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Pygmalion dans le processus de transmission. Anatydes recherches sur I'effet
Pygmalion

luliana Lunca-Popa, Alain Jaillet, Sciences de lgdtion, Université de Cergy-Pontoise.

Résumé

L’article revient sur une problématique qui a fabjet de débat depuis I'apparition,
en 1968, du livre de Rosenthal et Jacobson, « Pygma I'école », celle de I'effet
Pygmalion. Sans prétentions exhaustives et sangivdaire un bilan des recherches sur ce
theme, nous proposons un parcours parmi des réEsEintéressant a ce sujet tout en
dégageant les points de vue de leurs auteurs aaunide la méthodologie employée par
chacun d’entre eux. Quelques recherches sont sesraisine analyse afin de délimiter des
points de convergence entre les différents travdentecherche sur lesquels notre analyse
s’appuie. Dans cette logique, nous proposons d@ségentations graphiques de la
meéthodologie employée par les chercheurs pourgeperle phénomene.

Mots clés: effet Pygmalion, attentes, transmission destte performance, analyse
des recherches

Introduction

Partant de recherches sur des animaux, qui avaientré que leurs performances
peuvent étre influencées par les croyances d’exgétateurs concernant leurs animaux (par
exemple, une croyance dans la supériorité génétdgiel'animal qui détermine une
performance supérieure et envers), les chercheumsnencent a s’intéresser au phénomeéne
rapporté & des humains. Appliqguées aux personre&irs chercheurs ont obtenu des
résultats conformes aux espérances gu'ils entresign

En 1968, les deux fondateurs, R. Rosenthal et tohkon ont mis au point une
expérimentation qui démontrera que les préjugaésalpersonne sur le comportement d’'une
autre pouvaient devenir des prophéties a realisaittomatique (Rosenthal et Jacobson,
1968).

En extrapolant dans la vie scolaire, ils ont faiypothése que les préjugés favorables
des maitres se traduisent par une augmentatioa daphacité intellectuelle des éléves. Dans
leur étude réalisée a Oak School, ils pré-testard kes enfants en utilisant un test non-verbal
d’intelligence. Suit au pré-test, les enseignanis recu des informations sur les éleves
susceptibles de montrer un développement intekbécpectaculaire a la fin de I'année. En
réalité, les noms de ces éleves ont été choidimsard. Les résultats du méme test, utilisé a la
fin de I'année sur les mémes enfants, viennentimoef I'hypothése. En fait, les éléves
considérés comme susceptibles de s’épanouir obtierumeQl supérieur a celui des autres
eléeves.



Les résultats obtenus aménent les deux chercheaom@ure que les attentes des
enseignants ont eu comme résultat la tendanceéth/d’ a se conformer a ces attentes.
Comme le roi Pygmalion, qui tombe amoureux de déust qu’il a sculptée et qui demande a
Aphrodite de lui donner la vie, les enseignantshatént aux éleves des faux qualificatifs qui
parfois se matérialisent et deviennent bien réels.

En se rapportant aux éléves, les enseignants etdoujours a des perceptions et des
représentations qui les aménent a catégorisel@essé lls ont une image de chaque éléve qui
leur permet de classer les éléves dans des cagégawant de simplifier le processus de
jugement et de notation.

De I'impact de la recherche du Rosenthal et JacoiE@68), d’autres chercheurs ont
tenté de « percer » le fonctionnement de 'effegrRglion. Nous avons délimité et analysé en
deux grandes catégories, des recherches ayant colnetecentral d’étude des facteurs qui
sont impliqués dans l'apparition et le développemdat ce phénomene. Ces facteurs
concernent les caractéristiques des éléves ehipadement de I'enseignant.

Caractéristiques des éléves

Les chercheurs ont montré que certaines caraajéest des éleves amenent les
enseignants a des jugements erronés. Le genra@in®rethniqgue ou l'origine sociale de
'éleve influencent la formation des attentes desegnants et implicitement leurs
comportements et leurs évaluations finales.

Bressoux et Pansu (2001) examinent la constructionjugement scolaire des
enseignants, plus précisement, comment les enseggda C.E.2 construisent leur jugement
sur la valeur scolaire de leurs éléves (8-9 angg tbbmparaison entre les jugements des
enseignants et les résultats des éléves aux tasttasdisés les ont amenés a des conclusions
sur la formation de ces jugements.

Les enseignants jugent positivement les éléves degescores élevés aux tests. Mais
leur jugement prend en compte aussi le contexteladelasse et les caractéristiques
individuelles (le genre, l'origine sociale, le netascolaire). L’'enseignant est plus sévere dans
les classes avec un niveau élevé, donc il basgugement sur le score moyen de la classe.
De plus, il favorise les enfants provenant de elassocio-économiques supérieures et les
garcons par rapport aux filles (en mathématiquesyetard est jugé plus sévere méme si la
performance actuelle de I'éleve est identique da@erformance d’un éléve sans retard.

Bae, Holloway, Li, Bempechat (2008) comparent lesceptions des éléves ayant un
bon niveau d’acquisition avec celles des élévegataya mauvais niveau d’acquisition. Le but
est d'observer s'il existe une différence qui paitroffrir une explication pour le niveau
d’acquisition trés bas des éleves mexicains pgrard@ux éleves americains. lls organisent
des entretiens semi- dirigées (2 heures) pour abtesi opinions des éléves concernant
I'école, leurs enseignants (leurs attendes pouraiméleve), leurs pairs et leurs familles. Les
résultats indiquent une description d'un «bon evél en termes comportementaux
(travailleur, attentif, ponctuel, bonne attitudelip ainsi que le respect pour les adultes et les
normes sociales de I'école. Les différences erg@érceptions des éléves avec un niveau bas
et celles des éleves avec un niveau plus élevéeooent les descripteurs utilisés pour décrire
un « bon » éléve : toujours, tous, jamais (pouiveau bas).



Le genre de I'enfant, comme source potentielle mtégugées, a fait I'objet d'étude
pour Mason (1973) qui s’interroge sur I'impact pudgbar le genre de I'enfant dans les scores
attribués. Il étudie l'influence d’'un matériel fictsur les perceptions des étudiants en
psychologie de [I'éducation et scolaire. 34 étudiardt 45 étudiantes regardent
I'enregistrement vidéo de 4 enfants (2 gargons #te3) en train de passer un test (Boehm
Test of Basic Concepts - lecture). En parallels,fleurs enseignants recoivent des rapports
concernant les éléves (informations d’ordre intdllel, émotionnel, familial, général). Deux
rapports sont écrits de maniere positive, deux deiéne négative quant au troisieme rapport
il reste neutre. Le genre de I'enfant décrit damgdpport n'est pas précisé. Aprés avoir
regardé I'enregistrement, le chercheur leur a defmaedrépondre a un questionnaire visant
implicitement a révéler le genre de I'enfant coesddcomme étre le sujet du rapport et le
nombre des enfants supposés de répondre mieuxegd@nk de rapport. Les enseignants ont
attribué les erreurs aux enfants quand ils ontlwapport neutre ou le rapport défavorable.
Les informations négatives ont plus d’influence &g enseignants que les informations
positives. De plus, dans cette condition, ils ordnifesté une tendance a apprécier les
performances des garcons plus favorablement guyeetésrmances des filles.

L'idée que les enseignants ne jugent pas leursegl&eulement par rapport aux
résultats obtenus a des évaluations standardisdasremouve aussi chez Tiedemann (2000).
Il examine limpact produit par les croyances deseggnants sur le développement
d’acquisition en mathématique pour les garconsfilles, en essayant d’apercevoir si les
enseignants évaluent les éléves sans prendre gutedgnrs propres perceptions concernant
le genre de I'éléve.

52 enseignants évaluent 312 éleves en se rappadanperformances des éleves en
mathématiques. Dans un premier temps, chaque easgidoit indiquer les noms de trois
filles et trois garcons qu’il considere comme lesillaurs, les moyens et les moins doués en
mathématiques. Une fille et un garcon seront inaass chaque catégorie. Ensuite, les
enseignants remplissent un questionnaire sur lepétences, I'attribution des performances
courants, I'attribution des erreurs, pronostic figsrs performances, I'attribution du progres,
I’évaluation du concept de soi, de chaque élevmathématiques.

Les résultats montrent que les enseignants ontca®gnces différentes pour les
garcons et pour les filles. Les mathématiques sonsidérées par les enseignants comme
étant plus difficiles pour les filles que pour garcons. Les échecs des filles sont expliqués
par leur faible capacité (pour les garcons - panque d’effort). Les filles, par comparaison
avec les garcons, doivent déposer plus d’effort ptt@ndre un certain niveau. Le concept de
soi, corrélé avec les mathématiques reste au nieealus bas pour les filles par rapport aux
garcons.

Peu d’études ont examiné I'impact du genre dedssgje la confirmation des attentes
dans des contextes ou les interactions socialessoints structurées. Qu’est-ce que se passe
dans une situation dans laquelle il n’existe pas higérarchie des personnes ou dans une
situation qui ne bénéficie pas de la posture dXped pour évaluer les autres ? C’est ce que
cherchent dans leur étude Christensen et Rosefit®@2), qui tentent d’observer comment
les attentes interpersonnelles sont influencéesleayenre de la personne qui percevait
(« perceiver ») et par les modalités non- verbaéedécodage de la cible.

lls organisent des entretiens ayant comme sujetsiflants de sexe masculin et 50
étudiantes (femme) groupés en groupes de 5 (3 henein@ femmes ou 2 hommes et 3
femmes). Dans chaque groupe, 1 homme et 1 femmentole réle d’intervieweur
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(perceivers) et, 2 hommes et 2 femmes sont legagges (cibles). 10 intervieweurs hommes
et 10 intervieweurs femmes participent, chacun,sdédninteractions, résultant 80 des
interactions dyadiques (- 1 intervieweur homme gesirgroups de 3 hommes et 2 femmes et
1 intervieweur femme pour les groups de 2 homm@8deinmes). Des instructions différentes
données aux intervieweurs, sur les personnes agies (trés sociable vs. peu sociable pour
deux participants sur I'ensemble du groupe) etéwauation finale des interactions pendant
les entretiens ont relevé que les perceptions mkesvieweurs ont été influencées par les
attentes manipulées avant les interactions. Lesniesmnintervieweurs, par rapport aux
femmes, manifestent plus d’enthousiasme et ils glust confiants dans la condition de haute
sociabilité.

Pour éliminer lartificialisme et rendre I'expérimt@ation plus naturelle, Burleigh
(1973) utilise comme sujets des paires des frgrastde méme enseignant a I'école primaire.
Il explique son choix par le fait que les enseigaayardent leurs attentes, concernant le frere
plus agé, pour l'autre frere. Dans son étude, Byirlprocede a une hiérarchisation de freres
selon 4 facteurs : le niveau de la performancerére fplus agé (élevé et bas), la condition
d’attentes (attentes et pas des attentes), le geneegenre du frere plus ageé (le méme genre
ou genre différent). Il utiise comme variables déentes, des sous tests du Standford
Achievement Test: vocabulaire, sens des paragsapbens des mots, orthographes,
mathématiques et compétences dans I'étude des mots.

Les résultats montrent qu’un niveau élevé de lfopmance du frere plus 4gé entraine
une attente plus élevée pour le fréere plus jeuregdnre des fréres ne produit pas des effets
différents (indépendamment du fait que les frerédeoméme genre ou des genres différents).

Certaines informations qu’on recoit ne suffisens paur étre « adopter » et utiliser
par une personne et, pour conduire a une confiomates attentes qu’elles essaient de les
créer. Par exemple, les catégories raciales oalssctonstituent une base insuffisante pour
conduire a la confirmation des prédictions sur al#ses compétences. Méme si les individus
construisent des jugements basés sur des stérgpifgpent besoin des évidences pour prédire
le comportement d’'un autre.

Darley et Gross (1983) présentent a 74 étudiaatsdgistrement vidéo d’une fille qui
vit dans des conditions modestes (attentes négative des bonnes conditions (attentes
positives). Pour un quart des sujets, la vidéo moohe performance ambigte de la fille
(donc qui lasse place a des interprétations pesithu négatives). Un autre quart des sujets ne
recoit pas des informations sur la performanceadiié¢ (donc pas de vidéo). Les autres sujets
ne recoivent pas des informations d’ordre sociala/Ain, une fiche d’évaluation permettra
aux étudiants d’apprécier la performance de la filans différentes disciplines ainsi que le
degré de difficulté de chaque probleme. Les résuitaliquent une confirmation des attentes
pour les sujets qui ont regardé la vidéo : un niveacioéconomique élevé entraine une
évaluation de la performance comme étant élevée.cBPatre, un niveau réduit de la
performance sera lié aux conditions socioéconorsitpasses.

Comportements des enseignants

Les caractéristiques des éléves, a partir desguleifeenseignants construisent leurs
attentes, déterminent des comportements difféereiméz les enseignants qui réagissent de
maniére a confirmer leurs attentes. En effet, hesignants communiquent ces attentes par un
traitement différentiel appliqué aux éléves.



Intégrant les résultats de nombreuses recherclmsgnihal (1973) présente la théorie
de 4 facteurs qui intervient dans la médiation atésntes des enseignants : le « climat » (un
enseignant chaleureux), « I'input » (plus de matéet plus de matériel difficile pour les
eléves considérés comme ayant plus de potentidipuiput » (encouragement pour les
éléves considérés plus capables) et le « feedb@dnné spécialement pour les éléves ayant
des compétences plus élevées).

Quelgues recherches ont «touché » la problénatipi I'effet des attentes sur
I'interaction enseignant— éléves.

Chaikin, Sigler et Derlega (1974) s’interrogent saimodalité de transmission des
attentes des enseignantes. Comment les enseigirmanitsuniquent leurs attentes aux enfants
et quels sont les facteurs impliqués dans cetteaddma ?

Les auteurs prennent en compte la dimension nobalerdu comportement des
enseignants en supposant que les enseignants sidopteomportement différent face a leurs
eléves, en fonction de leurs attentes concernanélives. 42 enseignants recoivent, avant
I'expérimentation, des consignes sur le coefficidintelligence qu’il posséde deux éleves.
L’enregistrement vidéo des séances d’enseignenssoré par chaque enseignant prouve un
comportement non verbal d’approbation et d'approw® en présence des éleves
intelligents. Par contre, le comportement de I'egrs@nt change quand il s’adresse aux éleves
pas assez brillants ou inconnus (de point de vijie QI

Une autre expérimentation menée dans le but d'tigees le comportement comme
médiateur des attentes des enseignants appardernd&leichenbaum et Bowers (196@ks
auteurs trouvent que le changement du comporteemeaasse pourrait étre une mesure pour
I'effet des attentes des enseignants. Pendant aises) ils ont enregistré les interactions
entre 4 enseignants et 14 adolescentes délinquénsemlescentes ont été présentées comme
susceptibles d’avoir un développement des compésestcdes performances. Les enseignants
ont des attentes a priori sur les performancesddiltes (des attentes élevees pour 3 filles et
des attentes basses pour les autres 3 filles).

L’enregistrement des interactions a permis de ebastdes modifications du
comportement des enseignants di a la manipulatisnattentes. Les attentes orientées
modifient les performances et le comportement diéss fméme si les attentes initiales
concernant le potentiel académique ont été basses.

Rubovitz et Maehr (1971) s’intéressent au type @leportement de I'enseignant qui
pourrait modifier les performances des éléves dams condition de manipulation des
attentes. En prenant comme variables I'attenticrom@®e par I'enseignant aux réponses des
éléves, I'encouragement, I'élaboration des répomsasl’enseignant, 'omission volontaire
des réponses et la louange, les chercheurs obtiedas comportements des enseignants trés
différents selon I'étiquetage des éléves : douésasudoues.

Les enseignants ont formulé plus de demandes psutléves doués par rapport aux
eléves considérés moins doués. L'utilisation dmlmnge est plus fréequente pour les éléves
doués. Le fait d’étre souvent sollicité a réporaug questions produit un éclaircissement qui
pourrait expliquer la confirmation des attentesifpess.

Cooper et Baron (1977) relisent une étude au nivaialclimat socio-émotionnel
comme meédiateur des attentes des enseignants.ettenhen relation les comportements
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déterminés par les attentes concernant les penfmesa avec les attributions de la
responsabilité personnelle. En observant le corapwht des 8 enseignants envers 81 éleves
pour lesquels ont été induites des attentes diffése les chercheurs constatent que les
enseignants mettent en place des climats socioi@mnels différents. Les éléves pour
lesquels les enseignants manifestent des attel&eSeé concernant leurs performances ont
recu plus des louanges, des encouragements partrax éleves avec un niveau bas des
attentes. Au contraire, les enseignants sont phutiues quand il s’agit des éleves qu'ils
considérent faibles. Concernant le genre des éléeggyarcons sont critiqués plus que les
filles pour leur comportement dans la salle desda®e plus, le fait de se percevoir comme
étant responsables de leurs succes est dans umaton positive avec le renforcement
positif.

Trouilloud, Sarrazin, Bressoux et Bois (2008)nt I'hypothese que les éléves
réagissant dans un environnement favorable au a@veent de I'autonomie seront moins
susceptibles a se conformer aux facteurs socialsgque les attentes des enseignantes. lls
interrogent 421 enfants (agés de 13 ans) et 22gmasds d’éducation physique sur leurs
perceptions concernant les performances en éducphgsique et sur le climat créé par
'enseignant. Les résultats montrent que les atedes enseignants ont une forte probabilité
d’influencer les compétences des éléves dans nrattjui favorise moins I'autonomie.

Interactions enseignants- éléves

Le réle des interactions dans la prédiction defop@ances scolaires a constitué aussi
le sujet d’'une expérimentation réalisée par Firestet Brody (1975). Comme on a déja vu,
les attentes des enseignants peuvent influencepdgermances scolaires de I'enfant et
peuvent également influencer les interactions eleseenseignants et leurs éléves (comme
dans I'étude de Rubovitz et Maehr, 1971).

Firestone et Brody postulent que la qualité desrautions expérimentées par I'enfant
dans la classe influencera les performances seslade I'enfant. Dans une étude
longitudinale, ils observent 79 enfants en matéen@4 filles et 35 garcons), agées de 5 et 6
ans pendant une année. Le test de QI Lorge- Thanddministrée au début de I'année a
permis d’obtenir une premiere apercue sur la perdoice de chaque enfant. Le niveau
scolaire sera teste encore une fois a la fin daéa en utilisant le Metropolitan Achievement
Test (MAT). Les comportements observés concernetilidation de la louange et de
'encouragement, I'acceptation ou l'utilisation dietes des enfants, la fréquence postures
critiques et autoritaires, acceptations des sentisnées directions et les ordres donnés.

Les résultats montrent que les enfants avec defiatssbas en MAT ont expérimenté
plus d’interactions négatives. Une explication gdespour les résultats obtenus pourrait étre
'implication des autres facteurs de personnalitéigterviennent. Les interactions négatives
peuvent étre dues a des caractéristiques de pelisénetade tempérament, telles que
I'agressivité ou l'incapacité de rester concenrans ces conditions, les interactions ne sont
pas la cause des performances basses des enfaistselitaa sont provoquées par ces
caractéristiques de personnalité.

Theiss et Feldman (1982) examinent les effets cotggroduits par les attentes des
enseignants concernant leurs éleves mais, aussitiestes des éleves concernant leurs
enseignants. 144 étudiants, groupés en pairs, ioeadle de I'enseignant, respectif, le réle
d’étudiant. Chaque « enseignant » doit enseignetregon pour des étudiants avec un niveau
élevé des acquisitions vs. des étudiants avecwegamibas des acquisitions. A leur tour, les
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« étudiants » suivent une legcon présentée par oellert enseignant vs. un enseignant pas
assez brillant. Ultérieurement, les « étudiantompmletent un test des performances ainsi
gu’ils répondent au questionnaire qui évalue lestis®nts concernant leur propre
performance et la performance de leur partenaire.

Les résultats montrent que les étudiants obtiendestbonnes performances quand
'enseignant a des attentes positives concernargdssibilités intellectuelles de ses étudiants.
Concernant les attentes des étudiants, la lecormwastidérée plus intéressante quand les
étudiants ont des attentes positives sur leur gnapt. De plus, la présentation est plus claire
guand les étudiants ont des attentes positivesecoait leur enseignant. Les étudiants sont
plus satisfaits quand les attentes concernanelesgignant sont positives.

Un autre aspect concerne la perception des traiisndifférenciés par les éléves.
Comment les éleves percoivent-ils ces traitemehes?tudes présentées ci-dessus ont mises
en évidence différentes modalités de transmissicoynmunication des attentes de
'enseignant. Les effets de ces attentes se prexiujglutét dans la salle de classe ou les
différences entre les acquisitions des enfantsagnaindies.

Dans une étude longitudinale sur 378 éleves endBignantskKuklinski et Weinstein
(2001)avancent I'hnypothése que les effets des attenteatgalus forts dans les classes ou les
reperes liés aux attentes sont saillants pournénts. De plus, les effets des attentes des
enseignants sur les attentes des éleves concéenamropre personne seront plus forts dans
les classes ou les reperes liés aux attentesatiants pour les enfants.

L’enregistrement des perceptions des enfants suraleement des enseignants (a
'aide du Teacher Treatment Inventory), dans uneditton des attentes élevées vs. faibles,
montre que les enfants plus jeunes ont rapportéhgndes traitements différentiels par
comparaison avec les enfants plus agés. Un awgutatrapporte que les effets des attentes
des enseignants sur les attentes des enfants nantésur propre personne augmentent avec
I'age mais seulement quand les reperes pour lameahce sont saillants pour les éléves.

Un aspect mis en évidence par les recherches péésemi-dessus concerne la
visibilité des certaines caractéristiques utiliséemme variables. Le genre de I'éleve, son
origine ethnique ou méme la classe sociale devkélgont directement accessibles aux
enseignants qui peuvent facilement juger les élavetir de ces informations. Taylor (1979)
étudie I'impact de ces caractéristiques quand fegignants ne se trouvent pas dans une
relation directe avec les éleves (donc ils n'ons pacés a ces informations ainsi qu’au
feedback offert par les éleves). Il méne une erp&Emiation dans le but d’identifier des
modeéles du comportement des enseignants qui paat ea fonction des attentes concernant
les performances des éléves. De plus, le cherehgiore I'implication de I'origine ethnique
et du genre sur la performance de I'enfant, avex a@deangements du comportement des
enseignants. 105 étudiantes jouent le role d’enaeig pour des éleves avec difféerentes
origines ethniques et avec des genres différeatss dne condition qui ne permet pas aux
« enseignants » de voir les éléves. Les variablesgg en compte sont basées sur les 4
facteurs identifiées par Rosenthal. Les résultateras montrent plus d’omissions du
feedback positif pour les enfants supposés étnes nqilus d’omissions du feedback positif
dans les groupes de garcons noirs et filles blanghe dans les groupes de garcons blancs et
filles noires; la manipulation de la sensibilisatidécourage I'impatience chez les enfants
noirs mais encourage l'impatience chez les enfatdnacs; les enseignants ont utilisé des
tonalités affectives difféerentes (ils ont plus euwkux) pour les enfants supposés étre noirs
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avec des capacités élevées et pour les blancsdagecapacités faibles; plus de mouvements
de la téte pour les filles que pour les garcons.

Analyse des recherches sur I'effet Pygmalion

Le regroupement des recherches présentées ci-dsskurs 3 axes principaux (le
terrain ou la population « cible », les variabléfisgées et la méthodologie employée) permet
une analyse de ces recherches et une comparaiseneandifférentes maniéres d’aborder le

méme phénomene : I'effet Pygmalion.
La population « cible »

Les recherches qui font I'objet de cette analyssose intéressées a 5 types de public.
Nous représentons ces différentes recherches pananmggierite (fig.1).

Rosenthaletal (1968),
Butleigh et al. (1973)
O'C onnell et al (1974)

Chaikinet al. (1974},
Cooperetal (1977),
Tiedemann {2000},
Bressouxetal (2001}

Firestone et al.
(1975

Rubovitz et al. (19719
Taylor (1979,
Christensen et al. (198X
Datley et al 1783

Rubovitz etal. (19710,
Trouilloud et al. (2006

gtudiants
S6oj00 np sor®®®

Meichenbaum etal (1969

°9°A'| np sel\Q\@

Fig. 1

Chaque pétale représente une variable étudiéeidudsovue du public évalué (éléves
de maternelle, primaire, college, université) etdecle central permet l'articulation de cette
variable avec celle qui s’intéresse aux enseignd?ds exemple, Rosenthal et Jacobson
(1968) ne s’intéressent qu’'a la variable éleve dansrocessus de représentation de l'effet
Pygmalion. Au contraire, Coopet Baron (1977) étudient I'éléve et I'enseignant.

Comme on peut le remarquer dans la fig. 1, la ptupes chercheurs ont conduit leurs
études auprés d’'une population constituée d’éldugzimaire (Rosenthal et Jacobson, 1968 ;
Burleigh, 1973 ; O’Connell, Dusek et Wheeler 197@haikin, Siegler et Derlega, 1974 ;
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Cooper et Baron, 1977 ; Bressoux et Pansu, 2004is,M’autres chercheurs (Meichenbaum
et Bowers, 1969 ; Rubovitz et Maehr, 1971 ; Tayl®79 ; Theiss et Feldman, 1982 ; Darley

et Gross, 1983 ; Tiedemann, 2000 ; Trouillard, &am, Bressoux et Bois, 2006 ; Bae, 2008)
ont considéré que les attentes des enseignanigraupbus d’effets par rapport a des éleves
plus agés. D’ailleurs, dans certaines études,ugtsssont des éleves du college (Rubovitz et
Maehr, 1971 ; Tiedemann, 2000 ; Trouilloud, SarraBressoux et Bois, 2006), des éléves du
lycée (Meichenbaum et Bowers, 1969 ; Bae, Holloviagt Bempechat, 2008) ou méme des

etudiants (Taylor, 1979 ; Theiss et Feldman, 19B2arjey et Gross, 1983). Une seule étude,
parmi les recherches présentées, prend comme gigstsenfants de la maternelle : la

recherche de Firestone et Brody (1975).

Lié a I'age des sujets, Rosenthal et Jacobson Jj18&&iderent que les plus jeunes
sont plus sensibles aux attentes des enseignadtetplus vulnérables. Cette vulnérabilité
serait expliquée par la présence d’un concept deasoassez clair pour cette catégorie d’'age,
qui rend les enfants plus sensible aux influences'@hvironnement. De plus, on peut
supposer que le lien trés fort entre les éleveseggt les enseignants constitue aussi une
explication de cette vulnérabilité. Mais, selonuffas chercheurs (Kuklinski et Weinstein,
2001), les éleves plus agés seront plus susceptibde saisir des différences entre les
comportements des enseignants (par exemple auuntkeacomportement non verbal), et
donc, plus vulnérables.

L’age de la « cible », comme facteur de vulnértilieste encore un sujet de débat.
Variables

Dans le choix des variables utilisées, les chemshelappuient plutét sur des
caractéristiques individuelles de I'éléve. Au nivede facteurs individuels, I'examen des
travaux montre que des caractéristiques tellesI'ouelligence mesurée par des tests de QI
(Rosenthal et Jacobson, 1968), le genre (Rosemthalacobson, 1968 ; Mason, 1973;
Burleigh,1973 ;Taylor,1979 ; Tiedemann, 2000 ; Boex et Pansu, 2001), la classe
socioéconomique (Darley et Gross, 1983 ; BressduRamsu, 2001) ou encore, l'origine
ethnique de I'éleve (Taylor, 1979 ; Bae, Holloway,et Bempechat, 2008) déterminent le
jugement de I'enseignant, les attentes de I'ens@igooncernant ses éleves et implicitement
les performances des éleves.

Mais, au-dela des caractéristiques de I'éleve cdeactéristiques bien déterminées par
I'école jouent un roéle important dans I'élaboratides jugements sur les éleves. Le niveau de
la classe (Bressoux et Pansu, 2001) ou le compertede I'enseignant (Meichenbaum et
Bowers, 1969 ; Firestone et Brody, 1975 ; CoopeBaton, 1977 ; Trouilloud, Sarrazin,
Bressoux et Bois, 2006 ; Kuklinski et Weinstein02p influence aussi la performance de
I'éléve.

En employant la méme représentation en margueuiibsé pour le public des
recherches, on obtient cette fois une visualieaties variables étudiées du point de vue des
caractéristiques individuelles de I'éleve et du portement de I'enseignant (les pétales)
articulées a la variable « performance de I'éléyle sercle central).
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Fig. 2

Comme on peut I'observer dans la figure 2, la perémce entretient une double
relation, d'un c6té avec les caractéristigues ddeve (Burleigh, 1973 ; Mason, 1973 ;
Chaikin, Sigler et Derlega, 1974 ; Taylor, 1979heiBs et Feldman, 1982 ; Bressoux et
Pansu, 2001 ; Bae, Holloway, Li et Bempechat, 2068) de l'autre c6té, avec le
comportement de I'enseignant (Meichenbaum et Bowkd89 ; Firestone et Brody, 1975 ;
Cooper et Baron, 1977 ; Bressoux et Pansu, 200duilloud, Sarrazin, Bressoux et Bois,
2006 ; Kuklinski et Weinstein, 2001).

Parmi les recherches soumises a cette analyse, Reskenthal et Jacobson (1968),
Chrietensen et Rosenthal (1982) et Tiedemann (208@@nt des variables telles que le genre
et l'intelligence de I'éleve indépendamment de sdopmance.

Méthodologie

Au niveau de la méthodologie employée on distindjua c6té les méthodes utilisées
pour recueillir les données et, de l'autre cot@pproche méthodologique choisie pour
interpréter ces données.

Concernant les méthodes utilisées pour le recuediamées, on observe que les
chercheurs emploient 5 méthodes et instrumentgudstionnaire ( Rubovitz et Maehr, 1971 ;
Mason, 1973 ; Tiedemann, 2000 ; Bressoux et P&2@81, ; Trouilloud, Sarrazin, Bressoux et
Bois, 2006)le test d’intelligence (Rosenthal etobson, 1968) ou le test de performance
(Meichenbaum et Bowers, 1969 ; Burleigh, 1973 ; @itell, Dusek et Wheeler, 1974 ;
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Theiss et Feldmann, 1982), I'entretien (Bae, HodgwLi et Bempechat, 2008), I'observation
(directe ou de I'enregistrement vidéo) et la grilebservation (Meichenbaum et Bowers,
1969 ; Rubovitz et Maehr, 1971 ; Chaikin, SieglerDerlega, 1974 ; Firestone et Brody,
1975 ;Cooper et Baron, 1977 ;Taylor, 1979 ), fide I'évaluation (Theiss et Feldman,
1982 ;Darley, 1983, ; Bressoux et Pansu, 2001).

Deux types d’observations sont proposeés : une wvasen directe de l'interaction
entre I'enseignant et les éleves (par exemple Gaetparon, 1977) et I'enregistrement vidéo
de l'interaction enseignant- éléves (par exempledaerche de Firestone et Brody, 1975).

Le modéle de la marguerite (Fig.3), que nous prop®saussi pour analyser les
recherches du point de vue méthodologie, donnepartca sur les méthodes (les pétales de la
marguerite) et leur articulation avec I'approchentdrprétation des données (le cercle
central). Par exemple, Tiedemann (2000) utilisquestionnaire pour la collecte de données
et I'approche quantitative pour leur interprétatiorCertains chercheurs ont choisi deux
méthodes pour le recueil de données, par exempiehklgbaum et Bowers (1969) croisent
les résultats des éleves aux tests de performaree l@bservation du comportement de
I'enseignant.

Comme on peut le remarquer dans la fig. 3, I'eigineést utilisé seulement par Bae,
Holloway, Li et Bempechat (2008). De plus, prestpugs les chercheurs cités font appel a
'approche quantitative pour interpréter leurs dogs1 La grande majorité des recherches
soumisses a cette analyse utilisent une analyseadance (ANOVA) pour quantifier les
données obtenues.

L’exception concerne encore une fois Bae, Hollowlayet Bempechat (2008) qui
adoptent une interprétation qualitative des données données sont analysées, dans ce cas,
a l'aide du programme NVivo permettant d'identifiées patterns qui servent a créer des
matrices. Les matrices groupent les items utilidéas les questionnaires des éleves et
permettent d’obtenir des études de cas pour chélgwe. A partir de ces études de cas, les
chercheurs ont distingué des nuances montrant catiegeéleves sont différents du point de
vue des représentations.

L’approche guantitative semble étre préférée pardamde majorité des chercheurs intéressés
par I'effet Pygmalion. Selon Jussim (1989, 199&)pbint de vue quantitatif serait préférable
au point de vue qualitatif a cause de l'imprécisaes attentes. Méme des attentes trés
précises contiennent un certain degré d'imprécisian exemple, en éducation physique, un
eléve qui saute 5m et qui arrive a sauter 5,30k fia de 'année. Les performances sont tres
proches mais il existe une différence qui poudai¢ interprétée comme une prophétie auto-
réalisatrice. Une prophétie auto-réalisatrice st¢’@u début, une définition fausse de la
situation qui provoque un comportement qui fait quegte définition initialement fausse
devient vraie » (Merton, 1949). Vue I'évaluation lddeve par note, des scores tres proches
peuvent indiquer en effet la présence d'une proplegtto réalisatrice. Les différences, peut-
étre imperceptible via 'approche qualitative, pouat étre interprétées comme le résultat d’un
traitement plus ou moins favorable, di aux attedéekenseignant.

Au niveau de la taille de I'échantillons, les reclmes peuvent étre groupées en 3
catégories : des recherches qui utilisent des @awsantillons (comme par exemple la
recherche de Bae, Holloway, Li et Bempechat (2@G0&c environ 3000 éléves examinés) ;
des recherches avec un échantillon moyen ( commexeanple la recherche de Bressoux et
Pansu, 2001, avec un échantillon de 406 élevesl9e¢nseignants, ou la recherche de
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Trouilloud, Sarrazin, Bressoux et Bois, 2006, a¥@i éléves et 22 enseignants) ; des
recherches avec des échantillons relativementspgdit rapport au deux autres groupes des
recherches ( la plupart des recherches analysééressent a des échantillons de 50 jusqu'a
80 éleves comme par exemple la recherche de Cebparon (1977), avec un échantillon de
74 éléves et 9 enseignants).

Dans certaines recherches, la procédure d’expétati@m suppose une comparaison
entre les performances des sujets, comparaisodeguande un regroupement des sujets. Par
conséquenceshaque échantillon d’éleves contient un groupe tanjgioupe de control) et
des groupes d’éleves pour lesquels les attentesresgnants sont induites (un groupe avec
des éléves considérés tres intelligents, un groegeéleves médiocres), comme par exemple
dans I'expérimentation de Chaikin, Siegler et Dgal€1974). Au contraire, Burleigh (1973)
utilise comme groupe témoin les fréres plus agésedesujets. Dans ce cas, les enseignants
ont leurs propres attentes par rapport aux perfocesmdes fréres qui ont été antérieurement
aussi leurs éléves.

Concernant la durée de I'expérimentation, certaneeberches surveillent les sujets
pendant une année (par exemple, I'expérimentatioRidstone et Brody, 1975). D’autres
recherches se déroulent sur des périodes de tdogpsqurtes (par exemple, Cooper et Baron
(1977) utilisent comme données les résultats desradisons d’environ 5 heures).

Gllelﬂonnm,.
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o Tiedemann (20000,
o Bressoux et al (2001),
2 Trouilloud et al (2006}
A 4

Rogenthalet al. (1968),
Meichenbaum etal (1964
Butleigh et al (1973,

O onnell et al (1974,
Fitestone et al (1975)

Theiss et al (1982,
Datley et al (1982)
Bressoux et al (2001

Méthodologie
Quantitative

.a"'"‘-'omd /eoueBieINP >

Meichenbaum etal. (1969)
Rubovwitz etal (19710,
Chaikinetal (1974),
Fitestone et al (1975),
Cooperet al (1977),

Christensen et al. (1982)

Bae etal(2008)

Fig. 3

12



Ce travail d'analyse de quelques recherches qitemitala problématique de I'effet
Pygmalion offre aux personnes intéressées (cherghétudiants, enseignants etc.) des pistes
de réflexions sur un phénomeéne toujours préserd datre société. De plus, I'analyse que
nous proposons selon trois axes (la population ble ch, les variables utilisées et la
méthodologie employée) peut constituer un pointdéeart pour des futures recherches dans
la mesure ou elle offre un vue d’ensemble sur tlEwaents de méthodologie mise en ceuvre
pour étudier I'effet Pygmalion.
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