et socialement ce qui affectera positivement leur estime de soi globale, scolaire 

et sociale comparativement aux élèves en imagerie de privation relative personnelle et 

égoïste. 

A travers ces différentes hypothèses de médiation, l’objectif est d’étudier le modèle 

qui permet le mieux de comprendre les effets d’une imagerie de privation relative sur le 

désengagement psychologique et scolaire et l'estime de soi des élèves. Est-ce que le meilleur 

médiateur est la perception de contrôle, l’identification à l’endogroupe ou le soutien social 

perçu des pairs ? 

 

I.7. Hypothèses 

En nous centrant cette fois-ci sur le rejet social par les pairs comme facteur 

déclencheur d’une privation relative, l’objectif de cette étude 3 est d’examiner comment une 

privation relative vécue dans un contexte intergroupe ou personnel agit d’abord soit sur la 

perception de contrôle, soit sur l’identification à l’endogroupe, soit sur le soutien social perçu 

des pairs, mécanismes psychologiques qui vont agir sur les deux processus de désengagement 

psychologique, à savoir le discrédit des notes et la dévaluation de l’école, ou le 

désengagement comportemental, l’engagement cognitif ou l’engagement social qui à leur 

tour vont agir sur l'estime de soi (globale, scolaire et sociale) des élèves. 

Hypothèses H1a, H1b et H1c. Comparativement aux élèves conduits à s’imaginer qu’ils 

sont tout un groupe au sein de la classe à être rejeté par un exogroupe (i.e., imagerie de 

privation relative fraternelle), les élèves conduits à s’imaginer qu’ils sont les seuls membres 

d’un groupe rejeté par un exogroupe en raison de leur appartenance groupale (i.e., imagerie 

de privation relative personnelle) ou qu’ils sont les seuls de la classe à être rejetés par les 

autres élèves de la classe (i.e., imagerie de privation relative égoïste) percevront moins de 
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contrôle (H1a), s’identifieront moins à l’endogroupe (H1b) et percevront moins de soutien 

social de la part de leurs pairs (H1c). 

Hypothèses H2a, H2b, H2c et H2d. Comparativement aux élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle, les élèves en imagerie de privation relative personnelle et 

égoïste, discréditeront plus leurs notes (H2a), discréditeront plus leurs camarades (H2b), 

dévalueront plus l’école (H2c) et se désengageront plus comportementalement (H2d). 

Hypothèses H3a et H3b. Comparativement aux élèves en imagerie de privation relative 

fraternelle, les élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste, s’engageront 

moins cognitivement (H3a) et socialement (H3b). 

Hypothèses H4a, H4b et H4c. Comparativement aux élèves en imagerie de privation 

relative fraternelle, les élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste, auront 

une estime de soi globale (H4a), scolaires (H4b) et sociale (H4c) plus faible. 

Les hypothèses de médiations H5, H6 et H7 suivantes sont des hypothèses alternatives 

qui vont nous permettre de déterminer le modèle qui permet le mieux de comprendre les 

effets d’une imagerie de privation relative. 

Hypothèse H5 : la médiation sérielle par la perception de contrôle. La perception de 

contrôle devrait médiatiser l’effet de l’imagerie mentale sur le désengagement psychologique 

et comportemental ainsi que sur l’engagement cognitif et social qui agiront en retour sur 

l'estime de soi globale, scolaire et sociale des élèves (cf. Figure 20). 

 

Figure 20 

Hypothèse de Médiation Sérielle via la Perception de Contrôle. 
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Hypothèse H6 : la médiation sérielle par l’identification à l’endogroupe. 

L’identification à l’endogroupe devrait médiatiser l’effet de l’imagerie mentale sur le 

désengagement psychologique et comportemental ainsi que sur l’engagement cognitif et 

social qui agiront en retour sur l'estime de soi globale, scolaire et sociale des élèves (cf. Figure 

21). 

 

Figure 21 

Hypothèse de Médiation Sérielle via l’Identification à l’Endogroupe. 

 

 

 

 

 

 

 

Hypothèse H7 : la médiation sérielle par le soutien social perçu des pairs. Le soutien 

social perçu des pairs devrait médiatiser l’effet de l’imagerie mentale sur le désengagement 

psychologique et comportemental ainsi que sur l’engagement cognitif et social qui agiront en 

retour sur l'estime de soi globale, scolaire et sociale des élèves (cf. Figure 22). 

 

Figure 22 

Hypothèse de Médiation Sérielle via le Soutien Social perçu des Pairs. 
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II. Méthode 

II.1. Participant.e.s 

Des analyses de puissance a priori ont été réalisées à l’aide du logiciel G-Power sur la 

base des résultats obtenus lors de l’étude 2 concernant l’effet du contexte d’imagerie sur le 

désengagement comportemental et l'estime de soi sociale. Les analyses, basées sur la taille 

d’effet du contexte d’imagerie sur le désengagement comportemental (f2 = .053) et du 

contexte d’imagerie sur l'estime de soi globale (f2 = .114), recommandaient respectivement 

un échantillon de 152 et 72 participants pour reproduire les effets précédemment observés 

avec une puissance de 0.80 (cf. Annexe 10 pour le détail des analyses de puissance). 

Au total, 313 collégiens en classe de 4ème avec une moyenne d’âge de 13.21 ans (ET = 

2.10) ont participé à cette étude. L’échantillon comprenait 151 garçons et 160 filles (2 

participants n’ayant pas renseigné leur genre) provenant de deux établissements équivalents 

et avec une population d’origine socio-économique mixte. Nous avons à nouveau choisi de 

nous intéresser dans cette étude seulement aux élèves en classe de 4ème et provenant de deux 

établissements équivalents afin d’éviter toute interaction de ces covariés dans la relation 

entre notre variable indépendante et nos différentes variables dépendantes. Chaque 

participant était volontaire et avait en amont de l’étude fourni un formulaire d’autorisation 

parentale indiquant le consentement explicite des parents pour y participer. 

 

II.2. Procédure 

Cette recherche a obtenu l’accord du comité éthique IRB-UCA sous le numéro n° 

IRB00011540-2020-63. La procédure utilisée pour cette étude 3 était la même que celle des 

études 1 et 2 précédentes. Les participants avaient pour tâche de compléter un questionnaire 

papier-crayon anonyme lors de passations collectives dans une salle de classe ou d’étude 

habituelle au sein de l’établissement scolaire. L’étude était encore une fois présentée comme 

une enquête s’intéressant au fonctionnement de l’imagination des collégiens et collégiennes. 

Les sujets avaient pour consigne de lire un texte, tout en s’imaginant être l’élève de ce texte, 

puis de répondre à des questions concernant leur expérience à l’école. L’anonymat de leurs 

réponses leur était garanti. Chaque passation débutait par la lecture des consignes et la 
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présentation d’exemples afin de s’assurer de la bonne compréhension du fonctionnement des 

échelles de réponse. 

Induction expérimentale de l’imagerie mentale. Les participants devaient d’abord lire 

un texte constituant notre induction expérimentale de l’imagerie mentale. Selon le contenu 

du texte, ils étaient assignés aléatoirement à l’une des trois conditions expérimentales 

suivantes d’imagerie mentale : imagerie de privation relative fraternelle (n = 104), imagerie 

de privation relative personnelle (n = 109) ou imagerie de privation relative égoïste (n = 100). 

Le contenu de chaque texte a été élaboré sur la base des items de l’échelle de rejet social 

développée par Lev-Wiesel et al. (2006) selon 6 catégories de rejet social formulées par Asher 

et al. (2001). Tout le contenu des textes décrivait des conditions où les élèves étaient lésés 

soit par rapport à un exogroupe au sein de la classe, soit par rapport aux autres élèves de la 

classe. 

Dans la condition d’imagerie de privation relative fraternelle, les participants devaient 

s’imaginer être tout un groupe d’élèves au sein de la classe à être rejetés en raison de leur 

appartenance groupale par un exogroupe dont les membres entretiennent tous de bonnes 

relations les uns avec les autres (e.g., « Dans ma classe, il y a deux groupes : le mien, composé 

de moi et de mes camarades de classe de la 5ème A avec qui j’étais l’année dernière et l’autre 

groupe, composé d’autres élèves qui étaient en 5ème B l’année dernière. Mon groupe des 

anciens élèves de la classe de 5ème A est rejeté par l’autre groupe des anciens élèves de la classe 

de 5ème B parce qu’on n’était pas dans leur classe l’an dernier. Alors que les élèves de cet autre 

groupe se parlent entre eux, ils refusent de parler à mon groupe. Alors que les élèves de cet 

autre groupe se regroupent, ils mettent mon groupe à l’écart et nous ignorent… »), (cf. Annexe 

11). 

Dans la condition d’imagerie de privation relative personnelle, ils devaient s’imaginer 

être les seuls membres d’un groupe rejeté par un exogroupe dont les membres entretiennent 

tous de bonnes relations les uns avec les autres (e.g., « Dans ma classe de 4ème, il y a moi et 

tous les autres élèves. Je suis très différent de tous les autres élèves car l’année dernière j’étais 

en 5ème A alors que tous les autres élèves étaient en 5ème B. Je suis rejeté par tous les autres 

élèves car je n’étais pas dans leur classe l’année dernière. Alors que tous les autres élèves se 

parlent entre eux, ils refusent de me parler. Alors que tous les autres élèves se regroupent, ils 

me mettent à l’écart et m’ignorent… »), (cf. Annexe 12). 
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Enfin, dans la condition d’imagerie de privation relative égoïste, les participants 

devaient s’imaginer être les seuls de leur classe à être rejetés par les autres élèves de la classe 

qui eux entretiennent tous de bonnes relations les uns avec les autres (e.g., « Dans ma classe 

de 4ème, il y a moi et les autres élèves. Je suis très différent des autres élèves. Même si les autres 

élèves sont différents les uns des autres, je suis rejeté par eux parce que je suis différent d’eux. 

Alors que les autres élèves se parlent entre eux, ils refusent de me parler. Alors que les autres 

élèves se regroupent, ils me mettent à l’écart et m’ignorent… »), (cf. Annexe 13). 

Les participants complétaient ensuite les différentes mesures détaillées ci-dessous 

pour lesquelles ils devaient répondre sur une échelle de type Likert allant de 1 « Pas du tout 

d’accord » à 5 « Tout à fait d’accord ». A la fin du questionnaire, les participants étaient invités 

à renseigner quelques données démographiques telles que l’âge, le sexe, l’établissement 

scolaire et le statut socio-économique perçu des parents (échelle MacArthur). L’un des 

établissements n’utilisant pas le système de notes, nous n’avons pas pu obtenir les moyennes 

scolaires des élèves pour celui-ci. Par conséquent, afin d’avoir une mesure standardisée pour 

les deux établissements, nous avons invité les participants à auto-rapporter leur performance 

scolaire perçue au premier trimestre sur une échelle en 4 points avec 1 « Connaissances et 

compétences non atteintes », 2 « Connaissances et compétences partiellement atteintes », 3 

« Connaissances et compétences atteintes » et 4 « Connaissances et compétences 

dépassées ». A la fin de la passation, l’expérimentatrice remerciait les sujets pour leur 

participation puis procédait à un débriefing pour révéler le but de l’étude et répondre aux 

questions si besoin. Pour finir, afin de ramener tous les élèves à un état d’humeur positif, ils 

devaient tous compléter un dessin humoristique. Un compte rendu de l’étude était enfin 

adressé à chaque chef d’établissement. 

 

II.3. Mesures 

Estime de soi-trait. Afin de contrôler l’estime de soi-trait des individus dans les 

analyses statistiques, les participants répondaient d’abord aux quatre mêmes items d’estime 

de soi-trait adaptés de Rosenberg (1965) que dans l’étude 2,  = .65 (cf. Annexe 14). Cette 

mesure était complétée en premier avant la lecture des textes d’inductions de l’imagerie. 
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Contrôle de l’induction d’imagerie. 

Par la perception de rejet social de la part des pairs. Suite à la lecture du texte, les 

participants devaient répondre à quatre questions de rejet social perçu de la part des autres 

élèves de la classe adaptés également de l’échelle de rejet social développée par Lev-Wiesel 

et al. (2006) selon 6 catégories de rejet social formulées par Asher et al. (2001),  = .95 (e.g., 

« Ces autres élèves de ma classe se moquent de moi et me taquinent ») (cf. Annexe 14). Ces 

questions permettaient de contrôler si l’imagerie avait bien induit une perception de rejet 

social de la part des pairs. Un score élevé indiquait que les participants se sentaient rejetés 

par les autres élèves de la classe. Nous attendons que les élèves en imagerie de privation 

relative personnelle et égoïste perçoivent plus de rejet social de la part des pairs que les élèves 

en imagerie de privation relative fraternelle. 

Par le sentiment de privation relative. Les participants répondaient également à deux 

items de sentiment de privation relative issus de Beaton et al. (2015) et adaptés par Martinot 

et al. (2020) qui incluaient la composante cognitive (e.g., « Je me suis senti traité de la même 

façon que les autres élèves de ma classe »*) ainsi que la composante affective (e.g., « Je me 

suis senti content de ma vie à l’école »*) telles que préconisées par Runciman (1966) (r = .53) 

(cf. Annexe 14). Ces questions permettaient de contrôler si l’imagerie avait bien induit un 

sentiment de privation relative chez les élèves. Un score élevé indiquait que les participants 

se sentaient privés par rapport à leurs camarades de classe et en étaient insatisfaits. Nous 

attendons que les élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste ressentent 

plus de privation relative que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle. 

 

 Mesures en rapport avec les hypothèses. Pour toutes les mesures détaillées ci-

dessous les participants devaient répondre sur une échelle de type Likert allant de 1 « Pas du 

tout d’accord » à 5 « Tout à fait d’accord ». 

                                                      

* Item inversé 
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Perception de contrôle. Les participants devaient ensuite compléter la même mesure 

de perception de contrôle que dans l’étude 2 adapté de Boileau et al. (2000),  = .82 (cf. 

Annexe 14). 

Identification à l’endogroupe. Puis ils continuaient par la même mesure 

d’identification à l’endogroupe que dans l’étude 2 adapté de Branscombe et al. (1999),  = 

.89 (cf. Annexe 14). 

Soutien social perçu des pairs. Suite à cela, les participants devaient répondre à quatre 

items de soutien social perçu en provenance des pairs adaptés de l’échelle 

multidimensionnelle du soutien social développée par Zimet et al. (1988) (e.g., « Mes amis 

essayent vraiment de m’aider »),  = .94 (cf. Annexe 14). 

Désengagement psychologique. Les participants répondaient ensuite aux mêmes 

items de discrédit des notes ( = .82) et de dévaluation de l’école ( = .75) que dans l’étude 1 

et 2 adaptés de Schmader et al. (2001) et de Martinot et al. (2020) pour la version française. 

Cependant, dans la présente étude, nous leur avons également demandé de répondre à trois 

items de discrédit des camarades adaptés de Tougas et al. (2005),  = .77 (e.g., « La façon 

dont les autres élèves se comportent avec moi ne me permet pas d’avoir une bonne image de 

moi-même ») (cf. Annexe 14). 

Engagement et désengagement scolaires. Ils continuaient en répondant à quatre 

items de désengagement comportemental,  = .71 (e.g., « Je ne respecte pas les règles de 

l’école »), huit items d’engagement cognitif,  = .84 (e.g., « Je travaille dur face aux difficultés 

à l’école ») et six items d’engagement social,  = .79 (e.g., « J’aime passer du temps avec mes 

camarades à l’école ») adaptés de Wang et al. (2017) (cf. Annexe 14). 

Estime de soi-état. Enfin, les élèves répondaient aux quatre mêmes items d’estime de 

soi globale que dans l’étude 2 adaptés de Rosenberg (1965),  = .83, cinq items d’estime de 

soi-état scolaire,  = .80 et cinq items d’estime de soi-état sociale,  = .84 adaptés de 

Heatherton et Polivy (1991) (cf. Annexe 14). 
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II.4. Analyses des données 

Afin de tester nos différentes hypothèses, des analyses de régressions linéaires 

multiples ont été réalisées sur SPSS. Les modèles comprenaient chacun deux variables de 

contraste comme prédicteurs ainsi que la variable dépendante d’intérêt. Les variables de 

contraste ont été créées afin de comparer les différents types d’imagerie mentale. Pour tous 

les modèles testés, notre contraste d’intérêt est C1 qui permet de comparer la condition 

d’imagerie de privation relative fraternelle (codée -2) aux deux autres, à savoir la condition 

d’imagerie de privation relative personnelle et la condition d’imagerie de privation relative 

égoïste (codées chacune 1). Le contraste C2 compare la condition d’imagerie de privation 

relative égoïste (codée 1) à la condition d’imagerie de privation relative personnelle (codées -

1). L'estime de soi-trait, le sexe (recodé en une variable catégorielle centrée autour de 0 avec 

-1 pour les garçons et +1 pour les filles), la performance scolaire perçue (recodée en une 

variable catégorielle centrée autour de 0 avec -1 pour les élèves qui se perçoivent avec une 

faible performance scolaire et +1 pour les élèves qui se perçoivent avec une bonne 

performance scolaire) ainsi que les termes d’interactions du sexe et de la performance scolaire 

perçue avec C1 et C2 ont également été inclus dans les modèles afin de contrôler leurs effets 

principaux et effets d’interaction. Pour la mesure de la performance scolaire perçue, nous 

sommes passé à une échelle en deux points en rassemblant les participants ayant répondu 1 

et 2 ensembles (devenu -1 pour représenter les élèves qui se perçoivent avec une faible 

performance scolaire ; n = 47) ainsi que ceux qui ont répondu 3 et 4 ensembles (devenu +1 

pour représenter les élèves qui se perçoivent avec une bonne performance scolaire ; n = 251). 

Toutefois, ce modèle ne changeant pas nos résultats sur une majorité de nos variables 

dépendantes, et afin d'être cohérent avec les modèles que nous avons testés dans les études 

1 et 2, nous avons également choisi de tester un autre modèle plus parcimonieux qui inclut 

l'estime de soi-trait, la performance scolaire perçue, ainsi que les termes d’interaction de la 

performance scolaire perçue avec C1 et C2. Le premier modèle à 9 facteurs a été testé sur le 

discrédit des camarades, le discrédit des notes et les trois dimensions d’estime de soi car c’est 

seulement sur ces trois mesures que des effets du sexe apparaissent. Le second modèle plus 

parcimonieux à 6 facteurs a été testé sur toutes les autres variables dépendantes. 
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Les effets de l’âge, de l’établissement scolaire et du statut socio-économique perçu 

des parents ont également été contrôlés mais n’ayant pas eu d’effet sur les variables 

dépendantes, ils ont été exclus des analyses. 

 

III. Résultats 

III.1. Analyses de régressions linéaires multiples 

Notre échantillon initial comprenait 340 participants. Les participants qui avaient trop 

de données manquantes (i.e., saut de pages) ont été exclus des analyses. Avant de procéder 

à l’analyse des données, nous avons également vérifié la présence ou non de données 

aberrantes qui auraient pu être insérées lors de la saisie des données ainsi que la présence ou 

non de participants avec des scores extrêmes à l'aide d'un graphique en boîte à moustaches. 

Nous n’avons pas détecté de participants avec des données aberrantes, ni avec des scores 

extrêmes. Un total de 27 participants ont été exclus des analyses finales en raison de trop de 

données manquantes. 

Des analyses de régressions linéaires multiples ont été effectuées auprès de 313 

participants afin d’examiner l’effet de C1 sur les différentes variables dépendantes. Dans la 

mesure où notre variable d’intérêt est C1 et que les analyses ne montrent aucun effet 

significatif de C2 sur les différentes variables dépendantes, sauf pour le discrédit des notes (cf. 

Tableau 5), nous présenterons seulement les résultats obtenus sur C1. 

 

Résultats en rapport avec le contrôle de l’induction d’imagerie. 

Par la perception de rejet social de la part des pairs. En accord avec nos attentes, les 

élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste ont perçu plus de rejet social 

de la part des pairs que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle (βC1 = .158, 

t(291) = 1.968, p < .10, p
2

 = .013) (cf. Tableau 5). Ainsi, il apparait que faire personnellement 

l’expérience d’une privation relative soit en raison de son appartenance groupale, soit sans 

raison spécifique, amène les élèves à se sentir encore plus rejetés par leurs pairs que vivre 

cette expérience en groupe. De plus, un effet principal significatif de la performance scolaire 

perçue (βPerformance scolaire perçue = .117, t(291) = 2.031, p < .05, p
2

 = .014) montre également que 
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les élèves qui se perçoivent avec une faible performance scolaire se sentent moins rejetés (M 

= 2.80, ET = 1.45) que ceux qui se perçoivent avec une bonne performance scolaire (M = 3.24, 

ET = 1.43). 

Par le sentiment de privation relative. Contrairement à nos attentes, il n’y a pas eu 

d’effet principal de l’imagerie sur le sentiment de privation relative (βC1 = .104, t < 1, ns) (cf. 

Tableau 5). Au regard des moyennes, ils ont exprimé un sentiment de privation relative moyen 

dans les trois conditions (cf. Tableau 5). 

 

 Résultats en rapport avec les hypothèses. 

Perception de contrôle. Contrairement à notre hypothèse H1a où nous attendions que 

comparativement aux élèves en imagerie de privation relative fraternelle, les élèves en 

imagerie de privation relative personnelle et égoïste devaient percevoir moins de contrôle, il 

n’y a pas eu d’effet principal de l’imagerie sur la perception de contrôle des élèves (βC1 = -.011, 

t < 1, ns) (cf. Tableau 5). En revanche, l’analyse a mis en évidence un effet principal significatif 

de la performance scolaire perçue (βPerformance scolaire perçue = .147, t(291) = 2.699, p < .01, p
2

 = 

.021). Autrement dit, les élèves qui se perçoivent avec une faible performance scolaire 

perçoivent moins de contrôle (M = 3.57, ET = 0.76) que ceux qui se perçoivent avec une bonne 

performance scolaire (M = 3.92, ET = 0.84). 

Identification à l’endogroupe. En accord avec notre hypothèse H1b, l’analyse met 

seulement en évidence un effet principal de C1. Les élèves en imagerie de privation relative 

personnelle et égoïste se sont moins identifiés à l’endogroupe que les élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle (βC1 = -.356, t(291) = -4.896, p < .001, p
2

 = .064) (cf. Tableau 5). 

Soutien social perçu des pairs. Conformément à notre hypothèse H1c, l’analyse met 

seulement en évidence un effet principal de C1. Les élèves en imagerie de privation relative 

personnelle et égoïste ont déclaré percevoir moins de soutien social de la part de leurs pairs 

que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle (βC1 = -.338, t(291) = -4.541, p < 

.001, p
2

 = .058) (cf. Tableau 5). 

 Discrédit des notes. Conformément à notre hypothèse H2a, un effet significatif de C1 

a été mis en évidence sur le discrédit des notes. Autrement dit, les élèves en imagerie de 

privation relative personnelle et égoïste ont plus discrédité leurs notes que les élèves en 
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imagerie de privation relative fraternelle (βC1 = .160, t(286) = 1.986, p < .10, p
2

 = .013) (cf. 

Tableau 5). De plus, l’analyse a mis en évidence un effet principal significatif du sexe (βSexe = -

.125, t(286) = -2.107, p < .05, p
2

 = .014). Les garçons discréditent plus leurs notes (M = 3.58, 

ET = 0.92) que les filles (M = 3.44, ET = 0.99). 

Discrédit des camarades. Contrairement à notre hypothèse H2b, il n’y a pas eu d’effet 

de l’imagerie sur le discrédit des camarades (βC1 = .106, t < 1, ns) (cf. Tableau 5). Toutefois, 

l’analyse a mis en évidence un effet significatif d’interaction entre C1 et le sexe (βC1*Sexe = -

.147, t(286) = -2.538, p < .01, p
2

 = .021) (cf. Tableau 6). Les garçons discréditent plus leurs 

camarades dans les contextes d’imagerie de privation relative personnelle et égoïste que dans 

un contexte d’imagerie de privation relative fraternelle (βC1 pour les garçons = .251, t(305) = 3.225, 

p < .01) (cf. Figure 23). Aucun effet significatif du contexte d’imagerie n’est observé pour les 

filles (βC1 pour les filles = -.038, t < 1, ns) (cf. Figure 23). 

 

Figure 23 

Discrédit des Camarades selon la Condition d’Imagerie Mentale et le Sexe des Elèves.4 

 

 

                                                      

4 Les abréviations utilisées dans la légende de chacun des graphiques de cette étude 3 correspondent à :  
- PR égoïste = imagerie de privation relative égoïste ; 
- PR personnelle = imagerie de privation relative personnelle ; 
- PR fraternelle = imagerie de privation relative fraternelle. 
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Dévaluation de l’école. Si C1 est bien significatif, l’effet est inverse à notre hypothèse 

H2c. Les élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste ont moins dévalué 

l’école que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle (βC1 = -.171, t(291) = -2.158, 

p < .05, p
2

 = .015) (cf. Tableau 5). De plus, l’analyse a mis en évidence un effet principal 

significatif de la performance scolaire perçue (βPerformance scolaire perçue = -.184, t(291) = -3.236, p 

< .001, p
2

 = .033). Les élèves qui se perçoivent avec une faible performance scolaire dévaluent 

plus l’école (M = 2.15, ET = 0.79) que ceux qui se perçoivent avec une bonne performance 

solaire (M = 1.77, ET = 0.73). 

Désengagement comportemental. En accord avec notre hypothèse H2d, l’analyse met 

en évidence un effet principal de C1. Les élèves en imagerie de privation relative personnelle 

et égoïste se sont plus désengagés comportementalement que les élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle (βC1 = .186, t(291) = 2.298, p < .05, p
2

 = .017) (cf. Tableau 5). 

Engagement cognitif. Contrairement à notre hypothèse H3a, il n’y a pas eu d’effet de 

l’imagerie sur l’engagement cognitif des élèves (βC1 = .035, t < 1, ns) (cf. Tableau 5). En 

revanche, l’analyse a mis en évidence un effet principal significatif de la performance scolaire 

perçue (βPerformance scolaire perçue = .202, t(291) = 3.631, p < .001, p
2

 = .041). Les élèves qui se 

perçoivent avec une faible performance scolaire s’engagent moins cognitivement (M = 3.36, 

ET = 0.70) que ceux qui se perçoivent avec une bonne performance scolaire (M = 3.78, ET = 

0.71). 

Engagement social. Contrairement à notre hypothèse H3b, aucun effet significatif de 

l’imagerie n’a été mis en évidence sur l’engagement social des élèves (βC1 = -.100, t < 1, ns) (cf. 

Tableau 5). En revanche, l’analyse a mis en évidence un effet significatif d’interaction entre C1 

et la performance scolaire perçue (βC1*Performance scolaire perçue = -.263, t(291) = -3.435, p < .01, p
2

 

= .035) (cf. Tableau 7). Les élèves qui se perçoivent avec une bonne performance scolaire 

s’engagent moins socialement dans les contextes d’imagerie de privation relative personnelle 

et égoïste par rapport à un contexte d’imagerie de privation fraternelle (βC1 pour les élèves qui se 

perçoivent avec une bonne performance scolaire = -.349, t(292) = -5.819, p < .001) (cf. Figure 24). Aucun effet 

significatif du contexte d’imagerie n’est observé pour les élèves qui se perçoivent avec une 

faible performance scolaire (βC1 pour les élèves qui se perçoivent avec une faible performance scolaire = .165, t < 1, 

ns) (cf. Figure 24). 
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Figure 24 

Engagement Social selon la Condition d’Imagerie Mentale et la Performance Scolaire Perçue 

des Elèves. 

 

 

Estime de soi globale. Contrairement à notre hypothèse H4a, il n’y a pas eu d’effet de 

l’imagerie sur l'estime de soi globale des élèves (βC1 = -.101, t < 1, ns) (cf. Tableau 5). Toutefois, 

l’analyse a mis en évidence un effet principal significatif du sexe (βSexe = -.110, t(286) = -2.046, 

p < .05, p
2

 = .011). Les garçons ont une meilleure estime de soi globale (M = 3.13, ET = 1.06) 

que les filles (M = 2.70, ET = 0.94). 

Estime de soi scolaire. Contrairement à notre hypothèse H4b, aucun effet significatif 

n’a également été mis en évidence sur l'estime de soi scolaire des élèves (βC1 = -.112, t < 1, ns) 

(cf. Tableau 5). Toutefois, l’analyse a mis en évidence un effet significatif d’interaction entre 

C1 et le sexe (βC1*Sexe = .109, t(286) = 2.091, p < .05, p
2

 = .012) (cf. Tableau 6). Les garçons ont 

une moins bonne estime de soi scolaire dans les contextes d’imagerie de privation relative 

personnelle et égoïste que dans un contexte d’imagerie de privation relative fraternelle (βC1 

pour les garçons = -.208, t(305) = -2.662, p < .01) (cf. Figure 25). Aucun effet significatif du contexte 

d’imagerie n’est observé pour les filles (βC1 pour les filles = .020, t < 1, ns) (cf. Figure 25). 
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Figure 25 

Estime de Soi Scolaire selon la Condition d’Imagerie Mentale et le Sexe des Elèves. 

 

 

Estime de soi sociale. Conformément à notre hypothèse H4c, l’analyse met seulement 

en évidence un effet principal de C1. Les élèves en imagerie de privation relative personnelle 

et égoïste ont une moins bonne estime de soi sociale que les élèves en imagerie de privation 

relative fraternelle (βC1 = -.189, t(286) = -2.425, p < .01, p
2

 = .018) (cf. Tableau 5). 
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Tableau 5 

Moyennes et Ecarts-Types pour Chacune des Conditions d’Imagerie selon la Variable Dépendante et Corrélations entre Variables. 

 Moyenne (écart-type) 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 

 
Imagerie de 

PR 
personnelle 

Imagerie de 
PR égoïste 

Imagerie 
de PR 

fraternelle 
              

1. Rejet social perçu 
de la part des pairs 

3.39 (1.40) 3.38 (1,45) 2.81 (1.43) 1.00              

2. Sentiment de 
privation relative 

4.10 (1.21) 3.98 (1,31) 3.50 (0.94) .605** 1.00             

3. Perception de 
contrôle 

3.84 (0.85) 3.80 (0,83) 3.97 (0.81) -.196** -.206** 1.00            

4. Identification à 
l’endogroupe 

2.53 (1.30) 2.73 (1,33) 3.84 (0.78) -.493** -.643** .269** 1.00           

5. Soutien social perçu 
des pairs 

2.80 (1.49) 2.94 (1,37) 5.06 (0.87) -.404** -.554** .268** .752** 1.00          

6. Discrédit des notes 3.75 (0.88) 3.49 (1,07) 3.26 (0.86) .293** .361** -.405** -.281** -.308** 1.00         

7. Discrédit des 
camarades 

4.06 (0.97) 3.76 (1,22) 3.63 (0.98) .614** .642** -.243** -.506** -.457** .402** 1.00        

8. Dévaluation de 
l’école 

1.75 (0.69) 1.77 (0,73) 1.98 (0.81) -.168** -.073 -.194** .102 .065 .051 -.131* 1.00       

9. Désengagement 
comportemental 

2.03 (0.88) 2.07 (0,82) 1.82 (0.79) .173** .175** -.283** -.171** -.236** .308** .118* .185** 1.00      

10. Engagement 
cognitif 

3.70 (0.77) 3.80 (0,67) 3.70 (0.72) .006 -.015 .380** .001 .035 -.182** .055 -.431** -.511** 1.00     

11. Engagement social 3.13 (0.88) 3.08 (0,96) 3.67 (0.81) -.381** -.504** .290** .616** .615** -.272** -.379** -.139* -.312** .210** 1.00    

12. Estime de soi 
globale 

2.85 (1.06) 2.77 (0,96) 3.11 (1.04) -.392** -.360** .413** .387** .367** -.273** -.384** .088 -.215** .213** .468** 1.00   

13. Estime de soi 
scolaire 

3.11 (0.84) 3.10 (0,85) 3.32 (0.90) -.281** -.302** .481** .348** .299** -.324** -.250** -.009 -.283** .294** .401** .827** 1.00  

14. Estime de soi 
sociale 

2.62 (1.07) 2.68 (1,01) 3.01 (0.92) -.531** -.461** .355** .419** .428** -.350** -.528 .139* -.273** .164** .477** .819** .716** 1.00 

*p < .05, **p < .01, ***p < .001
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Tableau 6 

Moyennes et Ecarts-Types pour Chacune des Conditions d’Imagerie selon le Sexe des Elèves et 

la Variable Dépendante. 

 

Moyenne (écart-type) 

Imagerie de PR 
personnelle 

Imagerie de PR 
égoïste 

Imagerie de PR 
fraternelle 

Discrédit des 
camarades 

Garçons 4.08 (0.87) 3.72 (1.23) 3.33 (1.08) 

Filles 4.03 (1.05) 3.77 (1.21) 3.99 (0.73) 

Estime de soi 
scolaire 

Garçons 3.11 (0.94) 3.25 (0.74) 3.56 (0.86) 

Filles 3.12 (0.76) 2.99 (0.91) 3.02 (0.86) 

 

Tableau 7 

Moyennes et Ecarts-Types pour Chacune des Conditions d’Imagerie selon la Performance 

Scolaire Perçue des Elèves et la Variable Dépendante. 

 

Moyenne (écart-type) 

Imagerie de PR 
personnelle 

Imagerie de PR 
égoïste 

Imagerie de PR 
fraternelle 

Engagement social 

Faible 
performance 

scolaire perçue 
3.42 (0.72) 3.40 (0.96) 3.09 (0.65) 

Bonne 
performance 

scolaire perçue 
3.08 (0.91) 3.05 (0.96) 3.75 (0.82) 

 

III.2. Analyses de médiations 

Pour rappel, nous avons proposé plus haut trois hypothèses de médiations sérielles 

alternatives l’une via la perception de contrôle (H5), une autre via l’identification à 

l’endogroupe (H6) et la dernière via le soutien social perçu des pairs (H7). Suite à l’absence 

d’effet de l’imagerie mentale sur la perception de contrôle, nous ne sommes pas en mesure 

de tester notre hypothèse de médiation sérielle via la perception de contrôle (H5). Ainsi, 

seules les hypothèses de médiations sérielles via l’identification à l’endogroupe (H6) et le 
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soutien social perçu des pairs (H7) ont été testées à l’aide du modèle 6 de la macro PROCESS 

sur SPSS (Hayes, 2013). Des effets indirects basés sur des intervalles de confiance bootstrapés 

ont été utilisés. Si les niveaux supérieurs et inférieurs des intervalles de confiance n’incluent 

pas zéro, les effets sont significatifs à 95 % corrigés des biais (Preacher & Hayes, 2008). 

Cependant, pour des raisons de meilleure lisibilité et de fortes corrélations entre les 

différentes dimensions d’estime de soi d’une part, d’identification à l’endogroupe et de 

soutien social perçu des pairs d’autre part, et de discrédit des notes et de discrédit des 

camarades, nous avons fait le choix de tester un modèle plus parcimonieux qui regroupe les 

trois estimes de soi sous une seule et unique variable nommée « estime de soi » ainsi que 

l’identification à l’endogroupe et le soutien social perçu des pairs sous une seule et unique 

variable nommée « affiliation sociale » et le discrédit des notes et des camarades sous une 

seule et unique variable nommée « discrédit ». Ainsi, des analyses de médiations sérielles ont 

été effectuées afin d’examiner les rôles médiateurs de l’affiliation sociale, du discrédit, de la 

dévaluation, du désengagement comportemental, de l’engagement cognitif et de 

l’engagement social dans la relation entre le contexte d’imagerie (C1) et l'estime de soi. Plus 

précisément, les modèles de médiation via cette nouvelle variable affiliation 

sociale comprenaient chacun le contexte d’imagerie (C1) comme prédicteur, l’affiliation 

sociale comme premier médiateur, le discrédit, la dévaluation, le désengagement 

comportemental, l’engagement cognitif ou l’engagement social comme seconds médiateurs 

et l'estime de soi comme variable dépendante. Pour tous les modèles testés, C2 ainsi que les 

effets principaux de l'estime de soi-trait, du sexe, de la performance scolaire perçue et les 

termes d’interactions du sexe et de la performance scolaire perçue ont été contrôlés. 

L’analyse a montré conformément à nos hypothèses que le contexte d’imagerie (C1) 

est indirectement et significativement associé à l'estime de soi (effet indirect = -.124, SE = 

.032, IC 95% [-.197, -.070]) de manière séquentielle par l’affiliation sociale et le discrédit (cf. 

Figure 26). Cependant, cet effet indirect n’est pas significatif sur l'estime de soi (effet indirect 

= -.002, SE = .005, IC 95% [-.013, .009]) lorsque la médiation passe par l’affiliation sociale puis 

la dévaluation. L’hypothèse d’un effet indirect entre le contexte d’imagerie (C1) et l'estime de 

soi en passant par l’affiliation sociale et le désengagement comportemental est significative 

(effet indirect = -.033, SE = .017, IC 95% [-.074, -.009]) (cf. Figure 27). Toutefois, la médiation 

sérielle via l’affiliation sociale et l’engagement cognitif n’est pas significative (effet indirect = -
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.004, SE = .008, IC 95% [-.023, -.009]). Enfin, les résultats ont montré un effet indirect entre le 

contexte d’imagerie (C1) et l'estime de soi par le biais de l’affiliation sociale et l’engagement 

social (effet indirect = -.137, SE = .040, IC 95% [-.220, -.069]) (cf. Figure 28). Autrement dit, 

plus les élèves ont un sentiment d’affiliation sociale élevé, moins ils discréditent ce qui affecte 

positivement leur estime de soi. De plus, plus les élèves ont un sentiment d’affiliation sociale 

élevé, moins ils se désengagent comportementalement ce qui affecte positivement leur 

estime de soi. Enfin, plus les élèves ont un sentiment d’affiliation sociale élevé, plus ils 

s’engagent socialement ce qui affecte positivement leur estime de soi. Plus précisément, 

comparativement aux élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste, parce 

que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle ont un sentiment d’affiliation 

sociale élevé, discréditent moins, ce qui est bénéfique pour leur estime de soi. Aussi, 

comparativement aux élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste, parce 

que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle ont un sentiment d’affiliation 

sociale élevé, se désengagent comportementalement moins, ce qui est bénéfique pour leur 

estime de soi. Enfin, comparativement aux élèves en imagerie de privation relative 

personnelle et égoïste, parce que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle ont 

un sentiment d’affiliation sociale élevé, s’engagement socialement plus, ce qui est bénéfique 

pour leur estime de soi. 

 

Figure 26 

Effet Indirect du Contexte d’Imagerie sur l'Estime de Soi Médiatisé par l’Affiliation Sociale puis 

le Discrédit. 
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Figure 27 

Effet Indirect du contexte d’imagerie sur l'Estime de Soi Médiatisé par l’Affiliation Sociale puis 

le Désengagement Comportemental. 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 28 

Effet Indirect du Contexte d’Imagerie sur l'Estime de Soi Médiatisé par l’Affiliation Sociale puis 

l’Engagement Social. 

 

 

 

 

 

 

IV. Discussion 

Dans la poursuite des études 1 et 2 précédentes, l’objectif de cette étude 3 était 

d’examiner l’effet d’un contexte d’imagerie de privation relative personnelle, égoïste ou 

fraternelle en provenance du rejet social par les pairs sur le désengagement psychologique, à 

savoir le discrédit des notes et des camarades et la dévaluation de l’école, le désengagement 

comportemental, l’engagement cognitif et social et les différentes dimensions d'estimes de 

soi des élèves (globale, scolaire et sociale) ainsi que les processus psychologiques sous-jacents 

(perception de contrôle, identification à l’endogroupe, soutien social perçu des pairs). 

Affiliation sociale 
Désengagement 
comportemental 

Contexte d’imagerie (C1) Estime de soi 

-.656*** 

-.077*** 

.064 ns .397*** 

-.661*** .060 ns 

(-.276*) 

Affiliation sociale Engagement social 

Contexte d’imagerie (C1) Estime de soi 

-.656*** 

.236*** 

.083* 
.239** .886*** 

-.056 ns 

(-.276*) 
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Les résultats obtenus permettent tout d’abord de mettre en évidence que, bien que 

les élèves expriment un sentiment de privation relative dans chacune des conditions 

d’imagerie mentale, contrairement à nos attentes, ce sentiment ne diffère pas 

significativement selon qu’ils étaient en imagerie de privation relative personnelle, égoïste ou 

fraternelle. Plus précisément, au regard des moyennes, nous pouvons constater que les élèves 

ont exprimé un sentiment de privation relative moyen dans les trois conditions d’imagerie (cf. 

Tableau 5). Autrement dit, une imagerie de privation relative en provenance du rejet social 

par les pairs qu’il soit vécu seul en raison de son appartenance groupale, seul sans raison 

spécifique ou en groupe, n’affecte significativement pas différemment les élèves. Nous 

suggérons que dans la présente étude, même s’il était précisé que les élèves étaient différents 

soit des autres, soit de l’exogroupe, nos inductions en imagerie mentale étaient davantage 

accès sur le rejet social que la privation par rapport aux autres ou à un exogroupe. En effet, 

les résultats à la mesure de contrôle via la perception de rejet social mettent bien en évidence 

que les élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste ont perçu plus de rejet 

social que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle. Dès lors, nous suggérons 

que les élèves se sont sentis davantage rejetés que privés. Ainsi, la présente étude nous 

permet de confirmer que le rejet social par les pairs, qu’il soit personnel en raison de son 

appartenance groupale ou sans raison spécifique, est mal vécu par les élèves. 

Contrairement à notre hypothèse H1a et aux résultats de l’étude 2 précédente, nous 

n’avons pas trouvé de différence significative dans le contrôle perçu par les élèves quel que 

soit la condition d’imagerie mentale. Ces résultats suggèrent donc que l’expérience d’un rejet 

social par les pairs qu’il soit vécu seul ou en groupe, n’affecte pas différemment la perception 

de contrôle des élèves. Le rejet social étant un comportement venant de la part des autres 

élèves de la classe ou d’un exogroupe, nous suggérons que les élèves rejetés peuvent penser 

que ce rejet n’est pas dépendant d’eux c'est-à-dire qu’ils n’y sont pour rien et que ce n’est pas 

entre leurs mains ceci leur permettant de maintenir une perception de contrôle moyenne (cf. 

Tableau 5). En effet, pour rappel, dans nos différentes conditions d’imagerie mentale, les 

élèves étaient rejetés soit parce qu’ils ne faisaient pas partie de leur groupe l’année 

précédente (i.e., imagerie de privation relative personnelle et fraternelle), soit pour une raison 

inconnue (i.e., imagerie de privation relative égoïste). Les élèves dans les conditions 

d’imagerie de privation relative personnelle et fraternelle, c'est-à-dire ceux rejetés en raison 
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de leur appartenance groupale, sachant que les compositions des classes sont faites par les 

enseignants et qu’ils ne peuvent donc choisir leur future classe, peuvent identifier les raisons 

de leur rejet mais sachant qu’ils ne peuvent rien faire face à cette composition de classe, ne 

diffèrent donc pas sur la perception de contrôle perçue qui reste moyenne. Ceux en imagerie 

de privation relative égoïste eux, ne sachant pas sur quel critère ils sont rejetés par les autres 

et ne pouvant donc pas identifier les raisons de ce rejet, peuvent essayer de trouver des 

raisons à ce rejet voire même de faire une attribution externe à leur situation ceci leur 

permettant de garder une perception de contrôle moyenne. De plus, la perception de contrôle 

étant une dimension cognitive, il se peut également que cette mesure soit peu sensible à nos 

inductions de privation relative qui dans la mesure où elles relèvent plus d’une dimension 

sociale semble affecter davantage des dimensions relationnelles (cf. résultats sur 

l’identification à l’endogroupe et le soutien social perçu des pairs). 

Toutefois, notre étude montre que conformément à nos hypothèses H1b et H1c, les 

élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste se sont moins identifiés à 

l’endogroupe et ont perçu moins de soutien social de la part de leurs pairs que les élèves en 

imagerie de privation relative fraternelle. Ces résultats vont dans le sens de ceux de Armenta 

et Hunt (2009) qui ont montré que la discrimination personnelle perçue était associée à des 

niveaux plus faibles d'identification au groupe et que la discrimination de groupe perçue était 

liée à des niveaux plus élevés d'identification au groupe. Notre étude va même plus loin en 

mettant en évidence qu’une imagerie de privation relative fraternelle (similaire à une 

discrimination groupale) permet aux élèves de s’identifier davantage à leur groupe et de 

percevoir plus de soutien social de la part de leurs pairs qu’une imagerie de privation relative 

personnelle et égoïste (similaires à une discrimination personnelle). Ainsi, bien qu’ils vivent 

une expérience de rejet social de la part de leurs camarades de classe, le fait de vivre ce rejet 

collectivement permet aux élèves de s’identifier davantage à leur groupe rejeté mais aussi de 

percevoir plus de soutien social de leur part que vivre ce rejet personnellement. Notre étude 

montre également que lorsqu’ils s’imaginent être les seuls de leur classe à être rejetés en 

raison de leur appartenance groupale ou sans raison spécifique, cette situation conduit les 

élèves à s’auto-isoler davantage. Nous savons que les opinions que les jeunes se font d’eux-

mêmes sont formées en partie par leurs relations sociales avec les pairs (Cole et al., 1997; 

Harter, 1988; Wentzel, 1998). Les réactions négatives qu’ils reçoivent de leurs pairs peuvent 
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amener les élèves isolés à se dénigrer eux-mêmes (Flook et al., 2005) ou à une forme de 

résignation acquise, c'est-à-dire à un sentiment d’impuissance basé sur le fait qu’ils constatent 

que quoi qu’ils fassent de toute évidence, ils sont rejetés par leurs camarades et qu’ils ne 

peuvent trouver du soutien auprès de quiconque. 

Notre hypothèse H2a sur la mesure de discrédit des notes est validée. Autrement dit, 

les élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste ont plus discrédité leurs 

notes que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle. Ce résultat vient non 

seulement confirmer le MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), mais 

permet également de prouver que parmi les différentes formes de privation relative qu’il 

existe les privations relatives personnelle et égoïste sont celles qui conduisent davantage les 

élèves au discrédit des notes en comparaison à la privation relative fraternelle. Or, 

contrairement à notre hypothèse H2b, nous ne pouvons pas conclure à un effet plus important 

des conditions d’imagerie de privation relative personnelle et égoïste sur le discrédit des 

camarades comparativement à la privation relative fraternelle. Ce résultat semble donc 

démontrer qu’il est plus difficile pour les élèves discréditer les commentaires de leurs pairs 

que de discréditer les commentaires venant des enseignants. De plus, cette absence de 

résultat peut également résulter de la nature de la mesure de discrédit des camarades qui ne 

différencie pas les membres de l’endogroupe de ceux de l’exogroupe. Ainsi, il a pu être difficile 

pour les élèves de distinguer de qui proviennent les feedbacks et de peur de discréditer ceux 

de leur endogroupe, il est probable que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle 

aient préférés s’abstenir de les discréditer. Ainsi, les élèves semblent continuer à tenir compte 

des feedbacks émanant de leurs camarades peu importe la forme de rejet social dont ils sont 

victimes. 

Notre hypothèse H2c sur la dévaluation de l’école n’est pas validée. Les moyennes 

obtenues (cf. Tableau 5) montrent que dans toutes les conditions les élèves dévaluent peu 

l’école. Par contre, ceux en imagerie de privation relative personnelle et égoïste ont moins 

dévalué l’école que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle. Nous suggérons 

qu’il est possible que le fait d’être rejeté collectivement conduit les élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle à se sentir unis (forts) pour accorder moins d’importance à 

l’école. De plus, si on regarde les corrélations (cf. Tableau 5), on peut également constater 

une corrélation négative entre le discrédit des camarades et la dévaluation de l’école. Ainsi, 
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nous pouvons suggérer que plutôt que de discréditer leurs camarades d’école, les élèves en 

imagerie de privation relative fraternelle préfèrent accorder moins d’importance à l’école. Ce 

résultat peut être dû à la nature de la mesure de discrédit des camarades qui ne différencie 

pas les membres de l’endogroupe de ceux de l’exogroupe. Or, les élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle ne peuvent se permettre de discréditer leurs camarades de 

l’endogroupe au risque d’être également rejetés par ces derniers. 

Par ailleurs, en accord avec notre hypothèse H2d et avec les résultats de l’étude 2, les 

élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste se sont plus désengagés 

comportementalement que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle. Encore 

une fois, c’est dans un contexte d’imagerie de privation relative qui met l’accent sur le statut 

solitaire (i.e., personnelle et égoïste) que ce désengagement comportemental est le plus 

important par rapport à un contexte d’imagerie de privation relative qui met l’accent sur le 

statut de groupe (i.e., fraternelle). En effet, conformément à de nombreux travaux (e.g., 

Fredricks et al., 2019; Garcia-reid, 2007; Juvonen et al., 2012; Ladd et al., 2017), notre étude 

montre que les élèves rejetés par leurs pairs sont plus désengagés et que cette tendance 

s’inverse lorsqu’ils ont la possibilité d’entretenir des relations positives avec d’autres pairs. 

Bien que rejeté, le fait de l’être collectivement avec d’autres membres de son endogroupe a 

donc des conséquences moins néfastes que le fait d’être le seul rejeté. 

Toutefois, contrairement à nos attentes mais conformément aux résultats que nous 

avons mis en évidence dans l’étude 2, une nouvelle fois, l’engagement cognitif des élèves ne 

varie pas selon l’imagerie induite. Nos inductions en imagerie mentale font référence à un 

rejet social soit par un exogroupe au sein de la classe, soit par les autres élèves de la classe. 

Nous suggérons donc qu’il est possible que les élèves de cette étude aient pensé que les 

relations sociales entretenues avec leurs camarades de classe sont indépendantes des 

ressources cognitives nécessaires à la réussite scolaire, c'est-à-dire qu’ils n’ont pas besoin de 

leurs camarades pour réussir à l’école. Ceci peut être pour eux une façon de se protéger du 

rejet social de leurs pairs et de leur prouver que malgré tout, ils peuvent continuer à être 

engagés cognitivement à l’école. En effet, si on regarde les moyennes obtenues pour les trois 

conditions d’imagerie mentale sur la mesure d’engagement cognitif (cf. Tableau 5), on peut 

voir qu’elles sont similaires pour les trois conditions d’imagerie mentale et proche de 4 (sur 

une échelle en 5 points). 
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Nos résultats montrent que notre hypothèse H3b sur l’engagement social n’est validée 

que chez les élèves qui se perçoivent avec une bonne performance scolaire. Plus précisément, 

les élèves qui se perçoivent avec une bonne performance scolaire s’engagent moins 

socialement dans des contextes d’imagerie de privation relative personnelle et égoïste par 

rapport à un contexte d’imagerie de privation fraternelle. Aucun effet significatif du contexte 

d’imagerie n’est observé pour les élèves qui se perçoivent avec une faible performance 

scolaire. Nous suggérons que les bons élèves en imagerie de privation relative fraternelle, 

dans la mesure où ils ne sont pas seuls à être rejetés, peuvent percevoir moins de menace et 

donc rester tout de même engagés socialement. 

En accord avec Bourguignon et al. (2006) et conformément à notre hypothèse H4c, les 

élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste ont une moins bonne estime 

de soi sociale que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle. L'estime de soi 

sociale étant dépendante de ce que les autres pensent de nous et les élèves en imagerie de 

privation relative personnelle et égoïste vivant un rejet personnel de la part des autres, 

peuvent être amenés à percevoir davantage une mauvaise image d’eux-mêmes contrairement 

à ceux qui vivent le rejet groupalement. En revanche, contrairement à nos hypothèses H4a et 

H4b, il n’y a pas eu d’effet de l’imagerie sur l'estime de soi globale et scolaire des élèves. 

Autrement dit, quelle que soit la condition d’imagerie mentale, les élèves maintiennent une 

estime de soi globale et scolaire relativement moyenne (cf. Tableau 5). Nos résultats 

concernant ces deux dimensions d’estime de soi ne sont donc pas en accord avec ceux de 

Bourguignon et al. (2006) qui ont mis en évidence que la perception d’une discrimination 

personnelle est négativement liée à l'estime de soi et que la perception d’une discrimination 

groupale lui est positivement associée. Nous savons que la privation relative a des effets 

néfastes sur l'estime de soi des individus (Lagacé & Tougas, 2006; Tougas et al., 2004; Walker, 

1999) et que l'exclusion sociale génère une baisse de l'estime de soi (Leary et al., 1995; 

Solomon et al., 1991). Dans la mesure où dans les trois conditions d’imagerie mentale les 

élèves étaient rejetés socialement par les autres, et comme on peut le constater à travers les 

moyennes (cf. Tableau 5), il est probable que le simple fait de s’imaginer être rejetés, que ce 

soit individuellement ou groupalement, les ait conduits à avoir une estime de soi assez 

moyenne. Autrement dit, peu importe que le rejet soit vécu individuellement ou 

collectivement, un rejet social reste avant tout un rejet social. 



156 

En ce qui concerne nos hypothèses de médiations sérielles, pour rappel, nous avons 

proposé plus haut trois hypothèses alternatives à travers lesquelles nous cherchions à 

déterminer lequel des processus psychologiques parmi la perception de contrôle, 

l’identification à l’endogroupe ou le soutien social perçu des pairs permet le mieux de 

comprendre les effets de la privation relative basée sur les relations avec les pairs. Comme 

nous n’avons pas obtenu les effets souhaités de l’imagerie mentale sur la perception de 

contrôle, nous avons éliminé celle-ci de nos analyses de médiations. Ainsi, dans la présente 

étude, la perception de contrôle ne constitue pas un facteur qui permet de comprendre les 

effets de la privation relative sur le désengagement psychologique et scolaire et l'estime de 

soi des élèves. Par conséquent, il nous restait à savoir lequel des deux parmi l’identification à 

l’endogroupe et le soutien social perçu des pairs constituait le meilleur médiateur de la 

relation entre le sentiment de privation relative et le désengagement psychologique et 

scolaire et l'estime de soi des élèves. Toutefois, en raison de fortes corrélations entre ces deux 

médiateurs ainsi qu’entre les deux formes de discrédit et les différentes dimensions d’estime 

de soi, nous avons décidé d’opter un modèle explicatif plus parcimonieux avec le contexte 

d’imagerie comme prédicteur, l’affiliation sociale (i.e., identification à l’endogroupe + soutien 

social perçu des pairs) comme premier médiateur, le discrédit (i.e., discrédit des notes + 

discrédit des camarades), la dévaluation, le désengagement comportemental, l’engagement 

cognitif ou l’engagement social comme seconds médiateurs et l'estime de soi (i.e., globale + 

scolaire + sociale) comme variable dépendante. Les résultats que nous avons obtenus à nos 

analyses de médiations sérielles avec ces nouvelles variables regroupées nous permettent de 

conclure que la relation entre nos différentes conditions d’imagerie mentale et l'estime de soi 

est médiatisée de manière sérielle par l’affiliation sociale puis le discrédit. Plus précisément, 

plus les élèves ont un sentiment d’affiliation sociale élevé (forte identification à l’endogroupe 

et forte perception de soutien social de la part de leurs pairs), moins ils discréditent (leurs 

camarades et leurs notes), ce qui affecte positivement leur estime de soi (globale, scolaire et 

sociale). Par ailleurs, des médiations via le désengagement comportemental ainsi que 

l’engagement social sont également présentes. En d’autres termes, plus les élèves ont un 

sentiment d’affiliation sociale élevé, moins ils se désengagent comportementalement et plus 

ils s’engagent socialement, ce qui se répercute positivement sur leur estime de soi. Ces 

résultats vont dans le sens du modèle rejet-identification de Branscombe et al. (1999) qui 

postule que l’identification à l’endogroupe permet le maintien d’une bonne estime de soi dans 
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une situation menaçante de discrimination (Armenta & Hunt, 2009). De même, 

conformément à Wang et Eccles (2012), la perception de soutien social par les pairs permet 

de favoriser l’engagement scolaire ou d’éviter le désengagement scolaire. Selon le MDP (e.g., 

Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), le faible désengagement ou fort 

engagement permet ainsi le maintien d’une bonne estime de soi. En complément à l’étude 2 

et au MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), cette étude 3 montre 

également que le désengagement scolaire lié à une expérience de privation relative 

(psychologique, comportemental ou social) peut indirectement découler d’un faible 

sentiment d’affiliation sociale et qu’il affecte négativement l’estime de soi. C’est dans une 

situation de rejet social solitaire que cela a l’impact le plus nocif pour les élèves. Compte tenu 

de ces résultats, il parait donc primordial de s’intéresser au rejet social personnel dont les 

élèves peuvent faire l’objet afin d’éviter l’émergence d’un désengagement qui lui-même agit 

négativement sur l'estime de soi des élèves. 

En résumé, c’est lorsque les élèves sont tout un groupe à être rejetés par un exogroupe 

et non les seuls élèves de la classe à être rejetés que l’on retrouve les effets les moins néfastes 

pour les élèves. En effet, c’est dans cette condition que les élèves ressentent moins de rejet 

social, s’identifient le plus à l’endogroupe, perçoivent du soutien social de la part de leurs 

pairs, discréditent moins leurs notes, se désengagent comportementalement moins et ont 

une meilleure estime de soi sociale. Nous avons aussi vu que le fait de s’imaginer être le seul 

élève de la classe à être rejeté soit en raison de son appartenance groupale, soit sans raison 

spécifique n’affecte pas différemment les élèves. Finalement, cette absence de différence 

entre la condition d’imagerie de privation relative personnelle et la condition d’imagerie de 

privation relative égoïste nous permet de dire que peu importe son origine, le fait de 

s’imaginer être le seul à être rejeté par rapport aux autres, c'est-à-dire être dans une situation 

solitaire a des conséquences plus néfastes pour les élèves que faire partie d’un groupe rejeté. 

Autrement dit, étant donné que sur la plupart des variables dépendantes nous n’avons pas de 

différence entre la condition d’imagerie de privation relative personnelle et la condition 

d’imagerie de privation relative égoïste, alors on peut penser que dans les deux contextes, on 

a avant tout un vécu de statut solo. 

En outre, nous avons également observé que ce sont les élèves qui se perçoivent avec 

une bonne performance scolaire et les garçons qui sont le plus affectés par des contextes 



158 

d’imagerie de privation relative personnelle et égoïste. Plus précisément, les élèves qui se 

perçoivent avec une bonne performance scolaire expriment plus de privation relative, ont une 

moins bonne perception de contrôle et s’engagent moins socialement dans des contextes 

d’imagerie de privation relative personnelle et égoïste que dans un contexte d’imagerie de 

privation relative fraternelle. Les garçons discréditent plus leurs camarades et ont une plus 

faible estime de soi scolaire dans des contextes d’imagerie de privation relative personnelle 

et égoïste que dans un contexte d’imagerie de privation relative fraternelle. Selon Lorenzi-

Cioldi (1988) les membres de « groupe dominant » développent un soi indépendant basé sur 

des caractéristiques individuelles tandis que les membres de « groupe dominé » développent 

un soi interdépendant basé sur des caractéristiques groupales. Les bons élèves et les garçons 

en raison de leur appartenance à un « groupe dominant » comparativement aux élèves avec 

des difficultés scolaires et les filles, pourraient donc avoir un soi plus indépendant. En outre, 

selon Scheepers et Ellemers, (2005) les membres de groupes à statut élevé peuvent se sentir 

menacés lorsqu'ils évaluent que l'avantage de statut du groupe peut se détériorer c'est-à-dire 

lorsque celui-ci semble insécurisé, ceci suscitant chez eux des réactions physiologiques très 

marquées. Sur la base de ces deux éléments, nous pouvons ainsi suggérer qu’un contexte 

menaçant de rejet social qui met l’accent sur le statut solitaire, peu importe son origine, 

amène effectivement davantage les élèves appartenant à un groupe plus favorisé ou avec un 

soi plus indépendant, c’est-à-dire les bons élèves et les garçons, à des réactions négatives que 

les élèves appartenant à un groupe moins favorisé ou avec un soi plus interdépendant, i.e., 

les élèves moins bons scolairement et les filles. Enfin, nous avons vu que les effets négatifs 

liés à un rejet social peuvent être atténués via le sentiment d’affiliation sociale qui lui, en 

réduisant le discrédit, le désengagement comportemental et en augmentant l’engagement 

social, permet le maintien d’une bonne estime de soi. 

Pris ensemble, ces éléments permettent de souligner qu’un contexte d’imagerie de 

privation relative qui met l’accent sur le rejet social par les pairs soit dans une situation 

solitaire (i.e., imagerie de privation relative personnelle et égoïste), soit dans une situation 

intergroupe (i.e., imagerie de privation relative fraternelle), n’affecte pas directement 

différemment les élèves mais plutôt indirectement. En effet, bien que nous n’ayons pas 

obtenu les effets directs souhaités sur une majorité de nos variables dépendantes, nos 

analyses de médiations nous permettent de conclure que c’est indirectement par le biais du 
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sentiment d’affiliation sociale, que les élèves peuvent rester engagés à l’école, ceci affectant 

positivement leur estime de soi (quelle que soit la dimension). Le besoin d’affiliation 

interpersonnelle, dit aussi soutien social ou besoin d’appartenance sociale, constitue l’un des 

trois besoins qui sous-tendent la motivation des élèves (Deci & Ryan, 2002). Celui-ci se définit 

comme le besoin pour un individu de se sentir affilié et reconnu par autrui (Ryan & Deci, 2002). 

Si un élève se sent affilié ou se sent soutenu par un groupe, alors il sera plus motivé 

scolairement. A l’appui de nos résultats, afin d’éviter le désengagement scolaire pouvant nuire 

à l'estime de soi des élèves, il parait donc primordial de permettre aux élèves de développer 

un fort sentiment d’affiliation sociale avec leurs pairs. 

Cette étude comporte toutefois certaines limites. Ainsi, notre induction expérimentale 

mettait davantage l’accent sur le rejet social que sur la privation relative. En effet, la privation 

relative et le rejet social sont deux concepts théoriques différents. La privation relative se 

réfère à un sentiment d’insatisfaction ressenti à la suite de comparaisons défavorables avec 

autrui (Tougas et al., 2005). Le rejet social par les pairs, dit aussi ostracisme social, est défini 

comme le fait d’être exclu ou ignoré par autrui (Williams, 2007). Nous supposons que lors de 

la lecture de nos textes d’inductions, les élèves se sont plus focalisés sur le rejet social dont ils 

étaient victimes que sur la comparaison aux autres élèves. Effectivement, selon la théorie de 

la conservation des ressources de Hobfoll (Hobfoll, 2002, 2011; Hobfoll et al., 1995) la perte 

du soutien social peut suffire à provoquer un stress traumatique. Selon Beeri et Lev-Wiesel 

(2012) le rejet social est un exemple traumatisant qui, en plus de l'expérience de rejet, 

contient la perte inhérente du soutien social des pairs. 

Toutefois, l’impact négatif du rejet social peut être atténué par des ressources 

personnelles et sociales (Kupersmidt & DeRosier, 2004; Sandstrom, 2004) qui sont à la 

disposition des adolescents rejetés. Parmi ces ressources existent par exemple la confiance en 

soi, la maitrise de soi, la croyance en un monde juste et ordonnée (Ben-Sira, 1985), et le 

soutien social perçu d'autres personnes comme les membres de la famille ou d'autres groupes 

de pairs. D’ailleurs, nous avons vu à travers les études 1 et 2 que lorsque les élèves sont placés 

dans un contexte où ils sont tous traités de manière égalitaire ou qu’ils ont tous les mêmes 

ressources, cela a des impacts plus positifs pour les élèves. De même, l’étude 2 ainsi que la 

présente étude ont montré que le fait de vivre une privation relative collectivement (i.e., 

privation relative fraternelle) a également des impacts moins négatifs pour les élèves. Enfin, 
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grâce à cette étude 3, nous avons pu voir que des contextes d’imagerie de privation relative 

personnelle et égoïste, c'est-à-dire de statut solo, ont des effets identiques sur les élèves. C’est 

pourquoi, nous suggérons de ne considérer que l’une ou l’autre de ces types de privation 

relative dans les recherches futures. De plus, comme nous avons vu qu’un contexte égalitaire, 

le soutien social de la part des pairs et le vécu collectif de la privation relative (i.e., privation 

relative fraternelle) pouvaient permettre d’amortir les effets négatifs de la privation relative, 

nous proposons d’étudier ces trois contextes dans une même étude afin de déterminer lequel 

des trois apporte les effets les plus bénéfiques aux élèves. C’est donc ce sur quoi portera la 

quatrième et dernière étude de cette thèse.  
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Chapitre 8 – Etude 4 : Contexte égalitaire, soutien social des 

pairs et vécu collectif de la privation relative : quel 

contexte est le plus bénéfique pour les élèves ? 

 

 

I. Introduction 

Nous avons vu dans l’étude précédente qu’un contexte d’imagerie de privation relative 

égoïste ou personnelle, n’affectait pas significativement différemment les élèves et que c’est 

dans un contexte d’imagerie de privation relative fraternelle que l’on retrouve les effets les 

plus bénéfiques pour les élèves. Autrement dit, lorsque les élèves font l’expérience d’une 

privation relative en groupe, cela a des impacts plus favorables pour les élèves que lorsqu’ils 

font l’expérience d’une privation relative en situation solitaire. Cette même conclusion a 

également été émise suite à l’étude 2 qui nous avait permis de mettre en évidence de manière 

significative que lorsqu’ils sont tout un groupe à devoir faire face à un exogroupe plus 

avantagé, les élèves sont affectés de manière moins négative que lorsqu’ils sont les seuls 

membres de leur groupe à devoir faire face à un exogroupe plus avantagé. Ces résultats nous 

ont laissé envisager que c’est probablement grâce à un certain soutien social perçu au sein de 

l’endogroupe que les élèves peuvent faire face à une situation menaçante de privation 

relative. Cette hypothèse de l’effet bénéfique du soutien social des pairs a été appuyé à 

travers l’étude 3 dans laquelle nous avons pu observer que c’est bien dans un contexte 

d’imagerie de privation relative fraternelle que les élèves perçoivent le plus de soutien social 

de la part de leurs pairs par rapport à un contexte d’imagerie de privation relative personnelle 

et égoïste. Ainsi, il apparait donc que le soutien social des pairs joue un rôle protecteur lorsque 

les élèves font face à une situation menaçante de comparaison désavantageuse. Toutefois, 

nous avons pu aboutir à cette conclusion seulement à travers un contexte d’imagerie de 

privation relative fraternelle où le soutien social est implicite. Afin de mieux comprendre les 

effets du soutien social des pairs dans un contexte d’imagerie de privation relative et 

d’apporter plus de précisons à nos résultats antérieurs, il serait plus pertinent d’étudier l’effet 

de ce soutien selon différentes formes de privation relative. Comme nous avons vu que les 
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conditions d’imagerie de privation relative personnelle et égoïste provoquaient des 

conséquences similaires en raison de l’accent mis sur le statut solitaire, nous avons choisi ici 

de nous intéresser seulement à l’une de ces formes de privation relative à savoir la privation 

relative égoïste. Ce choix de ne tenir compte que de la privation relative égoïste repose sur le 

fait que nous souhaitons reproduire l’étude 1 dans laquelle nous nous étions intéressées 

seulement à la privation relative égoïste et qui nous avait permis de montrer que l’imagerie 

d’une situation de privation relative égoïste par l’enseignant est effectivement mal vécue par 

les élèves. Or, dans cette étude 1 nous n’avons pas tenu compte des autres formes de 

privation relative. Par conséquent, dans le but de mieux comprendre les conséquences d’une 

imagerie de privation relative en lien avec le traitement différentiel de l’enseignant, nous 

avons décidé de reproduire cette étude en considérant dans le cas présent, la privation 

relative égoïste et la privation relative fraternelle. En outre, comme nous avons évoqué dans 

l’étude précédente que le soutien social des pairs peut jouer un rôle protecteur face à la 

privation relative, permettant de limiter le désengagement des élèves et amener à une 

meilleure estime de soi, nous nous sommes également intéressées au rôle du soutien social 

des pairs dans un contexte d’imagerie de privation relative égoïste et fraternelle en lien avec 

le traitement différentiel de l’enseignant. Enfin, dans la mesure où nous avons observé à 

travers les études 1 et 2 qu’un contexte égalitaire était la situation qui amène aux effets les 

plus bénéfiques pour les élèves, nous nous sommes également intéressées à ce contexte dans 

la présente étude. 

Par conséquent, tout en s’appuyant de nouveau sur les enseignants comme facteur 

déclencheur d’un sentiment de privation relative, notre but est d’examiner quel type de 

soutien social des pairs parmi un vécu individuel ou collectif et un contexte égalitaire est le 

plus protecteur du désengagement et de l'estime de soi des élèves dans un contexte scolaire. 

Autrement dit, l’objectif de cette étude est de mieux comprendre les effets d’une imagerie de 

privation relative due à un traitement défavorable émanant de l’enseignant selon que l’élève 

est le seul de la classe à être privé par l’enseignant par rapport aux autres élèves et qu’il a du 

soutien social explicite de la part de ses pairs (i.e., privation relative égoïste avec soutien social 

explicite des pairs), qu’il appartient à un groupe lésé par l’enseignant par rapport à un 

exogroupe et qu’il a du soutien social implicite de la part de ses pairs (i.e., privation relative 

fraternelle avec soutien social implicite des pairs) ou que l’enseignant traite tous les élèves de 
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la même manière (i.e., traitement égalitaire). Plus précisément, comme dans les études 

précédentes, nous avons induit via une situation d’imagerie trois contextes. Dans le contexte 

d’imagerie de privation relative égoïste avec soutien social explicite des pairs, l’élève devra 

imaginer qu’il est le seul de la classe que l’enseignant traite moins favorablement en 

comparaison aux autres qui sont mieux traités mais ses pairs lui apportent ouvertement du 

soutien social. Dans le contexte d’imagerie de privation relative fraternelle, l’élève devra 

imaginer qu’il est membre d’un groupe d’élèves et que ce groupe est traité moins 

favorablement par l’enseignant par rapport à un exogroupe mieux traité. Nous suggérons 

qu’en raison d’un vécu collectif de privation relative émanant de l’enseignant, les élèves de 

cette condition fraternelle perçoivent également du soutien social de la part de leurs pairs. 

Toutefois, il est important de noter que contrairement à la condition d’imagerie de privation 

relative égoïste où le soutien de la part des pairs est explicite, le soutien de la part des pairs 

dans la condition d’imagerie de privation relative fraternelle est, tout comme dans les études 

2 et 3, implicite. Dans la condition d’imagerie de traitement égalitaire, l’élève devra imaginer 

que l’enseignant traite tous les élèves de la classe de la même manière. La condition 

d’imagerie de privation relative égoïste correspond à une situation de comparaison 

interpersonnelle défavorable car le participant est le seul à être privé par l’enseignant (i.e., 

comparaison défavorable de soi par rapport aux autres). La condition d’imagerie de privation 

relative fraternelle correspond à une situation de comparaison intergroupe défavorable où, 

dans la classe, le groupe de l’élève est privé par l’enseignant (i.e., comparaison défavorable 

pour l’endogroupe par rapport à l’exogroupe). Enfin, la condition d’imagerie de traitement 

égalitaire correspond à une situation sans comparaison entre élèves ou avec une comparaison 

non-informative car le participant est amené à s’imaginer que tous les élèves de la classe sont 

traités de la même façon par l’enseignant. 

 

I.1. Privation relative et soutien social perçu des pairs 

Nous avons vu dans l’étude 3 que suivant le contexte de comparaison, les élèves n’ont 

pas la même perception de soutien social de la part de leurs pairs. En raison d’un vécu collectif 

d’une situation défavorable, les élèves en imagerie de privation relative fraternelle perçoivent 

plus de soutien social des pairs que les élèves en imagerie de privation relative personnelle et 

égoïste. Or, dans cette étude, le soutien social des pairs était supposé en imagerie de privation 
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relative fraternelle alors qu’il n’en était pas question dans les conditions d’imagerie de 

privation relative personnelle et égoïste. Ainsi, nous ne connaissons pas les effets du soutien 

social explicite des pairs dans un contexte d’imagerie de privation relative solitaire. C’est 

pourquoi, dans la présente étude, nous avons inclus explicitement du soutien social de la part 

des pairs dans la condition d’imagerie de privation relative égoïste. Selon Roberts et al. (2016), 

le soutien social explicite consiste pour les individus à chercher et à recevoir des conseils et 

un réconfort émotionnel, c'est-à-dire lorsqu’ils vont se tourner vers leurs relations sociales en 

réponse à des événements stressants spécifiques et qui impliquent l'obtention de conseils, 

d'aide ou de réconfort émotionnel (Kim et al., 2008). En revanche, le soutien social implicite 

consiste pour les individus à se rappeler de leur appartenance à un réseau de personnes qu’ils 

apprécient (qu’ils puissent ou non demander de l'aide à ces personnes) (Roberts et al., 2016). 

Autrement dit, le soutien social implicite correspond au réconfort émotionnel que les 

individus peuvent obtenir de leurs relations sociales sans révéler ou discuter de leurs 

problèmes vis-à-vis d'événements stressants spécifiques (Kim et al., 2008). Le soutien implicite 

peut prendre différentes formes, comme penser au groupe social auquel l’individu appartient, 

se rappeler de la présence de personnes qui sont proches et chers pour l’individu, passer du 

temps avec un ami sans discuter du ou des facteurs de stress ou de ses problèmes (Kim et al., 

2008; Master et al., 2009). Kim et al. (2008) mettent particulièrement l’accent sur le fait que, 

dans le soutien social implicite, il y a absence de divulgation et de partage explicite des 

événements stressants. Ceci permettant ainsi aux bénéficiaires du soutien social de profiter 

des avantages du soutien social de la part de leur réseau sans se préoccuper des implications 

relationnelles potentielles de l’utilisation du soutien explicite (i.e., perdre la face, inquiéter les 

autres). A l’appui de ces éléments, nous suggérons que notre condition d’imagerie de 

privation relative fraternelle inclut un soutien social implicite puisqu’elle n’implique pas la 

divulgation et la discussion active du facteur de privation relative. En revanche, la condition 

d’imagerie de privation relative égoïste que nous introduisons dans cette étude 4 inclut un 

soutien social explicite puisqu’elle implique la réception d’un réconfort émotionnel de la part 

des autres élèves. En effet, l’élève devra imaginer que ses pairs lui apportent ouvertement du 

soutien social lorsque l’enseignant le traite moins favorablement que les autres. Par 

conséquent, nous attendons que les élèves en imagerie de privation relative égoïste, en raison 

du soutien explicite qu’ils vont recevoir de la part de leurs camarades, perçoivent plus de 

soutien social des pairs que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle pour qui le 
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soutien est implicite. De plus, en raison de l’absence de privation relative pour les élèves en 

imagerie de traitement égalitaire ainsi que d’un environnement de travail favorable mis en 

place grâce au traitement égalitaire de l’enseignant, nous suggérons que les élèves de cette 

condition percevront également plus de soutien social des pairs que les élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle. Effectivement, la littérature a montré que la perception d’être 

traité de manière équitable par ses enseignants contribue à la perception d’être un membre 

apprécié du groupe qui permet de favoriser le sentiment d’appartenance et renforce les 

obligations personnelles de se comporter en conformité avec les règles collectives (Chory-

Assad & Paulsel, 2004a, 2004b). Ainsi, dans la mesure où le traitement équitable de tous les 

élèves de la classe permet aux élèves de se sentir comme membre d’un seul et unique groupe, 

il se pourrait également que les élèves se soutiennent davantage les uns les autres. Dès lors, 

nous attendons que les élèves en imagerie de privation relative égoïste perçoivent plus de 

soutien social des pairs que les élèves en imagerie de traitement égalitaire qui eux-mêmes 

percevront plus de soutien social des pairs que les élèves en imagerie de privation relative 

fraternelle. 

 

I.2. Privation relative et désengagement psychologique et scolaire 

Nous avons vu à travers l’étude 1 que lorsque les élèves perçoivent un traitement 

défavorable à leur encontre de la part de l’enseignant, ils peuvent ressentir de la privation 

relative. Ce sentiment de privation relative, conformément au MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 

2010; Tougas & Beaton, 2008), peut amener au désengagement psychologique. Le 

comportement négatif de l’enseignant (i.e., peu de soutien social, conflits, échanges 

malhonnêtes, etc.) est également associé à un désengagement des élèves envers l’école 

(Baker et al., 2008). Or, nous savons également que le soutien social par les pairs est lié à un 

engagement scolaire accru (Wang & Eccles, 2012) et qu’il peut donc constituer un facteur 

protecteur du désengagement scolaire. C’est également la conclusion à laquelle nous sommes 

arrivées grâce à l’étude 3 où nous avons observé qu’une expérience de privation relative 

fraternelle, c'est-à-dire vécue avec d’autres membres de son endogroupe auprès desquels les 

élèves peuvent potentiellement trouver du soutien, permettait aux élèves de moins 

discréditer leurs notes et de moins se désengager comportementalement de l’école qu’une 

expérience de privation relative solitaire où il y a absence de soutien social de la part des pairs. 
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Par conséquent, le soutien social des pairs de l’endogroupe constitue un facteur protecteur 

du désengagement face à une expérience de privation relative. Toutefois, nous avons pu 

aboutir à cette conclusion seulement par le biais d’un soutien social implicite dans la condition 

d’imagerie de privation relative fraternelle. Or, il est probable que suivant le type de soutien 

social perçu des pairs dans un contexte d’imagerie de privation relative, les effets sur le 

désengagement psychologique et scolaire varient. Ainsi, la présente étude a été élaboré afin 

de déterminer lequel des deux types de soutien social de la part des pairs entre un soutien 

explicite en imagerie de privation relative égoïste et un soutien implicite en imagerie de 

privation relative fraternelle protège le mieux du désengagement psychologique et scolaire. 

Le soutien social, qu'il soit implicite ou explicite, est un moyen précieux par lequel une 

personne peut réduire l'impact négatif d’un événement stressant (Cohen & Wills, 1985; 

Seeman, 1996; Taylor, 2007; Thoits, 1995). Une expérience de privation relative en lien avec 

le comportement défavorable de l’enseignant peut constituer un événement stressant pour 

les élèves conduisant, comme nous l’avons vu, au désengagement psychologique et scolaire. 

Ainsi, le soutien social perçu de leurs pairs qu’il soit implicite ou explicite pourrait permettre 

de réduire cet impact négatif de la privation relative sur le désengagement psychologique et 

scolaire. Toutefois, nous suggérons qu’un soutien social explicite aura un effet plus bénéfique 

qu’un soutien social implicite. En effet, il a été démontré que les élèves qui perçoivent un 

soutien plus fort de la part de leurs pairs présentent des niveaux d’engagement scolaire plus 

élevés que ceux qui perçoivent un soutien moins fort de la part de leurs pairs (Fredricks et al., 

2019). Ainsi, nous suggérons qu’en raison du soutien social explicite de la part de leurs 

camarades, les élèves en imagerie de privation relative égoïste se désengagent moins et 

s’engagent plus que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle qui eux bénéficient 

d’un soutien social implicite. Le fait de vivre un traitement égalitaire de la part de l’enseignant 

devrait également être une situation bénéfique limitant le désengagement et favorisant 

l’engagement des élèves à l’école par rapport à un contexte de privation relative fraternelle. 

En effet, il a été montré qu’une perception d’égalité de traitement augmentait l’engagement 

(Purdie-Vaughns et al., 2008; Tyler, Degoey, et al., 1996) et était liée à un moindre 

désengagement (Baysu et al., 2016). Ainsi, les élèves en imagerie de traitement égalitaire 

étant tous traités de la même façon par l’enseignant devraient continuer à accorder de 

l’importance à l’école ainsi qu’à s’engager scolairement. C’est pourquoi nous attendons que 
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les élèves en imagerie de privation relative égoïste discréditent moins leurs notes, dévaluent 

moins l’école, se désengagent moins comportementalement et s’engagent plus 

comportementalement et socialement que les élèves en imagerie de traitement égalitaire qui 

eux-mêmes devraient moins discréditer leurs notes, dévaluer l’école, se désengager 

comportementalement et plus s’engager comportementalement et socialement que les 

élèves en imagerie de privation relative fraternelle. 

 

I.3. Privation relative et estime de soi 

Dans la poursuite de nos précédentes études, nous nous intéressons aussi à l’impact 

de la privation relative sur l'estime de soi globale, scolaire et sociale des élèves. Le soutien 

social perçu exerce un effet « tampon » modérant les réactions négatives associées aux 

évènements stressants (Eisenberger et al., 2007). En effet, le soutien social apporté par les 

pairs (i.e., entraide, solidarité, réciprocité, partage, etc.) favorise notamment le 

développement et l’adaptation sociale des adolescents (Dumont & Provost, 1999; Weigel et 

al., 1998), offre un bien-être à l’élève (Claes, 2003; Rodriguez-Tome et al., 1997), permet de 

renforcer leur sentiment d’auto-efficacité (Pierce et al., 2000), leur sentiment d’identité et 

favorise une meilleure estime de soi générale et scolaire (Cloutier, 1996). Le fait de pouvoir 

communiquer avec confiance avec ses pairs, de pouvoir partager ses problèmes, de se sentir 

soutenu améliore l'estime de soi (Claes, 2003). Ainsi, nous suggérons qu’en raison du soutien 

social explicite de la part de leurs camarades, les élèves en imagerie de privation relative 

égoïste devraient avoir une meilleure estime de soi globale, scolaire et sociale que les élèves 

en imagerie de privation relative fraternelle qui eux bénéficient d’un soutien social implicite. 

En outre, le sentiment d’appartenance à un groupe de pairs, la reconnaissance par les pairs, 

l’esprit de groupe, la solidarité permettent également de protéger l'estime de soi des 

adolescents (Hernandez et al., 2012). De plus, il a également été montré que la perception 

d’un soutien égal à l’autonomie de la part de l’enseignant, c'est-à-dire lorsque les élèves 

perçoivent qu'ils reçoivent une quantité de soutien qui est similaire à la quantité de soutien 

que leurs camarades reçoivent, conduit à des niveaux plus élevés de satisfaction des besoins, 

de bonheur, de motivation et de bien-être que la perception d’un soutien inégal favorable ou 

défavorable (Chatzisarantis et al., 2019). Dès lors, nous attendons que les élèves en imagerie 

de privation relative égoïste, en raison du fort soutien social qu’ils vont recevoir de la part de 
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leurs pairs, devraient avoir une meilleure estime de soi globale, scolaire et sociale que les 

élèves en imagerie de traitement égalitaire qui eux-mêmes en raison de la situation égalitaire 

qu’ils vont vivre, devraient avoir une meilleure estime de soi globale, scolaire et sociale que 

les élèves en imagerie de privation relative fraternelle. 

 

I.4. Origine du processus causal : une médiation sérielle par le soutien social perçu 

des pairs 

En référence aux résultats que nous avons obtenus à l’étude 3, nous proposons que le 

soutien social perçu des pairs médiatisera l’effet de la privation relative sur le désengagement 

et que le désengagement des élèves aura un impact négatif sur l'estime de soi des élèves. En 

effet, le soutien perçu en provenance des pairs pourrait être un facteur permettant de faire 

face à une situation de privation relative dans le domaine scolaire, conduisant les élèves à 

moins se désengager ou à rester plus engager à l’école car lorsque les élèves ont le sentiment 

d’être soutenus par leurs pairs, ils sont plus engagés scolairement (Wang & Eccles, 2012). De 

plus, selon le MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), le désengagement 

des élèves a un impact négatif sur leur estime de soi. Dans la mesure où une faible perception 

de soutien social de la part des pairs peut entrainer du désengagement et que cela impacte 

négativement l'estime de soi, nous attendons que l’effet de l’imagerie (de privation relative 

égoïste, de traitement égalitaire ou de privation relative fraternelle) sur l'estime de soi 

(globale, scolaire et sociale) soit médiatisé par le soutien social perçu des pairs qui lui-même 

agira sur le désengagement et l’engagement à l’école. Plus les élèves percevront de soutien 

de la part de leurs pairs, moins ils se désengageront psychologiquement et 

comportementalement ou plus ils s’engageront comportementalement et socialement, et 

plus leurs estimes de soi (globale, scolaire et sociale) seront élevées. Ainsi, les élèves en 

imagerie de privation relative égoïste parce qu’ils percevront plus de soutien social de la part 

de leurs pairs, cela les conduira à moins discréditer leurs notes, dévaluer l’école, se 

désengager comportementalement, s’engager plus comportementalement et socialement ce 

qui affectera positivement leur estime de soi globale, scolaire et sociale comparativement aux 

élèves en imagerie de traitement égalitaire et de privation relative fraternelle. 
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I.5. Hypothèses 

En nous centrant à nouveau sur le comportement des enseignants envers les élèves, 

l’objectif de cette étude 4 est d’examiner comment une privation relative vécue dans un 

contexte personnel ou intergroupe et un traitement égalitaire alimentant plus ou moins le 

sentiment d’être soutenu socialement par ses pairs agit d’abord sur le soutien social perçu 

des pairs, mécanisme psychologique qui va agir sur les deux processus de désengagement 

psychologique, à savoir le discrédit des notes et la dévaluation de l’école, ou le 

désengagement comportemental, l’engagement comportemental ou l’engagement social qui 

à leur tour vont agir sur l'estime de soi (globale, scolaire et sociale) des élèves. 

Hypothèse H1. Les élèves conduits à s’imaginer qu’ils sont les seuls de la classe à être 

lésés par l’enseignant et qu’ils ont du soutien social de la part de leurs pairs (i.e., imagerie de 

privation relative égoïste avec soutien social explicite des pairs) percevront plus de soutien 

social de la part de leurs pairs que les élèves conduits à s’imaginer que l’enseignant traite tous 

les élèves de la classe de la même façon (i.e., imagerie de traitement égalitaire) qui eux-

mêmes percevront plus de soutien social de la part de leurs pairs que les élèves conduits à 

s’imaginer qu’ils sont tout un groupe au sein de la classe à être lésés par l’enseignant (i.e., 

imagerie de privation relative fraternelle avec soutien social implicite des pairs). 

Hypothèses H2a, H2b et H2c. Les élèves en imagerie de privation relative égoïste 

discréditeront moins leurs notes (H2a), dévalueront moins l’école (H2b) et se désengageront 

comportementalement moins (H2c) que les élèves en imagerie de traitement égalitaire. Ces 

derniers discréditeront moins leurs notes (H2a), dévalueront moins l’école (H2b) et se 

désengageront moins comportementalement (H2c) que les élèves en imagerie de privation 

relative fraternelle. 

Hypothèses H3a et H3b. Les élèves en imagerie de privation relative égoïste 

s’engageront plus comportementalement (H3a) et socialement (H3b) que les élèves en 

imagerie de traitement égalitaire. Ces derniers s’engageront plus comportementalement 

(H3a) et socialement (H3b) que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle. 

Hypothèses H4a, H4b et H4c. Les élèves en imagerie de privation relative égoïste 

auront une estime de soi globale (H4a), scolaire (H4b) et sociale (H4c) plus élevée que les 

élèves en imagerie de traitement égalitaire. Ces derniers auront une estime de soi globale 
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(H4a), scolaire (H4b) et sociale (H4c) plus élevée que les élèves en imagerie de privation 

relative fraternelle. 

Hypothèse H5 : la médiation sérielle par le soutien social perçu des pairs. Le soutien 

social perçu des pairs devrait médiatiser l’effet de l’imagerie mentale sur le désengagement 

psychologique et comportemental ainsi que sur l’engagement comportemental et social qui 

agiront en retour sur l'estime de soi globale, scolaire et sociale des élèves (cf. Figure 29). 

 

Figure 29 

Hypothèse de Médiation Sérielle via le Soutien Social Perçu des Pairs. 

 

 

 

 

 

 

 

II. Méthode 

II.1. Participants 

Des analyses de puissance a priori ont été réalisées à l’aide du logiciel G-Power sur la 

base des résultats obtenus lors de l’étude 3 concernant l’effet du contexte d’imagerie sur le 

désengagement comportemental et l'estime de soi sociale. Les analyses, basées sur la taille 

d’effet du contexte d’imagerie sur le désengagement comportemental (f2 = .017) et du 

contexte d’imagerie sur l'estime de soi sociale (f2 = .018), recommandaient respectivement un 

échantillon de 456 et 431 participants pour reproduire les effets précédemment observés 

avec une puissance de 0.80 (cf. Annexe 15 pour le détail des analyses de puissance). 

Au total, 443 collégiens en classe de 4ème avec une moyenne d’âge de 12.87 ans (ET = 

0.42) ont participé à cette étude. L’échantillon comprenait 216 garçons et 218 filles (9 

participants n’ayant pas renseigné leur genre) provenant de quatre établissements 

Soutien social perçu des pairs 

Discrédit des notes 
Dévaluation de l’école 

Désengagement comportemental 
Engagement comportemental 

Engagement social 

Condition d’imagerie mentale 
Estime de soi globale 
Estime de soi scolaire 
Estime de soi sociale 
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équivalents en population et avec une population d’origine socio-économique mixte. Nous 

avons choisi de nous intéresser dans cette étude seulement aux élèves en classe de 4ème et 

provenant de quatre établissements équivalents afin d’éviter toute interaction de ces covariés 

dans la relation entre notre variable indépendante et nos différentes variables dépendantes. 

Chaque participant était volontaire et avait en amont de l’étude fourni un formulaire 

d’autorisation parentale indiquant le consentement explicite des parents pour y participer. 

 

II.2. Procédure 

Cette recherche a obtenu l’accord du comité éthique IRB-UCA sous le numéro n° 

IRB00011540-2021-54. La procédure utilisée pour cette étude 4 était la même que celle des 

études 1, 2 et 3. Les participants avaient pour tâche de compléter un questionnaire papier-

crayon anonyme lors de passations collectives dans une salle de classe ou d’étude habituelle 

au sein de l’établissement scolaire. L’étude était à nouveau présentée comme une enquête 

s’intéressant au fonctionnement de l’imagination des collégiens et collégiennes. Les sujets 

avaient pour consigne de lire un texte, tout en s’imaginant être l’élève de ce texte, puis de 

répondre à des questions concernant leur expérience à l’école. L’anonymat de leurs réponses 

leur était garanti. Chaque passation débutait par la lecture des consignes et la présentation 

d’exemples afin de s’assurer de la bonne compréhension du fonctionnement des échelles de 

réponse. 

Induction expérimentale de l’imagerie mentale. Les participants devaient d’abord lire 

un texte constituant notre induction expérimentale de l’imagerie mentale. Selon le contenu 

du texte, ils étaient assignés aléatoirement à l’une des trois conditions expérimentales 

suivantes d’imagerie mentale : imagerie de privation relative égoïste avec soutien social 

explicite des pairs (n = 153), imagerie de privation relative fraternelle avec soutien social 

implicite des pairs (n = 146) ou imagerie de traitement égalitaire (n = 144). Le contenu de 

chaque texte a été élaboré sur la base des différentes attitudes et comportements que les 

enseignants peuvent entretenir avec les élèves (Silberman, 1969). Tout le contenu du texte 

décrivait le comportement d’un professeur qui soit les prive individuellement par rapport aux 

autres élèves de la classe et ils ont du soutien social de la part de leurs pairs, soit les prive 

groupalement par rapport à un exogroupe au sein de la classe, soit les traite tous de façon 

égalitaire. 
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Dans la condition d’imagerie de privation relative égoïste avec soutien social explicite 

des pairs, les participants devaient s’imaginer être les seuls élèves de leur classe à être traités 

moins favorablement par l’enseignant en comparaison aux autres élèves de la classe mais avec 

du soutien social de la part de leurs pairs (e.g., « Dans ma classe, il y a moi et d’autres élèves. 

Pendant le cours, mon professeur regarde chacun des élèves mais moi moins que d’autres. 

Lorsque je lève la main, il est moins attentif à moi qu’à d’autres élèves. Mais, mes camarades 

sont attentifs à moi. Quand je pose une question, le professeur me répond en soupirant d’un 

air mécontent : « il fallait m’écouter ». Quand d’autres élèves posent une question, il répond 

en souriant que c’est une bonne question. Par rapport à d’autres élèves, il perçoit moins mes 

efforts et me fait moins de compliments ; il me dit plutôt « ce n’est pas ça », « tu ne fais pas ce 

qu’il faut ». Mais, mes camarades perçoivent mes efforts, ils me sourient et me font des 

compliments. ») (cf. Annexe 16). 

Dans la condition d’imagerie de privation relative fraternelle avec soutien social 

implicite des pairs, les participants devaient s’imaginer être tout un groupe d’élèves au sein 

de la classe à être traités moins favorablement par l’enseignant en comparaison à un autre 

groupe (e.g., « Dans ma classe, il y a deux groupes : le mien composé de moi et d’autres élèves 

comme moi, et l’autre groupe composé d’autres élèves qui sont différents de nous parce que 

le professeur ne se comporte pas de la même façon avec mon groupe et cet autre groupe. 

Pendant le cours, le professeur regarde plus l’autre groupe que mon groupe. Lorsque mon 

groupe lève la main, le professeur est moins attentif à nous qu’à l’autre groupe. Quand mon 

groupe pose une question, il nous répond en soupirant d’un air mécontent : « il fallait 

m’écouter ». Quand l’autre groupe pose une question, il répond en souriant que c’est une 

bonne question. Le professeur perçoit moins les efforts de mon groupe que ceux de l’autre 

groupe et il nous fait moins de compliments ; il nous dit plutôt « ce n’est pas ça », « vous ne 

faites pas ce qu’il faut ». ») (cf. Annexe 17). 

Enfin, dans la condition d’imagerie de traitement égalitaire, ils devaient s’imaginer que 

l’enseignant les traitait de la même manière que tous les autres élèves de la classe (e.g., 

« Dans ma classe, tous les élèves sont considérés comme égaux. Pendant le cours, mon 

professeur regarde autant tous les élèves. Lorsque quelqu’un lève la main, il est autant attentif 

à tous les élèves. Quand quelqu’un pose une question, il répond à tous les élèves de la même 
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façon. Il perçoit autant les efforts et les problèmes de tous les élèves et fait autant de 

remarques et de la même façon à tous les élèves. ») (cf. Annexe 18). 

Suite à la lecture du texte, les participants complétaient ensuite les différentes 

mesures détaillées ci-dessous pour lesquelles ils devaient répondre sur une échelle de type 

Likert allant de 1 « Pas du tout d’accord » à 5 « Tout à fait d’accord ». A la fin du questionnaire, 

les participants étaient invités à renseigner quelques données démographiques telles que 

l’âge, le sexe, l’établissement scolaire et le statut socio-économique perçu des parents 

(échelle MacArthur). N’ayant pas pu obtenir les moyennes scolaires des élèves dans cette 

étude, les participants étaient également invités à auto-rapporter leur moyenne scolaire 

générale perçue du premier trimestre. A la fin de la passation, l’expérimentatrice remerciait 

les sujets pour leur participation puis procédait à un débriefing pour révéler le but de l’étude 

et répondre aux questions si besoin. Pour finir, afin de ramener tous les sujets à un état 

d’humeur positif, ils devaient tous compléter un dessin humoristique. Un compte rendu de 

l’étude était enfin adressé à chaque chef d’établissement. 

 

II.3. Mesures 

Estime de soi-trait. Afin de contrôler l’estime de soi-trait des individus dans les 

analyses statistiques, les participants répondaient d’abord aux quatre mêmes items d’estime 

de soi-trait adaptés de Rosenberg (1965) que dans les études 2 et 3,  = .72 (cf. Annexe 19). 

Cette mesure était complétée en premier avant la lecture des textes d’inductions de 

l’imagerie. 

 

Contrôle de l’induction d’imagerie. 

Par le sentiment de privation relative. Les participants répondaient également aux 

deux mêmes items de sentiment de privation relative que dans l’étude 3, issus de Beaton et 

al. (2015) et adaptés par Martinot et al. (2020) qui incluaient la composante cognitive (e.g., 

« Je me suis senti traité de la même façon que les autres élèves de ma classe* ») ainsi que la 

                                                      

* Item inversé 
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composante affective (e.g., « Je me suis senti content de ma vie à l’école »*) telles que 

préconisées par Runciman (1966) (r = .59) (cf. Annexe 19). Ces questions permettaient de 

contrôler si l’imagerie avait bien induit un sentiment de privation relative chez les élèves. Un 

score élevé indiquait que les participants se sentaient privés par rapport à leurs camarades de 

classe et en étaient insatisfaits. Nous attendons que les élèves en imagerie de privation 

relative égoïste et les élèves en imagerie de privation relative fraternelle ressentent plus de 

privation relative que les élèves en imagerie de traitement égalitaire. 

Par l’humeur. Afin de contrôler si les inductions provoquaient également un 

changement d’humeur chez les participants, ils devaient ensuite indiquer comment était leur 

humeur sur la même échelle que dans l’étude 1 adaptée du BMIS (Brief Mood Introspection 

Scale) de Mayer et Gaschke (1988) (e.g., « Dans l’ensemble, mon humeur est : ») allant de -10 

« Très mauvaise » à 10 « Très bonne » (cf. Annexe 19). Plus les scores étaient élevés, plus ils 

se sentaient de bonne humeur. Cette mesure a été incluse car une étude menée par Heyes et 

al. (2017) a montré qu’une condition d’imagerie mentale positive entraine une meilleure 

humeur. Au vu de ces résultats, on peut donc s’attendre à ce qu’une condition d’imagerie 

mentale négative entraine une diminution de l’humeur. Nous attendons que les élèves en 

imagerie de privation relative égoïste et les élèves en imagerie de privation relative fraternelle 

expriment une humeur plus faible que les élèves en imagerie de traitement égalitaire. 

 

Mesures en rapport avec les hypothèses. Pour toutes les mesures détaillées ci-

dessous les participants devaient répondre sur une échelle de type Likert allant de 1 « Pas du 

tout d’accord » à 5 « Tout à fait d’accord ». 

Soutien social perçu des pairs. Les participants devaient tout d’abord répondre aux 

quatre mêmes items de soutien social perçu en provenance des pairs que dans l’étude 3 

adaptés de l’échelle multidimensionnelle du soutien social développée par Zimet et al. (1988), 

 = .80 (cf. Annexe 19). 
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Désengagement psychologique. Les participants répondaient ensuite aux mêmes 

items de discrédit des notes ( = .77) et de dévaluation de l’école ( = .76) que dans les études 

1, 2 et 3 adaptés de Martinot et al. (2020) (cf. Annexe 19). 

Engagement et désengagement scolaires. Ils continuaient par répondre à quatre items 

de désengagement comportemental,  = .76 (e.g., « Je ne respecte pas les règles de l’école »), 

trois items d’engagement comportemental,  = .61 (e.g., « Je participe à ce que nous faisons 

en classe »), et six items d’engagement social,  = .71 (e.g., « J’aime passer du temps avec mes 

camarades à l’école ») adaptés de Wang et al. (2017) (cf. Annexe 19). 

Estime de soi-état. Les élèves répondaient également aux quatre mêmes items 

d’estime de soi globale que dans les études 2 et 3 adaptés de Rosenberg (1965),  = .85, ainsi 

qu’aux cinq mêmes items d’estime de soi-état scolaire,  = .82 et cinq items d’estime de soi-

état sociale,  = .82 que dans les études 2 et 3 adaptés de Heatherton et Polivy (1991) (cf. 

Annexe 19). 

 

II.4. Analyses des données 

Afin de tester nos différentes hypothèses, des analyses de régressions linéaires 

multiples ont été réalisées sur SPSS. Les modèles comprenaient chacun deux variables de 

contraste comme prédicteurs ainsi que la variable dépendante d’intérêt. Les variables de 

contraste ont été créées afin de comparer les différents types d’imagerie mentale. Pour tous 

les modèles testés, notre contraste d’intérêt est C1 qui permet de comparer la condition 

d’imagerie de privation relative égoïste avec soutien social explicite des pairs (codée 1) à la 

condition d’imagerie de privation relative fraternelle avec soutien social implicite des pairs 

(codée -1). Le contraste C2 compare la condition d’imagerie de traitement égalitaire (codée -

2) aux deux autres, à savoir la condition d’imagerie de privation relative égoïste et la condition 

d’imagerie de privation relative fraternelle (codées chacune 1). L'estime de soi-trait, le sexe 

(recodé en une variable catégorielle centrée autour de 0 avec -1 pour les garçons et +1 pour 

les filles), la moyenne scolaire perçue, ainsi que les termes d’interactions du sexe et de la 

moyenne scolaire perçue avec C1 et C2 ont également été inclus dans les modèles afin de 

contrôler leurs effets principaux et effets d’interaction. Toutefois, ce modèle ne changeant 

pas nos résultats sur une majorité de nos variables dépendantes, et afin d'être cohérent avec 
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les modèles que nous avons testés dans les études précédentes, nous avons également choisi 

de tester un autre modèle plus parcimonieux qui inclut l'estime de soi-trait, la moyenne 

scolaire perçue, ainsi que les termes d’interaction de la moyenne scolaire perçue avec C1 et 

C2. Le premier modèle à 9 facteurs a été testé sur le discrédit des notes et les trois dimensions 

d’estime de soi car c’est seulement sur ces trois mesures que des effets du sexe apparaissent. 

Le second modèle plus parcimonieux à 6 facteurs a été testé sur toutes les autres variables 

dépendantes. 

Les effets de l’âge, de l’établissement scolaire et du statut socio-économique perçu 

des parents ont également été contrôlés mais n’ayant pas eu d’effet sur les variables 

dépendantes, ils ont été exclus des analyses. 

 

III. Résultats 

III.1. Analyses de régressions linéaires multiples 

Notre échantillon initial comprenait 455 participants. Les participants qui avaient trop 

de données manquantes (i.e., saut de pages) ont été exclus des analyses. Avant de procéder 

à l’analyse des données, nous avons également vérifié la présence ou non de données 

aberrantes qui auraient pu être insérées lors de la saisie des données ainsi que la présence ou 

non de participants avec des scores extrêmes à l'aide d'un graphique en boîte à moustaches. 

Nous n’avons pas détecté de participants avec des données aberrantes, et seulement un 

participant avec des scores extrêmes sur la mesure de désengagement comportemental. Un 

total de 12 participants ont été exclus des analyses finales en raison de trop de données 

manquantes et un 1 participant a été exclu des analyses finales portant sur la mesure de 

désengagement comportemental en raison de ses scores extrêmes. 

Des analyses de régressions linéaires multiples ont été effectuées auprès de 443 

participants afin d’examiner l’effet de C1 sur les différentes variables dépendantes. Dans la 

mesure où notre variable d’intérêt est C1 et que les analyses montrent également un effet 

significatif de C2 sur les différentes variables dépendantes, nous présenterons les résultats 

obtenus sur C1 et C2. 
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Résultats en rapport avec le contrôle de l’induction d’imagerie. 

Pour les deux mesures de contrôle suivantes, deux variables de contraste spécifiques 

ont été créées afin de comparer grâce à une variable, C1, les deux conditions d’imagerie de 

privation relative (codées chacune 1) à la condition d’imagerie de traitement égalitaire (codée 

-2) et une seconde variable, C2, compare la condition d’imagerie de privation relative égoïste 

(codée -1) à la condition d’imagerie de privation relative fraternelle (codée 1). 

Par le sentiment de privation relative. Conformément à nos inductions, les élèves 

dans les deux conditions d’imagerie de privation relative se sont sentis plus privés que les 

élèves en imagerie de traitement égalitaire (βC1 = .502, t(377) = 11.525, p < .001, p
2

 = .251) 

(cf. Tableau 8). 

Par l’humeur. Conformément à nos inductions, les élèves dans les deux conditions 

d’imagerie de privation relative ont exprimé une moins bonne humeur que les élèves en 

imagerie de traitement égalitaire (βC1 = -.315, t(377) = -6.870, p < .001, p
2

 = .099) (cf. Tableau 

8). 

 

Résultats en rapport avec les hypothèses. 

Pour rappel, afin de comparer les différents types d’imagerie mentale, nous avons 

créées deux variables de contraste avec C1, permettant de comparer la condition d’imagerie 

de privation relative égoïste (codée 1) à la condition d’imagerie de privation relative 

fraternelle (codée -1) et C2, permettant de comparer la condition d’imagerie de traitement 

égalitaire (codée -2) aux deux autres conditions (codées chacune 1). 

Soutien social perçu des pairs. En accord avec notre hypothèse H1, l’analyse met en 

évidence un effet principal de C1. Les élèves en imagerie de privation relative égoïste ont 

perçu plus de soutien social de la part de leurs pairs que les élèves en imagerie de traitement 

égalitaire qui eux-mêmes ont perçu plus de soutien social de la part de leurs pairs que les 

élèves en imagerie de privation relative fraternelle (βC1 = .179, t(377) = 3.661, p < .001, p
2

 = 

.032) (cf. Tableau 8). En outre, l’analyse a mis en évidence un effet significatif d’interaction 

entre C1 et la moyenne scolaire perçue (βC1*Moyenne scolaire perçue = .114, t(377) = 2.335, p < .05, 

p
2

 = .013). Plus précisément, les élèves qui se perçoivent avec une bonne moyenne scolaire 

déclarent percevoir plus de soutien social de la part de leurs pairs dans un contexte d’imagerie 
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de privation relative égoïste par rapport à un contexte d’imagerie de traitement égalitaire qui 

eux-mêmes déclarent percevoir plus de soutien social de la part de leurs pairs par rapport à 

un contexte d’imagerie de privation relative fraternelle (βC1 pour les élèves qui se perçoivent avec une bonne 

moyenne scolaire = .286, t(378) = 3.998, p < .001) (cf. Figure 30). Aucun effet significatif du contexte 

d’imagerie n’est observé sur le soutien social perçu des pairs pour les élèves qui se perçoivent 

avec une faible moyenne scolaire (βC1 pour les élèves qui se perçoivent avec une faible moyenne scolaire = .071, t < 

1, ns) (cf. Figure 30). 

 

Figure 30 

Soutien Social Perçu des Pairs Selon la Condition d’Imagerie Mentale et la Moyenne Scolaire 

Perçue des Elèves.5 

 

 

Discrédit des notes. Contrairement à notre hypothèse H2a, aucun effet significatif de 

C1 n’a été mis en évidence sur le discrédit des notes (βC1 = -.051, t < 1, ns) (cf. Tableau 8). 

Toutefois, l’analyse met en évidence un effet principal de C2. Les élèves dans les deux 

conditions d’imagerie de privation relative ont plus discrédité leurs notes que les élèves en 

condition d’imagerie de traitement égalitaire (βC2 = .202, t(369) = 4.170, p < .001, p
2

 = .040) 

                                                      

5 Les abréviations utilisées dans la légende de chacun des graphiques de cette étude 4 correspondent à :  
- PR égoïste avec soutien = imagerie de privation relative égoïste avec soutien social explicite des pairs ; 
- PR fraternelle = imagerie de privation relative fraternelle avec soutien social implicite des pairs ; 
- Téga = imagerie de traitement égalitaire. 
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(cf. Tableau 8). De plus, l’analyse a mis en évidence un effet principal significatif de la moyenne 

scolaire perçue (βMoyenne scolaire perçue = -.271, t(369) = -5.409, p < .001, p
2

 = .068). Les élèves qui 

se perçoivent avec une faible moyenne scolaire discréditent plus leurs notes (M = 3.48, ET = 

0.87) que ceux qui se perçoivent avec une bonne moyenne scolaire (M = 3.02, ET = 0.98). 

Dévaluation de l’école. Contrairement à notre hypothèse H2b, aucun effet significatif 

de C1 ni de C2 n’a été mis en évidence sur la dévaluation de l’école (βC1 = .042, t < 1, ns) (βC2 

= .073, t < 1, ns) (cf. Tableau 8). En revanche, l’analyse a mis en évidence un effet principal 

significatif de la moyenne scolaire perçue (βMoyenne scolaire perçue = -.204, t(377) = -4.010, p < .001, 

p
2

 = .039). Les élèves qui se perçoivent avec une faible moyenne scolaire dévaluent plus 

l’école (M = 2.21, ET = 0.83) que ceux qui se perçoivent avec une bonne moyenne scolaire (M 

= 1.98, ET = 0.80). 

Désengagement comportemental. Contrairement à notre hypothèse H2c, aucun effet 

significatif de C1 ni de C2 n’a été mis en évidence sur le désengagement comportemental (βC1 

= -.068, t < 1, ns) (βC2 = -.004, t < 1, ns) (cf. Tableau 8), ni aucun autre effet. 

Engagement comportemental. Conformément à notre hypothèse H3a, un effet 

significatif de C1 a été mis en évidence sur l’engagement comportemental des élèves. 

Autrement dit, les élèves en imagerie de privation relative égoïste se sont plus engagés 

comportementalement que les élèves en imagerie de traitement égalitaire qui eux-mêmes se 

sont plus engagés comportementalement que les élèves en imagerie de privation relative 

fraternelle (βC1 = .155, t(377) = 3.201, p < .01, p
2

 = .024) (cf. Tableau 8). De plus, l’analyse a 

mis en évidence un effet principal significatif de la moyenne scolaire perçue (βMoyenne scolaire 

perçue = .125, t(377) = 2.497, p < .05, p
2

 = .015). Les élèves qui se perçoivent avec une faible 

moyenne scolaire s’engagent moins comportementalement que (M = 3.57, ET = 0.80) ceux qui 

se perçoivent avec une bonne moyenne scolaire (M = 3.78, ET = 0.78). 

Engagement social. Contrairement à notre hypothèse H3b, aucun effet significatif de 

l’imagerie n’a été mis en évidence sur l’engagement social des élèves (βC1 = .034, t < 1, ns) (βC2 

= .053, t < 1, ns) (cf. Tableau 8). En revanche, l’analyse a mis en évidence un effet significatif 

d’interaction entre C1 et la moyenne scolaire perçue (βC1*Moyenne scolaire perçue = .139, t(377) = 

2.833, p < .01, p
2

 = .019). Plus précisément, les élèves qui se perçoivent avec une bonne 

moyenne scolaire s’engagent plus socialement dans un contexte d’imagerie de privation 
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relative égoïste par rapport à un contexte d’imagerie de traitement égalitaire qui eux-mêmes 

s’engagent plus socialement par rapport à un contexte d’imagerie de privation relative 

fraternelle (βC1 pour les élèves qui se perçoivent avec une bonne moyenne scolaire = .162, t(378) = 2.223, p < .05) (cf. 

Figure 31). Aucun effet significatif du contexte d’imagerie n’est observé sur l’engagement 

social pour les élèves qui se perçoivent avec une faible moyenne scolaire (βC1 pour les élèves qui se 

perçoivent avec une faible moyenne scolaire = -.097, t < 1, ns) (cf. Figure 31). 

 

Figure 31 

Engagement Social Selon la Condition d’Imagerie Mentale et la Moyenne Scolaire Perçue des 

Elèves. 

 

 

Estime de soi globale. Contrairement à notre hypothèse H4a, aucun effet significatif 

de C1 n’a été mis en évidence sur l'estime de soi globale (βC1 = -.009, t < 1, ns) (cf. Tableau 8). 

Cependant, l’analyse met en évidence un effet principal de C2 dans le sens où les élèves dans 

les deux conditions d’imagerie de privation relative ont une moins bonne estime de soi globale 

que les élèves en condition d’imagerie de traitement égalitaire (βC2 = -.107, t(369) = -2.931, p 

< .01, p
2

 = .011) (cf. Tableau 8). En outre, l’analyse a mis en évidence un effet principal 

significatif du sexe (βSexe = -.121, t(369) = -3.180, p < .01, p
2

 = .013) ainsi qu’un effet significatif 

d’interaction entre C2 et le sexe (βC2*Sexe = -.080, t(369) = -2.198, p < .05, p
2

 = .005). Les garçons 

ont une meilleure estime de soi globale (M = 3.59, ET = 0.97) que les filles (M = 2.95, ET = 1.01) 

et les filles ont moins bonne estime de soi globale dans les contextes d’imagerie de privation 
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relative (MPR égoïste = 2.84, ETPR égoïste = 0.99) (MPR fraternelle = 2.67, ETPR fraternelle = 1.01) que dans un 

contexte d’imagerie de traitement égalitaire (MTéga = 3.30, ETTéga = 0.94) (βC2 pour les filles = -.247, 

t(428) = -3.950, p < .001) (cf. Figure 32). Aucun effet significatif du contexte d’imagerie n’est 

observé pour les garçons (MPR égoïste = 3.44, ETPR égoïste = 1.04) (MPR fraternelle = 3.65, ETPR fraternelle = 

0.97) (MTéga = 3.68, ETTéga = 0.88) (βC2 pour les garçons = -.060, t < 1, ns) (cf. Figure 32). 

 

Figure 32 

Estime de Soi Globale Selon la Condition d’Imagerie Mentale et le Sexe des Elèves. 

 

 

Estime de soi scolaire. Contrairement à notre hypothèse H4b, aucun effet significatif 

de C1 n’a été mis en évidence sur l'estime de soi scolaire (βC1 = .042, t < 1, ns) (cf. Tableau 8). 

Toutefois, l’analyse met en évidence un effet principal de C2 dans le sens où les élèves dans 

les deux conditions d’imagerie de privation relative ont une moins bonne estime de soi 

scolaire que les élèves en condition d’imagerie de traitement égalitaire (βC2 = -.094, t(369) = -

2.497, p < .05, p
2

 = .009) (cf. Tableau 8). De plus, l’analyse a mis en évidence un effet principal 

significatif de la moyenne scolaire perçue (βMoyenne scolaire perçue = .199, t(369) = 5.136, p < .001, 

p
2

 = .037). Les élèves qui se perçoivent avec une bonne moyenne scolaire ont une meilleure 

estime de soi scolaire (M = 3.61, ET = 0.82) que ceux qui se perçoivent avec une faible moyenne 

scolaire (M = 3.07, ET = 0.91). 

Estime de soi sociale. Contrairement à notre hypothèse H4c, aucun effet significatif de 

C1 n’a été mis en évidence sur l'estime de soi sociale (βC1 = -.025, t < 1, ns) (cf. Tableau 8). Or, 
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l’analyse met en évidence un effet principal de C2. Les élèves dans les deux conditions 

d’imagerie de privation relative ont une moins bonne estime de soi sociale que les élèves en 

condition d’imagerie de traitement égalitaire (βC2 = -.103, t(369) = -2.564, p < .01, p
2

 = .010) 

(cf. Tableau 8). Un effet principal significatif du sexe (βSexe = -.113, t(369) = -2.698, p < .01, p
2

 

= .012) montre également que les garçons ont une meilleure estime de soi sociale (M = 3.49, 

ET = 0.92) que les filles (M = 2.94, ET = 0.98). 
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Tableau 8 

Moyennes et Ecarts-Types pour Chacune des Conditions d’Imagerie Selon la Variable Dépendante et Corrélations entre Variables. 

 Moyenne (écart-type) 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 

 
Imagerie de 
PR égoïste 

Imagerie de 
traitement 
égalitaire 

Imagerie 
de PR 

fraternelle 
           

15. Sentiment de 
privation relative 

3.15 (1.12) 1.94 (0.79) 3.39 (1.22) 1.00           

16. Humeur 1.17 (5.08) 4.65 (4.13) 0.86 (5.33) -.656** 1.00          

17. Soutien social perçu 
des pairs 

3.79 (0.90) 3.52 (0.88) 3.43 (0.95) -.191** .237** 1.00         

18. Discrédit des notes 3.31 (0.88) 3.01 (0.94) 3.46 (0.96) .319** -.238** -.175** 1.00        

19. Dévaluation de 
l’école 

2.21 (0.89) 1.98 (0.74) 2.12 (0.85) .096* -.100* -.101* .141** 1.00       

20. Désengagement 
comportemental 

1.77 (0.76) 1.79 (0.83) 1.85 (0.76) .111* -.061 -.130** .300** .150** 1.00      

21. Engagement 
comportemental 

3.78 (0.82) 3.69 (0.75) 3.53 (0.82) -.171** .157** .395** -.226** -.270** -.336** 1.00     

22. Engagement social 3.85 (0.65) 3.83 (0.73) 3.81 (0.66) -.269** .266** .593** -.174** -.121* -.160** .432** 1.00    

23. Estime de soi 
globale 

3.15 (1.06) 3.47 (0.93) 3.18 (1.11) -.291** .474** .191** -.209** -.185** -.097* .302** .268** 1.00   

24. Estime de soi 
scolaire 

3.33 (0.91) 3.55 (0.79) 3.22 (0.94) -.281** .392** .243** -.255** -.205** -.148** .390** .301** .782** 1.00  

25. Estime de soi 
sociale 

3.08 (0.99) 3.40 (0.89) 3.16 (1.06) -.325** .462** .224** -.237** -.132** -.132** .295** .259** .805** .724** 1.00 

*p < .05, **p < .01, ***p < .001
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III.2. Analyses de médiations 

Pour rappel, nous avons proposé plus haut une hypothèse de médiations sérielles où 

le soutien social perçu des pairs devrait médiatiser l’effet de l’imagerie mentale sur le discrédit 

des notes, la dévaluation de l’école, le désengagement comportemental ainsi que sur 

l’engagement comportemental et social qui agiront en retour sur l'estime de soi globale, 

scolaire et sociale des élèves (H5). Cette hypothèse de médiations sérielles via le soutien social 

perçu des pairs a été testée à l’aide du modèle 6 de la macro PROCESS sur SPSS (Hayes, 2013). 

Des effets indirects basés sur des intervalles de confiance bootstrapés ont été utilisés. Si les 

niveaux supérieurs et inférieurs des intervalles de confiance n’incluent pas zéro, les effets sont 

significatifs à 95 % corrigés des biais (Preacher & Hayes, 2008). 

Cependant, pour des raisons de meilleure lisibilité et de fortes corrélations entre les 

différentes dimensions d’estime de soi, nous avons fait le choix de tester un modèle plus 

parcimonieux qui regroupe les trois estimes de soi sous une seule et unique variable nommée 

« estime de soi ». Ainsi, des analyses de médiations sérielles ont été effectuées afin 

d’examiner les rôles médiateurs du soutien social perçu des pairs, du discrédit des notes, de 

la dévaluation de l’école, du désengagement comportemental et de l’engagement 

comportemental et social dans la relation entre le contexte d’imagerie (C1) et l’estime de soi. 

Plus précisément, les modèles de médiations via le soutien social perçu des pairs 

comprenaient chacun le contexte d’imagerie (C1) comme prédicteur, le soutien social perçu 

des pairs comme premier médiateur, le discrédit des notes, la dévaluation de l’école, le 

désengagement comportemental, l’engagement comportemental ou l’engagement social 

comme seconds médiateurs et l'estime de soi comme variable dépendante. Pour tous les 

modèles testés, C2 ainsi que les effets principaux de l'estime de soi-trait, du sexe, de la 

moyenne scolaire perçue et les termes d’interactions du sexe et de la moyenne scolaire 

perçue ont été contrôlés. 

L’analyse a montré conformément à notre hypothèse que le contexte d’imagerie (C1) 

est indirectement et significativement associé à l'estime de soi de manière séquentielle par le 

soutien social perçu des pairs et le discrédit des notes (effet indirect = .016, SE = .008, IC 95% 

[.003, .036]) (cf. Figure 33). Cependant, cet effet indirect n’est pas significatif sur l'estime de 

soi lorsque la médiation passe par le soutien social perçu des pairs puis la dévaluation de 

l’école (effet indirect = .001, SE = .002, IC 95% [-.003, .006]) de même que lorsque la médiation 
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passe par le soutien social perçu des pairs puis le désengagement comportemental (effet 

indirect = .011, SE = .008, IC 95% [.000, .030]). En revanche, l’analyse a montré conformément 

à notre hypothèse que le contexte d’imagerie (C1) est indirectement et significativement 

associé à l'estime de soi de manière séquentielle par le soutien social perçu des pairs et 

l’engagement comportemental (effet indirect = .045, SE = .017, IC 95% [.017, .081) (cf. Figure 

34). Enfin, les résultats ont également montré un effet indirect entre le contexte d’imagerie 

(C1) et l'estime de soi par le biais du soutien social perçu des pairs et l’engagement social (effet 

indirect = .048, SE = .023, IC 95% [.012, .100]) (cf. Figure 35). Autrement dit, plus les élèves 

perçoivent du soutien social de la part de leurs pairs, moins ils discréditent leurs notes et plus 

ils s’engagent comportementalement et socialement ce qui affecte positivement leur estime 

de soi. Plus précisément, comparativement aux élèves en imagerie de traitement égalitaire et 

de privation relative fraternelle, parce que les élèves en imagerie de privation relative égoïste 

avec soutien social des pairs perçoivent plus de soutien social de la part de leurs pairs, ils 

discréditent moins leurs notes et s’engagent comportementalement et socialement plus, ce 

qui est bénéfique pour leur estime de soi. 

 

Figure 33 

Effet Indirect du Contexte d’Imagerie sur l'Estime de Soi Médiatisé par le Soutien Social Perçu 

des Pairs puis le Discrédit des Notes. 
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Figure 34 

Effet Indirect du Contexte d’Imagerie sur l'Estime de Soi Médiatisé par le Soutien Social Perçu 

des Pairs puis l’Engagement Comportemental. 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 35 

Effet Indirect du Contexte d’Imagerie sur l'Estime de Soi Médiatisé par le Soutien Social Perçu 

des Pairs puis l’Engagement Social. 

 

 

 

 

 

 

 

IV. Discussion 

Dans la poursuite des trois études précédentes, l’objectif de cette étude 4 était 

d’examiner l’effet d’un contexte d’imagerie de privation relative égoïste avec soutien social 

explicite des pairs, d’un contexte d’imagerie de privation relative fraternelle avec soutien 

social implicite des pairs ou d’un contexte de traitement égalitaire en provenance de 

l’enseignant sur le désengagement psychologique, à savoir le discrédit des notes et 

dévaluation de l’école, le désengagement comportemental, l’engagement comportemental et 

Soutien social perçu des pairs Engagement comportemental 

Contexte d’imagerie (C1) Estime de soi 

.191** 

.291*** 

.095* .082 ns .803*** 

-.131 ns 

(.005 ns) 

Soutien social perçu des pairs Engagement social 

Contexte d’imagerie (C1) Estime de soi 

.191** 

.414*** 

-.054 ns .063 ns .608** 

-.022 ns 

(.005 ns) 



187 

social et les différentes dimensions d’estimes de soi des élèves (globale, scolaire et sociale) 

ainsi que le rôle du soutien social perçu des pairs dans ces relations. 

Les résultats obtenus permettent tout d’abord de mettre en évidence que, les élèves 

dans les deux conditions d’imagerie de privation relative se sont sentis plus privés, de moins 

bonne humeur et ont plus discrédité leurs notes que les élèves en condition d’imagerie de 

traitement égalitaire. Autrement dit, la perception d’avoir été moins bien traités que les 

autres par l’enseignant affecte plus négativement les élèves qu’une imagerie où le 

comportement de l’enseignant est égalitaire. Ainsi, il apparait que le simple fait de vivre une 

situation de privation relative indépendamment du type de soutien social perçu de la part des 

pairs, a des effets plus délétères pour les élèves que vivre une situation égalitaire. Ces résultats 

conforment au MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), viennent à 

nouveau confirmer notre postulat de départ qui était que le sentiment de privation relative 

des élèves peut découler de la perception d’un traitement différentiel des enseignants entre 

les élèves et affecter négativement ces derniers. C’est également à nouveau dans un contexte 

qui met l’accent sur l’égalité entre tous que l’on retrouve les effets les plus bénéfiques pour 

les élèves car c’est dans cette condition qu’ils ressentent le moins de privation relative, qu’ils 

expriment une meilleure humeur et discréditent moins leurs notes. 

Cependant, notre étude montre que conformément à notre hypothèse H1a, les élèves 

en imagerie de privation relative égoïste ont perçu plus de soutien social de la part de leurs 

pairs que les élèves en imagerie de traitement égalitaire qui eux-mêmes ont perçu plus de 

soutien social de la part de leurs pairs que les élèves en imagerie de privation relative 

fraternelle. Ces résultats permettent de démontrer qu’un soutien social explicite a plus de 

chance d’être perçu par les élèves dans un contexte d’imagerie de privation relative qu’un 

soutien social implicite. Ainsi, il apparait que la simple appartenance à un groupe ne permet 

pas aux élèves de bénéficier autant du soutien social qu’une situation même défavorable mais 

où ce soutien est explicite. Ce résultat peut aller à l’encontre de la proposition émise par Kim 

et al. (2008) qui soutiennent l’idée que le soutien social implicite permet aux bénéficiaires de 

profiter des avantages du soutien social de la part de leur réseau sans se préoccuper des 

implications relationnelles potentielles de l’utilisation du soutien explicite. De plus, la 

présente étude montre que les élèves qui se perçoivent avec une bonne moyenne scolaire, 

déclarent percevoir plus de soutien social de la part de leurs pairs dans un contexte d’imagerie 
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de privation relative égoïste par rapport à un contexte d’imagerie de privation relative 

fraternelle, alors qu’aucun effet du contexte d’imagerie n’est observé sur le soutien social 

perçu des pairs pour les élèves qui se perçoivent avec une faible moyenne scolaire. Ces 

résultats peuvent partiellement rejoindre ceux de Emond et al. (1998) qui ont démontré que 

les élèves ayant peu de difficultés scolaires perçoivent plus de soutien social de la part de leurs 

pairs que les élèves qui ont plus de difficultés scolaires. Cependant, notre étude suggère que 

c’est plus particulièrement lorsqu’ils perçoivent de manière explicite du soutien social dans 

un contexte menaçant que cet effet est marqué chez les élèves qui s’estiment avec peu de 

difficultés scolaires. 

Nos hypothèses H2b et H2c sur la dévaluation de l’école et le désengagement 

comportemental ne sont pas validées. Autrement dit, quelle que soit la condition d’imagerie 

de privation relative, les élèves n’ont pas différé dans leurs scores de dévaluation et 

désengagement comportemental rapportés qui étaient faibles dans les trois conditions. A 

nouveau, il apparait donc plus difficile pour les élèves de dévaluer un domaine tel que l’école 

voire même de se désengager comportementalement que de discréditer leurs notes, car 

l’école est très valorisée dans la société (Laplante et al., 2014). Ces résultats vont non 

seulement à l’encontre de nos prédictions mais également des résultats aux études 2 et 3 où 

nous avions observé que lorsque les élèves font face à une situation d’imagerie de privation 

relative personnelle ou égoïste ils se désengagent plus comportementalement que lorsqu’ils 

font face à une situation d’imagerie de privation relative fraternelle et que c’est dans un 

contexte où ils ne vivent aucune privation relative qu’ils se désengagent 

comportementalement le moins. Dans cette étude 4, le soutien social explicite des pairs (en 

imagerie de privation relative égoïste), la privation relative fraternelle ou un traitement 

égalitaire semblent réduire le recours à la dévaluation de l’école et au désengagement 

comportemental. Ainsi, il apparait que peu importe le type de soutien social reçu par les pairs, 

ces derniers semblent protéger les élèves du désengagement scolaire. 

Toutefois, conformément à notre hypothèse H3a, les élèves en imagerie de privation 

relative égoïste se sont plus engagés comportementalement que les élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle. Ce résultat confirme donc bien que les élèves qui perçoivent un 

soutien explicite de la part de leurs pairs ont des niveaux d’engagement scolaire plus élevés 

que ceux qui ne perçoivent qu’au mieux un soutien implicite de la part de leurs pairs (Fredricks 
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et al., 2019). Toutefois, notre étude apporte des éléments supplémentaires à ces études 

antérieures car c’est uniquement sur la dimension comportementale de l’engagement 

scolaire que se retrouve l’effet bénéfique du soutien social par les pairs. 

En effet, contrairement à notre hypothèse H3b, les élèves en imagerie de privation 

relative égoïste ne se sont pas plus engagés socialement que les élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle. Ce résultat suggère que le soutien social dans un contexte de 

privation relative qu’il soit implicite ou explicite a des effets identiques et bénéfiques sur 

l’engagement social des élèves puisque les moyennes sont proches de 4 (sur une échelle en 5 

points). Toutefois, notre hypothèse est validée uniquement chez les élèves qui se perçoivent 

avec une bonne moyenne scolaire. En effet, ces élèves déclarent plus s’engager socialement 

dans un contexte d’imagerie de privation relative égoïste par rapport à un contexte d’imagerie 

de privation relative fraternelle alors qu’aucun effet significatif du contexte d’imagerie n’est 

observé sur l’engagement social pour les élèves qui se perçoivent avec une faible moyenne 

scolaire. Nous suggérons que les bons élèves en imagerie de privation relative égoïste, dans 

la mesure où ils perçoivent du soutien social explicite de la part de leurs pairs, peuvent 

percevoir le comportement défavorable de l’enseignant comme moins menaçant et donc 

rester tout de même engagés socialement comparativement aux bons élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle qui eux peuvent percevoir la situation comme plus menaçante 

car ils ne peuvent que supposer le soutien social en provenance de leur pairs. De plus, il a été 

montré que les « bons élèves » estiment que leurs amis se trouvent au sein de leur classe alors 

que les élèves avec des difficultés scolaires considèrent que leurs amis se trouvent plutôt dans 

leur quartier (Van Zanten, 2001). Ainsi, nous suggérons que les élèves qui se perçoivent avec 

une faible moyenne scolaire peuvent moins tenir compte du soutien social que leur apportent 

leurs pairs lors d’une situation de traitement défavorable de la part de l’enseignant en raison 

du fait qu’ils leur accordent peu d’importance et que leurs amis qui se trouvent en dehors de 

l’école comptent davantage pour eux. 

En ce qui concerne nos hypothèses H4a, H4b et H4c sur l'estime de soi globale, scolaire 

et sociale, elles n’ont pas été validées. En revanche, nous avons observé que les élèves dans 

les deux conditions d’imagerie de privation relative ont une moins bonne estime de soi 

globale, scolaire et sociale que les élèves en condition d’imagerie de traitement égalitaire. Ces 

résultats, en accord avec nos précédentes études ainsi que le MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 
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2010; Tougas & Beaton, 2008), démontrent bien qu’une imagerie de privation relative, qu’elle 

soit vécue seul ou en groupe, affecte négativement l'estime de soi des élèves 

comparativement à une imagerie sans privation relative. De plus, nous avons également 

observé que les filles ont moins bonne estime de soi globale dans les deux conditions 

d’imagerie de privation relative que dans la condition d’imagerie de traitement égalitaire, 

alors qu’aucun effet du contexte d’imagerie n’est observé pour les garçons. Les moyennes 

nous indiquent que, quelle que soit la condition d’imagerie, les garçons ont une estime de soi 

globale plus élevée que les filles. Ce résultat est conforme à de nombreuses études qui ont 

mis en évidence que généralement les garçons ont une meilleure estime de soi globale que 

les filles (Bégarie et al., 2011; Bolognini et al., 1996; Fourchard & Courtinat-Camps, 2013; 

Seidah et al., 2004). Toutefois, la présente étude démontre également que l'estime de soi 

globale des garçons ne semble pas être affectée par le comportement défavorable de 

l’enseignant, alors que les filles semblent y être plus sensibles. En effet, bien que les filles aient 

généralement une moins bonne estime de soi globale que les garçons, notre étude montre 

que cette différence est encore plus accentuée dans un contexte où elles peuvent se sentir 

menacées. De plus, cette étude montre également que les filles comme les garçons, semblent 

ne pas tenir compte du soutien social apporté par leurs pairs lors d’une situation menaçante 

de privation relative. Ce résultat va dans le sens de la littérature pour les garçons mais à son 

encontre en ce qui concerne les filles car il a été démontré que les garçons sont moins intimes 

dans leurs relations que les filles (Hernandez, 2012). Ces dernières, ont davantage besoin de 

proximité et d’intimité que les garçons (Bernier, 1997; Claes, 1988, 1994; Tesch, 1983). Donc 

on aurait pu s’attendre à ce que les filles en imagerie de privation relative égoïste en raison 

du soutien social explicite de la part des pairs maintiennent une meilleure estime de soi 

globale par rapport à un contexte d’imagerie de privation relative fraternelle. Plus que le 

soutien apporté par leurs pairs, il semblerait que les filles accordent davantage d’importance 

au comportement défavorable de l’enseignant ce qui se répercute négativement sur leur 

estime de soi globale. Les filles sont donc plus sensibles à l’injustice que les garçons. 

Les résultats que nous avons obtenus à nos analyses de médiations sérielles nous 

permettent de conclure que la relation entre nos différentes conditions d’imagerie mentale 

et l'estime de soi est médiatisée de manière sérielle par le soutien social perçu des pairs puis 

le discrédit des notes. Par ailleurs, des médiations via l’engagement comportemental et 
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l’engagement social sont également présentes. En d’autres termes, plus les élèves perçoivent 

du soutien social de la part de leurs pairs, moins ils discréditent leurs notes et plus ils 

s’engagent comportementalement et socialement ce qui affecte positivement leur estime de 

soi. Plus précisément, comparativement aux élèves en imagerie de traitement égalitaire et de 

privation relative fraternelle, parce que les élèves en imagerie de privation relative égoïste 

avec soutien social explicite des pairs perçoivent plus de soutien social de la part de leurs pairs, 

ils discréditent moins leurs notes et s’engagent comportementalement et socialement plus, 

ce qui est bénéfique pour leur estime de soi. Ces résultats permettent non seulement de 

confirmer ceux de l’étude 3 mais aussi d’apporter des éléments complémentaires au MDP 

(e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008). En effet, l’impact négatif du discrédit 

des notes sur l'estime de soi des adolescents suite à un sentiment de privation relative 

(Martinot et al., 2020) peut être contourné via le soutien social des pairs. De plus, notre étude 

permet également d’apporter des précisions à la suggestion de Wang et Eccles (2012) qui 

énonçaient que lorsque les élèves ont le sentiment d’être soutenus par leurs pairs, ils sont 

plus engagés scolairement. La présente étude valide ce postulat et montre que c’est plus 

particulièrement sur la dimension sociale que l’on retrouve un effet bénéfique du soutien 

social des pairs tout comme l’a démontré Garcia-reid (2007). Par ailleurs, en complément à 

l’étude 3 ainsi qu’au MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), cette étude 

4 montre que le désengagement (psychologique, comportemental ou social) peut affecter 

négativement les trois dimensions d’estime de soi des adolescents. 

Pour résumer, cette étude 4 montre que faire l’expérience d’une privation relative 

émanant de l’enseignant a des effets néfastes pour les élèves. En effet, mise à part sur la 

mesure de soutien social perçu des pairs et l’engagement comportemental, une expérience 

de privation relative en provenance du comportement défavorable de l’enseignant, qu’elle 

soit accompagnée d’un soutien explicite de la part des pairs ou d’un soutien implicite de la 

part des membres de l’endogroupe, a plus de conséquences négatives qu’une expérience de 

traitement égalitaire de la part de l’enseignant. Finalement, cette absence de différence entre 

la condition d’imagerie de privation relative égoïste et fraternelle nous permet de dire que 

peu importe le type de soutien social perçu des pairs, le fait de s’imaginer être moins bien 

traité par l’enseignant a des conséquences néfastes pour les élèves. 
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Cependant, nous avons constaté que ce sont les élèves qui se perçoivent avec une 

bonne moyenne scolaire et les filles, qui semblent davantage sensibles à nos inductions de 

privation relative ainsi qu’au soutien social explicite ou implicite des pairs. En effet, en 

fonction de la condition expérimentale dans laquelle ils ont été assignés, ces élèves ont réagi 

plus fortement à nos inductions que les élèves qui se perçoivent avec une faible moyenne 

scolaire et les garçons. Plus précisément, les élèves qui se perçoivent avec une bonne 

moyenne scolaire déclarent percevoir plus de soutien social des pairs et s’engagent plus 

socialement dans un contexte d’imagerie de privation relative égoïste par rapport à un 

contexte d’imagerie de privation relative fraternelle. Les filles expriment une moins bonne 

estime de soi globale dans les deux conditions d’imagerie de privation relative par rapport à 

la condition d’imagerie de traitement égalitaire. Il apparait donc que le soutien social explicite 

de la part des pairs dans un contexte de traitement défavorable de la part de l’enseignant a 

un impact bénéfique pour les élèves appartenant à un groupe plus favorisé ou avec un soi plus 

indépendant, c’est-à-dire les bons élèves ou les garçons. Pour rappel, nous avons suggéré dans 

l’étude 3 sur la base de Lorenzi-Cioldi (1988), que les élèves qui se perçoivent comme bons 

scolairement en raison de leur appartenance à un « groupe dominant » comparativement aux 

élèves qui se perçoivent comme moins bons scolairement, pourraient avoir un soi plus 

indépendant en raison de leur réussite scolaire. Ainsi, ils devraient être moins sensibles à leurs 

relations sociales avec leurs pairs que les élèves moins bons scolairement. Or, notre étude 

montre le contraire à savoir que les bons élèves semblent tenir compte de leurs relations 

sociales avec leurs pairs face à une expérience de privation relative. Nous suggérons qu’une 

expérience de privation relative en lien avec le comportement défavorable de l’enseignant 

peut constituer un événement stressant pour les bons élèves qui ont davantage l’habitude de 

recevoir des comportements favorables de la part de l’enseignant. Dès lors, le soutien social 

perçu exercerait un effet « tampon » permettant de modérer les réactions négatives associées 

aux évènements stressants (Eisenberger et al., 2007). Ainsi, les élèves qui se perçoivent avec 

une bonne moyenne scolaire par le biais du soutien social de la part des pairs auraient pu 

gérer le stress lié à la privation relative en percevant plus de soutien social et en s’engageant 

plus auprès de leurs camarades. Pour les élèves qui se perçoivent avec une faible moyenne 

scolaire, en raison d’un vécu plus habituel de comportements défavorables de la part de 

l’enseignant, il est possible qu’ils n’aient pas vécu la situation de privation relative comme 

stressante et donc n’aient pas éprouvé le besoin de faire appel au soutien social de leurs pairs 
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pour faire face à la privation relative de la part de l’enseignant. Il apparait également qu’un 

contexte de traitement défavorable de la part de l’enseignant qu’il soit accompagné d’un 

soutien social explicite ou implicite de la part des pairs amène davantage les filles à une 

perception dégradée d’elles-mêmes que les garçons. Les stéréotypes de genre décrivent les 

filles comme plus émotives que les garçons (Hall & Brody, 2008). La joie, la tristesse, la honte 

et la peur constitueraient des émotions typiquement féminines (Plant et al., 2000). Ainsi, face 

au comportement défavorable de la part de l’enseignant, il est probable que les filles aient 

été plus émotives que les garçons ceci dégradant leur image de soi d’autant plus que les 

stéréotypes de genre décrivent également les filles comme étant plus travailleuses et soignées 

que les garçons (Jones & Myhill, 2004). Le comportement de l’enseignant dans nos contextes 

d’imagerie de privation relative allant à l’encontre de cette croyance, il n’est pas surprenant 

que l'estime de soi globale des filles soit affectée plus négativement que celle des garçons qui 

eux ont davantage l’habitude de vivre ce traitement défavorable de la part de l’enseignant. 

Enfin, en accord avec les stéréotypes de genre sur le conformisme scolaire des filles (Verniers 

et al., 2016), il est également probable que les filles accordent plus d’importance aux attitudes 

de l’enseignant qu’à leurs pairs dans cette situation de privation relative.  

De plus, nos analyses de médiations nous permettent de dire que c’est indirectement 

par le biais du soutien social perçu de la part des pairs, que les élèves en imagerie de privation 

relative égoïste avec soutien social des pairs, peuvent rester engagés à l’école, ceci affectant 

positivement leur estime de soi (quelle que soit la dimension). En d’autres termes, en 

complément aux études 2 et 3 ainsi qu’au MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & 

Beaton, 2008), cette étude 4 montre que le désengagement (psychologique, comportemental 

ou social) peut découler d’une faible perception de soutien social de la part des pairs et qu’il 

affecte négativement l’estime de soi des adolescents. Compte tenu de ces résultats, il parait 

donc primordial de s’intéresser à l’avenir au soutien social que les élèves perçoivent de la part 

de leurs pairs lorsqu’ils font l’expérience d’une privation relative en lien avec le comportement 

de l’enseignant afin d’éviter l’émergence d’un désengagement qui lui-même agit 

négativement sur l'estime de soi des élèves. Pour résumer, à travers la présente étude, nous 

pouvons considérer que les effets délétères d’une expérience de privation relative de la part 

de l’enseignant sur l'estime de soi peuvent être réduits via le soutien social des pairs. 
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Toutefois, notre étude comporte certaines limites. Dans la mesure où dans la majorité 

des cas nos conditions d’imagerie de privation relative égoïste et fraternelle conduisaient aux 

mêmes effets indépendamment du type de soutien social de la part des pairs, nous supposons 

que lors de la lecture de nos textes d’inductions, les élèves se sont plus focalisés sur le 

comportement défavorable l’enseignant que sur leurs relations avec leurs pairs. De plus, nous 

avons réalisé cette étude en supposant que c’est probablement grâce à un certain soutien 

social perçu au sein de l’endogroupe que les élèves en imagerie de privation relative 

fraternelle peuvent faire face à cette situation menaçante. Afin de mieux comprendre les 

effets du soutien social personnel et intergroupe, il aurait été plus pertinent d’inclure, tout 

comme dans la condition d’imagerie de privation relative égoïste, le soutien social explicite 

des pairs de l’endogroupe dans la condition d’imagerie de privation relative fraternelle. En 

effet, cette distinction bien marquée entre soutien social personnel et soutien social 

intergroupe pourrait permettre de mieux distinguer lequel parmi ces deux types de soutien 

social est le plus protecteur du désengagement scolaire et de l'estime de soi des adolescents 

dans un contexte d’imagerie de privation relative. En outre, la condition d’imagerie de 

privation relative égoïste comporte une variable confondue : le soutien social explicite des 

pairs. La présence de cette variable confondue dans la condition d’imagerie de privation 

relative égoïste rend difficile la comparaison avec la condition d’imagerie de privation relative 

fraternelle car nous ne pouvons déterminer avec exactitude si les effets obtenus sont liés à la 

privation relative ou au soutien social des pairs. Ainsi, afin de pallier cette limite, il aurait été 

plus pertinent de laisser les élèves en imagerie de privation relative égoïste supposer le 

soutien social de la part de leurs pairs tout comme dans la condition d’imagerie de privation 

relative fraternelle. 

Enfin, à nouveau en accord avec les études 1 et 2, nous avons également vu que 

lorsque les élèves sont placés dans un contexte où ils sont tous traités de manière égalitaire, 

cela a des impacts plus positifs. De ce fait, la présente étude prouve qu’une égalité de 

traitement entre tous les élèves de la classe de la part de l’enseignant a des effets plus 

bénéfiques sur l’engagement des élèves à l’école et leurs estimes de soi globale, scolaire et 

sociale que le soutien social des pairs. L’ensemble de ces éléments ouvrent donc des pistes de 

réflexions autour des bienfaits que peut procurer un contexte où l’enseignant adopte des 



195 

comportements égalitaires entre tous les élèves mais aussi autour de l’importance du soutien 

social des pairs pour les élèves lorsqu’ils font face à une expérience de privation relative.  
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Chapitre 9 – Discussion générale 

 

 

I. Rappel des objectifs 

Nous avons vu que les chercheurs en psychologie qui s’intéressent à l’engagement et 

au désengagement dans le contexte scolaire avec une perspective motivationnelle définissent 

ce concept comme un construit multidimensionnel (e.g., Fredriksen & Rhodes, 2004; Jimerson 

et al., 2003; Sinclair et al., 2003; Wang & Degol, 2014) dont chaque dimension correspond à 

une facette du développement humain (Isabelle Archambault et al., 2009). Ainsi, les concepts 

d’engagement et de désengagement scolaire sont définis selon des dimensions 

comportementales, émotionnelles, cognitives et sociales (e.g., Fredriksen & Rhodes, 2004; 

Wang et al., 2017). A l’instar de Fredricks et al. (2019), nous avons considéré qu’en raison du 

gain en pouvoir prédictif, il est important de prendre en compte séparément les différentes 

dimensions de l’engagement et du désengagement scolaire. Le désengagement scolaire est 

en effet plus que le reflet négatif ou l’absence d’attitudes et comportements alimentant les 

sous-dimensions de l’engagement, il se caractérise aussi par des processus et états inadaptés 

sur chacune des dimensions (e.g., Skinner et al., 2008; Wang et al., 2017). C’est pourquoi nous 

avons considéré qu’il est indispensable de mesurer distinctement ces deux concepts 

d’engagement et de désengagement scolaire via les sous-dimensions les composant tout en 

les incluant, toutes ou en partie, dans les études en lien avec le désengagement dans le 

contexte scolaire. 

En outre, nous avons également proposé que les enseignants, les pairs, le milieu social 

d’appartenance des élèves en lien avec le statut socio-économique des parents sont des 

sources d’influence sur les différents types d’engagement/désengagement scolaires des 

élèves. En effet, le soutien des enseignants est positivement associé à l'engagement scolaire 

des élèves (Lam et al., 2012) alors que les relations enseignants-élèves caractérisées par peu 

de soutien social sont associées à un désengagement des élèves envers l’école (Baker et al., 

2008). Les relations positives avec leurs pairs amène les élèves à être plus engagés à l’école 

(Garcia-reid, 2007) tandis que le rejet social par les pairs amène au désengagement scolaire 

(Buhs & Ladd, 2001; DeRosier et al., 1994). Enfin, le statut socio-économique des parents, 
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c'est-à-dire le milieu social dont proviennent les élèves constituent également un déterminant 

de leur engagement/désengagement scolaires. Être issus d’une famille à faible statut socio-

économique est un puissant prédicteur de l’abandon scolaire chez les jeunes (Janosz et al., 

2000). 

Notre thèse a été de considérer que le sentiment de privation relative, un facteur 

d’ordre psychologique, pouvait être à l’origine des effets de ces facteurs sur l’engagement et 

le désengagement scolaires des élèves. Pour rappel, le sentiment de privation relative se 

caractérise par un sentiment d’insatisfaction ressenti à la suite d’une comparaison sociale 

défavorable avec autrui ou un exogroupe (Crosby, 1976; Tougas et al., 2005). La privation 

relative comprend une composante cognitive et une composante affective et peut prendre 

différentes formes selon la cible de comparaison sociale : égoïste, personnelle et fraternelle. 

Nous avons donc dans un premier temps recensé les facteurs pouvant conduire les élèves à 

éprouver de la privation relative. Nous avons alors émis l'hypothèse que dans le contexte 

scolaire, les élèves peuvent ressentir de la privation relative en raison de la perception d’un 

traitement défavorable de la part de leur enseignant (Babad, 2005), de la perception d’un 

rejet social de la part de leurs pairs (Véronneau & Vitaro, 2007), mais aussi en raison de leur 

appartenance à un milieu social défavorisé (e.g., Bardou & Oubrayrie-Roussel, 2012; Sweeting 

& Hunt, 2014; Waanders et al., 2007). 

Cet examen de la littérature concernant le sentiment de privation relative, nous a 

ensuite permis de mettre en évidence que ce phénomène peut conduire les adolescents qui 

en font l’expérience à se désengager psychologiquement de l’école (e.g., Lagacé & Tougas, 

2006; Laplante et al., 2014; Martinot et al., 2020) en discréditant leurs résultats scolaires (i.e., 

processus de discrédit) et en minimisant l’importance de la réussite scolaire (i.e., processus 

de dévaluation). Par ailleurs, nous avons également suggéré que le désengagement 

psychologique peut conduire au désengagement scolaire car l’abandon scolaire des élèves est 

un processus progressif qui commence d’abord par un désengagement psychologique (Eccles 

& Midgley, 1989). Initialement théorisé comme une stratégie visant à protéger l'estime de soi 

face à une expérience de privation relative (Major et al., 1998; Schmader et al., 2001), nous 

avons pu observer que les résultats des recherches sur le désengagement psychologique 

restent toutefois ambigus car de nombreux travaux plus récents montrent que ce processus 

affecte négativement l'estime de soi des individus (Laplante et al., 2014; Lesko & Corpus, 
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2006; Major & Schmader, 1998, 2001; Tougas & Beaton, 2008). Or, dans la mesure où la 

majorité de ces recherches portaient sur l'estime de soi globale, nous avons alors suggéré que 

tenir également compte de l'estime de soi en lien avec la réussite scolaire ainsi que de l'estime 

de soi en lien avec les relations sociales permettrait de mieux comprendre les effets du 

désengagement sur l'estime de soi des élèves. 

L’objectif général de cette thèse était donc d’examiner le rôle des enseignants, du 

milieu social d’appartenance en lien avec le statut socio-économique des parents ainsi que 

des pairs comme facteurs déclencheurs d’un sentiment de privation relative égoïste, 

personnelle ou fraternelle qui impactent le désengagement psychologique et scolaire des 

élèves qui eux-mêmes affectent leur estime de soi globale, scolaire et sociale. Partant du MDP 

(e.g., Martinot et al., 2020; Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), notre 

hypothèse était que les élèves vivant une expérience de privation relative (égoïste, 

personnelle ou fraternelle), en raison du comportement défavorable de l’enseignant, de leur 

appartenance à un milieu social défavorisé ou de la perception d’un rejet social de la part de 

leurs pairs, devraient plus se désengager psychologiquement et scolairement que les élèves 

ne vivant pas cette situation ce qui devrait en conséquence nuire à leur estime de soi globale, 

scolaire et sociale. 

 

II. Rappel des principaux résultats 

II.1. Principaux résultats de l’étude 1 

En s’appuyant sur le MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), 

l’objectif de notre étude 1 était d’examiner si une imagerie de privation relative enclenchée 

par le traitement différentiel des enseignants envers les élèves peut prédire le 

désengagement psychologique, à savoir le discrédit des notes et la dévaluation de l’école, ainsi 

que les conséquences sur les différentes dimensions d’estime de soi des élèves (globale, 

scolaire et sociale) et leurs performances. Pour ce faire, nous avons induit via une procédure 

d’imagerie mentale trois contextes : imagerie de privation relative égoïste, imagerie de 

traitement égalitaire et imagerie de gratification relative. Nous attendions que les élèves en 

imagerie de privation relative égoïste, discréditent plus leurs notes, dévaluent plus l’école, 

aient une plus faible estime de soi globale et scolaire et de plus faibles performances mais une 
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meilleure estime de soi sociale que les élèves en imagerie de traitement égalitaire et de 

gratification relative. Pour rappel, nous avons suggéré que les élèves en imagerie de privation 

relative égoïste auront une meilleure estime de soi sociale que les élèves en imagerie de 

traitement égalitaire et de gratification relative en supposant que les comportements 

scolaires négatifs sanctionnés par l’enseignant peuvent donner de l'importance aux 

adolescents auprès de leurs pairs (Heyder & Kessels, 2017; Juvonen & Murdock, 1995; Yu & 

McLellan, 2019) et que suivant Harter (2012) le soutien de la part des amis proches et 

l’approbation des pairs permettent de répondre aux besoins d’une estime de soi positive pour 

les adolescents. 

Tout d’abord, nous avons pu constater que la perception d’avoir été moins bien traités 

que les autres par l’enseignant amène bien les élèves à ressentir plus de privation relative 

qu’avoir imaginé que l’enseignant traite tous les élèves de la même manière ou être le seul 

élève de la classe à être mieux traité. Cette étude est à notre connaissance la toute première 

montrant la possibilité d’induire un sentiment de privation relative via une procédure 

d’imagerie mentale et que ce sentiment peut découler de la perception d’un traitement 

défavorable de la part de l’enseignant. Toutefois, bien que percevoir avoir été lésés par son 

enseignant amène les élèves à ressentir de la privation relative, ce ressenti n’amène pas les 

élèves à discréditer leurs notes ou à dévaluer l’école. Ce résultat est contraire à nos attentes 

ainsi qu’au MDP (e.g., Martinot et al., 2020; Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008). 

En revanche, nous avons observé que lorsqu’ils font l’expérience d’une privation relative 

égoïste en comparaison aux autres élèves de la classe, les élèves de l’établissement ordinaire, 

donc des élèves plus favorisés que ceux de l’établissement en REP+, sont davantage prêts à 

dévaluer le domaine académique que les élèves en REP+. Concernant l’estime de soi globale, 

les résultats sont contraires à nos attentes et ont montré que les élèves qui se sont imaginés 

que l’enseignant les traite moins favorablement que les autres élèves de la classe tendent à 

avoir une meilleure estime de soi globale que les élèves en imagerie de traitement égalitaire 

et de gratification relative. Ces résultats ne sont également pas en accord avec nos attentes 

et ceux trouvés par Prihadi et al. (2010) qui avaient mis en évidence que les élèves qui 

perçoivent des comportements contrôlants de la part de leur enseignant ont une plus faible 

estime de soi que les élèves qui perçoivent des comportements encourageants. En ce qui 

concerne les effets sur l’estime de soi scolaire (« compétence académique » et « conduite 
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comportementale »), notre hypothèse n’est également pas validée. Or, l’effet de l’imagerie 

sur l'estime de soi globale et la dimension « compétences académiques » de l'estime de soi 

scolaire est modéré par la moyenne scolaire des élèves. Les élèves avec une bonne moyenne 

scolaire ont une meilleure estime de soi globale et de « compétences académiques » lorsqu’ils 

sont en imagerie de privation relative égoïste que lorsqu’ils sont en imagerie de traitement 

égalitaire et de gratification relative. Les bons élèves étant habitués à recevoir davantage de 

renforcements positifs de la part de leur enseignant (Good, 1981) et une expérience de 

expérience de privation relative égoïste où l’enseignant les lèse ne leur étant pas habituelle, 

cela peut les conduire à se sentir plus menacés que les élèves en difficulté scolaire. Ainsi, dans 

le but de se protéger face à cette situation menaçante inhabituelle, ils ont pu chercher à 

protéger leur estime de soi en se réaffirmant sur les dimensions d’estime de soi globale et 

« compétences académiques » de l'estime de soi scolaire. Pour les deux dimensions d’estime 

de soi sociale, à savoir « acceptation sociale » et « amitié intime », les résultats valident 

partiellement notre hypothèse. En effet, les élèves en imagerie de privation relative égoïste 

tendent à avoir une meilleure estime de soi « acceptation sociale » que les élèves en imagerie 

de traitement égalitaire et de gratification relative alors qu’aucun effet du contexte d’imagerie 

n’est observé sur la dimension « amitié intime » de l'estime de soi sociale. Un tel résultat 

confirme partiellement le postulat de Harter (2012) qui suggère qu’à l’adolescence, le soutien 

et l’approbation des pairs permettent de répondre aux besoins d’une estime de soi positive. 

Enfin, bien que cette étude ne montre aucune différence de performance entre nos 

différentes conditions d’imagerie aux séries A, B et C des Matrices de Raven, nous avons tout 

de même observé de manière inattendue que les élèves en imagerie de privation relative 

égoïste ont mieux résolu la série D des Matrices de Raven que les élèves en imagerie de 

traitement égalitaire et de gratification relative. Cette meilleure performance des élèves en 

imagerie de privation relative égoïste, en comparaison aux élèves en imagerie de traitement 

égalitaire et de gratification relative, peut être lié au fait que les premiers sont guidés par une 

motivation extrinsèque afin de faire leurs preuves auprès de l’enseignant qui les lèsent (TAD, 

Deci & Ryan, 1985). 

En outre, l’objectif de cette étude 1 étant de reproduire les effets corrélationnels 

observés dans la littérature du MDP (e.g., Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008) 

en contexte scolaire et avec induction expérimentale (e.g., Lagacé & Tougas, 2006; Laplante 
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et al., 2014; Martinot et al., 2020), nous faisions l'hypothèse que comparativement aux élèves 

en imagerie de traitement égalitaire et de gratification relative, les élèves en imagerie de 

privation relative égoïste, parce qu’ils discréditeront plus leurs notes et dévalueront plus 

l’école, auront une plus faible estime de soi globale et scolaire et de plus faibles performances, 

mais une meilleure estime de soi sociale. Cependant, n’ayant pas obtenu les effets voulus de 

l’imagerie mentale sur le discrédit des notes et la dévaluation de l’école mais dans la mesure 

où un effet d’interaction entre le contexte d’imagerie et l’établissement a été obtenu sur la 

mesure de dévaluation, nous avons testé de manière exploratoire des modérations 

médiatisées dans lesquelles le type d’établissement intervient dans l’effet de l’imagerie sur la 

dévaluation, agissant elle-même sur les différentes dimensions d’estime de soi (globale, 

scolaire et sociale). Nos résultats ont montré que les élèves de l’établissement ordinaire en 

imagerie de privation relative égoïste dévaluent plus l’école, ceci leur permettant d’avoir une 

meilleure estime de soi scolaire. Nous avons alors proposé qu’en raison de leur position 

favorisée qu’ils pourraient perdre dans un contexte d’imagerie de privation relative égoïste et 

afin de protéger leur estime de soi, les élèves de l’établissement ordinaire, similaires à des 

hauts statuts, réagissent plus fortement à cette situation menaçante (Stephan et al., 2016). 

Ainsi, cette modération médiatisée montre que la dévaluation peut jouer un rôle protecteur 

de l'estime de soi scolaire face à une expérience de privation relative égoïste émanant de 

l’enseignant mais pour cela, il est nécessaire que les élèves se sentent légitimes de dévaluer. 

 

II.2. Principaux résultats de l’étude 2 

En nous centrant cette fois-ci sur le milieu social comme facteur déclencheur d’une 

privation relative, l’objectif de cette étude 2 était d’examiner si une imagerie de privation 

relative enclenchée par son appartenance groupale à un milieu social défavorisé vécue dans 

un contexte intergroupe peut prédire le désengagement psychologique (à savoir le discrédit 

des notes et la dévaluation de l’école), et scolaire (à savoir le désengagement 

comportemental, l’engagement cognitif et l’engagement social), ainsi que les conséquences 

sur les différentes dimensions d’estime de soi des élèves (globale, scolaire et sociale). De plus, 

nous nous sommes également demandé si la perception de contrôle pourrait être un 

mécanisme pouvant protéger des effets délétères d’une situation de privation relative. Pour 

ce faire, nous avons induit via une procédure d’imagerie mentale trois contextes : imagerie de 
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privation relative personnelle, imagerie de privation relative fraternelle et imagerie égalitaire. 

Nous attendions que les élèves en imagerie de privation relative personnelle perçoivent moins 

de contrôle, discréditent plus leurs notes, dévaluent plus l’école, se désengagent plus 

comportementalement, s’engagent moins cognitivement et socialement et aient une estime 

de soi globale, scolaire et sociale plus faible que les élèves en imagerie de privation relative 

fraternelle. Ces derniers percevront moins de contrôle, discréditeront plus leurs notes, 

dévalueront plus l’école, se désengageront plus comportementalement, s’engageront moins 

cognitivement et socialement et auront une estime de soi globale, scolaire et sociale plus 

faible que les élèves en imagerie égalitaire. 

Les résultats obtenus ont permis de confirmer nos hypothèses pour toutes les variables 

sauf pour la mesure de dévaluation et d’engagement cognitif. Tout d’abord, nous avons pu 

constater que la perception d’appartenir à un milieu social défavorisé amène bien les élèves 

à ressentir plus de privation relative qu’avoir imaginé que tous les élèves de la classe sont 

égaux. Ce sentiment de privation relative est encore plus présent lorsque les élèves 

s’imaginent être les seuls à appartenir à un milieu social défavorisé que lorsqu’ils s’imaginent 

être tout un groupe à appartenir à un milieu social défavorisé. Cette étude est à notre 

connaissance la toute première montrant la possibilité d’induire un sentiment de privation 

relative via une procédure d’imagerie mentale en lien avec l’appartenance à un milieu social 

défavorisé et que ce sentiment est encore plus marqué lors d’une expérience de privation 

relative personnelle que fraternelle. De plus, nous avons également observé que les élèves en 

imagerie de privation relative personnelle ont perçu moins de contrôle, ont plus discrédité 

leurs notes, se sont plus désengagés comportementalement, moins engagés socialement et 

ont exprimé une plus faible estime de soi globale, scolaire et sociale que les élèves en imagerie 

de privation relative fraternelle qui eux-mêmes ont perçu moins de contrôle, ont plus 

discrédité leurs notes, se sont plus désengagés comportementalement, moins engagés 

socialement et ont exprimé une plus faible estime de soi globale, scolaire et sociale que les 

élèves en imagerie égalitaire. Ces résultats, en plus d’être en accord avec le MDP (e.g., 

Martinot et al., 2020; Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), montrent pour la 

première fois dans la littérature qu’une expérience de privation relative lorsqu’elle est vécue 

seule a des conséquences encore plus néfastes pour les élèves que lorsqu’elle est vécue avec 

d’autres membres de son groupe. Par ailleurs, nous avons également mis en évidence pour la 
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première fois dans la littérature qu’une expérience de privation relative peut affecter 

négativement la perception de contrôle des élèves. 

Nos résultats ont montré aussi que comparativement aux élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle et égalitaire, les élèves en imagerie de privation relative 

personnelle parce qu’ils perçoivent moins de contrôle se désengagent plus 

comportementalement de l’école et s’engagent moins socialement à l’école, ce qui affecte 

négativement leur estime de soi globale, scolaire et sociale. Ces résultats nous ont permis de 

confirmer la théorie du contrôle perçue (Skinner et al., 1990; You et al., 2011) qui postule que 

lorsque les élèves ont une faible perception de contrôle, ils sont susceptibles de se désengager 

(Demanet & Van Houtte, 2014). Notre étude suggère même que cette faible perception de 

contrôle peut être dû à une expérience de privation relative personnelle et affecter les 

dimensions comportementale et sociale de l’engagement/désengagement scolaires, qui eux-

mêmes affectent négativement les trois dimensions d’estime de soi des élèves. Ces résultats 

permettent donc d’apporter des précisions au MDP (e.g., Martinot et al., 2020; Tougas et al., 

2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008) en suggérant d’une part que le désengagement lié à une 

expérience de privation relative même s’il n’est pas psychologique, peut-être d’ordre 

comportemental et social et découler d’une faible perception de contrôle et d’autre part, que 

ce désengagement comportemental ou ce faible engagement social peuvent affecter 

négativement les trois dimensions d’estime de soi des élèves. 

Enfin, il est important de souligner que les effets néfastes sur la perception de contrôle, 

le désengagement comportemental, l’engagement social et les différentes dimensions 

d’estime de soi peuvent être atténués par la promotion de l’égalité entre tous les élèves de la 

classe car c’est dans cette condition que l’on retrouve les impacts les plus favorables aux 

élèves. Par ailleurs, cette étude permet également de mettre en évidence que vivre une 

privation relative collectivement a également des conséquences moins négatives que vivre 

une privation relative individuellement. Ce dernier élément nous a alors amené à nous 

interroger autour des bienfaits que peut procurer l’appartenance à un groupe, même si 

défavorisé, et notamment sur la présence de pairs dans un contexte de comparaison 

menaçant lié à son appartenance groupale. De ce fait, supposant que les pairs peuvent jouer 

un rôle bénéfique permettant de limiter les conséquences négatives associées à une 
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expérience de privation relative, nous nous sommes intéressées au rôle potentiel de ce 

facteur pouvant intervenir dans la relation entre le désengagement et l'estime de soi. 

 

II.3. Principaux résultats de l’étude 3 

En nous centrant cette fois-ci sur le rejet social par les pairs comme facteur 

déclencheur d’une privation relative, l’objectif de cette étude 3 était d’examiner comment 

une privation relative vécue dans un contexte de comparaison intergroupe ou personnelle 

agit sur le discrédit des notes et la dévaluation de l’école, le désengagement comportemental, 

l’engagement cognitif et l’engagement social qui à leur tour devraient agir sur l'estime de soi 

(globale, scolaire et sociale) des élèves. De plus, nous nous sommes également demandées 

quel était le médiateur entre la perception de contrôle, l’identification à l’endogroupe et le 

soutien social perçu des pairs des effets d’une situation de privation relative sur l’engagement. 

Pour ce faire, nous avons induit via une procédure d’imagerie mentale trois contextes : 

imagerie de privation relative personnelle, imagerie de privation relative égoïste et imagerie 

de privation relative fraternelle. Nous attendions que les élèves en imagerie de privation 

relative personnelle et égoïste perçoivent moins de contrôle, s’identifient moins à 

l’endogroupe, perçoivent moins de soutien social des pairs, discréditent plus leurs notes, 

dévaluent plus l’école, se désengagent plus comportementalement, s’engagent moins 

cognitivement et socialement et aient une estime de soi globale, scolaire et sociale plus faible 

que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle. 

Contrairement à l’étude 2, les résultats obtenus n’ont pas permis de confirmer qu’une 

imagerie de privation relative vécue dans un contexte solitaire (i.e., personnelle et égoïste) en 

lien avec le rejet social par les pairs amène les élèves à ressentir plus de privation relative 

qu’une imagerie de privation relative fraternelle. Nous avons suggéré que ce résultat était 

probablement dû au fait que nos inductions en imagerie mentale étaient davantage accès sur 

le rejet social que la privation relative car en effet, nous avons observé que les élèves en 

conditions d’imagerie de privation relative personnelle et égoïste ont perçu plus de rejet social 

que les élèves en imagerie de privation relative fraternelle. Ainsi, les élèves se sont sentis 

davantage rejetés que privés. Cependant, nous avons mis en évidence, en accord avec nos 

prédictions, que les élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste se sont 

moins identifiés à l’endogroupe et ont perçu moins de soutien social des pairs que les élèves 
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en imagerie de privation relative fraternelle. Ces résultats vont dans le sens de ceux de 

Armenta et Hunt (2009) qui ont montré que la discrimination personnelle perçue était 

associée à des niveaux plus faibles d'identification au groupe et que la discrimination de 

groupe perçue était liée à des niveaux plus élevés d'identification au groupe. Notre étude va 

même plus loin en mettant en évidence qu’une imagerie de privation relative fraternelle 

permet aussi aux élèves de percevoir plus de soutien social de la part de leurs pairs qu’une 

imagerie de privation relative personnelle et égoïste. 

En outre, l’objectif de cette étude 3 était également de déterminer si l’identification à 

l’endogroupe et le soutien social perçu des pairs pouvaient être des facteurs permettant de 

protéger les élèves des effets délétères liés à une situation de privation relative. Nos résultats 

ont montré que comparativement aux élèves en imagerie de privation relative fraternelle, les 

élèves en imagerie de privation relative personnelle et égoïste, parce qu’ils ont un faible 

sentiment d’affiliation sociale (identification à l’endogroupe + soutien social perçu des pairs), 

cela les conduits à plus discréditer leurs notes, plus se désengager comportementalement et 

à moins s’engager socialement, ce qui affecte négativement leur estime de soi globale, 

scolaire et sociale. Ces résultats vont dans le sens de la suggestion de Wang et Eccles (2012) 

qui avaient proposé que la perception de soutien social par les pairs permet de favoriser 

l’engagement scolaire ou d’éviter le désengagement scolaire. De plus, ces résultats 

permettent également d’apporter des précisions au modèle rejet-identification de 

Branscombe et al. (1999) qui postule que l’identification à l’endogroupe permet le maintien 

d’une bonne estime de soi dans une situation menaçante de discrimination (Armenta & Hunt, 

2009). En effet, grâce à notre étude, nous avons pu mettre en évidence que dans une situation 

menaçante de rejet social par les pairs, l’identification à l’endogroupe peut indirectement 

protéger l'estime de soi des élèves via le moindre désengagement ou le meilleur engagement. 

Ce qui permet aussi d’apporter des précisions au MDP (e.g., Martinot et al., 2020; Tougas et 

al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008) en suggérant d’une part que le désengagement lié à 

une expérience de privation relative même s’il peut être psychologique (discrédit), peut aussi 

être d’ordre comportemental et social et découler d’une faible affiliation sociale et d’autre 

part, que ce désengagement psychologique ou comportemental ou ce faible engagement 

social peuvent affecter négativement les trois dimensions d’estime de soi des élèves. 
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En résumé, c’est lorsque les élèves sont tout un groupe à être rejetés par un exogroupe 

et non les seuls élèves de la classe à être rejetés que cela a des effets moins néfastes pour les 

élèves. Autrement dit, être dans une situation solitaire a des conséquences plus néfastes que 

faire partie d’un groupe rejeté. Ainsi, cette étude suggère que l’impact négatif associé à une 

expérience de privation relative peut être atténuée par le soutien social des pairs, que le fait 

de vivre une privation relative collectivement a des impacts moins négatifs pour les élèves que 

des contextes d’imagerie de privation relative personnelle et égoïste, c'est-à-dire de statut 

solitaire, qui eux ont des effets identiques sur les élèves. Ces éléments nous ont amenées à 

ne considérer dans la dernière étude que l’une des deux types de privation relative en 

contexte solitaire à savoir la privation relative égoïste. Enfin, comme nous avons déterminé 

qu’un contexte de privation relative fraternelle est associé à moins de conséquences néfastes 

pour les élèves en raison de plus de soutien social perçu de la part des pairs mais ce soutien 

étant implicite dans cette condition, nous avons également décidé de nous intéresser aux 

effets d’un soutien explicite sur le désengagement et l'estime de soi. 

 

II.4. Principaux résultats de l’étude 4 

En nous centrant à nouveau sur le comportement des enseignants envers les élèves, 

l’objectif de cette étude 4 était d’examiner comment une privation relative émanant du 

traitement d’un enseignant et vécue dans un contexte de comparaison sociale 

désavantageuse personnelle ou intergroupe ou dans un contexte égalitaire alimentant le 

sentiment d’être soutenu par ses pairs agit sur le discrédit des notes et la dévaluation de 

l’école, le désengagement comportemental, l’engagement comportemental et social qui à 

leur tour vont agir sur l'estime de soi (globale, scolaire et sociale) des élèves. Nous avons induit 

via une procédure d’imagerie mentale trois contextes : imagerie de privation relative égoïste 

avec soutien social explicite des pairs, imagerie de privation relative fraternelle avec soutien 

social implicite des pairs et imagerie de traitement égalitaire. Nous attendions que les élèves 

en imagerie de privation relative égoïste avec soutien explicite perçoivent plus de soutien 

social de la part de leurs pairs, discréditent moins leurs notes, dévaluent moins l’école, se 

désengagent moins comportementalement, s’engagent plus comportementalement et 

socialement et aient une estime de soi globale, scolaire et sociale plus élevée que les élèves 

en imagerie de traitement égalitaire qui eux-mêmes percevront plus de soutien social de la 
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part de leurs pairs, discréditeront moins leurs notes, dévalueront moins l’école, se 

désengageront moins comportementalement, s’engageront plus comportementalement et 

socialement et avoir une estime de soi globale, scolaire et sociale plus élevée que les élèves 

imagerie de privation relative fraternelle avec soutien implicite. 

Conformément à nos attentes les élèves dans les deux conditions d’imagerie de 

privation relative se sont sentis plus privés que les élèves dans la condition d’imagerie de 

traitement égalitaire. Ce résultat est donc conforme à celui de l’étude 1 montrant à nouveau 

la possibilité d’induire un sentiment de privation relative via une procédure d’imagerie 

mentale et que ce sentiment peut découler de la perception d’un traitement défavorable de 

la part de l’enseignant. De plus, en accord avec nos hypothèses, les élèves en imagerie de 

privation relative égoïste avec soutien social explicite des pairs ont perçu plus de soutien social 

de la part de leurs pairs et se sont plus engagés comportementalement que les élèves en 

imagerie de traitement égalitaire qui eux-mêmes ont perçu plus de soutien social de la part 

de leurs pairs et se sont plus engagés comportementalement que les élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle. Ces résultats suggèrent donc que le soutien social explicite de la 

part des pairs dans un contexte de privation relative a plus de chance d’être perçu par les 

élèves que le soutien social implicite et qu’il semble être un facteur facilitateur de 

l’engagement comportemental. En outre, les élèves qui se perçoivent avec une bonne 

moyenne scolaire déclarent percevoir plus de soutien social de la part de leurs pairs dans un 

contexte d’imagerie de privation relative égoïste avec soutien social explicite des pairs par 

rapport à un contexte d’imagerie de traitement égalitaire qui eux-mêmes déclarent percevoir 

plus de soutien social de la part de leurs pairs par rapport à un contexte d’imagerie de 

privation relative fraternelle. Ces résultats peuvent partiellement rejoindre ceux de Emond et 

al. (1998) qui ont démontré que les élèves ayant peu de difficultés scolaires perçoivent plus 

de soutien social de la part de leurs pairs que les élèves qui ont plus de difficultés scolaires. 

Notre étude suggère que c’est davantage lorsque le soutien social est explicite que cet effet 

est marqué chez les élèves qui s’estiment avec peu de difficultés scolaires. Contrairement à 

nos attentes, quelle que soit la condition d’imagerie de privation relative, les élèves n’ont pas 

différé dans leurs scores de dévaluation et désengagement comportemental rapportés. Il 

apparait donc plus difficile pour les élèves vivant une privation relative de la part de 

l’enseignant de dévaluer un domaine tel que l’école ou de se désengager 
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comportementalement que de discréditer leurs notes (Laplante et al., 2014). Bien que nous 

n’ayons pas trouvé d’effet principal de l’imagerie sur l’engagement social, nous avons 

cependant observé que l’effet de l’imagerie sur l’engagement social est modéré par la 

moyenne scolaire. Les élèves qui se perçoivent avec une bonne moyenne scolaire s’engagent 

plus socialement dans un contexte d’imagerie de privation relative égoïste avec soutien social 

explicite des pairs par rapport à un contexte d’imagerie de traitement égalitaire qui eux-

mêmes s’engagent plus socialement par rapport à un contexte d’imagerie de privation relative 

fraternelle. Nous avons suggéré que ces élèves, par le biais du soutien social de la part des 

pairs ont pu modérer le stress lié à la privation relative (Eisenberger et al., 2007) ceci les 

conduisant à plus s’engager auprès de leurs camarades. L’absence de différence entre les trois 

conditions d’imagerie de privation relative chez les élèves qui se perçoivent avec une faible 

moyenne scolaire peut être dû au fait que ces derniers n’ont pas vécu la situation de privation 

relative comme stressante et donc n’ont pas éprouvé le besoin de faire appel au soutien social 

de leurs pairs pour faire face à la privation relative de la part de l’enseignant. Enfin, 

contrairement à nos attentes mais conformément à nos inductions, les élèves dans les deux 

conditions d’imagerie de privation relative ont plus discrédité leurs notes et ont déclaré une 

plus faible estime de soi globale, scolaire et sociale que les élèves en condition d’imagerie de 

traitement égalitaire. Ainsi, il apparait que le simple fait de vivre une situation de privation 

relative, indépendamment du type de soutien social perçu de la part des pairs, a des effets 

plus délétères pour les élèves que vivre une situation égalitaire. 

En outre, l’objectif de cette étude 4 était également de déterminer si le soutien social 

perçu des pairs pouvait être un facteur permettant de protéger les élèves des effets délétères 

liés à une situation de privation relative. Nos résultats ont montré que comparativement aux 

élèves en imagerie de traitement égalitaire et de privation relative fraternelle, les élèves en 

imagerie de privation relative égoïste avec soutien social explicite des pairs perçoivent plus de 

soutien social de la part de leurs pairs, ce qui les conduit à moins discréditer leurs notes et à 

plus s’engager comportementalement et socialement, ce qui a un impact bénéfique sur leur 

estime de soi globale, scolaire et sociale. Ces résultats permettent non seulement de 

confirmer ceux de l’étude 3 mais aussi d’apporter des éléments complémentaires au MDP 

(e.g., Martinot et al., 2020; Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008) en montrant 

d’une part que l’impact négatif du discrédit des notes sur l'estime de soi des adolescents suite 
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à un sentiment de privation relative peut être minimisé via le soutien social des pairs. D’autre 

part, que le désengagement lié à une expérience de privation relative même s’il peut être 

psychologique (discrédit des notes), peut aussi être d’ordre comportemental et social et enfin 

que ce discrédit des notes ou ce faible engagement comportemental et social peuvent affecter 

négativement les trois dimensions d’estime de soi des élèves. 

Pour résumer, cette étude 4 montre que lors d’une expérience d’imagerie de privation 

relative, les effets négatifs liés à un traitement défavorable de la part de l’enseignant peuvent 

être atténués via le soutien social explicite des pairs qui lui, en réduisant le discrédit des notes 

et en augmentant l’engagement comportemental et social, permet le maintien d’une bonne 

estime de soi comparativement à une expérience d’imagerie de privation relative fraternelle 

avec soutien social implicite et de traitement égalitaire. 

 

III. Vue d’ensemble sur chacune des variables dépendantes 

III.1. Sentiment de privation relative 

Les résultats des différentes études de ce travail de thèse montrent d’abord pour la 

première fois dans littérature la possibilité d’induire un sentiment de privation relative via une 

procédure d’imagerie mentale. En effet, les recherches récentes menées sur le sentiment de 

privation relative dans le contexte scolaire étant en majorité corrélationnelles (e.g., Lagacé & 

Tougas, 2006; Laplante et al., 2014; Martinot et al., 2020), nos études, en conduisant les élèves 

à éprouver un sentiment de privation relative via une procédure d’imagerie mentale prouvent 

le rôle causal de la privation relative qui peut être engendrée par différents facteurs et que 

les conséquences varient en intensité selon les différentes formes de privation relative qu’il 

existe. 

Par ailleurs, nos différentes études montrent également que c’est dans un contexte 

égalitaire que les élèves ressentent le moins de privation relative. En effet, nos études 1 et 4 

montrent que le traitement égalitaire de l’enseignant envers les élèves de la classe permet 

d’éviter aux élèves d’éprouver un sentiment de privation relative. Il en est de même lorsque 

les élèves sont amenés à s’imaginer qu’ils bénéficient tous des mêmes ressources socio-

économiques (étude 3). Ces résultats peuvent s’ajouter aux travaux peu nombreux qui 

existent sur les effets bénéfiques d’une situation égalitaire qui ont mis en évidence que 
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l'égalité de statut permet par exemple d’améliorer les relations entre les groupes, réduit les 

préjugés, les stéréotypes et les tendances comportementales négatives (Pettigrew & Tropp, 

2006). 

Grâce à nos différentes études nous avons aussi pu mettre en évidence que le 

sentiment de privation relative à l’école peut découler de deux facteurs. Les élèves peuvent 

ressentir de la privation relative en raison de la perception d’un traitement défavorable de la 

part de leur enseignant et de leur appartenance à un milieu social défavorisé. Ces résultats 

novateurs dans la littérature, montrent que les enseignants et le milieu social d’appartenance 

peuvent constituer des sources pouvant conduire les élèves à éprouver de la privation relative 

à l’école. En outre, comme nous avons vu que les élèves n’expriment pas le même niveau de 

privation relative suivant le contexte de comparaison sociale, nous pouvons préconiser que si 

les élèves sont amenés à vivre une expérience de privation relative à l’école, il vaut mieux 

pour eux qu’ils la vivent collectivement plutôt qu’individuellement ou alors qu’ils bénéficient 

d’un soutien social de la part de leurs pairs. Bien sûr, l’idéal serait de favoriser l’égalité entre 

tous les élèves de la classe. 

 

III.2. Désengagement psychologique 

Partant du MDP (e.g., Martinot et al., 2020; Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 

2008), nous nous sommes dans un premier temps intéressé à l’impact d’un contexte 

d’imagerie de privation relative sur les deux processus de désengagement psychologique, à 

savoir le discrédit des notes et la dévaluation de l’école. 

 

Discrédit des notes. 

Les résultats concernant le processus de discrédit des notes ont permis de montrer 

que c’est plus particulièrement lors d’une expérience de privation relative qui met l’accent sur 

le statut solitaire (i.e., personnelle et égoïste) que les élèves discréditent plus leurs notes en 

comparaison à une expérience de privation relative qui met l’accent sur l’appartenance à un 

groupe (i.e., fraternelle) (études 2 et 3). Ces résultats confirment non seulement le MDP (e.g., 

Martinot et al., 2020; Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008) qui postule qu’une 

expérience de privation relative à l’école peut conduire au discrédit des notes mais 
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permettent également de compléter ce modèle en suggérant que c’est plus particulièrement 

dans un contexte de privation relative personnelle et égoïste que les élèves discréditent le 

plus leurs notes en comparaison à une expérience de privation relative fraternelle. Autrement 

dit, le statut solitaire semble avoir des conséquences plus néfastes pour les élèves que 

l’appartenance à un groupe. Ce résultat peut se joindre aux travaux en lien avec le statut 

solitaire. L'expérience des membres de groupes défavorisés ou de statut inférieur dans le 

monde des affaires (Kanter, 1977), en classe (Niemann & Dovidio, 1998; Steele & Aronson, 

1995) et en laboratoire (Lord & Saenz, 1985) suggèrent que plus le nombre d'autres membres 

de groupes défavorisés présents est faible, plus l'expérience est négative pour l'individu. Par 

exemple, les membres de groupes défavorisés qui se trouvent être l'un des rares ou même le 

seul membre de ce groupe sur le lieu de travail font état d'une plus faible satisfaction au travail 

(Niemann & Dovidio, 1998), d'une plus faible compétence au travail et d'une plus faible 

participation aux tâches de groupe (Garland & Price, 1977; Hall & Hall, 1976; Kanter, 

1977). Nos études montrent que les élèves qui font l'expérience du statut de solitaire en 

classe, c'est-à-dire lorsqu'ils sont les seuls membres de leur catégorie sociale présents dans 

un groupe (Sekaquaptewa & Thompson, 2002), peuvent également être amené à discréditer 

leurs notes. Ce résultat est également conforme à celui trouvé par Tougas et al. (2005) qui ont 

mis en évidence que la privation relative personnelle était associée à une seule stratégie de 

désengagement psychologique, c'est-à-dire le processus de discrédit. Par ailleurs, nos 

résultats montrent que l’appartenance à un groupe, même si défavorisé, semble préserver les 

élèves du recours au discrédit puisque c’est dans un contexte de privation relative fraternelle 

que les élèves discréditent moins leurs notes en comparaison à un contexte de privation 

relative personnelle et égoïste. Cette constatation nous a amené à nous interroger sur le rôle 

du soutien social perçu de la part des pairs lorsque les élèves font l’expérience d’une imagerie 

de privation relative. Malheureusement, notre hypothèse n’a pas pu être validée (étude 4). 

Bien entendu, c’est dans un contexte qui met l’accent sur l’égalité entre tous que l’on retrouve 

les effets les plus bénéfiques pour les élèves car c’est dans cette condition qu’ils discréditent 

moins leurs notes par rapport à la condition d’imagerie de privation relative fraternelle 

(études 2 et 4). Par conséquent grâce à ces différents éléments, nous recommandons qu’afin 

d’éviter le désengagement psychologique, ou en tout cas que les élèves discréditent leurs 

notes, il faut privilégier les situations égalitaires entre élèves ou alors si privation relative 

devait y avoir lieu, que les élèves la vivent groupalement plutôt qu’individuellement. 
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Dévaluation de l’école. 

En ce qui concerne le processus de dévaluation de l’école, nous avons observé un effet 

significatif sur cette mesure uniquement dans l’étude 3 où une imagerie de privation relative 

qui met l’accent sur le statut solitaire (i.e., personnelle et égoïste) conduit les élèves à moins 

dévaluer l’école qu’une imagerie de privation relative fraternelle. Dans toutes les études, le 

niveau de dévaluation est très faible ce qui rejoint Laplante et al. (2014) qui suggèrent que 

l’école étant très valorisée dans la société, il est plus difficile de dévaluer ce domaine que de 

discréditer les notes. Il est cependant probable que le fait de vivre collectivement une 

expérience de privation relative en raison éventuellement d’un sentiment d’union puisse 

conduire les élèves à accorder moins d’importance à l’école que le fait d’être le seul à être 

privé. Les adolescents étant assez conscients de leur position sociale dans le groupe de pairs 

ont souvent tendance à désirer une certaine visibilité auprès de leurs pairs (Prinstein, 2018). 

Ainsi, dans le but d’être visible auprès des pairs de leur endogroupe, il est probable que les 

élèves qui vivent une privation relative fraternelle déclarent accorder moins d’importance à 

l’école dans le but d’accroitre en popularité comparativement aux élèves qui vivent une 

privation relative solitaire qui eux étant seul face aux autres éprouveraient moins ce besoin 

de se démarquer pour être accepté. 

De plus, notre étude 1 a permis de mettre en évidence que lorsqu’ils font l’expérience 

d’une privation relative égoïste en comparaison aux autres élèves de la classe, les élèves issus 

d’un établissement ordinaire, donc des élèves plus favorisés que ceux issus d’un établissement 

en REP+, sont davantage prêts à dévaluer l’école que les élèves en REP+. Les travaux de 

Scheepers et Ellemers (2005) ont montré que les membres de groupes à statut élevé peuvent 

se sentir menacés lorsqu'ils évaluent que l'avantage de statut du groupe peut se détériorer 

c'est-à-dire lorsque celui-ci semble insécurisé, ceci suscitant chez eux des réactions 

physiologiques très marquées. En nous appuyant sur ce constat, nous proposons que les 

élèves en établissement ordinaire, semblables à des membres de groupes à statut élevé ont 

pu se sentir menacés par l’expérience de privation relative. En effet, comme les adolescents 

issus de quartiers populaires, fréquentant probablement davantage des établissements en 

REP+ attribueraient moins de sens à l’école (Hernandez, 2012), les adolescents issus de 

quartiers plus favorisés, fréquentant probablement davantage des établissements ordinaires, 

attribuent sans doute plus de sens à l’école. En d’autres termes, alors que pour les élèves issus 
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de milieux sociaux défavorisés l’école ne sera pas vécue comme une chance d’étendre ses 

connaissances mais comme un lieu obligatoire qui n’offre comme attrait que le plaisir d’y 

retrouver ses amis (Hernandez, 2012), elle peut être vue comme une institution plus 

gratifiante pour les élèves issus de milieux sociaux favorisés. Or, vivre une expérience de 

privation relative à l’école peut nuire à cette représentation que ces élèves peuvent avoir de 

l’école. Ils peuvent par exemple être amené à penser qu’une privation relative peut les 

conduire à l’échec. Cette perception de menace a pu les amener à évaluer que le statut de 

leur groupe peut se détériorer et à des réactions physiologiques plus prononcées que les 

élèves en REP+. Ainsi, afin de faire face à cette menace, à ce risque de perdre son statut de 

groupe, ces élèves en établissement ordinaire, issus de milieux sociaux favorisés, en raison 

d’un certain nombre d’avantages qu’ils possèdent notamment sur le plan socio-économique 

(i.e., conditions de vie plus favorables, soutien de la part des parents, etc.) (Kurdek & Fine, 

1993) peuvent estimer que ces avantages peuvent leur suffire afin de réussir scolairement et 

se permettre de dévaluer davantage l’école que leurs homologues issus de milieux moins 

favorisés pour faire face à une situation menaçante que représente la privation relative. De 

plus, dans le but de se protéger face à la privation relative, les élèves en établissement 

ordinaire, similaires à des individus de classe sociale supérieure, croyant probablement 

davantage en la méritocratie (Kraus & Keltner, 2009), peuvent s’autoriser à délégitimer 

l’institution scolaire en pensant que celle-ci ne reconnait pas leur mérite. Enfin, cette plus 

forte dévaluation de l’école par les élèves issus de l’établissement ordinaire en condition de 

privation relative peut également rejoindre les résultats provenant des travaux de Tougas et 

Beaton (2008) qui ont montré que la privation relative conduit les hommes, donc des 

membres de groupes plus avantagés, à adopter des mécanismes de désengagement 

psychologique plus fortement que les femmes, membres de groupes désavantagés. Ces 

résultats concordent avec la preuve que les membres des groupes favorisés réagissent plus 

fortement aux traitements injustes que les membres du groupe moins privilégié (Foster et al., 

2004). 

 

III.3. Engagement/désengagement scolaire 

Dans la mesure où ne pouvions pas tenir compte de toutes les dimensions 

d’engagement et désengagement scolaires mis en évidence dans la littérature en raison des 



214 

temps de passations limitées, nous nous sommes intéressées seulement à la dimension 

comportementale du désengagement et aux dimensions cognitives et sociales de 

l’engagement car les résultats d’une précédente étude (non présentée dans cette thèse) ont 

montré une bonne fiabilité de ces trois mesures. De plus, la dimension comportementale du 

désengagement peut être considéré comme faisant suite au désengagement psychologique, 

les dimensions d’engagement cognitif et social peuvent être respectivement liées à l'estime 

de soi scolaire et sociale. 

 

Désengagement comportemental. 

Pour rappel, le désengagement comportemental se caractérise par la conduite 

inadaptée et anti-scolaire des élèves en classe et à l’école ainsi qu’à leur absence de 

participation aux apprentissages, tâches scolaires et activités parascolaires (Fredricks et al., 

2004). Nos résultats ont permis de mettre en évidence que, bien que les élèves ne dévaluent 

pas l’école, ou ne peuvent se le permettre en raison du fait qu’elle est très valorisée dans la 

société (Laplante et al., 2014), ils s’en désengagent plus comportementalement lorsqu’ils 

vivent une privation relative égoïste ou personnelle (études 2 et 3). C’est chez les élèves qui 

s’imaginent vivre une situation égalitaire que l’on retrouve le moins de désengagement 

comportementalement (étude 2). Ces résultats permettent ainsi de compléter les études en 

lien avec les conséquences associées à une expérience de privation relative sur le 

désengagement psychologique (Loose et al., 2012; Martinot et al., 2020; Régner & Loose, 

2006) en montrant que le désengagement faisant suite à une expérience de privation relative 

peut également être d’ordre comportemental. En plus de ce constat, nous avons également 

pu mettre en évidence que ce désengagement comportemental est encore plus prononcé lors 

d’une expérience de privation relative personnelle et égoïste que fraternelle. Autrement dit, 

il semble à nouveau que le fait de s’imaginer être un groupe lésé semble protéger les élèves 

du désengagement cette fois-ci plus « physique » de l’école. Les pairs semblent jouer un rôle 

protecteur dans la relation entre la privation relative et le désengagement comportemental. 

Enfin, bien entendu c’est dans un contexte égalitaire que les élèves se désengagent 

comportementalement le moins (étude 2) car cette situation leur offre la possibilité 

d’interagir avec tout le monde sans faire de distinction. 
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Engagement cognitif. 

Pour rappel, l’engagement cognitif correspond au niveau d'investissement de l'élève 

dans l'apprentissage : à quel point il réfléchit, développe des stratégies et fournit les efforts 

nécessaires à la compréhension d'idées complexes ou à la maîtrise de compétences difficiles 

(Fredricks et al., 2016). En ce qui concerne l’impact de la privation relative sur l’engagement 

cognitif, aucune de nos études n’a validé nos hypothèses puisque nous n’avons trouvé aucun 

effet sur cette mesure. Cette absence d’effet peut être interprété de deux façons. Nous 

pouvons d’abord considérer que l’engagement cognitif des élèves n’est sensible ni à une 

expérience d’imagerie de privation relative, quelle que soit sa forme, ni à une expérience 

d’imagerie égalitaire car peu importe nos conditions d’imagerie, les élèves maintiennent un 

niveau d’engagement cognitif similaire moyen (études 2 et 3). Ce résultat peut donc constituer 

une contribution positive aux études en lien avec la privation relative et le désengagement car 

la relation entre la privation relative et l’engagement cognitif n’ayant jamais été étudié 

auparavant, nos études sont les premières à démontrer que cette expérience négative de 

comparaison sociale désavantageuse n’affecte pas négativement la dimension cognitive de 

l’engagement scolaire des élèves. C'est-à-dire que malgré une situation désavantageuse de 

comparaison sociale, les élèves continuent de déclarer rester investis psychologiquement 

dans l’apprentissage et utiliser des stratégies d’apprentissage (Archambault et al., 2009; 

Fredricks et al., 2004). Deuxièmement, dans la mesure où nos inductions en imagerie mentale, 

notamment les conditions de privation relative, faisaient références à un contexte d’absence 

de ressources matérielles nuisant aux apprentissages (étude 2) et de rejet social par les pairs 

(étude 3), nous suggérons qu’il est possible que les élèves aient pensé que ces ressources 

matérielles ainsi que les relations sociales entretenues avec leurs pairs soient indépendantes 

des ressources cognitives nécessaires à la réussite scolaire. Ceci pouvant être pour eux être 

une façon de se protéger pour faire face à la comparaison sociale négative que représente la 

privation relative afin de prouver que malgré tout, ils peuvent continuer à être engagés 

cognitivement à l’école. 

 

Engagement comportemental. 

Dans la mesure où n’avons pas obtenu les effets souhaités de nos différents contextes 

d’imagerie sur l’engagement cognitif, nous avons décidé de l’exclure de notre étude 4 et de la 
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remplacer par une mesure d’engagement comportemental puisqu’il semble que les élèves 

soient davantage sensibles à la dimension comportementale de 

l’engagement/désengagement scolaires (cf. résultats dans la partie sur le désengagement 

comportemental). Pour rappel, l’engagement comportemental des élèves se caractérise par 

les comportements positifs des élèves en classe, leur participation aux apprentissages et aux 

tâches scolaires et leur participation à des activités parascolaires (Fredricks et al., 2004). Les 

résultats que nous avons obtenus montrent effectivement que cette dimension est plus 

vulnérable à une expérience de privation relative. Plus précisément, nous avons observé que 

le soutien social explicite en provenance des pairs lors d’une expérience de privation relative 

accroit l’engagement comportemental des élèves à l’école comparativement au soutien social 

implicite. Ce résultat confirme donc bien d’une part, que le soutien social des pairs et plus 

particulièrement le soutien social explicite influence l’engagement/désengagement des 

élèves à l’école (Estell & Perdue, 2013; Gutiérrez et al., 2017; Wang & Eccles, 2012) et surtout 

la dimension comportemental de l’engagement et d’autre part, que les pairs permettent aux 

élèves de rester engager comportementalement à l’école même lors d’une expérience de 

privation relative. 

 

Engagement social. 

Pour rappel, l’engagement social fait référence aux échanges sociaux quotidiens des 

élèves avec leurs pairs sur les contenus pédagogiques (Rimm-Kaufman et al., 2014) et à la 

participation des élèves avec leurs camarades de classe ainsi que la qualité de ces interactions 

sociales autour des tâches académiques (Linnenbrink-Garcia et al., 2011). Les résultats de 

l’étude 2 montrent qu’une expérience de privation relative personnelle conduit les élèves à 

moins s’engager socialement qu’une expérience de privation relative fraternelle qui elle-

même conduit les élèves à moins s’engager socialement qu’une expérience égalitaire. Ce 

résultat permet une fois de plus de compléter le MDP (e.g., Martinot et al., 2020; Tougas et 

al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008) qui ne considérait jusqu’à présent que le lien entre la 

privation relative et les processus de discrédit des notes et de dévaluation de l’école. Grâce à 

cette étude, nous avons démontré que l’impact de la privation relative ne se limite pas 

seulement à ces deux processus mais peut aussi impacter négativement la dimension sociale 

de l’engagement scolaire. De plus, en complément à ce modèle nous avons également pu 
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montrer qu’une expérience de privation relative personnelle a des effets encore plus néfastes 

sur l’engagement social des élèves qu’une expérience de privation relative fraternelle. Cette 

étude est également à notre connaissance la toute première mettant en évidence un effet 

bénéfique d’une situation égalitaire sur l’engagement social des élèves. 

Toutefois, dans l’étude 3 ce sont uniquement les élèves qui se perçoivent avec une 

bonne moyenne scolaire qui s’engagent plus socialement dans un contexte d’imagerie de 

privation fraternelle que dans des contextes d’imagerie de privation relative personnelle et 

égoïste. Nous suggérons que les élèves avec une bonne moyenne scolaire, en raison de la 

conscience qu’ils ont de leur bon niveau scolaire par rapport aux autres élèves de leur groupe 

en percevant que leur groupe est lésé peuvent se dire que leurs camarades ont besoin d’eux 

pour faire face à cette situation de privation relative car ils sont les mieux placés pour leur 

venir en aide en raison de leur niveau scolaire. C’est pourquoi ils présentent des scores 

d’engagement social plus élevé dans cette condition que lorsqu’ils vivent une privation 

relative solitaire. De plus, il est également possible que les bons élèves en imagerie de 

privation relative fraternelle s’engagent plus socialement en raison d’un potentiel soutien 

social qu’ils peuvent trouver auprès de leurs pairs. Chose qui n’est pas possible lorsqu’ils sont 

les seuls à être lésés. Ces résultats soutiennent l’idée d’Emond et al. (1998) qui proposent que 

les élèves qui perçoivent du soutien social de la part de leurs pairs gèrent mieux leurs stress 

que les élèves se percevant isolés. Ce constat nous a alors amené à nous questionner sur les 

effets du soutien social explicite et implicite sur l’engagement social que nous avons étudié à 

travers l’étude 4. C’est à nouveau seulement chez les élèves qui se perçoivent avec une bonne 

moyenne scolaire que nous avons pu mettre en évidence que c’est plus particulièrement le 

soutien social explicite qui permet un meilleur engagement social comparativement à un 

soutien social implicite. Ces résultats nous permettent donc de conclure qu’une expérience 

de privation relative vécue avec des membres de l’endogroupe ou vécue avec du soutien social 

de la part des pairs peut conduire à des effets bénéfiques pour les bons élèves en termes 

d’engagement social. Par contre, l’absence d’effet sur l’engagement social pour les élèves qui 

se perçoivent avec une faible moyenne scolaire, peut suggérer que ces élèves en raison de 

leur position défavorisée au sein de la classe en comparaison aux bons élèves, sont sans doute 

habitués à vivre l’expérience négative de comparaison sociale que constitue la privation 

relative et y sont donc moins sensibles. 



218 

III.4. Estime de soi 

Toujours sur la base du MDP (e.g., Martinot et al., 2020; Tougas et al., 2005, 2010; 

Tougas & Beaton, 2008), nous avons également cherché à connaitre les effets d’un contexte 

d’imagerie de privation relative sur l'estime de soi globale ainsi que les dimensions d’estime 

de soi scolaires et sociales des élèves car la structure de l’image de soi des adolescents est 

multidimensionnelle comprenant à la fois des perceptions de sois académiques et non 

académiques (Sweeting et al., 2011). 

 

Estime de soi globale. 

Selon le MDP (e.g., Martinot et al., 2020; Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 

2008), nous nous attendions à ce que les élèves qui vivent une expérience de privation relative 

déclarent une plus faible estime de soi globale que les élèves qui ne vivent pas cette 

expérience négative. Seule l’étude 2 a validé cette hypothèse. Notre étude 3 s’avère laisser 

supposer que malgré une expérience de privation relative le fait de vivre cette situation en 

groupe permet de protéger l'estime de soi globale des élèves. Cette constatation peut se 

rapprocher des travaux en lien avec la discrimination groupale qui mettent en évidence que 

l’expérience d’une discrimination de groupe, donc semblable à de la privation relative 

fraternelle, est liée positivement à l'estime de soi (Ruggiero & Taylor, 1997). De plus, il est 

également probable que lors d’une privation relative fraternelle les élèves perçoivent du 

soutien social de la part des pairs de leur endogroupe. Nous savons également que l’aide et le 

soutien apportés par les amis favorisent une meilleure estime de soi générale chez les élèves 

dans leur scolarité (Cloutier, 1996). Cependant, il semble que le soutien social de la part des 

pairs qu’il soit explicite ou implicite dans une situation de privation relative aient les mêmes 

effets sur l'estime de soi globale des élèves (étude 4). 

Par ailleurs, les filles semblent affectées plus négativement par une expérience de 

privation relative et ce, indépendamment du type de soutien social reçu de la part des pairs, 

comparativement aux garçons dans cette situation. Contrairement à ce qu’on retrouve 

classiquement dans la littérature, c'est-à-dire que les filles ont tendance à rechercher un 

soutien social en tant que stratégie d'adaptation (Frydenberg & Lewis, 1993), il semble que le 

soutien social par les pairs compte peu pour les filles lorsqu’elles vivent une privation relative. 

Ce résultat peut être dû au fait que les filles sont plus émotives que les garçons (Hall & Brody, 
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2008) et donc plus sensibles au comportement défavorable de l’enseignant qui va à l’encontre 

des stéréotypes de genre (Jones & Myhill, 2004). Enfin, les études 2 et 4 permettent 

également de souligner qu’un contexte égalitaire permet aux élèves d’avoir une meilleure 

estime de soi globale que lorsqu’ils sont en contexte de privation relative. 

 

Estime de soi scolaire. 

Suivant le MDP (e.g., Martinot et al., 2020; Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 

2008), nous nous attendions également à ce que les élèves qui vivent une expérience de 

privation relative déclarent une plus faible estime de soi scolaire que les élèves qui ne vivent 

pas cette expérience négative. Cette hypothèse a été validée et cette diminution est plus forte 

lorsque les élèves vivent une privation relative personnelle qu’une privation relative 

fraternelle (étude 2). Cela vient non seulement confirmer l’idée que la privation relative 

exerce un effet direct et négatif sur l’estime de soi (Tougas et al., 2004; Walker, 1999) mais 

aussi que cet impact peut aussi se faire sur la dimension scolaire de l'estime de soi. Comme 

nous avons observé que la privation relative fraternelle a des conséquences moins négatives 

pour l'estime de soi scolaire des élèves, nous nous sommes à nouveau demandé si cela pouvait 

être dû au soutien social implicite qu’ils perçoivent de la part de leurs pairs en supposant que 

si ce soutien est explicite cela aura des effets encore plus bénéfiques sur l'estime de soi 

scolaire. Or, les résultats obtenus dans l’étude 4 ont montré que peu importe le type de 

soutien social reçu de la part des pairs, une expérience de privation relative affecte plus 

négativement l'estime de soi scolaire des élèves en comparaison à une expérience égalitaire. 

Cet effet positif d’une situation égalitaire sur l'estime de soi scolaire comparativement à une 

expérience de privation relative se retrouve également dans l’étude 2. En d’autres termes, il 

semble que la meilleure estime de soi scolaire en condition de privation relative fraternelle ne 

soit pas dû au soutien social que les élèves peuvent percevoir de la part de leurs pairs mais 

plutôt au contexte de groupe. Cet impact plus favorable de la privation relative fraternelle sur 

l'estime de soi scolaire en comparaison à la privation relative solitaire ne se retrouve 

cependant pas lorsque les élèves vivent une privation relative en lien avec le rejet social par 

les pairs (étude 3). Ce résultat laisse donc supposer que même si les élèves sont victimes de 

rejet social de la part de leurs pairs à l’école, cela n’affectera par l’image scolaire qu’ils ont 

d’eux-mêmes. 
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Par contre, lorsque les garçons vivent une privation relative solitaire, ils expriment une 

estime de soi scolaire plus faible que lorsqu’ils vivent une privation relative groupale. Les 

amitiés des garçons sont plus orientées vers le groupe (Marcelli, 2007) que celles des filles. 

Plutôt que d’entretenir des relations exclusives avec seulement quelques amis, ils préfèrent 

s’identifier à un groupe qui exerce une influence maximale sur eux (Hernandez, 2012). Or, une 

expérience de privation relative solitaire leur enlève la possibilité de trouver de l’amitié auprès 

d’un groupe. Cette étude démontre que cette absence d’amitié affecte négativement l'estime 

de soi scolaire des garçons. Ce résultat est inverse pour les bons élèves qui expriment une 

meilleure estime de soi scolaire (« compétence académique ») lorsqu’ils vivent une privation 

relative égoïste que lorsqu’ils ne vivent pas cette expérience négative (étude 1). Une 

expérience de privation relative égoïste n’est pas habituelle pour ces élèves, ce qui peut les 

conduire à se sentir plus menacés que les élèves habituellement en difficulté scolaire. Stephan 

et al. (2016) postulent qu’en raison de leur position favorisée qu’ils pourraient perdre, les 

membres de groupes de haut statut (ici les élèves avec une bonne moyenne scolaire) peuvent 

réagir plus fortement à une situation menaçante. La théorie de l’auto-affirmation propose 

que, dans le but de réduire une menace dans un domaine donné, il est important de s’auto-

affirmer dans un domaine sans rapport (Aronson et al., 1995) car ce serait pour les individus 

une façon d’affirmer une identité sociale positive ainsi que de réduire la menace qui pèse sur 

eux d’être perçu négativement. Etant donné que dans cette étude, la mesure d’estime de soi 

implique que les élèves choisissent pour chacun des items parmi deux propositions laquelle 

est vraie pour eux, il se peut que cela leur ait permis de s’auto-affirmer. Les participants qui 

avaient le plus besoin de s’auto-affirmer étaient certainement les élèves avec une bonne 

moyenne scolaire ayant imaginé avoir été lésés tant cette expérience est inhabituelle pour 

eux. Par conséquent, en imagerie de privation relative égoïste, ces élèves ont pu chercher à 

protéger leur estime de soi en se réaffirmant sur les dimensions d’estime de soi scolaire 

(surtout pour la dimension « compétences académiques »). Autrement dit, afin de se protéger 

et de préserver une identité sociale de bons élèves, ils présentent dans cette condition des 

niveaux d’estimes de soi scolaire plus élevés que leurs camarades plus faibles scolairement. 

Ces derniers, n’éprouvent pas le besoin de s’auto-affirmer sur la dimension scolaire de 

l'estime de soi car l’expérience de privation relative est sans doute moins menaçante pour eux 

tant ils y sont habitués. 
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Estime de soi sociale. 

En ce qui concerne l'estime de soi sociale, initialement, nous suggérions que le fait 

d’être traité différemment et négativement en comparaison aux autres puisse donner de 

l'importance aux adolescents auprès de leurs pairs, ce qui devrait être bénéfique pour leur 

estime de soi sociale. C’est ce que nous avons observé dans notre étude 1. Les élèves avaient 

une meilleure estime de soi sociale (« acceptation sociale ») en privation relative égoïste 

qu’en condition égalitaire et de gratification relative. Ce résultat suggère que face à une 

expérience de privation relative les élèves semblent chercher une certaine reconnaissance 

auprès de leurs pairs afin de se protéger. De plus, nous avons également observé que les 

élèves en classe de 4ème ont une meilleure estime de soi sociale (« amitié intime ») lorsqu’ils 

vivent une privation relative égoïste que lorsqu’ils ne vivent pas cette situation. Ce qui laisse 

suggérer que les jeunes accordent davantage d’importance à leurs relations sociales avec leurs 

pairs que les plus âgés lorsqu’ils vivent une situation d’injustice sociale. Cependant il est 

important de souligner que ces résultats issus de l’étude 1 ne sont que marginaux ou modérés 

par le niveau scolaire. De plus, si on regarde les moyennes obtenues sur les deux mesures 

d’estime de soi sociale lorsque les élèves sont en imagerie de privation relative égoïste, on 

peut s’apercevoir que les scores sont assez faibles. C’est pourquoi, nous nous sommes 

demandées si une expérience de privation relative n’affectait pas également négativement 

l'estime de soi sociale des élèves. Cette hypothèse a été validée dans nos trois autres études. 

Nous avons plus précisément mis en évidence qu’une expérience de privation relative 

lorsqu’elle est vécue seule, affecte plus négativement l'estime de soi sociale des élèves que 

lorsqu’elle est vécue en groupe (études 2 et 3). Cette constatation va donc à l’encontre des 

travaux en lien avec la discrimination groupale qui mettent en évidence qu’une expérience de 

discrimination de groupe, donc semblable à de la privation relative fraternelle, est liée 

négativement à l'estime de soi sociale (Ruggiero & Taylor, 1997). Autrement dit, l’évaluation 

que les élèves vont avoir d’eux-mêmes au travers du regard que les autres vont porter sur eux 

est protégée lorsqu’ils sont en présence de leurs pairs et ce même lors d’une expérience 

négative de comparaison sociale défavorable. Toutefois, ce n’est pas en raison de la 

perception d’un soutien social que l'estime de soi sociale est le mieux protégée car c’est dans 

un contexte égalitaire que les élèves présentent une meilleure estime de soi sociale (études 2 

et 4). 
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III.5. Les processus médiateurs 

Le désengagement psychologique. 

Nous avons mis en évidence dans l’étude 1 que les élèves de l’établissement ordinaire 

lorsqu’ils s’imaginent vivre une privation relative égoïste, dévaluent plus l’école que lorsqu’ils 

s’imaginent vivre un traitement égalitaire ou une gratification relative, ceci leur permettant 

ainsi d’avoir une meilleure estime de soi scolaire. Nous avons alors proposé qu’en raison de 

leur position favorisée qu’ils pourraient perdre dans un contexte d’imagerie de privation 

relative égoïste, les élèves de l’établissement ordinaire réagissent plus fortement à cette 

situation menaçante (Foster et al., 2004; Stephan et al., 2016; Tougas & Beaton, 2008). Les 

résultats peu concluants de cette première étude, nous ont toutefois amenés à réfléchir au 

rôle potentiel d’autres facteurs pouvant intervenir dans la relation entre la privation relative 

et l'estime de soi. 

 

La perception de contrôle. 

Parmi les différents facteurs, nous avons choisi de nous intéresser dans un premier 

temps à la perception de contrôle car d’après Ruggiero et Taylor (1997), la reconnaissance 

d’un désavantage dont ils seraient victimes peut amener les individus à une baisse du 

sentiment de contrôle sur ce qui leur arrive. A travers les études 2 et 3, nous avons donc 

cherché à déterminer si la perception de contrôle des élèves pouvait être impactée par une 

expérience de privation relative. Nous avons pu aboutir à un effet de la privation relative sur 

la perception de contrôle uniquement dans l’étude 2. Plus précisément, en accord avec notre 

hypothèse, nous avons pu montrer que les élèves en imagerie de privation relative 

personnelle perçoivent moins de contrôle que les élèves en imagerie de privation relative 

fraternelle qui eux-mêmes en perçoivent moins que les élèves en imagerie égalitaire. Cette 

plus faible perception de contrôle chez les élèves en imagerie de privation relative personnelle 

peut s’expliquer par le fait que ces élèves attribuent sans doute davantage ce qui leur arrive à 

leur appartenance groupale plutôt qu’à leurs propres actions (Ruggiero & Taylor, 1997). De 

plus, cette plus faible perception de contrôle en imagerie de privation relative personnelle 

comparativement aux deux autres conditions est encore plus vrai pour les élèves qui se 

perçoivent avec une bonne moyenne scolaire que chez les élèves qui se perçoivent avec une 
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faible moyenne scolaire pour qui nous n’avons pas trouvé de différence significative dans la 

perception de contrôle entre les trois conditions d’imagerie. On peut penser que les élèves 

avec une faible moyenne scolaire vivant déjà chroniquement du désavantage (Bandura, 1977; 

Mirowsky, 1995), seraient moins sensibles à nos différents contextes de privation relative. Les 

bons élèves eux, n’étant pas familiers de ces contextes de discrimination ou de privation 

relative, sont plus sensibles à nos différents contextes de privation relative ce qui affecte 

négativement leur sentiment de contrôle. Par ailleurs, il semble important de souligner que 

l’appartenance à un groupe même si désavantagé protège la perception de contrôle des 

élèves sur ce qui leur arrive même si vivre une situation égalitaire a des conséquences encore 

plus bénéfiques. Nous avons cherché à reproduire ces mêmes effets à travers l’étude 3 sans 

succès. Cette absence de résultats dans l’étude 3 peut être dû au fait que les élèves se sont 

sentis davantage rejetés que privés. Par conséquent, nos résultats suggèrent que l’expérience 

d’un rejet social par les pairs qu’il soit vécu seul ou en groupe, n’affecte pas différemment la 

perception de contrôle des élèves (étude 3), alors que l’appartenance à un milieu social 

défavorisé en comparaison aux autres affecte négativement la perception de contrôle des 

élèves (étude 2). 

En outre, sur la base des résultats concluants obtenus dans l’étude 2 sur la perception 

de contrôle, nous avons ensuite cherché à savoir si ce facteur pouvait intervenir dans la 

relation entre la privation relative et l'estime de soi des élèves. Les analyses de médiations 

que nous avons réalisées ont permis de mettre en évidence que la perception de contrôle 

peut effectivement constituer un processus médiatisant l’effet d’une expérience de privation 

relative sur l'estime de soi des élèves. Cette étude est à notre connaissance la toute première 

ayant mis en évidence que la relation entre la privation relative et l'estime de soi est 

médiatisée par la perception de contrôle et le désengagement scolaire. En complément au 

MDP (e.g., Martinot et al., 2020; Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008), nous 

avons également pu déterminer que bien qu’il puisse découler directement de la privation 

relative, le désengagement des élèves peut aussi découler d’une faible perception de contrôle. 

De plus, ce désengagement ne se limite pas au discrédit des notes et à la dévaluation de l’école 

mais peut aussi être comportemental et social. En outre, en plus de l'estime de soi globale, le 

désengagement impacte les dimensions scolaire et sociale de l'estime de soi des élèves 

particulièrement lorsque les élèves se trouvent dans un contexte où ils sont les seuls de leur 
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groupe à devoir faire face à un exogroupe plus favorisé. Compte tenu de ces résultats, il parait 

donc primordial de favoriser la perception de contrôle que les élèves peuvent avoir à l’école. 

 

L’identification à l’endogroupe et le soutien social des pairs. 

Nous avons par ailleurs cherché à déterminer si l’identification à l’endogroupe et le 

soutien social perçu des pairs pouvaient être impacté par une expérience de privation relative 

car la discrimination perçue influence l’identification au groupe (Armenta & Hunt, 2009). Dans 

l’étude 3, nous avons montré que les élèves en imagerie de privation relative personnelle et 

égoïste s’identifient moins à l’endogroupe et perçoivent moins de soutien social des pairs que 

les élèves en imagerie de privation relative fraternelle. Notre hypothèse a été validée. Dans 

l’étude 4, ce sont les élèves qui se perçoivent avec une bonne moyenne scolaire qui déclarent 

percevoir plus de soutien social de la part de leurs pairs dans un contexte d’imagerie de 

privation relative égoïste avec soutien social explicite des pairs par rapport à un contexte 

d’imagerie de traitement égalitaire qui eux-mêmes déclarent percevoir plus de soutien social 

de la part de leurs pairs par rapport à un contexte d’imagerie de privation relative fraternelle 

avec soutien social implicite des pairs. Les élèves qui se perçoivent avec une faible moyenne 

scolaire semblent moins sensibles à une expérience de privation relative et au soutien social 

de la part de leurs pairs. Le soutien social fait partie des ressources mobilisables par un 

individu afin de faire face à un événement éprouvant ou aux difficultés qu’il rencontre 

(Bruchon-Schweitzer et al., 2003; Dorard et al., 2013). Les bons élèves percevant peut-être 

une situation de privation relative comme étant plus menaçante que les élèves en difficultés 

scolaires, car moins habitués à vivre du désavantage, peuvent être plus sensibles au soutien 

social que leur apportent leurs pairs afin de faire face à l’expérience négative que représente 

la situation de privation relative. 

De plus, nous avons mis en évidence qu’une faible identification à l’endogroupe et une 

faible perception de soutien social de la part des pairs conduisent les élèves à plus discréditer 

leurs notes, plus se désengager comportementalement ou moins s’engager 

comportementalement et socialement, ce qui affecte négativement les trois dimensions 

d’estimes de soi (étude 3 et 4). Cette faible identification à l’endogroupe et cette faible 

perception de soutien social de la part des pairs découlent davantage d’expériences où les 

élèves se retrouvent être les seuls à être rejetés soit par un exogroupe, soit par les autres 
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élèves de la classe (étude 3) mais aussi d’une expérience où les élèves bénéficient d’un soutien 

implicite de la part de leurs pairs lors d’une expérience de privation relative fraternelle (étude 

4). Ainsi, ces études permettent d’apporter des compléments au MDP (e.g., Martinot et al., 

2020; Tougas et al., 2005, 2010; Tougas & Beaton, 2008) en suggérant que le désengagement 

psychologique et plus précisément le discrédit des notes, bien qu’il puisse découler 

directement de la privation relative, peut aussi découler d’une faible identification à 

l’endogroupe et d’une faible perception de soutien social de la part des pairs engendré par 

une expérience de privation relative de privation relative personnelle et égoïste (étude 3) ou 

une expérience de privation relative fraternelle où le soutien social est implicite (étude 4). Par 

ailleurs, le désengagement en plus d’être psychologique, peut également être d’ordre 

comportemental et social et ce type de désengagement peut affecter négativement l'estime 

de soi globale, scolaire et sociale des élèves. Compte tenu de ces résultats, nous suggérons 

donc qu’il est important de s’intéresser à l’avenir à l’identification à l’endogroupe ainsi qu’au 

soutien social que les élèves peuvent percevoir de la part de leurs pairs. Toutefois, l’étude 4 

montre qu’un soutien social explicite de la part des pairs dans un contexte d’imagerie de 

privation relative a des effets encore plus favorables pour les élèves qu’un soutien social 

implicite. Autrement dit, la simple appartenance à un groupe ne permet pas aussi bien aux 

élèves de bénéficier des bienfaits du soutien social qu’une situation même défavorable mais 

où ce soutien est explicite. 

 

IV. Ce qu’il faut retenir 

Dans l’ensemble, grâce à nos différentes études, nous avons pu montrer pour la 

première fois dans la littérature que le MDP (e.g., Martinot et al., 2020; Tougas et al., 2005, 

2010; Tougas & Beaton, 2008) appliqué au contexte scolaire peut être étudié à travers un 

modèle expérimental. De plus, il est possible d’induire un sentiment de privation relative chez 

les élèves via une procédure d’imagerie mentale et ce sentiment peut découler de la 

perception d’un traitement défavorable de la part de l’enseignant en comparaison aux autres 

ainsi que de la perception d’appartenir à un milieu défavorisé en comparaison aux autres. 

Toutefois, le rejet social par les pairs n’amène pas nécessairement à un sentiment de privation 

relative chez les élèves. En outre, le désengagement qui découle d’une expérience de privation 

relative ne se limite pas aux deux processus de désengagement psychologique. Il peut 
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également être comportemental et social. Par ailleurs, la relation entre la privation relative et 

le désengagement peut être médiatisé par la perception de contrôle, l’identification à 

l’endogroupe et le soutien social perçu des pairs. Le désengagement affecte non seulement 

négativement l'estime de soi globale des élèves mais aussi leur estime de soi scolaire et 

sociale. Nous avons également pu mettre en évidence qu’une expérience de privation relative 

fraternelle semble avoir des conséquences moins néfastes pour les élèves qu’une expérience 

de privation relative personnelle ou égoïste. Toutefois, une expérience égalitaire semble être 

la condition qui apporte les effets les plus bénéfiques pour les élèves. Enfin, il est également 

important de souligner que la performance/moyenne scolaire, réelle ou perçue des élèves, 

semble être un modérateur important à prendre en compte lorsqu’on s’intéresse aux liens 

entre la privation relative, l’engagement scolaire et l'estime de soi car les bons élèves ou qui 

se perçoivent comme tels réagissent plus face à une expérience négative de comparaison 

sociale désavantageuse que les élèves en difficulté scolaire ou qui se perçoivent comme tels. 

Ce constat est d’autant plus marqué lorsque cette expérience est en lien avec le 

comportement défavorable de l’enseignant puisque les bons élèves expriment plus de 

privation relative, perçoivent moins de contrôle, et s’engagent moins socialement. Cette faible 

perception de contrôle et ce faible engagement social chez ces bons élèves surviennent 

davantage lorsqu’ils s’imaginent vivre une privation relative solitaire que lorsqu’ils s’imaginent 

vivre une privation relative groupale ou une situation égalitaire. Ce résultat nous laisse donc 

penser que pour les bons élèves la présence de leurs pairs, soit dans un contexte de privation 

relative fraternelle, soit dans un contexte de traitement égalitaire, est importante lors d’une 

expérience de comparaison sociale négative car en l’absence de ces derniers leur perception 

de contrôle et leur engagement social sont affectés plus négativement. Notre dernière étude, 

montre qu’effectivement lorsque les bons élèves perçoivent du soutien social explicite de la 

part de leurs pairs dans un contexte de privation relative égoïste, ils expriment un meilleur 

engagement social. De plus, en raison peut-être de la connaissance qu’ils sont de bons élèves, 

ils arrivent également à maintenir un niveau d’estime de soi globale et scolaire élevé malgré 

le contexte de comparaison sociale qui leur est défavorable. 
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V. Limites et perceptives de recherche 

Les résultats rappelés puis discutés ci-dessus peuvent faire l’objet de limites. 

Premièrement, nous suggérons que les réactions moins négatives associées à une expérience 

de privation relative fraternelle peuvent être dû au fait que le sentiment de privation relative 

fraternelle est généralement associé à des attitudes et comportements au service du groupe 

(Smith et al., 2012). En effet, des études antérieures (Hafer & Olson, 1993; Kawakami & Dion, 

1993; Tyler, Robert, et al., 1996) montrent que la privation personnelle est liée à des résultats 

au niveau individuel et que la privation de groupe est liée à des résultats au niveau du groupe 

(Barnes & Kaase, 1979; Birt & Dion, 1987; Bowen et al., 1968; Geschwender & Geschwender, 

1973; Guimond & Dubé-Simard, 1983; Walker & Mann, 1987; Walker & Pettigrew, 1984). 

Walker (1999) affirme également que la privation personnelle ne prédit pas les 

comportements au niveau du groupe (par exemple, la protestation sociale) et que la privation 

de fraternelle ne prédit pas les résultats au niveau individuel (par exemple, le stress). Plus 

précisément, des recherches antérieures suggèrent que si les membres de groupes 

défavorisés reconnaissent que leur groupe est victime de discrimination, ils ne perçoivent pas 

nécessairement que cette discrimination les affecte personnellement (Crosby, 1982, 1984). 

Or, dans nos études nous cherchions à connaitre les effets d’une privation relative fraternelle 

sur des mesures de désengagement et d’estime de soi personnelle et non des mesures de 

désengagement et d’estime de soi collective. Si nous avions interrogé les élèves sur les 

conséquences envers leur groupe en incluant des mesures de désengagement et d’estime de 

soi collective, ceux qui vivent une privation relative fraternelle auraient pu réagir tout autant 

négativement que ceux qui vivent une privation relative égoïste ou personnelle. 

De plus, il est également important de tenir compte d’une limite concernant les 

modérations que l’on obtient via la moyenne scolaire des élèves. En effet, mise à part pour 

l’étude 1 où nous avons pu récolter les vraies moyennes scolaires des élèves, celles récoltées 

dans les études 2, 3 et 4 sont auto-rapportées par les élèves. Ainsi, les résultats obtenus sur 

ce covarié pourraient être liés à l’influence de la désirabilité sociale. Autrement dit, dans le 

but de répondre de la façon la plus proche possible de ce qu’ils considèrent être la norme 

sociale, à savoir avoir des bonnes notes à l’école, il est probable que les élèves aient surestimé 

leurs moyennes scolaires au moment de la rapporter. Toutefois, dans la mesure où dans notre 

étude 1 nous avions pu récolter les vraies moyennes scolaires des élèves et que nous avons 
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observé que cette variable pouvait modérer les effets associés à une expérience de privation 

relative, nous suggérons pour les recherches à venir, de tenir compte de la moyenne scolaire 

des élèves lorsqu’on s’intéresse aux liens entre la privation relative et le désengagement 

scolaire ainsi que l'estime de soi des élèves. En outre, les études se sont en majorité 

intéressées aux conséquences de la privation relative chez les membres de groupes 

stigmatisés (i.e., les femmes, les noirs américains, etc.; Abeles, 1976; Beaton et al., 2015; 

Caplan & Paige, 1968; Crocker et al., 1998; Major & Schmader, 1998, 2001; Pettigrew, 1964; 

Schmader et al., 2001; Tougas et al., 2005). Or, nos études montrent que les membres de 

groupes favorisés, ici les bons élèves, semblent être plus sensibles à une expérience de 

privation relative en comparaison aux élèves en difficultés scolaires. C’est pourquoi nous 

suggérons aux recherches futures qui s’intéressent à la privation relative dans le contexte 

scolaire de tenir compte de ce facteur afin de pouvoir déterminer de manière exacte les 

conséquences associées à une expérience de privation relative. De plus, bien que nos résultats 

mettent en évidence une réaction plus importante des bons élèves suite à une expérience de 

privation relative, il convient également de s’interroger sur le vécu des élèves en difficultés 

scolaires lors d’une expérience de privation relative. Les théoriciens de la privation relative 

suggèrent que ceux qui sont très mécontents de leur statut perçu seront plus motivés à agir 

que ceux qui ne sont pas mécontents (Dubé & Guimond, 1986; Martin, 1986; Runciman, 1966; 

Tougas & Veilleux, 1988; Walker & Pettigrew, 1984). Ainsi, il est possible que les bons élèves 

en raison du fait qu’une expérience de privation relative ne leur est pas habituelle, peuvent 

être plus mécontents de leur situation et donc réagir plus fortement que ceux qui sont en 

difficultés scolaires. Ces derniers sont probablement plus habitués à vivre des situations de 

comparaisons sociales désavantageuses en raison de leurs plus faibles performances scolaires 

et dès lors être moins mécontents de leur situation, ceci les conduisant par conséquent à de 

moindres réactions. La littérature a par exemple montré que l’ostracisme vécu de manière 

chronique, diminue progressivement les capacités d’ajustement et conduit à un sentiment 

d’impuissance chez les individus (Cursan et al., 2017). C’est ce qu’on appelle la phase de 

résignation. Zadro (2004) a montré que les personnes victimes d’ostracisme chronique ont 

tendance à se résigner et à finir par « accepter leur sort » (Cursan et al., 2017). Ce constat a 

alors conduit Williams (2009) à émettre l'hypothèse que l’ostracisme chronique conduit les 

victimes à se résigner et à ne plus essayer de rétablir les besoins menacés ce qui les conduirait 

à développer des symptômes de résignation acquise (Seligman, 1975) et à chercher à éviter le 
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plus possible les interactions sociales pouvant être source de souffrance (Smart Richman & 

Leary, 2009; Vangelisti et al., 2005). Les notes pouvant conduire les élèves à se comparer les 

uns aux autres peuvent amener ceux en difficultés scolaires à faire des comparaisons sociales 

désavantageuses de manière chronique, ce qui en retour les conduit à se résigner et à 

« accepter leur sort » de mauvais élèves. Ainsi, si un état de résignation acquise (Seligman, 

1975) a pu apparaitre chez ces élèves il apparait essentiel de pouvoir d’une part le mettre en 

évidence et d’autre part d’y remédier. 

En outre, nos résultats vont dans le sens de certains travaux qui ont montré que la 

privation relative a un impact direct et négatif sur l'estime de soi (Tougas et al., 2004; Walker, 

1999). Grâce à nos études, nous allons même aller plus loin en démontrant que des 

expériences de privation relative personnelle et égoïste affectent plus négativement les trois 

dimensions d’estime de soi à savoir l'estime de soi globale, scolaire et sociale des élèves 

comparativement à une expérience de privation relative fraternelle. Dans la mesure où les 

recherches sur la privation relative ont essentiellement porté sur l'estime de soi globale, nous 

avions souligné qu’afin de mieux comprendre l’estime de soi globale, il est fondamental de 

tenir compte des différentes facettes de l’estime de soi car elle est multidimensionnelle 

(Marsh et al., 2004) et ceci d’autant plus durant la période de l’adolescence car c’est à cette 

période du développement que le soi se différencie selon différents types de rôles sociaux 

(Harter et al., 1996). La structure de l’image de soi des adolescents comprenant à la fois des 

perceptions de sois académiques et non académiques (Sweeting et al., 2011), nous avons ainsi 

tenu compte des dimensions scolaires et sociales de l'estime de soi dans nos études. 

Cependant, les résultats obtenus étant assez majoritairement similaires sur ces trois 

dimensions nous amènent à suggérer que finalement il n’est peut-être pas pertinent d’étudier 

les effets de la privation relative sur les différentes dimensions de l'estime de soi chez les 

adolescents. Par conséquent, nous proposons pour des perspectives de recherche à venir de 

ne tenir compte que d’une forme d’estime de soi lorsqu’on s’intéresse à la privation relative. 

La majorité des recherches ayant porté sur l'estime de soi globale et étant celle qui renvoie à 

l’évaluation générale qu’un individu fait de ses propres caractéristiques (Bengston et al., 1985; 

Campbell & Lavallee, 1993; Harter, 1993; Rosenberg, 1965) nous suggérons de ne prendre en 

compte que cette dimension de l'estime de soi si on veut étudier les liens avec la privation 

relative. 
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Grâce à nos études nous avons également pu mettre en évidence que les 

conséquences faisant suite à une expérience de privation relative diffèrent selon le type de 

privation relative que les élèves sont amenés à vivre. En effet, des contextes de privation 

relative personnelle et égoïste c'est-à-dire solitaire conduisent à des effets plus néfastes pour 

les élèves qu’un contexte de privation relative fraternelle. Ce constat nous a alors amené à 

nous demander si cela pouvait être dû au fait que les élèves en privation relative fraternelle 

appartiennent à un groupe et qu’ils peuvent y trouver du soutien social. Cette hypothèse 

testée à travers nos études 3 et 4 a été validée. L’identification à l’endogroupe et le soutien 

social perçu des pairs semblent être des médiateurs importants à prendre en compte dans la 

relation entre la privation relative et le désengagement scolaire car plus ils s’identifient à leur 

endogroupe ou plus ils perçoivent de soutien social de la part de leurs pairs, moins les élèves 

se désengagent et plus ils s’engagent ce qui se répercute positivement sur leur estime de soi 

globale, scolaire et sociale. C’est plus particulièrement dans un contexte de privation relative 

fraternelle que l’on retrouve ces effets mais aussi lorsque le soutien social de la part des pairs 

est explicite. 

A travers nos études nous avons également pu mettre en évidence que le fait de vivre 

une situation égalitaire a des effets très bénéfiques pour les élèves car c’est dans cette 

situation qu’ils se désengagent le moins et ont une meilleure estime de soi. Or, un certain 

nombre d'études ont documenté le fait que les enseignants ne distribuent pas le soutien à 

l'autonomie de manière égale entre les élèves (Pelletier et al., 2002; Pelletier & Vallerand, 

1996; Sarrazin et al., 2006). Lorsque les élèves sont étiquetés comme appartenant à une 

catégorie particulière, les enseignants ont tendance à développer des attentes respectives 

plus ou moins élevées à leur égard (Trouilloud & Sarrazin, 2003; Zeenat & Aeman, 2011) et à 

se comporter différemment en fonction des élèves à qui ils auront à affaire. Cependant, les 

traitements différentiels des enseignants entre les élèves sont bien perçus par les adolescents 

(Babad, 1995) et les élèves sont susceptibles de former des perceptions d'égalité de 

traitement lorsqu'ils perçoivent que les enseignants leur accordent, ainsi qu'à leurs camarades 

de classe, une grande attention ou un soutien social (Papaioanou, 1995). Nos études 

apportant la preuve qu’une situation égalitaire a des conséquences très bénéfiques pour 

l’engagement scolaire et l’estime de soi des adolescents et comme il existe très peu de 

recherches sur les bienfaits de ce type de contexte (Baysu et al., 2016), nous suggérons qu’il 
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serait intéressant maintenant de réfléchir à la façon de favoriser ce traitement égalitaire de la 

part des enseignants. 

Finalement, à travers cette thèse, nous pouvons conclure que les pairs semblent jouer 

un rôle considérable lorsque les élèves font face à une situation menaçante de comparaison 

sociale désavantageuse et qu’une situation égalitaire permet de protéger les élèves du 

désengagement scolaire ainsi que leur estime de soi. L’ensemble de ces éléments ouvrent 

donc des pistes de réflexions intéressantes autour des bienfaits que peut procurer un contexte 

qui offre aux élèves les mêmes chances en mettant l’accent sur l’égalité entre tous mais aussi 

autour des ressources que peut procurer l’appartenance à un groupe, même si défavorisé, et 

notamment la présence de pairs dans un contexte de comparaison sociale menaçant. A l’appui 

de nos résultats, afin d’éviter l’émergence de sentiments négatifs pouvant notamment nuire 

à l’engagement scolaire et à l’estime de soi des élèves, nous suggérons qu’il parait primordial 

d’une part, de favoriser l’égalité entre tous les élèves et d’autre part, d’inciter les enseignants 

à organiser des travaux de groupe car cela leur laisse la possibilité de trouver du soutien social 

auprès de leurs pairs lorsqu’ils sont confrontés à une expérience menaçante. 

 

VI. Les implications scolaires 

L’ensemble des éléments que nous venons de voir nous amène à suggérer aux 

institutions scolaires qu’il faut d’une part inciter les enseignants à être vigilants à leurs 

comportements envers les élèves car ces derniers sont capables de percevoir les traitements 

différentiels des enseignants entre les élèves, et ceci peut les conduire à éprouver de la 

privation relative. Nous encourageons fortement les établissements scolaires à favoriser 

l’égalité entre tous les élèves sans faire de distinction selon leur appartenance groupale car 

cette situation permet de protéger les élèves du désengagement scolaire et influence 

positivement leur estime de soi. 

D’autre part, il faut également essayer d’empêcher le plus possible les élèves de faire 

des comparaisons sociales entre eux car lorsqu’ils se perçoivent comme étant moins bien lotis 

en comparaison à leurs camarades de classe cela peut les conduire à éprouver de la privation 

relative. Toutefois, nous savons que les comparaisons sociales que les élèves font entre eux 

échappent souvent au contrôle de l’institution scolaire. C’est pourquoi, si jamais les élèves 
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sont amenés à vivre une expérience de privation relative à l’école, il est préférable d’inciter 

les enseignants à organiser des travaux de groupe car la possibilité de s’identifier à un groupe 

ou de trouver du soutien social auprès de leurs pairs peuvent les protéger du désengagement 

scolaire et être bénéfique pour leur estime de soi. En résumé, inciter les enseignants à avoir 

des comportements égalitaires et limiter les comparaisons sociales entre les élèves pourrait 

constituer des pistes pour une scolarité efficace.  
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Annexes 

 

 

Annexe 1 

Induction Expérimentale de l’Imagerie Mentale de Privation Relative Egoïste dans le Cadre de 

l’Etude 1. 

 

Pour commencer, nous allons essayer de comprendre comment fonctionne ton imagination. Pour cela, lis 
attentivement le texte suivant en te représentant la situation. Imagine que tu es en classe et que ton 
professeur commence le cours. 
 
 
Pendant le cours, mon professeur regarde chacun des élèves mais moi moins que les autres. Lorsque je lève 
la main, il est moins attentif à moi qu’aux autres élèves. Quand je pose une question, il me répond en 
soupirant d’un air mécontent : « il fallait m’écouter ». Quand les autres élèves posent une question, il répond 
en souriant que c’est une bonne question. Par rapport aux autres élèves, il perçoit moins mes efforts et me 
fait moins de compliments ; il me dit plutôt « c’est pas ça », « tu ne fais pas ce qu’il faut ». 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours que c’est vraiment toi qui ressens ce que ce professeur 
te fait vivre. 
 
Tu dois maintenant absolument continuer d’imaginer que le professeur se conduit avec toi de la même 
façon que dans le texte que tu viens de lire. Pour chaque case vide dans le texte ci-dessous, choisis dans la 
liste ci-dessous le mot qui correspond le mieux à ce que tu vis avec ce professeur. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

LE MEME MOT PEUT REMPLIR PLUSIEURS CASES ET CERTAINS MOTS NE SERONT PAS DU TOUT UTILISES 
 
 
Pendant que mon professeur circule dans les rangs au moment des exercices, il se penche vers moi et vers 

chaque élève. Il est  gentil avec moi qu’avec les autres élèves et me dit d’un air 

grognon : « c’est mal écrit » alors qu’il ne dit pas cela aux autres élèves. Lorsqu’il me fait ensuite un 

commentaire sur mon exercice ou qu’il fait un commentaire aux autres élèves sur leurs exercices, il parle  

gentiment à moi qu’aux autres élèves. Quand il a fini de lire mon exercice et ceux 

des autres, il se relève et fait une remarque agréable uniquement sur . Lors de la 

correction collective, moi et d’autres élèves levons la main pour participer. Le professeur donne la parole 

à moi qu’aux autres élèves. 

 
Relis attentivement une dernière fois ce texte que tu viens de compléter en continuant d’imaginer que 
c’est vraiment toi qui ressens ce que ce professeur te fait vivre. 

les autres élèves 

autant 

moins 
plus 

moi 

tout le monde 
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Annexe 2 

Induction Expérimentale de l’Imagerie Mentale de Traitement Egalitaire dans le Cadre de 

l’Etude 1. 

  

Pour commencer, nous allons essayer de comprendre comment fonctionne ton imagination. Pour cela, lis 
attentivement le texte suivant en te représentant la situation. Imagine que tu es en classe et que ton 
professeur commence le cours. 
 
 
Pendant le cours, mon professeur me regarde et regarde chaque élève autant. Lorsque je lève la main ou que 
les autres élèves lèvent la main, il est attentif à chacun de nous autant. Quand je pose une question ou que 
les autres posent une question, il nous répond de la même façon. Il perçoit autant mes efforts et mes 
problèmes que ceux des autres élèves et fait autant de remarques à moi qu’aux autres élèves. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours que c’est vraiment toi qui ressens ce que ce professeur 
te fait vivre. 
 
Tu dois maintenant absolument continuer d’imaginer que le professeur se conduit avec toi de la même 
façon que dans le texte que tu viens de lire. Pour chaque case vide dans le texte ci-dessous, choisis dans la 
liste ci-dessous le mot qui correspond le mieux à ce que tu vis avec ce professeur. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

LE MEME MOT PEUT REMPLIR PLUSIEURS CASES ET CERTAINS MOTS NE SERONT PAS DU TOUT UTILISES 
 
 
Pendant que mon professeur circule dans les rangs au moment des exercices, il se penche vers moi et vers 

chaque élève, il est  attentif à moi qu’aux autres élèves et dit à chacun de nous la 

même chose. Lorsqu’il me fait ensuite un commentaire sur mon exercice ou qu’il fait un commentaire aux 

autres élèves sur leurs exercices, il parle  à moi qu’aux autres élèves. Quand il a fini 

de lire mon exercice et ceux des autres élèves, il se relève et fait la même remarque à 

. Lors de la correction collective, moi et d’autres élèves levons la main pour participer. Le professeur donne 

la parole  à moi qu’à chaque élève. 

 
Relis attentivement une dernière fois ce texte que tu viens de compléter en continuant d’imaginer que 
c’est vraiment toi qui ressens ce que ce professeur te fait vivre. 

les autres élèves 

autant 

moins 
plus 

moi 

tout le monde 
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Annexe 3 

Induction expérimentale de l’imagerie mentale de gratification relative dans le cadre de l’étude 

1. 

  

Pour commencer, nous allons essayer de comprendre comment fonctionne ton imagination. Pour cela, lis 
attentivement le texte suivant en te représentant la situation. Imagine que tu es en classe et que ton 
professeur commence le cours. 
 
 
Pendant le cours, mon professeur regarde chacun des élèves mais moi plus que les autres. Lorsque je lève la 
main, il est plus attentif à moi qu’aux autres élèves. Quand je pose une question, il me répond en souriant 
d’un air satisfait : « bonne question ». Quand les autres élèves posent une question, il répond en soupirant 
qu’il fallait écouter. Par rapport aux autres élèves, il perçoit plus mes efforts et me fait plus de compliments 
comme « c’est bien », « continues comme ça ». 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours que c’est vraiment toi qui ressens ce que ce professeur 
te fait vivre. 
 
Tu dois maintenant absolument continuer d’imaginer que le professeur se conduit avec toi de la même 
façon que dans le texte que tu viens de lire. Pour chaque case vide dans le texte ci-dessous, choisis dans la 
liste ci-dessous le mot qui correspond le mieux à ce que tu vis avec ce professeur. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

LE MEME MOT PEUT REMPLIR PLUSIEURS CASES ET CERTAINS MOTS NE SERONT PAS DU TOUT UTILISES 
 
 
Pendant que mon professeur circule dans les rangs au moment des exercices, il se penche vers moi et vers 

chaque élève. Il est gentil avec moi qu’avec les autres élèves et me dit d’un air 

plaisant : « c’est soigné » alors qu’il ne dit pas cela aux autres élèves. Lorsqu’il me fait ensuite un 

commentaire sur mon exercice ou qu’il fait un commentaire aux autres élèves sur leurs exercices, il parle  

gentiment à moi qu’aux autres élèves. Quand il a fini de lire mon exercice et ceux 

des autres élèves, il se relève et fait une remarque agréable uniquement sur . Lors 

de la correction collective, moi et d’autres élèves levons la main pour participer. Le professeur donne la 

parole à moi qu’aux autres élèves. 

 
Relis attentivement une dernière fois ce texte que tu viens de compléter en continuant d’imaginer que 
c’est vraiment toi qui ressens ce que ce professeur te fait vivre. 

les autres élèves 

autant 

moins 
plus 

moi 

tout le monde 
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Annexe 4 

Mesures Utilisées dans le Cadre de l’Etude 1. 

 

Consigne 

Lis attentivement chaque phrase, et indique sur le thermomètre ce 
que tu penses, comme on l’a vu ensemble dans l’exemple. Il n’y a 
PAS DE BONNES OU DE MAUVAISES REPONSES, juste ton avis. 
Réponds en imaginant toujours que tu es cet élève avec ce 
professeur. 

 

Mesure du sentiment de privation relative 

1) Pendant que j’ai fait fonctionner mon imagination et que je me suis imaginé.e avec ce professeur, 
je me suis senti.e traité.e de la même façon que les autres élèves de ma classe. 

 
2) Pendant que j’ai fait fonctionner mon imagination et que je me suis imaginé.e avec ce professeur, 

je me suis senti.e content.e de ma vie à l’école. 

 

Mesure de l’humeur 

3) Dans l’ensemble, mon humeur est : 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mesure du désengagement psychologique (discrédit des notes et dévaluation de l’école) 

4) Être bon à l'école est important pour ma vie future. 
 
5) Mes notes à l'école me fournissent une évaluation exacte de mon niveau scolaire. 
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6) Être bon à l'école est une partie importante de ce que je suis. 
 
7) Les notes que j'obtiens à l'école montrent bien mes capacités scolaires. 
 
8) Réussir à l’école est très important pour moi. 
 
9) Les notes que j’obtiens à l’école me permettent de connaitre mon niveau scolaire. 
 

 

Mesure de l'estime de soi globale, scolaire (« compétences académiques » et « conduite 

comportementale ») et sociale (« acceptation sociale » et « amitié intime ») 

Sur les pages suivantes, lis attentivement chaque phrase et coche la case qui ressemble le plus à ce 
que tu ressens en imaginant que tu es toujours cet élève avec ce professeur. 
Attention, une seule case doit être cochée pour chaque phrase, il ne faut pas cocher des deux côtés. 
Pour mieux comprendre, nous allons faire ensemble l'exemple suivant. 
 
 

Exemple : 
 

A qui je ressemble 
 

 Tout à fait 
vrai pour 

moi 

Plutôt 
vrai pour 

moi 

   Plutôt 
vrai pour 

moi 

Tout à 
fait vrai 

pour moi 

 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes 
aiment aller au 
cinéma dans leur 
temps libre 

MAIS D'autres jeunes 
préfèrent aller à des 
rencontres sportives  

3 
□ 

4 
□ 

 
 
 
Toujours pour savoir comment fonctionne ton imagination, continue d’imaginer que c’est vraiment 
toi qui ressens ce que ce professeur te fait vivre dans le texte et réponds aux énoncés qui suivent. 
 
 

 Tout à fait 
vrai pour 

moi 

Plutôt 
vrai pour 

moi 

   Plutôt 
vrai pour 

moi 

Tout à 
fait vrai 

pour moi 

1) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes se 
trouvent aussi 
intelligents que les 
autres de leur âge  

MAIS D'autres jeunes ne sont 
pas aussi sûrs et se 
demandent s'ils sont 
aussi intelligents que 
les autres de leur âge  

3 
□ 

4 
□ 

2) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes 
trouvent difficiles de se 
faire des copains 

MAIS D'autres trouvent assez 
facile de se faire des 
copains  

3 
□ 

4 
□ 



281 

 Tout à fait 
vrai pour 

moi 

Plutôt 
vrai pour 

moi 

   Plutôt 
vrai pour 

moi 

Tout à 
fait vrai 

pour moi 

 

3) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes font 
généralement ce qu'il 
est bien de faire 

MAIS D'autres jeunes ne font 
pas souvent ce qu'il est 
bien de faire 

3 
□ 

4 
□ 

4) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes sont 
capables de se faire de 
vrais amis proches 

MAIS D'autres jeunes 
trouvent difficile de se 
faire de vrais amis 
proches 

3 
□ 

4 
□ 

5) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes sont 
souvent déçus par eux‐
mêmes 

MAIS D'autres jeunes sont 
assez satisfaits d'eux‐
mêmes 

3 
□ 

4 
□ 

6) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes sont 
assez lents pour finir 
leur travail scolaire 

MAIS D'autres jeunes 
peuvent faire leur 
travail scolaire plus 
rapidement 

3 
□ 

4 
□ 

7) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes ont 
beaucoup de copains 

MAIS D'autres n'ont pas 
beaucoup de copains 

3 
□ 

4 
□ 

8) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes ont des 
ennuis pour ce qu'ils 
font 

MAIS D'autres jeunes ne font 
pas tellement ce qui 
leur causerait des 
ennuis 

3 
□ 

4 
□ 

9) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes ont un 
ami proche avec lequel 
ils peuvent partager 
leurs secrets  

MAIS D'autres jeunes n’ont 
pas vraiment d’ami 
proche avec lequel 
partager leurs secrets 

3 
□ 

4 
□ 

10) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes 
n'aiment pas la façon 
dont ils mènent leur 
vie 

MAIS D'autres jeunes aiment 
la façon dont ils 
mènent leur vie 

3 
□ 

4 
□ 

11) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes réussis‐ 
sent très bien dans leur 
travail scolaire 

MAIS D'autres jeunes ne 
réussissent pas très 
bien dans leur travail 
scolaire 

3 
□ 

4 
□ 

12) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes ne sont 
pas appréciés 
facilement 

MAIS D'autres jeunes sont 
vraiment faciles à 
aimer 

3 
□ 

4 
□ 

13) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes se 
sentent vraiment bien 
quant à la façon dont 
ils agissent 

MAIS D'autres jeunes ne se 
sentent pas bien quant 
à la façon dont ils 
agissent souvent 

3 
□ 

4 
□ 

14) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes 
aimeraient avoir un 
véritable ami avec qui 

MAIS D'autres jeunes ont un 
ami proche avec qui ils 
partagent des choses 

3 
□ 

4 
□ 
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 Tout à fait 
vrai pour 

moi 

Plutôt 
vrai pour 

moi 

   Plutôt 
vrai pour 

moi 

Tout à 
fait vrai 

pour moi 

partager des choses 

15) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes sont la 
plupart du temps 
heureux de ce qu'ils 
sont  

MAIS D'autres jeunes ne sont 
pas souvent heureux 
de ce qu'ils sont 

3 
□ 

4 
□ 

16) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes ont des 
difficultés pour arriver 
à trouver les réponses 
en classe 

MAIS D'autres jeunes 
peuvent presque 
toujours trouver les 
réponses 

3 
□ 

4 
□ 

17) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes sont 
très appréciés des 
autres de leur âge 

MAIS D'autres jeunes ne sont 
pas très appréciés des 
autres de leur âge 

3 
□ 

4 
□ 

18) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes font 
des choses qu'ils 
savent qu'ils ne 
devraient pas faire 

MAIS D'autres jeunes ne font 
presque jamais des 
choses qu'ils savent 
qu'ils ne devraient pas 
faire 

3 
□ 

4 
□ 

19) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes 
trouvent qu'il est 
difficile de se faire des 
amis proches en qui ils 
peuvent avoir vraiment 
confiance 

MAIS D'autres jeunes sont 
capables de se faire des 
amis proches en qui ils 
peuvent avoir vraiment 
confiance 

 
 

3 
□ 

 
 

4 
□ 

20) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes 
apprécient ce qu'ils 
sont 

MAIS D'autres souhaiteraient 
être quelqu'un d'autre 

3 
□ 

4 
□ 

21) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes se 
trouvent assez 
intelligents 

MAIS D'autres jeunes se 
demandent s'ils sont 
intelligents 

3 
□ 

4 
□ 

22) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes 
trouvent qu'ils sont 
bien acceptés 
socialement 

MAIS D'autres jeunes 
souhaiteraient que les 
autres de leur âge 
soient plus nombreux à 
les accepter 

3 
□ 

4 
□ 

23) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes 
agissent comme ils 
savent qu'ils sont 
supposés le faire 

MAIS D'autres jeunes 
souvent n'agissent pas 
comme ils sont 
supposés le faire 

3 
□ 

4 
□ 

24) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes n'ont 
pas un ami proche avec 
qui partager vraiment 
des idées personnelles 

MAIS D'autres jeunes ont un 
ami proche et peuvent 
partager avec lui des 
idées et des sentiments 
personnels 

3 
□ 

4 
□ 
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 Tout à fait 
vrai pour 

moi 

Plutôt 
vrai pour 

moi 

   Plutôt 
vrai pour 

moi 

Tout à 
fait vrai 

pour moi 

25) 1 
□ 

2 
□ 

Certains jeunes sont 
très heureux de leur 
état 

MAIS D'autres jeunes 
voudraient être 
différents de ce qu'ils 
sont 

3 
□ 

4 
□ 

 

 

Mesure de la performance 

Pour l’exercice que tu vas faire maintenant, tu vas voir que sur chaque figure (A4, A5, A6, etc), il 
manque un morceau. A chaque fois, tu dois choisir et entourer parmi les morceaux en-dessous, le 
morceau qui convient pour compléter la grande figure (un seul morceau possible). Tu as 10 minutes 
pour faire cet exercice. Il est important de résoudre chaque figure l’une après l’autre en allant du 
début à la fin car chacune des figures t’aidera à résoudre la suivante. 
Pour mieux comprendre, nous allons faire ensemble l’exemple suivant. 
 

Exemple : 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Tu vas maintenant faire l’exercice comme nous 

venons de le voir dans l’exemple. 
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Tu as 10 minutes pour résoudre le plus de figures 

possibles. 

 

 

Etc.  
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Annexe 5 

Analyses de Puissance pour l’Etude 2. 

 

Analyse de Puissance à Priori Permettant de Déterminer la Taille d’Echantillon Nécessaire pour 

Reproduire, dans le Cadre de l’Etude 2, l’Effet Principal du Contexte d’Imagerie (C1) sur la 

Dévaluation Observé dans l’Etude 1. 

t tests - Linear multiple regression: Fixed model, single regression coefficient 

Analysis: A priori: Compute required sample size  

Input: Tail(s) = Two 

 Effect size f² = 0.01626021 

 α err prob = 0.05 

 Power (1-β err prob) = 0.80 

 Number of predictors = 5 

Output: Noncentrality parameter δ = 2.8082373 

 Critical t = 1.9649289 

 Df = 479 

 Total sample size = 485 

 Actual power = 0.8002857 

1 Taille d’effet f2 calculée à partir du R2 partiel de l’effet principal du contraste C1 obtenu dans 

l’étude 1 (R2
p = .016). 

 

Analyse de Puissance à Priori Permettant de Déterminer la Taille d’Echantillon Nécessaire pour 

Reproduire, dans le Cadre de l’Etude 2, l’Effet Principal du Contexte d’Imagerie (C1) sur la 

l'Estime de Soi Globale Observé dans l’Etude 1. 

t tests - Linear multiple regression: Fixed model, single regression coefficient 

Analysis: A priori: Compute required sample size  

Input: Tail(s) = Two 

 Effect size f² = 0.01317121 

 α err prob = 0.05 

 Power (1-β err prob) = 0.80 

 Number of predictors = 5 

Output: Noncentrality parameter δ = 2.8064885 

 Critical t = 1.9639793 

 Df = 592 

 Total sample size = 598 

 Actual power = 0.8000983 

1 Taille d’effet f2 calculée à partir du R2 partiel de l’effet principal du contraste C1 obtenu dans 

l’étude 1 (R2
p = .013).  
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Annexe 6 

Induction Expérimentale de l’Imagerie Mentale de Privation Relative Personnelle dans le Cadre 

de l’Etude 2. 

 

  

Pour continuer, nous allons essayer de comprendre comment fonctionne ton imagination. Pour cela, lis 
attentivement le texte suivant en imaginant que c’est toi qui vis la situation. 
 
 
Dans ma classe, il y a moi et les autres élèves. Je suis très différent des autres élèves. 
Je vis dans un petit appartement, je dois partager ma chambre et je n’ai pas de bureau ou de coin tranquille 
et calme pour faire mes devoirs, alors que les autres élèves de ma classe habitent tous dans de grandes 
maisons et ont tous une chambre à eux tout seul avec un bureau pour faire leurs devoirs tranquillement et 
calmement. Je n’ai pas d’ordinateur, alors que tous les autres élèves ont tous au moins un ordinateur. J’ai du 
matériel scolaire ancien et usé (livres, calculatrice, cahiers…), alors que tous les autres élèves de ma classe 
en ont du matériel neuf et plus performant. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours que c’est vraiment toi qui vis cette situation par rapport 
aux autres élèves. 
 
 
 
 
 
 
Pour continuer, maintenant lis attentivement la suite du texte en continuant d’imaginer que c’est vraiment 
toi qui vis cette situation par rapport aux autres élèves. 
 
 
Je n’ai personne dans ma famille pour m’aider à faire mes devoirs, alors que les autres élèves de ma classe 
ont tous dans leur famille une personne qui peut les aider à faire leurs devoirs. J’ai moins de temps pour faire 
mes devoirs car je dois aider ma famille (ménage, bricolage…), alors que tous les autres élèves ont plus de 
temps pour faire leurs devoirs car ils n’ont pas besoin d’aider leur famille. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours que c’est vraiment toi qui vis cette situation par rapport 
aux autres élèves 



287 

 

  

Maintenant, toujours en continuant d’imaginer que c’est vraiment toi qui vis cette situation par rapport 

aux autres, réponds aux questions suivantes. 

 

 

1) Qui vit dans de petits appartements ? 

 

_______________________________________________________________________________________ 

 

2) Qui a du matériel scolaire neuf et à la mode? 

 

_______________________________________________________________________________________ 

 

3) Qui a moins de temps pour faire ses devoirs ? 

 

_______________________________________________________________________________________ 

 

4) Qui n’a pas besoin d’aider sa famille ? 

 

_______________________________________________________________________________________ 
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Annexe 7 

Induction Expérimentale de l’Imagerie Mentale de Privation Relative Fraternelle dans le Cadre 

de l’Etude 2. 

 

  

Pour continuer, nous allons essayer de comprendre comment fonctionne ton imagination. Pour cela, lis 
attentivement le texte suivant en imaginant que c’est vraiment ton groupe qui vit la situation. 
 
 
Dans ma classe, il y a deux groupes : le mien composé de moi et d’autres élèves comme moi, et l’autre groupe 
composé d’autres élèves qui sont différents de nous parce que nous n’appartenons pas au même type de 
famille. 
Dans mon groupe, nous vivons dans de petits appartements, nous devons partager nos chambres et n’avons 
pas de bureau ou de coin tranquille et calme pour faire nos devoirs, alors que les élèves de l’autre groupe 
habitent tous dans de grandes maisons et ont tous une chambre à eux tout seul avec un bureau pour faire 
leurs devoirs tranquillement et calmement. Avec les élèves de mon groupe, nous n’avons pas d’ordinateurs 
dans nos familles, alors que les élèves de l’autre groupe ont tous au moins un ordinateur dans leur famille. 
Avec les élèves de mon groupe, nous avons du matériel scolaire ancien et usé (livres, calculatrice, cahiers…), 
alors que les élèves de l’autre groupe ont du matériel neuf et plus performant. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours qu’au sein de ta classe c’est vraiment ton groupe qui 
vit cette situation par rapport à l’autre groupe. 
 
 
 
 
 
 
Pour continuer, maintenant lis attentivement la suite du texte en continuant d’imaginer qu’au sein de ta 
classe c’est vraiment ton groupe qui vit cette situation par rapport à l’autre groupe. 
 
 
Dans mon groupe, nous n’avons personne dans notre famille pour nous aider à faire nos devoirs, alors que 
les élèves de l’autre groupe ont tous dans leur famille une personne qui peut les aider à faire leurs devoirs. 
Avec les élèves de mon groupe, nous avons moins de temps pour faire nos devoirs car nous devons aider 
notre famille (ménage, bricolage…), alors que les élèves de l’autre groupe ont plus de temps pour faire leurs 
devoirs car ils n’ont pas besoin d’aider leur famille. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours qu’au sein de ta classe c’est vraiment ton groupe qui 

vit cette situation par rapport à l’autre groupe.  
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Maintenant, toujours en continuant d’imaginer qu’au sein de ta classe c’est vraiment ton groupe qui vit 

cette situation par rapport à l’autre groupe, réponds aux questions suivantes. 

 

 

1) Qui vit dans de petits appartements ? 

 

_______________________________________________________________________________________ 

 

2) Qui a du matériel scolaire neuf et à la mode? 

 

_______________________________________________________________________________________ 

 

3) Qui a moins de temps pour faire ses devoirs ? 

 

_______________________________________________________________________________________ 

 

4) Qui n’a pas besoin d’aider sa famille ? 

 

_______________________________________________________________________________________ 
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Annexe 8 

Induction Expérimentale de l’Imagerie Mentale Egalitaire dans le Cadre de l’Etude 2. 

 

  

Pour continuer, nous allons essayer de comprendre comment fonctionne ton imagination. Pour cela, lis 
attentivement le texte suivant en imaginant que c’est toi qui vis la situation. 
 
 
Dans ma classe, tous les élèves sont considérés comme égaux. 
Chacun a un coin tranquille et calme pour faire ses devoirs. Dans ma classe, il n’y a pas de groupes d’élèves. 
Cela veut dire que les élèves ne sont pas considérés en fonction de leur groupe d’origine (fille/garçon, région 
d’origine…), mais en tant qu’élève. Chacun peut faire son travail scolaire de la même façon. Ma classe est 
composée d’élèves avant toute chose et pas de groupe. Chaque élève est considéré comme un élève et pas 
en tant que membre d’un groupe particulier. Ainsi, chaque élève a le même matériel scolaire pour travailler 
(livres, calculatrice, cahiers…). Pour travailler en classe, chacun est considéré avant tout comme un élève et 
c’est la seule chose qui compte. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours que tu es dans cette classe où tous les élèves sont 
considérés comme égaux. 
 
 
 
 
 
 
Pour continuer, maintenant lis attentivement la suite du texte en continuant toujours d’imaginer que tu 
es dans cette classe où tous les élèves sont considérés comme égaux. 
 
 
Dans ma classe, chacun est aidé de la même façon pour faire ses devoirs. Chacun peut demander autant 
d’aide pour bien travailler. Dans ma classe, l’égalité de tous les élèves est toujours respectée. Aucune 
différence n’est faite entre les élèves, la classe fonctionne de la même façon pour chaque élève. Ainsi, chacun 
a le même temps pour faire son travail scolaire. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours que tu es dans cette classe où tous les élèves sont 
considérés comme égaux. 
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Maintenant, toujours en continuant d’imaginer que tu es dans cette classe où tous les élèves sont 

considérés comme égaux, réponds aux questions suivantes. 

 

 

1) Qui a un coin tranquille et calme pour faire ses devoirs ? 

 

_______________________________________________________________________________________ 

 

2) Qui a le même matériel scolaire pour travailler ? 

 

_______________________________________________________________________________________ 

 

3) Qui est aidé pour faire ses devoirs ? 

 

_______________________________________________________________________________________ 

 

4) Qui a du temps pour faire son travail scolaire ? 

 

_______________________________________________________________________________________ 
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Annexe 9 

Mesures Utilisées dans le Cadre de l’Etude 2. 

 

Consigne 

Lis attentivement chaque phrase, et indique sur le thermomètre ce 
que tu penses, comme on l’a vu ensemble dans l’exemple. Il n’y a 
PAS DE BONNES OU DE MAUVAISES REPONSES, juste ce que tu 
ressens. 

 

Mesure de l’estime de soi-trait pré-induction 

1) Je suis quelqu’un de bien, aussi bien que la plupart des gens. 
 
2) En fait, j’ai tendance à me dire que je n’ai pas de valeur. 
 
3) J’ai des pensées positives envers moi-même. 
 
4) Je suis capable de faire des choses aussi bien que la plupart des gens. 

 

Mesure du sentiment de privation relative 

5) Quand je m’imagine être l’élève du texte, par 
comparaison aux autres, je suis : 

 
 
 
 
 
6) Quand je m’imagine être l’élève du texte et que je 

me compare aux autres, je suis : 

 

 

 

Mesure de la perception de contrôle et de l’identification à l’endogroupe  

7) Si je le veux, je peux réussir à l’école. 
 

8) J’aime faire partie de ma famille et de mon groupe. 
 

9) Je peux avoir de bonnes notes à l’école. 
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10) Je pense avoir beaucoup de points communs avec ma famille et mon groupe. 
 
11) Même si je le voulais, je ne peux pas réussir à l’école. 

 
12) Je suis fière de faire partie de ma famille et de mon groupe. 

 
13) Quoique je fasse, je n’arrive pas à avoir de bonnes notes. 

 

Mesure du désengagement psychologique (discrédit des notes et dévaluation de l’école) 

14) Être bon à l'école est important pour ma vie future. 
 

15) Mes notes à l'école me fournissent une évaluation exacte de mon niveau scolaire. 
 

16) Être bon à l'école est une partie importante de ce que je suis. 
 

17) Les notes que j'obtiens à l'école montrent bien mes capacités scolaires. 
 

18) Réussir à l’école est très important pour moi. 
 

19) Les notes que j’obtiens à l’école sont en-dessous de mes vraies capacités scolaires. 

 

Mesure de l’engagement et du désengagement scolaires (désengagement comportemental, 

engagement cognitif et engagement social) 

20) Je fais l’idiot pendant les heures de travail en classe. 
 

21) Je réfléchis sur la façon d’avoir le temps de finir mon travail scolaire. 
 

22) Je trouve des moyens pour être en retard à l'école. 
 

23) J'aide mes camarades quand ils ont du mal avec certains exercices. 
 

24) En général, je regarde mon travail scolaire et m'assure que tout est bien fait. 
 

25) Souvent, je trouve des raisons de sortir de la classe. 
 

26) J'aime travailler avec mes camarades à l'école. 
 

27) Je ne respecte pas les règles de l'école. 
 

28) Je continue d'essayer même quand je suis bloqué dans mon travail scolaire. 
 

29) Je travaille avec d'autres élèves et nous apprenons les uns des autres. 
 

30) J'ai des ennuis à l'école. 
 

31) Je travaille dur face aux difficultés à l'école. 
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32) En général, je ne termine pas mes devoirs. 
 
33) Je suis d’accord pour me faire de nouveaux amis à l'école. 

 
34) Je regarde dans le vide à l’école. 

 
35) J’essaie de comprendre ce que j'ai mal fait quand je fais des erreurs dans mon travail scolaire. 

 
36) J'aime passer du temps avec mes camarades à l'école. 

 
37) Je ne suis pas attentif en classe. 

 

Mesure de l'estime de soi-état (globale, scolaire et sociale) 

38) J'ai confiance en mes capacités. 
 

39) Je me sens intimidé, gêné. 
 

40) Parfois, je me sens franchement inutile. 
 

41) Je me sens aussi intelligent que les autres. 
 

42) Je suis mécontent de moi-même. 
 

43) Je pense que j'ai un certain nombre de qualités. 
 

44) Je pense qu'actuellement j'ai moins de capacités scolaires que les autres. 
 

45) Je me sens inférieur aux autres en ce moment. 
 

46) Je pense parfois que je ne sers à rien. 
 

47) Je suis sûr que je comprends les choses en général. 
 

48) J’ai peur de l'impression que je donne. 
 

49) Dans l'ensemble, je suis satisfait de moi. 
 

50) J'ai l'impression que je ne fais rien de bien. 
 

51) J'ai l'impression d'avoir l'air idiot. 
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Annexe 10 

Analyses de Puissance pour l'Etude 3. 

 

Analyses de Puissance à Priori Permettant de Déterminer la Taille d’Echantillon Nécessaire 

pour Reproduire, dans le Cadre de l’Etude 3, l’Effet Principal du Contexte d’Imagerie (C1) sur 

le Désengagement Comportemental Observé dans l’Etude 2. 

t tests - Linear multiple regression: Fixed model, single regression coefficient 

Analysis: A priori: Compute required sample size  

Input: Tail(s) = Two 

 Effect size f² = 0.05263161 

 α err prob = 0.05 

 Power (1-β err prob) = 0.80 

 Number of predictors = 6 

Output: Noncentrality parameter δ = 2.8284277 

 Critical t = 1.9764596 

 Df = 145 

 Total sample size = 152 

 Actual power = 0.8022503 

1 Taille d’effet f2 calculée à partir du R2 partiel de l’effet principal du contraste C1 obtenu dans 

l’étude 2 (R2
p = .050). 

 

Analyses de Puissance à Priori Permettant de Déterminer la Taille d’Echantillon Nécessaire 

pour Reproduire, dans le Cadre de l’Etude 3, l’Effet Principal du Contexte d’Imagerie (C1) sur 

l'Estime de Soi Globale Observé dans l’Etude 2. 

t tests - Linear multiple regression: Fixed model, single regression coefficient 

Analysis: A priori: Compute required sample size  

Input: Tail(s) = Two 

 Effect size f² = 0.11358571 

 α err prob = 0.05 

 Power (1-β err prob) = 0.80 

 Number of predictors = 6 

Output: Noncentrality parameter δ = 2.8597501 

 Critical t = 1.9971379 

 Df = 65 

 Total sample size = 72 

 Actual power = 0.8043604 

1 Taille d’effet f2 calculée à partir du R2 partiel de l’effet principal du contraste C1 obtenu dans 

l’étude 2 (R2
p = .102). 
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Annexe 11 

Induction Expérimentale de l’Imagerie Mentale de Privation Relative Fraternelle dans le Cadre 

de l’Etude 3. 

 

  

Pour continuer, nous allons essayer de comprendre comment fonctionne ton imagination. Pour cela, lis 
attentivement le texte suivant en imaginant que c’est vraiment ton groupe qui vit la situation. 
 
 
Dans ma classe, il y a deux groupes : le mien, composé de moi et de mes camarades de classe de la 5ème A 
avec qui j’étais l’année dernière et l’autre groupe, composé d’autres élèves qui étaient en 5ème B l’année 
dernière. 
Mon groupe des anciens élèves de la classe de 5ème A est rejeté par l’autre groupe des anciens élèves de la 
classe de 5ème B parce qu’on était pas dans leur classe l’an dernier. Alors que les élèves de cet autre groupe 
se parlent entre eux, ils refusent de parler à mon groupe. Alors que les élèves de cet autre groupe se 
regroupent, ils mettent mon groupe à l’écart et nous ignorent. Lorsqu’ils font des jeux et activités ensemble, 
les élèves de cet autre groupe refusent de laisser mon groupe y participer. Alors qu’ils se transmettent des 
informations importantes entre eux, les élèves de cet autre groupe empêchent mon groupe de les obtenir. 
Les élèves de cet autre groupe s’encouragent les uns les autres à rejeter mon groupe. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours qu’au sein de ta classe c’est vraiment ton groupe qui 
vit cette situation par rapport à l’autre groupe. 
 
 
 

 
 
 
 
 
Pour continuer, maintenant lis attentivement la suite du texte en continuant d’imaginer qu’au sein de ta 
classe c’est vraiment ton groupe qui vit cette situation par rapport à l’autre groupe. 
 
 
Lorsque quelque chose de négatif ou pénible se produit ou va se produire dans la classe, les élèves de cet 
autre groupe se protègent et se soutiennent les uns les autres puis accusent mon groupe et nous dénoncent. 
Alors que les élèves de cet autre groupe se valorisent les uns les autres, ils répandent des rumeurs négatives 
au sujet de mon groupe. Les élèves de cet autre groupe agressent physiquement mon groupe en nous 
bousculant ou en nous faisant des croches pieds. Alors que les élèves de cet autre groupe prennent soin des 
affaires des uns et des autres, ils déchirent et cassent les affaires de mon groupe. Les élèves de cet autre 
groupe jettent des objets sur mon groupe et nous donnent des ordres. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours qu’au sein de ta classe c’est vraiment ton groupe qui 
vit cette situation par rapport à l’autre groupe. 
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Annexe 12 

Induction Expérimentale de l’Imagerie Mentale de Privation Relative Personnelle dans le Cadre 

de l’Etude 3. 

 

  

Pour continuer, nous allons essayer de comprendre comment fonctionne ton imagination. Pour cela, lis 
attentivement le texte suivant en imaginant que c’est vraiment toi qui vis la situation. 
 
 
Dans ma classe de 4ème, il y a moi et tous les autres élèves. Je suis très différent de tous les autres élèves car 
l’année dernière j’étais en 5ème A alors que tous les autres élèves étaient en 5ème B. 
Je suis rejeté par tous les autres élèves car je n’étais pas dans leur classe l’année dernière. Alors que tous les 
autres élèves se parlent entre eux, ils refusent de me parler. Alors que tous les autres élèves se regroupent, 
ils me mettent à l’écart et m’ignorent. Lorsqu’ils font des jeux et activités ensemble, tous les autres élèves 
refusent de me laisser y participer. Alors qu’ils se transmettent des informations importantes entre eux, tous 
les autres élèves m’empêchent de les obtenir. Tous les autres élèves s’encouragent les uns les autres à me 
rejeter. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours qu’au sein de ta classe c’est vraiment toi qui vis cette 
situation par rapport à tous les autres élèves. 
 
 
 

 
 
 
 
 
Pour continuer, maintenant lis attentivement la suite du texte en continuant d’imaginer qu’au sein de ta 
classe c’est vraiment toi qui vis cette situation par rapport à tous les autres élèves. 
 
 
Lorsque quelque chose de négatif ou pénible se produit ou va se produire dans la classe, tous les autres 
élèves se protègent les uns les autres puis m’accusent et me dénoncent. Alors que tous les autres élèves se 
valorisent les uns les autres, ils répandent des rumeurs négatives à mon sujet. Tous les autres élèves 
m’agressent physiquement en me bousculant ou en me faisant des croches pieds. Alors que tous les autres 
élèves prennent soin des affaires des uns et des autres, ils déchirent et cassent mes affaires. Tous les autres 
élèves jettent des objets sur moi et me donnent des ordres. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours qu’au sein de ta classe c’est vraiment toi qui vis cette 
situation par rapport à tous les autres élèves. 
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Annexe 13 

Induction Expérimentale de l’Imagerie Mentale de Privation Relative Egoïste dans le Cadre de 

l’Etude 3. 

 
  

Pour continuer, nous allons essayer de comprendre comment fonctionne ton imagination. Pour cela, lis 
attentivement le texte suivant en imaginant que c’est vraiment toi qui vis la situation. 
 
 
Dans ma classe de 4ème, il y a moi et les autres élèves. Je suis très différent des autres élèves. 
Même si les autres élèves sont différents les uns des autres, je suis rejeté par eux parce que je suis différent 
d’eux. Alors que les autres élèves se parlent entre eux, ils refusent de me parler. Alors que les autres élèves 
se regroupent, ils me mettent à l’écart et m’ignorent. Lorsqu’ils font des jeux et activités ensemble, les autres 
élèves refusent de me laisser y participer. Alors qu’ils se transmettent des informations importantes entre 
eux, les autres élèves m’empêchent de les obtenir. Les autres élèves s’encouragent les uns les autres à me 
rejeter. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours qu’au sein de ta classe c’est vraiment toi qui vis cette 
situation par rapport aux autres élèves. 
 
 
 

 
 
 
 
 
Pour continuer, maintenant lis attentivement la suite du texte en continuant d’imaginer qu’au sein de ta 
classe c’est vraiment toi qui vis cette situation par rapport aux autres élèves. 
 
 
Lorsque quelque chose de négatif ou pénible se produit ou va se produire dans la classe, les autres élèves se 
protègent les uns les autres puis m’accusent et me dénoncent. Alors que les autres élèves se valorisent les 
uns les autres, ils répandent des rumeurs négatives à mon sujet. Les autres élèves m’agressent physiquement 
en me bousculant ou en me faisant des croches pieds. Alors que les autres élèves prennent soin des affaires 
des uns et des autres, ils déchirent et cassent mes affaires. Les autres élèves jettent des objets sur moi et me 
donnent des ordres. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours qu’au sein de ta classe c’est vraiment toi qui vis cette 
situation par rapport aux autres élèves. 
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Annexe 14 

Mesures Utilisées dans le Cadre de l’Etude 3. 

 

Consigne 

Lis attentivement chaque phrase, et indique sur le thermomètre ce 
que tu penses, comme on l’a vu ensemble dans l’exemple. Il n’y a 
PAS DE BONNES OU DE MAUVAISES REPONSES, juste ce que tu 
ressens. 

 

Mesure de l’estime de soi-trait pré-induction 

1) Je suis quelqu’un de bien, aussi bien que la plupart des gens. 
 

2) En fait, j’ai tendance à me dire que je n’ai pas de valeur. 
 

3) J’ai des pensées positives envers moi-même. 
 

4) Je suis capable de faire des choses aussi bien que la plupart des gens. 

 

Mesure de la perception de rejet social 

5) Ces autres élèves de ma classe (cet autre groupe) se moquent de moi et me taquinent. 
 

6) Ces autres élèves de ma classe (cet autre groupe) m’insultent. 
 

7) Ces autres élèves de ma classe (cet autre groupe) m’adressent des gestes grossiers. 
 

8) Ces autres élèves de ma classe (cet autre groupe) m’humilient. 

 

Mesure du sentiment de privation relative 

9) Je me suis senti traité de la même façon que les autres élèves de ma classe. 
 

10) Je me suis senti content de ma vie à l’école. 

 

Mesure de la perception de contrôle, de l’identification à l’endogroupe et du soutien social 

perçu des pairs 

11) Si je le veux, je peux réussir à l’école. 
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12) J’aime faire partie de mon groupe. 
 

13) Mes amis essaient vraiment de m'aider. 
 

14) Je peux avoir de bonnes évaluations à l’école. 
 

15) Je pense avoir beaucoup de points communs avec mon groupe. 
 

16) Je peux compter sur mes amis quand les choses vont mal. 
 
17) Même si je le voulais, je ne peux pas réussir à l’école. 
 
18) Je suis fière de faire partie de mon groupe. 

 
19) J'ai des amis avec qui je peux partager mon bonheur et ma tristesse. 
 
20) Quoique je fasse, je n’arrive pas à avoir de bonnes évaluations. 

 
21) Je peux parler de mes problèmes avec mes amis. 

 

Mesure du désengagement psychologique (discrédit des camarades, discrédit des notes et 

dévaluation de l’école) 

22) La façon dont les autres élèves se comportent avec moi est incorrecte et blessante. 
 

23) Mes évaluations à l'école ne correspondent pas bien à mon vrai niveau scolaire. 
 
24) Être bon à l'école est important pour ma vie future. 

 
25) La façon dont les autres élèves se comportent avec moi ne me permet pas d’avoir une bonne image 

de moi-même. 
 
26) Les évaluations que j'obtiens à l'école ne montrent pas bien mes vraies capacités scolaires. 
 
27) Être bon à l'école est une partie importante de ce que je suis. 

 
28) La façon dont les autres élèves me jugent ne correspond pas à qui je suis en vrai. 

 
29) Les évaluations que j’obtiens à l’école sont en-dessous de mes vraies capacités scolaires. 

 
30) Réussir à l’école est très important pour moi. 

 

Mesure de l’engagement et du désengagement scolaires (désengagement comportemental, 

engagement cognitif et engagement social) 

31) Je travaille dur face aux difficultés à l’école. 
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32) J’aime passer du temps avec mes camarades à l’école. 
 

33) Je ne respecte pas les règles de l’école.  
 

34) Je continue d’essayer même quand je suis bloqué dans mon travail scolaire. 
 

35) Je travaille avec d’autres élèves et nous apprenons les uns des autres. 
 

36) Finir mes devoirs rapidement est plus important pour moi que de bien les faire. 
 
37) Je trouve des moyens pour être en retard à l’école. 
 
38) Je ne m’intéresse pas aux gens de mon école. 

 
39) Je fais toujours de mon mieux à l’école. 

 
40) Je suis d’accord pour me faire de nouveaux amis à l’école. 

 
41) J’essaie de comprendre ce que j’ai mal fait quand je fais des erreurs dans mon travail scolaire. 

 
42) Je trouve des raisons de sortir de la classe. 
 
43) Parler avec mes camarades de classe n’est pas quelque chose qui m’intéresse à l’école. 

 
44) Je ne termine pas mes devoirs. 

 
45) Je fais l’idiot pendant les heures de travail en classe. 

 
46) Je réfléchis sur la façon d’avoir le temps de finir mon travail scolaire. 

 
47) Je m’amuse à l’école. 

 
48) Si je ne comprends pas un exercice, j’abandonne tout de suite. 

 

Mesure de l'estime de soi-état (globale, scolaire et sociale) 

49) J'ai confiance en mes capacités. 
 

50) Je me sens intimidé, gêné. 
 

51) Parfois, je me sens franchement inutile. 
 

52) Je me sens aussi intelligent que les autres. 
 

53) Je suis mécontent de moi-même. 
 

54) Je pense que j'ai un certain nombre de qualités. 
 
55) Je pense qu'actuellement j'ai moins de capacités scolaires que les autres. 

 



302 

56) Je me sens inférieur aux autres en ce moment. 
 
57) Je pense parfois que je ne sers à rien. 

 
58) Je suis sûr que je comprends les choses en général. 

 
59) J’ai peur de l'impression que je donne. 
 
60) Dans l'ensemble, je suis satisfait de moi. 
 
61) J'ai l'impression que je ne fais rien de bien. 
 
62) J'ai l'impression d'avoir l'air idiot. 

  



303 

Annexe 15 

Analyses de Puissance pour l'Etude 4. 

 

Analyses de Puissance à Priori Permettant de Déterminer la Taille d’Echantillon Nécessaire 

pour Reproduire, dans le Cadre de l’Etude 4, l’Effet Principal du Contexte d’Imagerie (C1) sur 

le Désengagement Comportemental Observé dans l’Etude 3. 

t tests - Linear multiple regression: Fixed model, single regression coefficient 

Analysis: A priori: Compute required sample size  

Input: Tail(s) = Two 

 Effect size f² = 0.01729401 

 α err prob = 0.05 

 Power (1-β err prob) = 0.80 

 Number of predictors = 6 

Output: Noncentrality parameter δ = 2.8082137 

 Critical t = 1.9652615 

 Df = 449 

 Total sample size = 456 

 Actual power = 0.8001737 

1 Taille d’effet f2 calculée à partir du R2 partiel de l’effet principal du contraste C1 obtenu dans 

l’étude 3 (R2
p = .017). 

 

Analyses de Puissance à Priori Permettant de Déterminer la Taille d’Echantillon Nécessaire 

pour Reproduire, dans le Cadre de l’Etude 4, l’Effet Principal du Contexte d’Imagerie (C1) sur 

l'Estime de Soi Sociale Observé dans l’Etude 3. 

t tests - Linear multiple regression: Fixed model, single regression coefficient 

Analysis: A priori: Compute required sample size  

Input: Tail(s) = Two 

 Effect size f² = 0.01832991 

 α err prob = 0.05 

 Power (1-β err prob) = 0.80 

 Number of predictors = 9 

Output: Noncentrality parameter δ = 2.8107271 

 Critical t = 1.9656148 

 Df = 421 

 Total sample size = 431 

 Actual power = 0.8007629 

1 Taille d’effet f2 calculée à partir du R2 partiel de l’effet principal du contraste C1 obtenu dans 

l’étude 3 (R2
p = .018). 
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Annexe 16 

Induction Expérimentale de l’Imagerie Mentale de Privation Relative Egoïste avec Soutien 

Social Explicite des Pairs dans le Cadre de l’Etude 4. 

 

  

Pour continuer, nous allons essayer de comprendre comment fonctionne ton imagination. Pour cela, lis 
attentivement le texte suivant en imaginant que c’est vraiment toi qui vis la situation. Imagine que tu es 
en classe et que ton professeur commence le cours. 
 
 
Dans ma classe, il y a moi et d’autres élèves. Pendant le cours, mon professeur regarde chacun des élèves 
mais moi moins que d’autres. Lorsque je lève la main, il est moins attentif à moi qu’à d’autres élèves. Mais, 
mes camarades sont attentifs à moi. Quand je pose une question, le professeur me répond en soupirant d’un 
air mécontent : « il fallait m’écouter ». Quand d’autres élèves posent une question, il répond en souriant que 
c’est une bonne question. Par rapport à d’autres élèves, il perçoit moins mes efforts et me fait moins de 
compliments ; il me dit plutôt « ce n’est pas ça », « tu ne fais pas ce qu’il faut ». Mais, mes camarades 
perçoivent mes efforts, ils me sourient et me font des compliments. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours que c’est vraiment toi qui vis cette situation. 
 
 
 

 
 
 
 
 
Pour continuer, maintenant lis attentivement la suite du texte en continuant d’imaginer que c’est vraiment 
toi qui vis cette situation. 
 
 
Pendant que mon professeur circule dans les rangs au moment des exercices, il se penche moins vers moi 
que vers d’autres élèves. Il est moins gentil avec moi qu’avec d’autres élèves et me dit d’un air grognon : 
« c’est mal écrit » alors qu’il ne dit pas cela à d’autres élèves. Mais, mes camarades sont gentils et de bonne 
humeur avec moi. Lorsque le professeur me fait un commentaire sur mon exercice ou qu’il fait un 
commentaire à d’autres élèves sur leur exercice, il parle moins gentiment à moi qu’à ces autres élèves. Mais, 
mes camarades me parlent gentiment. Quand le professeur a fini de lire mon exercice et ceux d’autres élèves, 
il se relève et il me fait une remarque désagréable alors qu’il n’en fait pas aux autres. Lors de la correction 
collective, moi et d’autres élèves levons la main pour participer. Le professeur donne moins la parole à moi 
qu’à d’autres élèves. Mais, mes camarades m’écoutent et me font des remarques agréables. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours que c’est vraiment toi qui vis cette situation. 
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Annexe 17 

Induction Expérimentale de l’Imagerie Mentale de Privation Relative Fraternelle avec Soutien 

Social Implicite des Pairs dans le Cadre de l’Etude 4. 

 
  

Pour continuer, nous allons essayer de comprendre comment fonctionne ton imagination. Pour cela, lis 
attentivement le texte suivant en imaginant que c’est vraiment ton groupe qui vit la situation. Imagine que 
tu es en classe et que ton professeur commence le cours. 
 
 
Dans ma classe, il y a deux groupes : le mien composé de moi et d’autres élèves comme moi, et l’autre groupe 
composé d’autres élèves qui sont différents de nous parce que le professeur ne se comporte pas de la même 
façon avec mon groupe et cet autre groupe. Pendant le cours, le professeur regarde plus l’autre groupe que 
mon groupe. Lorsque mon groupe lève la main, le professeur est moins attentif à nous qu’à l’autre groupe. 
Quand mon groupe pose une question, il nous répond en soupirant d’un air mécontent : « il fallait m’écouter 
». Quand l’autre groupe pose une question, il répond en souriant que c’est une bonne question. Le professeur 
perçoit moins les efforts de mon groupe que ceux de l’autre groupe et il nous fait moins de compliments ; il 
nous dit plutôt « ce n’est pas ça », « vous ne faites pas ce qu’il faut ». 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours que c’est vraiment ton groupe qui vit cette situation. 
 
 
 

 
 
 
 
 
Pour continuer, maintenant lis attentivement la suite du texte en continuant d’imaginer que c’est vraiment 
ton groupe qui vit cette situation. 
 
 
Pendant que le professeur circule dans les rangs au moment des exercices, il se penche moins vers mon 
groupe que vers l’autre groupe. Il est moins gentil avec mon groupe qu’avec l’autre groupe et nous dit d’un 
air grognon : « c’est mal écrit » alors qu’il ne dit pas cela à l’autre groupe. Lorsqu’il fait un commentaire à 
mon groupe sur notre exercice ou qu’il fait un commentaire à l’autre groupe sur leur exercice, il parle moins 
gentiment à mon groupe qu’à l’autre groupe. Quand le professeur a fini de lire l’exercice de mon groupe et 
celui de l’autre groupe, il se relève et fait une remarque désagréable uniquement à mon groupe et pas à 
l’autre groupe. Lors de la correction collective, mon groupe et l’autre groupe levons la main pour participer. 
Le professeur donne moins la parole à mon groupe qu’à l’autre groupe. 
 
 
Relis attentivement ce texte en imaginant toujours que c’est vraiment ton groupe qui vit cette situation. 
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Annexe 18 

Induction Expérimentale de l’Imagerie Mentale de Traitement Egalitaire dans le Cadre de 

l’Etude 4. 

 

  

Pour continuer, nous allons essayer de comprendre comment fonctionne ton imagination. Pour cela, lis 
attentivement le texte suivant en imaginant que c’est vraiment toi qui vis la situation. Imagine que tu es 
en classe et que ton professeur commence le cours. 
 
 
Dans ma classe, tous les élèves sont considérés comme égaux. Pendant le cours, mon professeur regarde 
autant tous les élèves. Lorsque quelqu’un lève la main, il est autant attentif à tous les élèves. Quand 
quelqu’un pose une question, il répond à tous les élèves de la même façon. Il perçoit autant les efforts et les 
problèmes de tous les élèves et fait autant de remarques et de la même façon à tous les élèves. 
 
 
Relis attentivement deux fois ce texte en imaginant toujours que c’est vraiment toi qui vis cette situation. 
 
 
 

 
 
 
 
 
Pour continuer, maintenant lis attentivement la suite du texte en continuant d’imaginer que c’est vraiment 
toi qui vis cette situation. 
 
 
Pendant que mon professeur circule dans les rangs au moment des exercices, il se penche autant vers tous 
les élèves. Il est autant attentif à tous les élèves et dit à chacun la même chose. Lorsqu’il fait un commentaire 
sur l’exercice à chacun, il parle autant à tous les élèves. Quand il a fini de lire l’exercice de chacun, il se relève 
et fait la même remarque à tous les élèves. Lors de la correction collective, chacun lève la main pour 
participer. Le professeur donne autant la parole à tous les élèves. 
 
 
Relis attentivement deux fois ce texte en imaginant toujours que c’est vraiment toi qui vis cette situation. 
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Annexe 19. Mesures Utilisées dans le Cadre de l’Etude 4. 

 

Consigne 

Lis attentivement chaque phrase, et indique sur le thermomètre ce 
que tu penses, comme on l’a vu ensemble dans l’exemple. Il n’y a 
PAS DE BONNES OU DE MAUVAISES REPONSES, juste ce que tu 
ressens. 

 

Mesure de l’estime de soi-trait pré-induction 

1) Je suis quelqu’un de bien, aussi bien que la plupart des gens. 
 
2) En fait, j’ai tendance à me dire que je n’ai pas de valeur. 
 
3) J’ai des pensées positives envers moi-même. 

 
4) Je suis capable de faire des choses aussi bien que la plupart des gens. 

 

Mesure du sentiment de privation relative 

5) Je me sens traité de la même façon que les autres élèves de ma classe. 
 

6) Je me sens content de ma vie à l’école. 

 

Mesure de l’humeur 

7) Dans l’ensemble, mon humeur est :  
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Mesure du soutien social perçu des pairs 

8) Mes camarades essaient vraiment de m'aider. 
 

9) Je peux compter sur mes camarades quand les choses vont mal. 
 
10) J'ai des camarades avec qui je peux partager mon bonheur et ma tristesse. 

 
11) Je peux parler de mes problèmes avec mes camarades. 

 

Mesure du désengagement psychologique (discrédit des notes et dévaluation de l’école) 

12) Mes évaluations à l'école ne correspondent pas bien à mon vrai niveau scolaire. 
 
13) Être bon à l'école est important pour ma vie future. 

 
14) Les évaluations que j'obtiens à l'école ne montrent pas bien mes vraies capacités scolaires. 

 
15) Être bon à l'école est une partie importante de ce que je suis. 

 
16) Les évaluations que j’obtiens à l’école sont en-dessous de mes vraies capacités scolaires. 

 
17) Réussir à l’école est très important pour moi. 

 

Mesure de l’engagement et du désengagement scolaires (désengagement comportemental, 

engagement comportemental et engagement social) 

18) J’aime passer du temps avec mes camarades à l’école. 
 

19) Je ne respecte pas les règles de l’école.  
 

20) Je travaille avec d’autres élèves et nous apprenons les uns des autres. 
 

21) Je participe à ce que nous faisons en classe. 
 

22) Je trouve des moyens pour être en retard à l’école. 
 

23) Je ne m’intéresse pas aux gens de mon école. 
 

24) En classe, je pose des questions quand je ne comprends pas. 
 

25) Je suis d’accord pour me faire de nouveaux amis à l’école. 
 

26) Je trouve des raisons de sortir de la classe. 
 
27) Parler avec mes camarades de classe n’est pas quelque chose qui m’intéresse à l’école. 

 
28) J’aide mes camarades quand ils ont du mal avec certains exercices. 
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29) Je fais l’idiot pendant les heures de travail en classe. 
 

30) Je m’amuse à l’école. 

 

Mesure de l'estime de soi-état (globale, scolaire et sociale) 

31) J'ai confiance en mes capacités. 
 

32) Je me sens intimidé, gêné. 
 

33) Parfois, je me sens franchement inutile. 
 

34) Je me sens aussi intelligent que les autres. 
 

35) Je suis mécontent de moi-même. 
 

36) Je pense que j'ai un certain nombre de qualités. 
 
37) Je pense qu'actuellement j'ai moins de capacités scolaires que les autres. 

 
38) Je me sens inférieur aux autres en ce moment. 

 
39) Je pense parfois que je ne sers à rien. 

 
40) Je suis sûr que je comprends les choses en général. 

 
41) J’ai peur de l'impression que je donne. 

 
42) Dans l'ensemble, je suis satisfait de moi. 

 
43) J'ai l'impression que je ne fais rien de bien. 

 
44) J'ai l'impression d'avoir l'air idiot. 

 


