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SOMMAIRE

"Pygmalion est-il une réalité dans les écoles, comme le suggérait la recherche de
Rosenthal et Jacobson, parue en 1968, "Pygmalion in the classroom. Teacher expectations and
pupil’s intellectual development”? Upe synthése da la littérature qui a porte sur les attentes
des enseignants et les effets de ces attentes sur le développement des éléves a &té entreprise
dans le but de ré, ondre 4 cette question. Les résultats de deux cent trente-deux (232)
recherches nord-américaines qui ont étudié les attentes des enseignants aux niveaux
élementaire et secondaire ont été analysés. Les recherches ont été regroupées antour de trois
grands aspects qui ont eté considérés par les chercheurs, & savoir la formation des attentes des
enseignants, la communication de ces attentes dans la relation éducative et les effets de ces
attentes sur le développement des éldves. Comme méthode d’analyse des resultats des
recherches, nous avons utilisé une approche critériée, fondée sur le pourcentage de recherches

dont les résultats convergent,

Il est apparu que les enseignants développent leurs attentes envers les éleves en
s'appuyant, principalement, sur les renseignements dont ils disposent relativement au
rendement, au potentiel et & la conduijte des éléves, Ces attentes sont communiquees dans la
relation éducative par I’intermédiaire des comportements des enseignants et ce, de maniére plus
ou moins étendue selon les enseignants. Les conduites des enseignants les plus affectées par
leurs attentes se rapportent & linstruction des eléves, quantité et complexité de la matiére
présentée, ainsi qu’au climat socio-affectif créé envers les éléves. La relation educative est
nettement plus favorable 4 1’épanouissement des éldves qui font I'objet d’attentes positives.
Les attentes des enseignants, qui se révélent par leurs comportements et qui sont pergues par
les éleves, influencent le succés scolaire de ces derniers. Les effets de ces attentes sur |e concept
de soi des éléves sont trés importants. Les effets directs sur le rendement des &léves sont moins
étendus : les éléves de I’élémentaire ainsi que les éléves regroupés par habiletés, au sein de
groupes homogenes, sont les plus touchés par les attentes des enseignants. Par contre, le

développement cognitif des éléves semble peu influencé par les prophéties des enseignants.



Les recherches analysées confirment, en somme, que "Pygmalion” existe & I’4cole :
’enseignant, par ses comportements, détermine, 4 tout le moins en partie, les comportements
et les performances qu’il anticipe des éléves. En conclusion du travail, I’importance de cette
réalité est discutée et certaines implications pédagogiques sont soulevées. Finalement, des
pistes de recherches sont suggérées qui se rapportent, entre autres, au réle des différences
individuelles, chez les enseignants et chez les éléves, dans le processus d’effets des attentes des

enseignants.



INTRODUCTION

OBJET DE LA RECHERCHE

En 1968, paraissait "Pygmalion in the classroom. Teacher expectations and
pupil’s intellectual development”, une recherche de R. Rosenthal et L. Jacobson qui
portait sur les attentes des enseignants et les effets de ces attentes sur le développement
des éleves. Cette étude, qui ailait avoir un impact important dans le demaine de
’éducation. faisait suite & une série d’expériences menées en laboratoire par Rosenthal
au cours desquelles il avait constaté que les attentes d’un expérimentateur se
rapportant aux sujets de I’expérimentation affectaient les performances de ces derniers.
Elle consistait & créer chez des enseignants des attentes positives envets certains éléves

que rien au départ ne distinguait des autres et & en vérifier les répercussions sur les

performances de ces éléves,

Au printemps 1966, le test TOGA, un test de développement intellectuel, était
administré & tous les éléves d’une école élémentaire, désignée sous le nom d’Oak
School. Aux enseignants, les expérimentateurs avaient présenté ce test comme un
nouvel instrument ca.pable' de prédire un épanouissement scolaire important chez
certains éléves dans un ave‘nir assez rapproché. En septembre, au début de I"année
scolaire, une liste de noms d’éIév;a_s qui, d’aprés les résultats du test, devaient faire de
grands progrés au cours de l’anﬁée‘ était remise aux enseignants. En fait, les éléeves

avaient été choisis au hasard et il n’y avait donc aucune raison pour qu'ils se



développent plus que les autres sur le plan cognitif. Au cours de Pexpérience, les
¢léves ftaient retestés trois fois & P’aide du TOGA : aprés un semestre, une anné¢e
scolaire et deux annees scolaires. D’aprés Rosenthal et Jacobson, leurs résultats
démontraient que les performances des éléves du groupe expérimental, surtout ceux des
petites classes, premiére et deuxiéme année, ceux des classes de la section moyenne et
ceux de la minoritée mexicaine, avaient été affectées favorablement par les attentes des
enseignants & leur endroit. Les auteurs concluaient que les attentes des enseignants
avaient été des prophéties autoréalisatrices, c’est-d-dire qu’elles avaient déterminé le

resultat anticipe.

La recherche de Rosenthal et Jacobson a été critiquée & maintes reprises du
point de vue méthodologique, tant en ce qui a trait & I'instrument de mesure utilisé
qu’en ce qui concerne les méthodes d’analyse employées (Cronbach, 1975; Elashoff et
Snow, 1971; Gephart, 1970; Grieger, 1971; Jensen, 1969; Thorndike, 1969). A
maintes reprises également, des critiques de ces critiques ont été apportées par
Rosenthal (1971, 1972, 1975 et 1980). Quoi qu’il en soit des mérites méthodologiques
de D’expérience d’Oak School, il demeure qu’elle a eu une portée considérable en
éducation et que les chercheurs ont été nombreux 3 s’intéresser au phénomeéne de la
prophétie autoréalisatrice & I’école. L’immense interét qu’elle a soulevé, en particulier
aux Etats-Unis, se comprend aisément quand on considére qu’elle survenait peu de
temps aprés la publication d’un rapport national, le rapport Coleman (1966), dont les
conclusions semblaient indiquer que I’enseignant affectait trés pen Papprentissage des
eléves, qui dépendait surtout de la situation familiale des éléves. Avec ”Pygmalion 3
'école”, enseignant redevenait au contraire un intervenant important, avec une part

de responsabilité dans le succés ou I’échec des éléves.



Au fil des années, les recherches sur le sujet des attentes des enseignants ont
continué a se multiplier en vue de vérifier non seulement leurs effets sur le
développement des eléves, mais aussi dans le but de comprendre le processus complet
conduisant & de tels effets. En présence d’une littétature aussi abondante, il nous a
paru important de faire une synthése des resultats qui ont été obtenus au cours des
recherches menées sur le sujet de 1968 & 1986 en vue de mettre & jour les variables et
les mécanismesa impliqués dans les effets des attentes des enseignants, d’en dégager les
implications pédagogiques et de suggérer des pistes pour des recherches futures
susceptibles d’enrichir notre compréhension du phénoméne de la prophetie

autoréalisatrice & 1’ecole.

DEFINITION DES TERMES

Il nous parait important, & ¢c moment-ci, d’apporter quelques précisions an
sujet des notions d’attente et de prophétie autoréalisatrice telles qu’elles sont entendues
dans les recherches portant sur le sujet. En ce qui a trait tout d’abord a l'attente de
Penseignant, précisons qu’il s’agit d’une attente interpersonnelle, c’est-d-dire qui se
rapporte a 1’2léve, a ses comportements ou a ses performances. Elle est définie de
maniére implicite en termes de comportements ou de performances attendus d’un
éléve, non pas désirés mais, comme le souligne Finn (1972), anticipés. L’enseignant
fait une prédiction ou une prophétie, ou encore il émet une hypothése quant aux
comportements futurs d’un éléve (Rosenthal et Jacobson, 1968). Brophy et Good
(1974) ajoutent que les comportements attendus sont inférés & partir des
renseignements dont un enseignant dispose sur les eléves. Finn (1972) precise qu’il y

a, de la part de Penseignant, évaluation consciente ou inconsciente de 1’éléve, laguelle



entraine chez I’enseignant une anticipation conforme a 1’évaluation.

Par ailleurs, selon que l’enseignant a développé son attente suite a une
manipulation expérimentale o des renseignements fictifs sur I’4léve sont fournis par
P’expérimentateur, ou qu’il I'a formée avant lexpérimentation, a partir de
renseignements sur 1’éléve ou de sa propre connaissance de DIéléve, on parlera
respectivement d’attente manipulée ou d’attente naturelle. 1’autre part, lorsque le
comportement anticipe de ’éléve est le succés scolaire ou quelque facteur qui y est lié,
Pattente est dite positive ou elevée; par contre, lorsque c’est plus ou moins 1’échec qui

est attendu de I’¢éleve, ’attente est dite négative ou faible.

Il est en quelque sorte sous-entendu dans les recherches qui ont étudié les
attentes des enseignants que l’attente est considérée comme un fait neutre, du moins
jusqu’a preuve du contraire. On entend par la que l’attente n’est qu’une simple
prédiction si l'on ne peut établir de rapport de cause a effet entre la prédiction de
’enseignant et le comportement de I’éléve. Dés lors qu’il est démontré que 1’attente a

déterminé le comportement prédit, on parlera de prophétie autoréalisatrice.

Ainsi donc, la prophétie autoréalisatrice est une attente interpersonnelle telle
qu’elle aboutit & la réalisation de ce qui est attendu; le comportement de 1’éléve n’est
pas le résultat prévisible de ses comportements passés mais le fruit de Pattente de
’enseignant. Le concept de prophétie autoréalisatrice a été emprunté au domaine de
la psychologie sociale et en particulier & Merton (1957). Selon ce dernier, elle consiste
en une fausse définition d’une situation qui entraine chez ia personne qui fait cette
évaluation des comportements qui vont déterminer les événements de maniére a

rendre vrai ce qui ne I’était pas au départ. Si la prophétie de Penseignant aboutit & sa



réalisation, c’est qu’elle affecte ses comportements et que ces derniers sont capables
d’influencer ceux de 1’¢léve. Rosenthal et Jacobson précisent qu’il s’agit ici d’une
attitude non intentionnelle qui se révéle involontairement a travers les comportements

de ’enseignant.

En nous référant au titre de la recherche de Rosenthal et Jacobson,
"Pygmalion a Pecole”, qui lui-méme fait référence a la piéce " Pygmalion” de Bernard
Shaw, nous pouvons conclure en ce qui a trait 4 la prophétie antoréalisatrice qu'elle est
en quelque sorte un regard sur 'autre qui le crée. En effet, la clé du paraliéle entre
P’enseignant et le Pygmalion de Shaw, le professeur Higgins, nous est donnee a la fin
du livre de Rosenthal et Jacobson ou un extrait de la piece de Shaw est cité. 11 s’agit
de ce passage ol la marchande de fleurs, transformée en femme du monde grice a
Higgins, lui dit que ce qui différencie une femme du monde d’une marchande de fleurs,
c’est la maniére dont elle est traitee. Elle reproche & Higgins de continuer a la traiter
en matrchande de fleurs si bien qu’elle ne peut se sentir complétement la femme du
monde qu’elle est devenue. Le véritable Pygmalion crée I’autre par le regard qu’il

pose sur lui et la fagon dont il le traite.

METHODOLOGIE

Aprés avoir précisé 1’objet de notre recherche, discuté des notions d’attente et
de prophétie autoréalisatrice dont il sera question tout au long de ce travail, nous
allons maintenant décrire la méthodologie qui a été utilisée dans le but d’atteindre
notre objectif de synthése de la litterature qui porte sur les attentes des enseignants et

les effets de ces attentes sur le développement des éléves,



Recension des ecrits

Avant de procéder a la recension des recherches pertinentes, nous avons choisi
de limiter notre étude aux niveaux élémentaire et secondaire, excluant ainsi les
recherches en éducation des adultes, et de nous en tenir aux recherches nord-
americaines. Ces limites posées, nous avons consulté le Social Science Citation Index,
ERIC et PSYC. Sous "R. Rosenthal, Pygmalion in the classroom”, le Social Science
Citation Index nous a fourni plus de mille titres dont quelques trois cents (300)
documents s’inscrivant dans les limites fixées. En utilisant les mots-clés ®teacher
expectations” et "self-fulfilling prophecies”, nous avons obtenu de la banque ERIC
quelques cent soixante-cing (165) références, Finalement, grice 4 PSYC, sous "teacher
expectations”, cent quarante-cing (145) reférences ont été repérées. Les titres
provenant de ces trois sources ont ensunite été vérifiés et comparés, et nous avons, au
cours de cette etape, sélectionneé trois cent cinquante (350) documents dont deux cent
quatre-vingt-dix (290) recherches primaires et une soixantaine de documents

secondaires, & savoir revues de littérature, critiques de recherches, commentaires, etc...

En vue de ne conserver, pour fins d’analyse et de synthése, que des recherches
conformes aux standards de la recherche en éducation, nous n’avons retenu que les
recherches publiées' dans des revues spécialisé=s ol les recherches sont, en général,
soumises 4 la critique d’arbitres compeétents, celles qui, non publiées, ont été citées
dans des revues de littérature reconnues et publiées, telles celles de Brophy (1983),
Brophy et Good (1974), Dusek et Joseph (1983) et Harris et Rosenthal (1985), ainsi
que les théses universitaires dont les résumés ont paru dans Dissertation Abstracts
International, en autant que les remseignements fournis dans les résumeés étaient

suffisants pour les besoins d’analyse de ce travail. Suite & P’application de ces critéres,



nous avions en main deux cent trente-deux (232) recherches expérimentales pour fins

d’analyse et de synthése.

Regroupement des recherches

La lecture des recherches sélectionnées nous a permis de constater que trois
grands aspects de la question des attentes des enseignants ont été étudiés dans la
littérature : la formation ou la genése des attentes des enseignants, la communication
de ces attentes dans la relation eéducative et leurs effets sur le succes scolaire des éleves.
Les recherches ont donc été regroupées autour de chacun de ces trois thémes, chacun
faisant I’objet d’un chapitre distinct. En ce qui a trait & la formation des attentes des
enseignants, on dispose de cent onze (111) recherches qui ont vérifié a partir de quelles
caractéristiques des éléves les enseignants développent leurs attentes. En ce qui
concerne la question de la communication des attentes des enseignants dans la relation
‘ducative, soixante-six (66} recherches ont éie regroupées, qui ont étudié dans quelle
mesure ces attentes influencent certains comportements des enseignants au cours de
lears interactions avec les éléves, Finalement, nous avons repéré quatre-vingt-six (86)
recherches ayant mesuré les effets des attentes des enseignants sur divers aspects du
succés scolaire des éléves. Il est & noter que lorsque des recherches ont étudie plus
d’un aspect de la question des attentes des enseignants, leurs résultats ont été

considérés par rapport & chacun des aspects étudiés.

Apres avoir procédé i ce premier regroupement des recherches, nous avons
relevé, pour chacune des recherches, les données suivantes : le type de recherche a
savoir experimental (lorsque D'attente est manipulée ou lorsqu’il ;' a intervention de

I’expérimentateur dans le but de modifier les comportements des enseignants) ou non-



expérimental (lorsqu’on considére I’at‘ente naturelle de 1’enseignant); le niveau scolaire
des éléves; la ou les variable(s) indépendante(s), dépendante(s) et intervenante(s)
étudiée(s); les résultats obtenus par rapport aux variables considérées. Ayant
déterminé les variables etudiées en relation avec chacun des aspects de la question des
attentes des enseignants, nous avons ensuite regroupé les résultats des recherches en
conséquence, étant entendu que, dans le cas des recherches ayant tenu compte de plus
d’une variable liée aux attentes des enseignants, les résultats pour chacune ont été
analyses separéement. Plutét que de préciser ici les sous-thémes qui seront abordés au
cours des trois chapitres traitant chacun d’un aspect de la question des attentes des
enseignants, nous renvoyons le lecteur au début de chaque chapitre concerné ot ils
sont précisés.  Soulignons ici toutefois que, quel que soit le théme étudié, chaque
chapitre comprend au moins deux grandes parties, d’une part I’étude des variables qui,
soit affectent les attentes des enseignants (formation des attentes) , soit sont affectées
par ces attentes (communication et effets des attentes), et d’autre part I’étude des

conditions d’effets des variables indépendantes sur les variables dépendantes étudiées,

Methode d'analyse

Nous allons maintenant décrire la methode d’analyse des résultats des
recherches que nous avons adoptée tout au long du travail en vue d’identifier les
variables qui jouent un réle important au niveau de la formation, de la communication
et des effets des attentes des enseignants, celles qui n’ont que peu ou pas d’effets & cet

egard, ainsi que celles pour lesquelles les résultats des recherches sont plus partagés.

[0

Etant donné qu’en général le nombre de recherches disponibles par rapport

v

chaque variable étudiée- en relation avec les attentes des enseignants est inférieur



trente, nous avons choisi une approche critériée pour le traitement des résultats des
recherches plutét que d’appliquer la méthode du test statistique x2 qui convient mieux
a un nombre de recherches plus élevé. Nous avons, par rapport & rhaque variable
etudiee, déterminé le nombre et le pourcentage de recherches qui ont observé des effets
significatifs ou, & tout le moins un effet significatif lorsque plus d’une mesure a servi
au cours d’une recherche, ainsi que le nombre et le pourcentage de celles qui n’ont
signalé aucun effet significatif de ladite variable. Nous avons déterminé que, lorsque
80% ou plus des recherches signalent des effets d’une variable et qu’inversement,
lorsque seulement 20% ou moins des recherches signalent des effets d’une autre
variable, il y a2 une convergence importante des résultats qui démontre, soit
I'importance, soit la non pertinence de la variable en question en relation avec ’aspect
etudié. Quand la proportion de recherches signalant des effets d’une variable donnée
se situe entre ces deux extrémes, nous notons qu’il y a divergence quant au réle de
cette variable, nous tentons de préciser les facteurs qui peuvent expliquer ces
divergences et nous proposons des pistes de recherches en vue de clarifier la si;.uation.
Les balises que nous avons fixées pour déterminer s'il y a convergence ou divergence
sont en somme assez conservatrices comme il nous est apparu lorsque nous avons

également appliqué le test x2 , dans le cas de variables étudiées par au moins trente

recherches.

Nous sommes conscients que ’approche critérice ici privilégiee a une faiblesse
importante qui est de traiter sur un pied d’égalité des recherches de qualité differente.
Nous ne tenons effectivement pas compte au cours de notre analyse du degré de
contréle des recherches, ni de effet de grandeur, ni de ’ampleur du niveau de

signification, lesquels varient d’une recherche & 'autre. Nous croyons cependant que
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notre approche est valable dans le cadre d’une aussi vaste synthése de recherches
puisque nos conclusions s’appuient sur la fréquence avec laquelle des résultats qui vont
dans le méme sens ont été observés et cela, dans des contextes différents et par des

méthodologies variées.
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CHAPITRE 1

FORMATION DES ATTENTES DES ENSEIGNANTS

Que les enseignants développent des attentes envers leurs éléves ne fait aucun
doute comme en fait foi la trés abondante littérature sur la question des attentes des
enseignants et de leurs effets. Lorsqu’on le leur demande, en effet, les enseignants font
des predictions quant au rendement et quant au développement personnel des éléves,
Devant ce fait, plusieurs chercheurs ont tenté de savoir & partir de quelles
caracteristiques des éléves les enseignants formaient leurs attentes. Llobjectif du
présent chapitre est de déterminer les bases des attentes des enseignants a la lumiére

1ED
des résultats des cent onze (111) recherches sélectionnées qui ont traité de ce sujet.

Plusieurs caractéristiques des éléves ont été étudiées comme sources possibles
des attentes des enseignants: le sexe, le niveau socio-économique, la race, le
rend=ment, la personnalité et la conduite, le potentiel intellectuel et ’attrait physique
des éléves, ainsi que les étiquettes désignant les ¢léves spéciaux. Lleffet de quelques
autres variables a également été vérifié mais par un nombre restreint de recherches :
niveau de langue de I’éléve, type de famille, caractéristiques d’un ainé "sibling”, et
popularité du nom. D’autre part, on s’est intéressé 3 deux types d’attentes chez les
enseignants : principalement aux attentes relativement au rendement ou au succes
scolaire des éléves mais également aux attentes par rapport au développement
personnel et social des ¢léves. La premiére partie du chapitre sera donc consacrée &

'analyse des résultats de I'ensemble des rocherches afin de déterminer quelles
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caractéristiques des éléves sont liées aux attentes des enseignants en ce qui a trait au

rendement et aux comportements des éléves.

Etant donné qu’un certain nombre de recherches, cinquante-trois (53), ont
verifie D'influence de plus d’une caractéristique des éléves sur les attentes des
enseignants, nous examinerons leurs résuliats en vue de déterminer si certaines d’entre
elles sont plus importantes que d’autres pour les enseignants. En particulier, la
question de savoir si le rendement, le potentiel et la conduite des éléves ont plus d’effet
que les autres caractéristiques des éléves, considérées dans la littérature comme plus
stéréotypées, retiendra notre attention. Finalement, la derniére partie du chapitre
traitera de certaines conditions qui affectent le processus de formation des attentes des
enseignants, & savoir le niveau scolaire et diverses caractéristiques personnelles des
enseignants. En ce qui a trait au niveau scolaire des éléves, on comparera les bases des
attentes des enseignants des petites classes et celles des enseignants des autres niveaux,
’examen des résultats des recherches ayant permis de relever des différences
relativement & I'importance du niveau socio-économique et du sexe des éléves sur les
attentes des enseignants des petites classes et des autres classes. Les différences entre
enseignants quant aux sources de leurs attentes ont par ailleurs été étudiées au cours
de trente-deux (32) recherches; 1’analyse des résultats de ces recherches permettra de
préciser dans quelle mesure diverses caractéristiques des enseignants (attitudes,

expérience, sexe et race) interviennent au niveau de la formation de leurs attentes.

Avant d’entreprendre I’étude des caractéristiques des éléves liées aux attentes
des enseignants, nous allons décrire briévement les méthodologies des recherches
analysées. Les recherches expérimentales, soixante-cing (65), mesurent les attentes des

enseignants envers des éléves fictifs. Les enseignants doivent faire leurs prédictions, soit
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aprés avoir consulté un dossier forgé, soit aprés avoir étudié un enregistrement ou un
film, soit, cas peu fréquent, aprés avoir donné une session d’enseignement truquée,
D’autres recherches consistent & demander aux enseignants d’évaluer des travaux
d’¢léves de méme valeur, étant supposé que leurs évaluations plus ou moins positives
refletent leurs attentes plus ou moins positives envers les éléves de caractéristiques
opposées. Les recherches non-expérimentales, quarante-six (46), étudient les attentes
des enseignants envers leurs propres éléves ou envers les éléves en général. Lorsqu’il
s’agit de leurs propres éléves, les recherches vérifient il y a un lien entre les
prédictions des enseignants et la ou les caractéristique(s) des éléves étudice(s). Trés
rarement, le rendement ou les comportements des éléves ont servi de mesure des
attentes des enseignants. Un certain nombre de recherches consistent en questionnaires

vérifiant les attentes en général envers des éléves de caractéristiques différentes.

CARACTERISTIQUES DES ELEVES LIEES AUX ATTENTES DES

ENSEIGNANTS

Nous allons maintenant examiner les résultats des cent onze (111) recherches
qui ont étudié les bases des attentes des enseignants afin de déterminer quelles
caractéristiques des éléves sont liées aux attentes des enseignants. (On trouvera en
Annexe A, a la fin du travail, la liste compléte des recherches et des résultats obtenus
par rapport a chacune des caractéristiques étudiées). Le tableau 1 résume les résultats
en ce qui a trait aux attentes des enseignants relativement au rendement des eléves et

a leur développement personnel et social.
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Tableau 1
Bases des attentes des enseignants relatives au rendement (A(R)) et au développement

personnel et social (A(P.S.)) des éleves

Attentes des enseignants

A(R) A(PS)

Caractéristiques des éléves N N*b % N Nt g
Rendement 23 23 100% 5 5 100%
Potentiel intellectuel 15 15 100% 4 4 100%
Personnalité/ conduite 23 21 91% 11 9 82%
Etiquettes él. spec.® 19 15 79% 12 11 92%
Statut social 28 22 79% 10 8 30%
Attrait physique 12 9 5% 11 9 82%
Race 23 12 52% 10 8 80%
Sexe 22 10 45% 16 14 88%

Note. Caractéristiques étudiées par au moins 10 recherches,
® Etiquettes servant & désigner les éléves spéciaux. b Nombre de recherches signalant

des effets significatifs de la variable étudiée.
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Comme on peut le constater, les attentes des enseignants relativement au
développement personnel et social des éléves sont lices de maniére importante 4 toutes
les caractéristiques des éléves qui ont été étudiées : rendement, potentiel intellectuel
des éléves, eétiquettes désignant les éléves spéciaux, sexe, attrait physique,
caractéristiques personnelles et conduite, niveau socio-économique et race des éléves.
D’autre part, les attentes des enseignants quant au rendement des éléves sont
influencées par le rendement, le potentiel inteilectuel, les caractéristiques personnelles
et la conduite, le niveau socio-économique des éléves et les étiquettes deésignant les
éléves spéciaux. Les recherches sont partagées en ce qui a trait & 1'impact de attrait
physique, de la race et du sexe des éléves sur ce type d’attentes. Il semblerait que le
niveau de langue (dialecte vs langue standard), les caractéristiques d’un ainé ayant eu
le méme enseignant, le type de famille (mono vs bi-parentale} et le degré de popularité
du nom affectent les attentes des enseignants, mais ces variables ont fort peu été

étudiées (six recherches ou moins). .

Nous examinerons maintenant de quelle maniére les diverses caractéristiques
des éléves affectent les attentes des enseignants. Les attentes des enseignants sont
plus élevées envers les éléves qui réussissent mieux qu’envers ceux qui réussissent
moins bien (Bennett, 1979; Brandt & Hayden, 1974; Brandt, Hayden, & Brophy, 1975;
Clifton, 1981; Clifton, Perry, Parsonson, & Hrynivl, 1986; Cooper, Lowe, & Baron,
1976; Cummings, 1982; Finn, Gaier, Peng, & Bauks, 1975; Goodwin & Sanders, 1969;
Haskins, Walden, & Ramey, 1983; Humphreys & Stubbs, 1977: Laosa, Swartz, &
Witzke, 1975; Porter, 1979; Rich, 1975; Rotter, 1975; Smith, J. A. , 1979; Therrien,
1976; West & Anderson, 1976; Wiley & Eskilson, 1978; Williams,T. , 1975; Williams,

T. . 1976; Willis, 5. L. , 1973; Yoshida & Meyers, 1975}, envers les éléves qui ont plus
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de potentiel qu’envers ceux qui en ont moins (Babad, 1985; Clifton, 1981; Clifton et
al.,, 1986; Eder, 1981; Finn et al., 1975; Haskins et al., 1983; Kehle, Bramble, &
Mason, 1974; Laosa et al, 1975; Mackler, 1969; Mertens, 1976; Parker, 1980; Williams,
T. , 1975; Willis, S. L. , 1973; Wong, 1980), envers les éléves dits "normaux’ qu’envers
les &léves étiquetés "speciaux” (Aloia, 1977; Boersina & Chapman, 1982; Dailey, 1979;
Foster, Algozzine, & Ysseldyke, 1980; Foster & Keech, 1977; Foster, Schmidt, &
Sabatino, 1976; Foster & Ysseldyke, 1976; Foster, Ysseldyke, & Reese, 1975; Gillung &
Rucker, 1977; Herson, 1974; Hiebert, Wong, & Hunter, 1982; Jacobs, 1977; Lever,
1979; Martinek & Karper, 1981; Miller, M. G. , 1978; Minner, 1982; Nocera, 1982;
Purgess, 1978; Silverman, 1984; Thurman, Richardson, & Bassler, 1982; Ysseldyke &
Foster, 1978), envers les éléves qui se conduisent bien et possédent des caractéristiques
plus valorisées dans la relation eéducative, telles facilité dans les rapports
interpersonnels, aspirations et attentes élevées, motivation et effort, qu’envers les
¢léves qui ont une mauvaise conduite et des caractéristiques moins acceptables (Adams
& LaVoie, 1976; Brandt & Hayden, 1974; Brandt et al., 1975; Brown Travis, 1977;
Clifton, 1981; Eder, 1981; Gerardi, 1980; Halberstadt & Hall, 1980; Hook, 1985;
LaVoie & Adams, 1974; Mackler, 1969; Martinek & Karper, 1984; Mertens, 1976;
Murphy, 1980; Parker, 1980; Smith, J. A. , 1979; Williams, T. , 1976; Willis, S. L. ,
1973; Wong, 1980), et finalement, envers les éléves qui viennent de milieux plus aisés,
C'est-a-dire des classes moyenne ou supérieure, qu’envers les éléves de milieux
deéfavorisés (Adams & Cohen, 1976 a); Adams & Cohen, 1976 b); Amato, 1976:
Babad, 1979; Bennett, 1979; Cooper, Lowe, et Baron, 1975; Gershman, 1977; Goodwin
& Sanders, 1969; Harvey, M. G. , 1980; Harvey, D. & Slatin, 1975; Hosseini-Nasab,

1982; James, 1977; Jensen & Rosenfeld, 1974; Mazer, 1971; Mertens, 1976; Miller, C.
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McLaughlin, Haddon, & Chansky, 1969; Parker, 1990; Rist, 1970; Smith, J. A. ,1979;

Smith, M. K. , 1981; Tom, Cooper, & McGraw, 1984; Wong, 1980; Zollweg, 1985).

Les autres caractéristiques des éléves, rappelons-le, semblent avoir moins
d’influence sur les attentes des enseignants relatives au rendement des éléves. En ce qui
a trait & linfluence de I’attrait physique, il appert que les attentes des enseignants sont
plus souvent positives envers les éleves plus attirants qu’envers les éléves moins
attirants (Adams & Cohen, 1976 a); Adams & Cohen, 1976 b); Adams, 1978; Clifford
& Walster, 1973; DeMeis & Turner, 1978; Martinek & Karper, 1984; Rich, 1975;
Salvia, Algozzine, & Sheare, 1977; Tompkins & Boor, 1980) quoique des effets
differents de 1’attrait physique selon qu’il s’agit de filles ou de gargons ont été relevés
par Felson (1980) et Kehle et al. (1974) de méme que des évaluations plus négatives,
cu cas de mauvaise conduite, & ’endroit des éléves plus attirants, ce qui peut aussi
bien refleter des attentes positives décues que des attentes négatives chez les

enseignants (Marwitt, Marwit, & Walker, 1978).

Les effets de la race des éléves sur les attentes des enseignants ont été étudiés
en comparant des éléves de divers groupes ethniques ou de races différentes. En ce qui
a trait & la comparaison entre éléves de race blanche et de race noire, aux Etats-Unis,
il s’avére que seulement 47% des vingt-et-une (21) recherches notent des attentes plus
élevées envers les éléves de race blanche qu’envers les éléves de race noire (Adams,
1978; Bennett, 1979; Coates, 1972; DeMeis & Turner, 1978; Harvey, D. & Slatin, 1975;
Jensen & Rosenfeld, 1974; Kehle et al., 1974; Marwit et al., 1978; Smith, J. A., 1979;
Smith, M. K. , 1981). Il est tout de méme intéressant de souligner qu’aucune
recherche n’a signalé le fait contraire. Deux recherches ont compareé les attentes des

enseignants envers les éléves de race blanche et de race asiatique : des attentes plus
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elevées envers les éléves de race asiatique, mais seulement de sexe masculin, ont été
constatées par Tom et al. (1984) et une tendance en ce sens, sans distinction de sexe,
par Wong (1980). Par ailleurs, deux autres recherches se sont intéressées a des éléves
de divers groupes ethniques canadiens : des attentes plus positives envers les éléves
d’origine allemande qu’envers les éléves canadiens francais ont été notées, en Ontario,
par Clifton (1981), et, dans 1'Ouest canadien, des attentes plus élevées envers les éléves
canadiens anglais, allemands et asiatiques qu’envers les canadiens francais, portuguais

et les éJéves des premiéres nations (Clifton et al., 1986).

L’influence du sexe des éléves sur les attentes des enseignants se révéle assez
complexe. Les attentes des enseignants en ce qui a trait au dévelonpement personnel
et social des éléves sont, en général, plus positives envers les filles qu’envers les
gargons, que ce soit par rapport a la conduite, aux habitudes de travail, aux attitudes
ou, plus rarement, par rapport au potentiel intellectuel {Adams, 1978; Adams &
Cohen, 1976 a); Adams & Cohen, 1976 b); Adams & LaVoie, 1976; Ball et al., 1984;
Brown Travis, 1977; Chasen, 1974; Clifton et al., 1986; Goebes & Shore, 1975; LaVoie
& Adams, 1974; Kehle et al., 1974; Phillios, 1980; Simmons, 1980). De méme, en ce
qui a trait au rendement des éléves, des attentes plus positives envers les filles ont été
plus souvent démontrées (Ball et al., 1984; Clifton et al., 1986; Gershman, 1977;
Mertens, 1976; Palardy, 1969; Smith, M. K. , 1981; Tom et al., 1984) qu’envers les
garcons (Parsons et al., 1979; Tom et al., 1984, seulement envers les gargons de race
asiatique). Il reste que les résultats des recherches sont assez partagés. En outre, deux
recherches, qui ont étudié 'influence des comportements liés & un sexe sur les attentes
des enseignants, suggérent que ces derniers s’attendraient & une meilleure conduite des

éleves, filles ou garcons, qui ont des comportements jugés appropriés i leur sexe
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(Schlosser & Algozzine, 1980) mais & un meilleur rendement des éléves, filles on

garcons, qui ont des comportements dits masculins (Bernard, 1979).

Finalement, d’aprés un nombre restreint de recherches, les enseignants auraient
des attentes plus positives envers les eléves qui parlent une langue standard qu’envers
les éleves qui utilisent un dialecte (Carlile, 1974; Choy & Dodd, 1976; DeMeis &
Turner, 1978; Paulson, 1978; Tomaras, 1981; Williams, F. , Whitehead, & Miller,
1972), envers les éléves de famille bi-parentale qu’envers ceux de famille mono-
parentale (Baldwin, 1983; Ball, Newman, & Scheuren, 1984; Levine, 1981; Santrock &
Tracy, 1978), envers les éléves dont les caractéristiques d’un ainé ayant eu le méme
enseignant sont positives (meilleur rendement, éléve “normal”) qu’envers ceux dont
I’ainé a les caractéristiques opposées {Heines & Hawthorne, 1978; Richey & Ysseldyke,
1983; Rivers, 19809; Seaver, 1973), envers les éléves ayant un prénom plus populaire
qu’envers les éléves aux prénoms impopulaires (Garwood, 1976; Harari & McDavid,
1973). Notons toutefois, qu’exception faite des effets du niveau de langue des éléves,
les effets des autres caractéristiques sont, soit faibles, soit non démontrés par toutes les

recherches pertinentes.

EFFETS COMPARES DES CARACTERISTIQUES DES ELEVES SUR LES

ATTENTES DES ENSEIGNANTS

Au cours de la section précédente nous avons examiné les attentes des
enseignants par rapport 4 chacune des caractéristiques étudiées dans la litterature.
Comme déja mentionné, cinquante-trois (53) des recherches analysées ont vérifié les
effets de deux variables ou plus de I’¢léve sur les attentes des enseignants. A partir de

leurs résultats, nous étudierons comment les diverses caractéristiques des éléves
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interagissent, dans quelle mesure leurs effets se combinent ou s’excluent, et nous

préciserons quelles caractéristiques sont plus importantes pour les enseignants.

11 appert tout d’abord que les enseignants développent leurs attentes, le plus
souvent, a partir de plus d’une caractéristique des éléves (36 des 53 recherches). La
plupart du temps, quand il y a effet combiné de diverses caractéristiques, les effets de
chacune sont simples, c’est-a-dire qu’ils ne dépendent pas des autres. Toutefois, des
interactions complexes du sexe et de diverses autres caractéristiques des éléves ont éte
observées par plusieurs chercheurs, Ainsi, d’aprés Adams (1978), les enseignants
g’attendent & un plus grand développement personnel et social des éléves de race
blanche, plus attirants et de sexe féminin; mais les gargons de race blanche font 'objet
d’attentes plus négatives que ceux de race noire. Les enseignants s’attendent a ce que
les filles qui ont une mauvaise conduite aient plus de potentiel créatif alors qu’en
général, leurs attentes sont plus élevées envers les éléves des deux sexes qui ont une
bonne conduite (LaVoie & Adams, 1974). Des attentes plus positives sont notées
envers les garcons, maia uniquement de race asiatique (Tom et al., 1984). Smith, M.
K. (1981) note des attentes plus élevées envers les éléves de classes sociales plus
favorisées, mais plus élevées encore quand les éiéves sont de race noire et, qui plus est,
des filles; quand les éléves sont de milieux moins favorisés, ceux de race blanche font
I’objet d’attentes moins négatives que ceux de race noire, sans distinction de sexe.
Selon Mertens (1976), les attentes sont plus positives envers les éléves de milieux aiseés
et qui ont plus de potentiel mais plus envers les filles qu’envers les gargons. Les
enseignants ont des attentes plus élevées envers les éléves de familles bi-parentales
qu’envers ceux de familles mono-parentales; toutefois, les attentes sont moins négatives

envers les filles qu'envers les garcons de familles mono-parentales mais non plus
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positives envers les filles qu'envers les garcons de familles bi-parentales (Ball et al.,
1984). Finalement, Kehle et al. (1974) constatent des attentes plus élevées envers les
filles en ce qui a trait & leur développement personnel et social sauf quand il s’agit
d’¢léves de race noire attirants: ce sont alors les garcons qui sont favorisés et plus
encore ceux qui ont moins de potentiel que ceux qui en ont plus; d’autre part, leurs
attentes relativement au rendement ne varient pas en fonction du sexe des éléves sauf
quand les éléves de race blanche, non attirants et ayant moins de potentiel ou les
éléves de race noire, non attirants et ayant plus de potentiel sont considérés : leurs
attentes sont alors plus élevées envers les garcons. En somme, les effets du sexe
dépendent assez souvent d’autres caractéristiques des éléves. Non seulement I'influence
de cette variable est-elle faible, mais elle semble aussi beaucoup moins étendue que

celle des autres caracteristiques des éléves.

Si souvent les diverses caractéristiques étudiées se combinent de maniére
simple ou complexe pour influencer les attentes des enseignants, il arrive assez souvent
que certaines d’entre elles n’influencent pas les attentes des enseignants lorsque
certaines autres sont considéréees. Seize (16) recherches ne notent en effet d’influence
que d’une seule caractéristique parmi les deux ou trois prises en considération et treize
(13) autres demontrent des effets de plus d’une caractéristique, mais non de toutes
celles considérées. Il appert que le rendement, le niveau socio-économique des éléves et
les étiquettes pour eléeves spéciaux exercent, par rapport & certaines autres
caractéristiques, une influence prépondérante. Nous allons maintenant étudier plus en

deétail les relations entre chacune de ces trois caractéristiques et les autres.
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Rendement et autres caractéristiques des aleves

Le rendement des éléves influence toujours les attentes des enseignants,
quelquefois en combinaison avec d’autres variables, quelquefois a I’exclusion de
certaines caractéristiques. Les effets du potentiel intellectuel et de la personnalité et de
la conduite se combinent toujours 4 ceux du rendement : rendement et potentiel
(Clifton et al., 1986; Finn et al., 1975; Haskins et al., 1983), rendement et
caractéristiques personnelles et sociales (Brandt & Hayden, 1974; Brandt et al., 1975;
Smith, J. A., 1979), rendement, potentiel et caractéristiques personnelles et sociales
(Clifton, 1981; Laosa et al., 1975; Parker, 1980; Williams, T. , 1975; Williams, T. ,

1976; Willis, S. L. , 1973).

Par contre, le niveau socio-économique des éléves a rarement des effets en sus
de ceux du rendement ou des effets combinés du rendement, du potentiel et/ou des
comportements des eléves. Seulement 33% de neuf recherches montrent des effets de
toutes ces variables : Goodwin et Sanders (1969) et Smith, J. A. (1979) notent
cependant des effets plus grands du statut social et Bennett (1979), des effets égaux des
deux variables. Il en va de méme en ce qui a trait & I"influence de la race des éléves:
seulement 44% de neuf recherches signalent des effets de la race en sus de ceux du
rendement ou des effets combines du rendement, du potentiel et/ou de la conduite :
Smith J. A. (1979) reléve des effets plus importants de la race, Bennett (1979) et
Clifton et al. (1986) des effets égaux des deux variables et Clifton (1981), des effets
plus grands du rendement. Le sexe des éléves n’a presque jamais d’impact en sus du
rendement. Le fait n’a été noté que par une des cinq recherches pertinentes (Clifton et
al,, 1986). On a peu comparé les effets du rendement et ceux des étiquettes pour

¢léves spéciaux. Des deux recherches qui I’ont fait, une seule note des effets des deux
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variables (Minner, 1982). Une seule recherche a mesuré les effets respectifs de 1’attrait
physique et du rendement; des effets des deux variables, quoique prépondérants du

rendement, ont alors été constatés (Rich, 1975).

Il ressort de cette ar.alyse que les effets du rendement seuls ou combinés & ceux
du potentiel et de la conduite sont plus importants que ceux du statut socio-
économique, de la race et du sexe des éléves. On peut difficilement conclure pour ce
qui en est des rapports entre rendement et attrait physique et ceux entre rendement et
étiquettes pour éléves spéciaux, car ils ont trop peun été étudiés. Il semble done que les
attentes des enseignants sont géneralement peu biaisées, qu’elles reposent le plus
souvent sur les caractéristiques des éléves considérées plus pertinentes 4 la relation
éducative : rendement surtout, de méme que potentiel et conduite. Il reste cependant
qu’un nombre non négligeable de recherches démentrent que des enseignants accordent

autant et parfois plus d'importance 4 la race et au niveau socio-économique qu’au

rendement des eléves.

Statut social et autres caractéristiques des eleves

Les effets respectifs du statut social et de la race ont été vérifies au cours de
quatorze (14) recherches. Le niveau socic-économique affecte plus fréquemment les
attentes des enseignants (11 recherches soit 79%) que la race des éléves {7 recherches
soit 50%). Cing recherches ne notent d’effet que du statut social (Cooper et al., 1975;
Gershman, 1977; Mazer, 1971; Wong, 1980; Zollweg, 1985), six signalent des effets
combinés des deux facteurs (Bennett, 1979; Harvey & Slatin, 1975; Jensen &
Rosenfeld, 1974; Smith, J. A., 1979; Smith, M. K. , 1981; Tom et al, 1984) et une

seule, des effets exclusifs de la race (Clifton et al. 1986). Ainsi donc les effets de la
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race, moins frequents que ceux du statut social, sont parfois éliminés par ces derniers.
Le niveau socio-économique des éléves est plus important que leur sexe pour les
enseignants. Des huit recherches qui ont considéré ces deux facteurs, six constatent des
effets des deux mais plus importants du statut social (Adams & Cohen, 1976 a} et b);
Gershman, 1977; Mertens, 1976; Smith, M. K. , 1981; Tom & al., 1984) et deux autres

ne notent aucun effet du sexe des éléves (James, 1977; Zollweg, 1985).

Les effets d niveau socio-économique seraient également plus grands que ceux
de Dattrait physique d’aprés les résultats des deux recherches qui les ont comparés
(Adams & Cohen, 1976 a) et b)). Par contre, le potentiel des éléves aurait une
influence plus grande que leur statut social (Parker, 1980; Wong, 1980). Les résultats
sont partagés en ce qui a trait a I'importance de la conduite par rapport 3 celle du
statut social : Adams et Cohen (1976 a) et b)) notent des effets du statut social, mais
non de la conduite, alors que Parker (1979) reléve des effets des deux variables, mais

plus grands de Ja conduite.

En somme, le statut socio-économique semble compter plus pour les
enseignants que les autres caractéristiques des éléves, exception faite du rendement, du

potentiel et, peut-&tre aussi, de la conduite des éléves,

Etiquettes pour aleves spéciaux et autres caractaristiques de ces &laves

L’influence des etiquettes pour éléves spéciaux a peu été comparée i celle
d’antres variables de ’éléve. Les rapports entre étiquettes et conduite ont été étudiés
au cours de quatre recherches. Trois d’entre elles notent des effets négatifs des

étiquettes au-deld des comportements des éléves : Dailey (1979) et Minner (1982)
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relévent des effets négatifs des etiquettes, qu’importe la conduite des éléves; des effets
des deux variables, mais moins importants des étiquettes, ont été constatés par
Purgess (1979) et Minner (1982). Par ailleurs, lorsqu’il s’agit d’éléves spéciaux, on n’a
noté aucun effet du sexe (Herson, 1974; Purgess, 1979) ni de la race (Miller, M. G. ,
1978) ni de l'attrait physique des éléves (Lever, 1979). Il semble donc, d’aprés ces
quelques recherches, que, quand il s’agit d’éléves étiquetés "speciaux”, les questions de
sexe, de race et d’attrait physique ne comptent pas pour les enseignants. Quant &
I'importance que les enseignants accordent a la conduite de ces éléves, les résultats
sont controversés; il semble néanmoins que les étiquettes ont une influence négative sur

les attentes des enseignants et ce, au-deld des comportements qu’elles servent &

designer.

Effets preponderants du rendement des &laves sur les attentes des enseignants

Le rendement des éléves influence toujours les attentes des enseignants.
Compares aux effets du rendement, ceux du potentiel et/ou de la conduite demeurent
importants pour les enseignants; les trois variables se combinent pour déterminer les
attentes des enseignants. Par contre, P'influence du rendement ou 'influence combinée
du rendement, du potentiel etfou de la conduite est plus importante que celle du sexe,
du statut social, de la race et de lattrait physique des éléves. Toutefois, une
proportion non négligeable de recherches signalent des effets 4 tout le moins aussi
importants de la race et du niveau socio-économique. Si le rendement ou la
combinaison du rendement, du potentiel et/ou de la conduite jouent un réle primordial
ors du développement des attentes des enseignants, le niveau socio-economique d’une

part, et, d’aprés les résultats des quelques recherches disponibles, les étiquettes d’autre
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part, semblent avoir plus de poids pour les enseignants que la race, le sexe et Pattrait
physique. D’aprés les résultats des quelques recherckes qui ont étudié cette question, il
semblerait que les étiquettes désignant les éléves spéciaux ont des effets négatifs au-
dela des comportements problemes qu’elles désignent; par contre, nous ne savons pas
dans quelle mesure les attentes négatives des enseignants s’expliquent par le rendement
des éléves spéciaux, ce probléme n’ayant pas été suffisamment étudié dans la

littérature.

CONDITIONS QUI AFFECTENT LA FORMATION DES ATTENTES DES

ENSEIGNANTS

Il est apparu, lors de 1’analyse des recherches qui ont étudié les caractéristiques
des éléves lices aux attentes des enseignants, que les bases des attentes different parfois

selon le niveau scolaire considéré et selon certaines caractéristiques des enseignants.

MNiveau scolaire des &laves

Etant donné la disproportion entre le mombre de recherches conduites a
. Lis
I’élémentaire et au secondaire, toute comparaison dis bases des enseignants & chac'in
de ces niveaux serait peu instructive. Mais il nous a paru important de comparer les
bases des attentes des enseignants des petites classes et ceux des autres niveaux vu que
quelques recherches signalaient des différences & cet égard. Vingt-sept (27) recherches
ont été menées dans les petites classes. Les caractéristiques étudiées & ce niveau par
au moins dix (10} recherches sont le niveau socio-économique (11 recherches) et le sexe

des eléves (10 recherches). Alors que le statut social influence clairement les attentes

des enseignants des petites classes (91% des recherches), on note des effets moins



étendus aux autres niveaux (73% des recherches). Deux recherches signalent que, dans
les petites classes, le statut social a des effets plus grands que le rendement des éléves
(Goodwin & Sanders, 1969; Smith, J. A. , 1979) et une autre, celle de Rist (1970), note
que le statut socio-économique était le facteur décisif pour le regroupement des éléves
de premiére année dans les groupes forts, moyens et faibles de lecture. En outre, les
deux seules recherches qui ne notent aucun effet de la conduite des éléeves sur les
attentes des enseignants ont ét: conduites dans les petites classes : I’influence
prépondérante du statut social y excluait tout effet des conportements des éléves
(Adams & Cohen, 1976 a) et b)). D’autre part, alors que les attentes des enseignants
des petites classes sont influencées par le sexe des éléves (80% des recherches), il est
moins fréquent que cette variable influence les attentes des enseignants des autres
niveaux (62% des recherches). II semble donc, en résumé, que le statut social et le sexe
des éléves sont des caractéristiques qui influencent de maniére plus importante les
attentes des enseignants des petites classes que celles des enseignants des autres

niveaux. Rappelons cependant que les effets du sexe des éléves dependent souvent

d’autres caractéristiques des é&léves.

Differences individuelles entre enseignants

Plusieurs recherches, trente-trois (33), ont tenté de découvrir dans quelle
mesure les bases des attentes des enseignants variaient en fonction de certaines
caractéristiques des enseignants. Vingt-deux (22) d’entre elles signalent des différences
entre enseignants quant aux sources de leurs attentes, Deux autres recherches notent
également le fait sans toutefois avoir vérifie em quoi les enseignants différaient

(Palardy, 19G69; Parsons & al., 1979). Les caractéristiques des enseignanis étudiées
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dans la littérature sont les suivantes : experience {13 recherches), croyances et attitudes
(9 recherches), sexe (10 recherches), race (6 recherches), formation (2 recherches),

statut social (1 recherche) et statut marital (1 recherche).

Nous considérerons plus en détail les caractéristiques étudiées par plus de cing
recherches. Il appert que les attitudes et ’expérience des enseignants sont des facteurs
qui affectent souvent le processus de formation de leurs attentes alors que leur sexe et
leur race interviennent trés peu. Cependant une analyse approfondie des résultats est
nécessaire pour établir quand et comment ces variables des enseignants interviennent,
c’est-a-dire par rapport a quelles caractéristiques des éléves on a constaté des effets de

ces facteurs.

Croyances et attitudes des enseignants

Toutes les recherches sont unanimes : les croyances et les attitudes des
enseignants déterminent dans quelle mesure les enseignants sont affectés par les
diverses caractéristiques des éléves. Les enseignants plus dogmatiques sont plus
influencés par le statut social ou le potentiel des éléves que les enseignants non
dogmatiques (Babad, 1979; Babad, 1985). Les autoritaristes développent des attentes
plus négatives envers les éléves différents d’eux (sexe, race, statut social) que les
enseignants moins autoritaristes (Tom et al., 1984). Plus les enseignants sont
conservateurs, plus ils accordent d’importance au statut familial des éléves (Levine,
1981). Des attitudes négatives envers les éléves spéciaux entrainent des attentes plus
négatives envers ces éléves que des attitudes positives (Silverman, 1984). Un seuil de
tolérance moins élevé envers certains comportements des éléves conduit & des attentes

négatives envers les éléves qui présentent ces comportements (Algozzine et al., 1983).
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Les enseignants qui croient qu’il est utile d’étiqueter les éléves spéciaux ont des
attentes plus négatives envers eux que les enseignants de croyance contraire (Dailey,
1979). Les enseignants qui croient que I’utilisation d’un dialecte est une déficience ont
des attentes plus negatives que les enseignants mieux éclairés sur la question socio-
linguistique (Paulson, 1978; Tomaras, 1981). En somme, les enseignants qui ont des
préjuges et attitudes négatives accordent plus d’importance aux différences entre

éléves, quelles que soient ces différences.

Experience des enseignants

L’expérience des enseignants semble intervenir lors du développement de leurs
attentes (63% des recherches) mais la nature de cette influence dépend des
caractéristiques des éléves qui ont été considérées. Les enseignants qui ont plus
d’expérience accorderaient plus d’importance aux étiquettes pour éléves spéciaux
(Foster et al., 1980; Gillung & Rucker, 1977; Silverman, 1984) & un nom plus
populaire (Harari & McDavid, 1973), & l’atirait physique (Marwit et al., 1978). Par
contre, ils baseraient moins leurs attentes sur le potentiel intellectuel (Babad, 1985), le
sexe (Simmons, 1982) et la race des eléves (Marwit & al.,1978) que les enseignants en
formation ou de moins d’expérience. Par ailleurs, ’expérience ne serait pas un facteur
de différence par rapport a Iinfluence, sur les attentes des enseignants, du niveau de
langue (Carlile,1974), du type de famille (Baldwin, 1983), du rendement et du
potentiel des éléves (Finn et al., 1975). Les résultats sont partagés en ce qui a trait 4
I'importance donnée au statut social des éléves : les enseignants de plus d’expérience
serafent plus affectés par le statut social des éléves selon Harvey et Slatin (1975), mais,

d’aprés Mazer (1971), ils ne le seraient ni plus ni moins que les enseignants moins
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expérimentés, Comme on le voit, Pexpérience intervient de maniére complexe au
niveau de la formation des attentes, son influence variant selon les caracteristiques des
éléves; le nombre trop restreint de recherches ne nous permet cependant pas de

discerner la nature de cette inflnence.

Sexe des enseignants

Il est peu fréquent que les attentes des enseignants varient selon leur sexe. Il
est intéressant de noter que des résultats contradictoires ont été obtenus en ce qui a
trait aux attentes des enseignants envers les filles et les gargons : Goebes et Shore
(1975) et Bernard (1979) signalent des différences entre hommes et femmes mais non
Adams et LaVoie (1976) ni Cummings (1982). Par ailleurs, deux recherches notent
que les femmes accorderaient plus d’importance & la motivation des éléves que les
hommes et que ces derniers en accorderaient plus au rendement des éléves que les
femmes (Brandt & Hayden, 1974; Brandt et al., 1975). On n’a constaté aucune
difféerence entre hommes et femmes pour ce qui est de P'influence sur leurs attentes de
attrait physique (Adams & LaVoie, 1976; Clifford & Walster, 1973), de la conduite
(Adams & LaVoie, 1976), de la race et du statut social (Mazer, 1971), du type de
famille des éléves (Baldwin, 1983) et des étiquettes pour éléves spéciaux (Herson,

1974).

Race des enseignants

Deux recherches ont noté que les enseignants de race différente n’étaient pas
influencés de la méme manire par la race des éléves, D’aprés Adams (1978), les

enseignants de race blanche auraient des attentes plus élevées envers les &léves de
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méme race que leurs collégues .dp race noire. Beady et Hansell (1981) notent que les
enseignants de race noire ont des attentes plus positives que les enseignants de race
blanche envers les éléves de race noire, mais uniquement par rapport au niveau scolaire
futur qui sera atteint par ces éléves. Par contre, Rotter (1974) a constaté que,
indépendamment de leur race, les enseignants basent leurs attentes sur le rendement et
ron sur la race ou le statut social des &léves. En outre, aucune différence selon la race
des enseignants n’a été relevée en ce qui a trait a limportance que les enseignants
attribuent au statut social (James, 1977), au niveau de langue (Carlile, 1974) et au

type de famille (Baldwin, 1983) des éléves.

CONCLUSION

Les enseignants développent des attentes quant au rendement et au
développement personnel et social des éléves & partir de diverses caractéristiques des
éléves : rendement, potentiel intellectuel, personnalité et conduite, niveau socio-
économique des éléves ainsi qu’étiquettes designant les éléves spéciaux. Ils forment
des attentes positives envers les éléves qui réussissent mieux, ont plus de potentiel,
possedent des caractéristiques personnelles et sociales conformes aux normes, viennent
de milieux pius aisés et sont étiquetés "normaux”. L’attrait physique, le sexe et la
race des éléves influencent les attentes des enseignants quant au développement
personnel et social des éléves, mais ces caractéristiques n’affectent pas autant leurs
attentes quant au rendement des éléves. Certaines autres caracteristiques peu étudiées
pourraient également &tre lices aux attentes des enseignants : niveau de langue parlee,

type de famille, caractéristiques d’un ainé de 1’éléve et popularité du nom.

Cependant les enseignants n’accordent pas la méme importance 4 toutes ces
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caractéristiques des éléves. Les effets du rendement ou les effets combinés du
rendement, du potentiel et de la personnalité et de la conduite des éléves sont plus
importants et excluent, la plupart du temps, ceux des autres caractéristiques des
eléves. Clest ce qui ressort des recherches qui ont comparé ’influence de plus d’une
caractéristique des éléves sur les attentes des enseignants. Dans les petites classes,
toutefois, ot le statut social des éléeves influence de maniére importante les attentes des
enseignants, il n’est pas aussi certain qu’il y ait effet prépondérant du rendement, du

potentiel et de la conduite des éléves.

Certaines différences ont par ailleurs été constatées entre enseignants
relativement & 'importance qu’ils accordent aux diverses caractéristiques des éléves,
Préjugés et attitudes négatives conduisent les enseignants & accorder plus d’importance
aux différences entre éléves et a &tre influencés plus favorablement par les
caractéristiques des éléves les plus{js‘ocialemen-_ti\désirables. 11 se peut que l’expérience
des enseignants affecte le processus de formation des attentes, mais il semble que ce
soit de maniére complexe, que cette influence varie selon les caractéristiques des Aléves
considérées. Par contre, le sexe et la race des enseignants ne semblent pas beaucoup

affecter les bases de leurs attentes.
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CHAPITRE 2

COMMUNICATION DES ATTENTES DES ENSEIGNANTS

Nous avons vu que les enseignants forment des attentes envers les éléves et que
ces attentes reposent principalement sur le rendement, le potentiel et la conduite des
éléves, quoiqu’elles ne soient pas toujours exemptes de I'influence de diverses autres
caractéristiques des eleves moins pertinentes & la relation éducative. Au cours du
présent chapitre, nous nous pencherons sur le processus de communication de ces
attentes dans la relation éducative. Ce champ d'investigation est central & toute la
question des attentes des enseignants et de leurs effets. Pour que l’on puisse affirmer
que les attentes des enseignants fonctionnent comme des prophéties antoréalisatrices, il
faut pouvoir démontrer qu’elles sont communiquées aux éléves, c’est-a-dire qu’elles
affectent les comportements des enseignants de sorte & expliquer des effets positifs ou
négatifs éventuels sur le succés scolaire des eleves. Notre objectif sera donc de vérifier
les effets des attentes des enseignants sur la relation éducative & partir des soixante-

deux (62) recherches sélectionnées qui ont traité de cette question.

Nous comparerons d’abord les comportements des enseignants envers les éléves
selon que leurs attentes envers eux sont positives ou négatives. Un trés grand nombre
de comportements des enseignants ont été vérifiées dans la littérature. Il est apparu
qu’ils pouvaient &tre regroupés autour de quatre grands aspects des interactions
enseignant-éléves tels que proposés par Harris et Rosenthal (1985) : apport a

Pinstruction des éléves { "input”), occasions de réponses fournies aux éléves
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("output™), renforcement des réponses des éléves ("feedback”) et climat des rapports
avec les éléves ("climate®), Sous la dimension apport & 'instruction des éléves, ont
éte regroupeés tous les comportements des enseignants ayant rapport avec la quantité
de matiére enseignée, le niveau de difficulté ou de complexité de la matiére et les
occasions offertes aux éléves de travailler de maniére indépendante. Sous occasinns de
réponses fournies aux éléves, ont été regroupés tous les comportements des enseignants
lies aux possibilités qu’ont les éléves d’interagir avec les enseignants par rapport a la
matiére et d’exprimer leur savoir, principalement en réponse aux questions des
enseignants. En ce qui a trait au renforcement donné par les enseignants, sont incluses
les dimensions positives et négatives du renforcement ainsi que la quantité totale de
renforcement. Enfin, sous climat des rapports enseignant-éléves, sont compris tous les
comportements verbaux et non-verbaux qui expriment le degré de chaleur de ces
rapports. Nous présenterons les résultats des recherches autour de ces facteurs afin
d’obtenir une vision moins fragmentaire des effets des atientes des enseignants sur la
relation éducative, tout en étant conscients que ces quatre domaines de comportements
ne sont nullement imperméables, que plusieurs conduites des enseignants touchent &

plus d’un aspect de la contribution des enseignants en salle de classe.

En vue de mieux cerner les effets des attentes des enseignants sur la relation
éducative, nous tiendrons compte ensuite des comportements des éléves, lesquels ont
également été étudiés au cours de vingt (20) recherches en rapport avec ceux des
enseignants. Nous tenterons tout particuliérement de voir si les comportements des
enseignants s’expliquent par les seuls comportements des éléves ou s’il y a plutét
influence interactive des comportements des enseignants liés & leurs attentes, et de

ceux des eléves. Par la suite, nous vérifierons briévement si les éléves se rendent
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compte que les enseignants n’adoptent pas les mémes comportements envers les éléves
selon que les attentes a leur endroit sont élevées ou faibles. Nous ne disposons
toutefois que de six recherches qui ont étudié les perceptions des éléves des attentes des
enseignants et des comportements qui les communiqueni. Finalement, 4 partir des
dix-huit (18) recherches qui ont traite de ce sujet, nous nous pencherons sur P’etude de
certaing facteurs susceptibles d’affecter I'importance des effets des attentes sur les
interactions enseignant-eléves : certaines caractéristiques des éléves, dont on a vu
qu’elles ¢taient liées aux attentes des enseignants, a savoir sexe, race, attrait physique
et statut social, et gquelques caractéristiques des enseignants, 4 savoir attitudes et
croyances. L’influence de divers aspects de la situation scolaire n’a a peu prés pas été
étudiée en rapport avec les comportements des enseignants liés & leurs attentes; le

mangue de données a cet effet sera brievement discuté.

Quelques mots sur les méthodologies des recherches ici analysées permettront
de préciser comment les effets des attentes des enseignants sur la relation édueative ont
été vérifiés. Les recherches sont de deux types : expérimentales (17 recherches) et non-
experimentales (46 recherches). Les premiéres consistent a fournir une information
fictive sur le rendement et/ou le potentie! des éleves et & observer les comportements
des enseignants envers les éléves au cours de leurs interactions avec eux, soit a ’école,
soit en laboratoire. Au cours des secondes, il n’y a aucune manipulation des attentes
des enseignants : on demande a ces derniers de faire des prédictions quant au
rendement futur de leurs propres €éléves ou tout simplement de les classer par ordre de«
rendement et/ou de potentiel, puis on observe les interactions en salle de classe. La
plupart du temps, I'unité d’analyse c’est 1’¢léve individuel, qui fait I'objet d’attentes,

soit positives, soit négatives, et seulement les interactions en dyade sont codées, non
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pas les interactions de Denseignant avec la classe entiére; mais dans quelques
recherches, I'unité d’analyse c’est la classe entiére ou un groupe d’éléves dans la classe;
on compare alors les comportements des enseignants envers des groupes d’éléves qui

font l’objet d’attentes différentes,

EFFETS DES ATTENTES DES ENSEIGNANTS SUR LA RELATION

EDUCATIVE

Nous allons maintenant examiner les résultats des recherches dans le but de
degeger comment les attentes des enseignants affectent les interactions des enseignants
avec leurs eléeves. Nous étudierons d’abord les différences de comportements des
enseignants lices a leurs attentes telles qu’elles ressortent des recherches analysées.
(On trouvera en Annexe B, a la fin du travail, la liste compléte des recherches et des
résultats obtenus par rapport aux comportements des enseignants étudiés dans la

littérature),

Comportemnents des enseignants

Les enseignants ne traitent pas de la méme maniére les éléves selon que leurs
attentes envers eux sont positives ou négatives. En effet, seulement six des soixante-
deux (62) recherches analysées ne signalent aucune différence de comportements en
fonction des attentes des enseignants. Il convient toutefois de noter que les recherches
varient beaucoup quant au nombre de comportements des enseignants verifiés. Les
résultats des recherches qui ont vérifié les comportements des enseignants liés & leurs
attentes sont résumes au tableau 2 et ce, par rapport 4 chacune des quatre dimensions

de la relation educative déja mentionnées.
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Tableau 2

Comportements des enseignants liés 3 leurs attentes

Comportements des enseignants N Nt %

Apport a |'instruction

Quantité de matidre 15 12 80%
Rythme 4 4 100%
Engagement dans la tiche 9 8 B9%
Difficulté de la matiére ] 6 100%
Travail autonome 10 10 100%

Occasions de réponses

Fréquence des contacts 22 14 64%
Occasions de réponses 16 13 81%
Temps pour répondre 4 4 100%
Persistance % 9 5 55%
Complexité ° 12 7 58%
Renforcement
Fréquence de renforcement 16 9 56%
Louanges 31 20 65%
Critiques 29 11 38%
Climat
Chaleur verbale 18 15 83%
Chaleur non-verbale 9 7 78%

Note. ¥ Persistance & obtenir une réponse correcte de 'éléve. P Niveau de complexité
des questions posées aux éléves. © Nombre de recherches qui notent des effets

significatifs des attentes sur les comportements etudiés.
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Comme on peut le constater, certains aspects de la relation éducative sont plus
affectés que d’avtres par les attentes des enseignants. D’importantes difféerences ont
été observees relativement a DIinstruction des éléves (quantité de matiére enseignée,
rythme de D’enseignement, difficulté de la matiére enseignée et possibilités de travail
autonome) ainsi que par rapport au degré de chaleur des contacts avec les éléves
(chaleur verbale et chaleur non-verbale). En ce qui a trait aux occasions de réponses
fournies aux éléves, d’importantes différences sont signalées quant i la fréquence des
questions posées et au temps alloué aux éléves pour répondre; les recherches sont plus
partagées en ce qui concerne la quantité totale de contacts enseignant-éléve, le niveau
de complexité des questions posées et la persistance a obtenir des réponses correctes. Il
en est de méme des conduites de renforcement des enseignants : leur lien avec les
attentes des enseignants ne fait pas l'unanimité. Une analyse plus détaillée des
résultats des recherches nous permettra de préciser de quelle maniére les attentes des

enseignants affectent leurs comportements envers les éléves.

Apport & l'instruction des aléves

Les enseignants présentent plus de matériel dans le temps alloué ou couvrent
plus de matiére avec les eléves qui font objet d’attentes élevées -73% des recherches-
(Beez, 1971; Brown, 1970; Carter, R. M. , 1970; Harvey, D. G. , 1980; Kranz, Weber,
& Fishell, 1970; Mackler, 1969; Martinek & Karper, 1984; McQueen, 1971; Rist, 1970;
Rosenthal, Baratz, & Hall, 1974; Taylor, 1979), adoptent avec eux un rythme plus
rapide -100% des recherches- (Beez, 1971; McQueen, 1971; Taylor, 1979 ; Waller,
1979) et sont avec eux plus engagés dans la tache, c’est-a-dire qu’ils passent avec eux

moins de temps & des activités autres que ’enseignement proprement dit -89% des
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recherches- (Allington, 1980; Bedrosian Vernon, 1984; Eder, 1981; Mackler, 1969; Rist,
1970; Weinstein & Middlestadt, 1979). En ce qui a trait au niveau de difficulté ou de
complexité de la matiére enseignée, ils se montrent plus exigeants avec les éléves
envers lesquels les attentes sont élevées -100% des recherches- (Allington, 1980;
Harvey, D. G. , 1980; Haskins, Walden, & Ramey, 1983; Heathers, 1969; Pflaum,
Pascarella. Boswick & Auer, 1980; Waller, 1979). En outre, ils accordent plus
d’autonomie & ces eléves pour des apprentissages personnels en salle de classe alors
qu’ils gardent le contréle de I’instruction de ceux qu'ils jugent moins aptes a réussir -
100% des recherches- (Borko, Cone, Russo, & Shavelson, 1981; Evertson, 1982; Harvey,
D. G., 1980; Haskins et al, 1983; Heathers, 1969; Marshall, Weinstein, Middlestadt, &
Brattesani, 1980; Marshall & Weinstein, 1985; Milgrim, 1983; Bedrosian Vernon, 1984;
Weinstein & Middlestadt, 1979). De toutes les recherches considérées, une seule
signale un plus grand apport de matériel dans les groupes faibles oli, notons-le, les

éléves ont moins de possibilités de travail autonome (Haskins et al., 1983).

Les r1echerches analysées nous fournissent donc divers exemples de
comportements des enseignants qui reflétent de leur part plus d’exigence envers les
eléves qui font ’objet d’attentes élevées et moins, envers ceux dont ils anticipent
moins de succés. Il est toutefois important de noter que ces résultats ont été obtenus
en trés grande partie dans des contextes qui permettent aux enseignants de varier leur
apport a I'instuction des éléves de maniére importante, a savoir au cours de sessions
d’enseignement individuel en laboratoire et lors de cours réguliers dans des groupes
d’habiletés différentes, intra- ou inter-classes. Lorsque I'instruction s'adresse & tous
les éléves en méme temps dans des classes hetérogénes, les différences d’instruction

sont probablement moins accentuées; elles ont été moins vérifices dans ce contexte,
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mais tout de méme, démontrées (Kranz et al., 1970; Martinek & Karper, 1984;

Rosenthal et al., 1974).

Occasions de raponses

Les enseignants ont plus de contacts en général avec les éléves considérés plus
aptes et réussissant mieux qu'avec ceux qui font 'objet d’attentes négatives -64% des
recherches- (Babad, Inbar, & Rosenthal, 1982; Bourdeau & Ryan, 1978; Cornbleth,
Davis, & Button, 1972; Crowe, 1977; Given, 1974; Good, Cooper, & Blakey, 1980;
Good, Sikes, & Brophy, 1973; Jeter & Davis, 1973; Kranz et al., 1970; Martinek &
Johnson, 1979; McDermott, 1983; Mendoza, Good, & Brophy, 1971; Rist, 1970;
Rothbart, Dalfen, & Barrett, 1971); aucune recherche ne démontre 'inverse. De plus,
ils les interrogent ou leur demandent de faire des présentations devant la classe plus
souvent- 75% des recherches- (Cornbleth et al., 1972; Crowe, 1977; Edwards, 1980;
Good, 1970; Good et al., 1973; Jeter & Davis, 1973; Kerman, 1979; Mendoza et al.,
1971; Pflaum et al., 1980; Rist, 1970; Rubovits & Maehr, 1971; Rubovits & Maehr,
1973); une seule recherche note-que les éléves qui réussissent moins bien sont plus
souvent interrogés (Weinstein, 1976). Il semble en outre qu’une fois une question
posée ou un travail demandé, les enseignants accordent plus de temps aux éléves dont
iis escomptent une meilleure performance pour répondre ou remettre le travail, et
moins & ceux envers lesquels leurs attentes sont moins élevées -100% des recherches-
(Kerman, 1979; Rowe, 1971; Taylor, 1979; Weinstein & Middlestadt, 1979). Par
contre, seulement 44% des recherches ont constaté que les enseignants font preuve de
plus de persistance avec les éléves qui ont un meilleur rendement en vue d’obtenir

d’eux une réponse correcte (Brophy & Good, 1970; Crowe, 1977; Jeter & Davis, 1973;
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Kerman, 1979), une seule recherche rapportant par ailleurs le fait contraire (Good et
al., 1973). Du point de vue du degré de difficulté ou de complexité auquel font appel
les questions des enseignants, une faible majorité de recherches (58%) signalent des
questions plus exigeantes & 1’endroit des éléves dont un meilleur rendement est attendu
(Cornbleth et al., 1972; Good et al., 1973; Kerman, 1979; Kranz et al., 1970; Martinek

& Johnson, 1979; Mendoza et al., 1971; Myers, 1980). Aucune recherche ne signale

toutefois le cas contraire.

En somme, les enseignants fournissent aux éléves envers lesquels leurs attentes
sont élevées plus d’occasions d’interagir avec eux en particulier en rapport avec la
matiére enseignée via les questions qu'ils leur posent. Méme si les résultats des
recherches sont plus partagés par rapport aux autres comportements étudiés en liaison
avec les occasions de réponses des éléves, il demeure que les ¢léves qui font objet des
attentes positives des enseignants sont, en régle générale, traités plus favorablement

que ceux envers lesquels les attentes des enseignants sont negatives.

Renforcement

Les attentes des enseignants paraissent affecter quelque peu leurs conduites de
renforcement, mais de maniére assez complexe. En effet, moins de la moitié des
recherches pertinentes démontrent que les &léeves qui font ’objet d’atfentes élevées
regoivent plus de renforcement de tout ordre (44%) (Babad et al., 1982; Cornbleth et
al., 1972; Good et al., 1973; Jeter & Davis, 1973; Kerman, 1979; Willis, B. J. , 1970)
et en particulier plus de renforcement positif (45%) (Babad et al., 1982; Brophy &
Good, 1970; Cooper & Baron, 1977; Cornbleth ot al., 1972; Given, 1974; Good et al.,

1973; Good et al., 1380; Kerman, 197%; Kranz et al., 1970; Martinek & Johnson, 1979;
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Martinek & Karper, 1984; McDermott, 1983; Rubovits & Maehr, 1971; Rubovits &
Maehr, 1973). Il appert que des enseignants, moins nombreux il est vrai, donnent plus
de renforcement & leurs éleves faibles (12%) (Haskins et al., 1983; Weinstein, 1976) et
méme les louent plus souvent (20%) (Alpert, 1974; Eder, 1983; Edwards, 1980; Haskins

et al., 1983; Jeter & Davis, 1973; Weinstein, 1976).

La critique parait peu liée aux attentes des enseignants et, en outre, les
résultats des recherches qui ont constaté un tel lien sont trés partagés : ce sont tantét
les éleves faibles qui en regoivent le plus (21%) (Babad et al., 1982; Brophy & Good,
1970; Good et al., 1973; Good et al., 1980; Haskins et al., 1983; ricDermott, 1983),
tantot ceux qui réussissent mieux (17%) (Given, 1974; Kerman, 1979; Kranz et al.,

1970; Marshall et al., 1580; Weinstein, 1976).

Les résultats contradictoires des recherches et les effets peu systématiques d’un
aspect & Iautre du renforcement donné, en rapport avec les attentes des enseignants,
tiennent peut-étre 4 ce que les enseignants n’utilisent pas le renforcement aux mémes
fins. Trois recherches signalent en effet que des enseignants I’utilisent & d’autres buts
que le strict renforcement des réponses des éléves : indifférence (Weinstein, 1976),
encouragement (Eder, 1983) ou contréle de la conduite (Harvey, D. G. , 1980). La
littérature sur le renforcement des réponses des éléves nous offre en somme une image
complexe de ses rapports avec les attentes des enseignants; toutefois, ici encore, on peut
tout de méme dégager une tendance a ce que les éléves faisant I'objet d’attentes

¢levees recoivent plus de renforcement et plus de louanges.
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Climat das interactions

Il ressort des recherches analysées que les enseignants sont en général plus
chaleureux, verbalement (72%) et, plus encore non-verbalement (78%), avec les éléves
qui font P'objet d’attentes positives quant a leur potentiel et & leur rendement. Les
enseignants se montrent envers eux plus amicaux (Babad et al., 1982), ils sont avec
eux plus encourageants et acceptent plus leurs idées (Bedrosian Vernon, 1984;
Kennedy, 1976; Kerman, 1979; Kester & Letchworth, 1972; Khleif, 1976; Martinek &
Johnson, 1979; Martinek & Karper, 1984; Meichenbaum, Bowers, & Ross, 1969; Rist,
1970), et ils leur sont plus attachés (Bourdeau & Ryan, 1978; Evertson, 1982; Rubovits
& Maehr, 1973). Plusieurs indices non-verbaux du climat chaleurenx dont bénéficient
ces éléves ont été releves qui démontrent que les enseignants se sentent proches d’eux
alors qu’ils sont plus distants avec ceux qui font Pobjet d’attentes peu élevées :
contacts des yeux, sourires, mouvements approbateurs de la téte, proximité physique,
ton de la voix (Chaikin & Derlega, 1978; Chaikin, Sigler, & Derlega, 1974; Freedman,
1977; Kester & Letchworth, 1972; Khleif, 1976; Meichenbaum et al., 1969; Rist, 1970).
Seulement deux des recherches considérées notent plus de chaleur dans les rapports des
enseignants avec les éléves dont ils anticipent moins de succés (Alpert, 1974;

Rosenthal et al., 1974).

Interactions des comportements des elaves et des enseignants

Pour mieux comprendre les effets des attentes des enseignants sur la relation
éducative, il s’avére important d’étudier en outre les rapports entre les comportements

des enseignants et ceux des éléves; cela nous permettra de clarifier dans quelle mesure
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les différences de comportements des enseignants en ce qui a trait a ’enseignement
donné, aux occasions de réponses fournies et au climat socio-affectif de la relation
éducative peuvent s’expliquer par les comportements des éléves, sans qu’il soit besoin
de faire appel & la notion d’attentes. Nous disposons pour ce faire des résultats de dix-
huit (18) recherches qui ont observé les comportements tant des éléves que des
enseignants. Il ressort de toutes ces recherches que les eléves qui font P'objet d’attentes
élevées ne se comportent pas de la méme maniére que ceux qui font ’objet d’attentes
négatives. Les premiers initient plus de contacts avec les enseignants, se portent plus
souvent volontaires pour répondre aux questions & main levée (Brophy & Good, 1970;
Cornbleth et al, 1972; Good et al., 1973; Good et al., 1980; McDermott, 1983;
Mendoza et al., 1971; Rist, 1970; Rothbart et al., 1971), font moins d’erreurs ou ont
moins de problémes d’apprentissage que les seconds (Brophy et Good, 1970; Good et
al., 1980; Haskins et al., 1983; Mackler, 1969; Pflaum et al., 1980; Weinstein, 1976),
ces derniers ayant plus de comportements d’inattention et étant moins engagés dans la
tache (Eder, 1981; Evertson, 1982; Haskins et al., 1983; Mackler, 1969; Meichenbaura

et al., 1969).

Ces resultats peuvent &tre interprétés de deux fagons : d’un cdi%, il est
vraisemblable de présumer que plusieurs des comportements des enseignants
s’expliquent par les comportements des éléves puisqu’en effet, dans la mesure ol les
éléves qui réussissent mieux sont plus actifs, plus engagés dans la tiche et présentent
moins de problémes d’apprentissage, il s’ensuit que les enseignants interagissent plus
souvent avec eux, sont capables de couvrir avec eux plus de matiére et ont également
plus d’occasions de les renforcer de maniére positive, ce qui n’est pas sans contribuer a

des relations plus chaleureuses; d’un autre c6té, I’inverse parait tout aussi possible, en
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ce sens que, dans la mesure ou les enseignants se montrent moins exigeants du point de
vue scolaire, plus directifs, moins chaleureux avec les éléves qui ont moins de succés, il

s'ensuit chez ces derniers une démotivation qui se traduit par une plus grande

passivité, plus d’inattention et done plus d’erreurs.

Il y a tout lieu de penser qu’il y a influence réciproque des comportements des
enseignants liés a leurs attentes, et des comportements des éléves. Tout d'abord,
rappelons qu’on a releve des différences de traitement des éléves en fonction des
attentes des enseignants au cours de recherches expérimentales ol les attentes des
enseignants reposaient sur des différences fictives entre éléves. En outre, les résultats
d’un certain nombre de recherches qui ont consisté a changer les comportements des
enseignants liés 4 leurs attentes négatives et & observer, par la suite, les conséquences
dans la relation éducative démontrent également qu’il y a influence des comportements
des enseignants sur ceux des éléves. Rowe (1971) a constaté qu'une fois que les
enseignants laissent plus de temps aux éléves pour répondre aux questions, les éléves
envers lesquels les attentes des enseignants sont peu élevées commencent a plus
participer, a répondre 4 plus de questions et que, parali¢lement, les attentes des
enseignants deviennent moins negatives; Entwisle et Webster (1973 et 1978) ont
observé que, lorsque les enseignants augmentaient le renforcement positif des
performances des éléves, il y avait augmentation des mains levées pour répondre aux
questions posées; Cooper (1977) a montré qu'une diminution de critiques chez les
enseignants amenait ce type d’éléves & initier plus de contacts avec les enscignants;
Kerman (1979) a noté que, lorsque les enseignants changeaient leurs comportements
quant aux occasions de réponses, au renforcement et au climat, de maniére & traiter

également tous les éléves, le rendement de tous les éléves augmentait et les problémes
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de discipline et d’absentéisme diminuaient chez les ¢léves faisant au départ objet
d’attentes négatives; il est intéressant de relever que les attentes des enseignants
deviennent moins negatives envers les éléves qui réussissent moins bien aprés la
participation des enseignants a divers programmes qui visent & modifier leurs
stratégies et leurs interactions avec ce type d’éléves (Dworkin, 1979; Guskey, 1982;

Penman, 1982; Rowe, 1971).

En résume, 1’étude des comporfements des éléves en rapport avec ceux des
enseignants nous a permis de comprendre les effets des attentes des enseignants sur la
relation éducative comme un champ d’influence réciproque des comportements des

eléves et de ceux des enseignants lies a leurs attentes.

Percepiions des aleves des comportements des enseignants

Avant de clore cette premiére partie du travail consacrée a I’étude du
processus de communication des attentes des enseignants dans la relation éducative, il
sera intéressant d’examiner les résultats de six recherches qui ont vérifié les perceptions
des éléves des comportements des enseignants liés & leurs attentes. Cing d’entre elles
démontrent que les éléves sont en effet conscients que les enseignants ne traitent pas de
la méme maniére les éléves envers lesquels leurs attentes sont élevées et ceux envers
lesquels leurs attentes sont faibles; la seule recherche qui n’a pas noté un tel
phénoméne n’a étudié que les perceptions des éléves des conduites de renfoercement des

enseignants (DeSalvo, 1981).

Les éléves semblent trés sensibles 4 la plus grande autonomie dont jouissent

ceux qui font Pobjet d’attentes élevees (Marshall et al., 1980; Milgrim, 1983; Weinstein
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et Middlestadt, 1979) et reconnaissent que l’enseignement donné & ces mémes éléves
est plus difficile, plus élaboré et se déroule 4 un rythme plus rapide {Waller, 1979).
$%ils ne pergoivent pas de differences du point de vue de la fréquence des occasions de
réponses et du renforcement, ils se rendent toutefois compte de certaines differences
qualitatives par rapport & ces deux dimensions des interactions enseignant-éléves :
selon eux, les enseignants interrogent les forts en toute confiance qu’ils fourniront la
bonne réponse alors que les faibles sont plutét interrogés, soit pour leur donner une
chance, soit pour les ramener 4 I"ordre; d’autre part, ils distinguent une louange qui est
un vral compliment d’une autre qui n’en est pas un, la premiére s’adressant

normalement aux éléves qui réussissent mieux (Weinstein et Middlestadt, 1979).

En somme, il semble bien que les éléves pergoivent les attentes des enseignants
par lintermeédiaire de certains de leurs comportements. Ils sont conscients, en
particulier, que les éléves qui font l’objet d’attentes positives ont plus d’occasions
d’anto-apprentissage et qu’on leur présente de la matiére plus difficile. Les éleves se
révélent, d’une maniére générale, sensibles & la plus grande confiance accordée aux

¢éléves qui ont plus de succés a 1’école.

FACTEURS QUI AFFECTENT L'IMPORTANCE DES EFFETS DES ATTENTES

DES ENSEIGNANTS SUR LA RELATION EDUCATIVE

Nous allons maintenant examiner les résultats des recherches qui ont verifie si
certaines caracteristiques des enseignants, des éléves ou de la situation scolaire
conduisent les enseignants & se comporter de maniére différente envers les éléves selon

les attentes qu'ils nourrissent a leur endroit,
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Caracteristiques des enseignants

La question de savoir si certains enseignants sont plus susceptibles que d’autres
d’adopter des comportements plus positifs avec les éléves envers lesquels leurs attentes
sont élevées et moins positifs avec ceux qu’ils jugent moins aptes & réussir n’a pas été
trés étudiée dans la littérature. 1l semble cependant, d’aprés les deux recherches qui
ont comparé les comportements d’enseignants dogmatiques et ceux d’enseignants non-
dogmatiques que le dogmatisme augmente les effets des attentes des enseignants sur la
relation éducative. Les enseignants plus dogmatiques seraient plus négatifs envers les
¢léves dont ils espérent peu (Babad et al., 1982) et envers les éléves de race noire

(Rubovits & Maehr, 1973).

Il se peut, d’autre part, que les enseignants qui congoivent ’intelligence comme
une donnée stable et unidimensionnelle plutét que comme un répertoire d’habiletés
diverses, lequel peut étre élargi, sont plus sujets & traiter les éléves forts et les faibles
de maniére différente. lls adopteraient des stratégies qui augmentent les possibilités de
comparaisons entre éléves telles : similarité des taches, formation de groupes
homogénes, évaluations publiques, motivation par la compétition (Marshall &

Weinstein, 1985).

Par ailleurs, les croyances des enseignants quant aux stratégies qu’il convient
d’adopter avec les ¢léves de potentiel et de rendement différents influencent,
conjointement avec leurs attentes, leurs comportements en salle de classe. Au cours
d’enquétes auprés d’enseignants, Good et Dembo (1973) et Kerman (1979) ont
constaté que plusieurs enseignants croient préférable de moins interroger les éléves qui

réussissent moins bien et ce, pour diverses raisons : ne pas humilier ces éléves, faire
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bénéficier la classe de bonnes réponses, ne pas perdre de temps (Kerman, 1979). Good
et Dembo (1973) mentionnent également que plusieurs enseignants pensent qu’il n’est
pas judicieux de fournir & ces éléves des occasions d’exercer un certain leadership avant
de les avoir longuement préparés 4 le faire. On peut supposer avec Bellamy (1975)
que, par rapport & tous les aspects de la relation éducative, les enseignants dédujsent
des régles de conduite qu’ils jugent appropriées a tel niveau de potentiel et de réussite
chez les éléves, et qu’on doive en tenir compte quand on étudie les comportements des
enseignants liés 3 leurs attentes. Rappelons & cet effet les résultats des trois recherches
qui ont relevé que certains enseignants utilisent la louange & d’autres fins que le
renforcement de réponses correctes (Eder, 1983; Harvey, D. G. , 1980; Weinstein, 1976)
et ceux de la recherche de Weinstein et Middlestadt (1979) qui montrent que les éléves

per¢oivent diverses intentions aux questions posées aux ¢léves qui ont moins de succés

a ’ecole.

Finalement, d’aprés les résultats d’une seule recherche, les enseignants ayant
un site de contrdle interne tenteraient d’enseigner plus de matiere aux éléves envers

lesquels leurs attentes sont élevées (Carter, R. M., 1970).

En résume, d’apres les quelques recherches disponibles qui ont examiné si
certains enseignants sont plus influencés que d’autres par leurs attentes, il s’avérerait
qu’un plus grand dogmatisme, une conception étroite de I’intelligence ou la croyance
en la nécessité d’adopter avec les eléves faibles des comportements moins exigeants
sont des facteurs qui favorisent un traitement inégal des ¢léves faisant I’objet

d’attentes différentes.
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Caracteristiques des aléves

Nous examinerons maintenant comment le processus de communication des
attentes e3t affecté par diverses caractéristiques des éléves. Nous disposons de neuf
recherches qui ont comparé les comportements des enseignants envers les éléves selon

leur sexe et leur race.

I ressort des sept recherches qui ont étudié le lien entre les comportements des
enseignants et le sexe des éléves que les enseignants ne se comportent pas & tous égards
de la méme maniére envers les filles et les garcons, quoique dans 1’ensemble, les
différences signalees ne sont pas trés nombreuses. Certaines recherches montrent qu’a
attentes égales des enseignants, filles et garcons sont traités differemment,
particuliérement par rapport 4 la fréquence des contacts et au renforcement positif
(Cooper & Baron, 1977; Good et al., 1980; McDermott, 1983; Parsons et al., 1979);
cependant, ce sont tantot les filles, tantdt les garcons qui sont traités de maniére plus
positive. Deux recherches notent que, indépendamment de leurs attentes quant au
rendement des éléves, les enseignants ont plus de contacts avec les gargons et qu'ils les
critiquent plus souvent relativement & leur conduite, les gargons étant par ailleurs plus
actifs et plus indisciplinés (Brophy & Good, 1970; Good et al., 1973). Taylor (1979)
releve des effets peu importants et difficilement interprétables du sexe sur les

comportements des enseignants,

La race des éléves semble également affecter les comportements des
enseighants. Les enseignants seraient plus négatifs envers les éléves de race noire
d’aprés Rubovits et Maehr (1973) qui notent, en outre, que ce sont, parmi ces éléves,

ceux dont on anticipe un meilleur rendement qui sont traités le moins favorablement
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quant a I’attention accordée, les occasions de réponses founies et le renforcement donné
par les enseignants. D’apres Chaikin et Derlega (1978), les enseignants sont moins
chaleureux avec les éleves de race noire. Taylor (1979) souligne aussi un traitement en
genéral moins positif de ces éléves, mais reléve que les enseignants sont, & certains
égards, un peu plus chaleureux avec ceux qui font I'objet d’attentes plus élevees, tout
comme ils le sont, cependant, avec les éléves de race blanche envers lesquels leurs

attentes sont peu élevees.

1l semble donc, en résume, que les comportements des enseignants varient
quelque peu en fonction du sexe et de la race des éléves. Cependant les différences
notées sont peu nombreuses par rapport A Pensemble des comportements des
enseignants étudiés et varient d’un enseignant a 1’autre, sauf peut-&tre en ce qui a trait
a la race des éléves o 1’on note des comportema-~ts plus négatifs envers les éléves de

race noire.

Caracteristiques de la situation scolaire

L’influence, sur les comportements des enseignants, de divers aspects de la
situation scolaire tels le niveau, la matiére, la structure de la classe
(traditionnelle/ouverte), le type de classe (hétérogéne/homogéne), I'enseignement en
petits groupes ou & la classe entiére, est une ¢ westion qui n’a a peu prés pas éte
étudiece. Pourtant, comme le souligne Brophy (1983), tous ces facteurs influencent les
comportements des enseignants et déterminent grandement la mesure dans laquelle un

enseignant a la possibilité de traiter de maniére différente les éléves en fonction de ses

attentes.



52

Aucune recherche n’a comparé les effets des attentes des enseignants a
I’élémentaire et au secondaire. On peut déduire du fait qu’il y a trois fois plus de
recherches & 1’élementaire (49 recherches) qu’au secondaire (15 recherches) que les
chercheurs s’attendent & des effets plus grands & 1’élémentaire et ce, probablement
parce que l’accent y est mis sur le processus de socialisation des éléves et que les
contacts avec un méme enseignant y sont plus nombreux. Par ailleurs, on n’a pas non
plus vérifié si l'influence des attentes de3 enseignants sur leurs comportements était
plus grande lorsque les éléves sont regroupés par habiletés, Il est toutefois intéressant
de relever que les plus grandes différences d’instruction des éléves, de méme que
d’importantes differences de climat socio-affectif, ont été démontrées lorrsqu’on a
comparé les comportements d’enseignants de groupes forts & ceux de groupes faibles.
II ne semble pas, d’autre part, que le fait que la structure de la classe soit
traditionnelle ou ouverte affecte les effets des attentes des enseignants sur la relation
educative (Amato, 1979; Marshall et al., 1980; Weinstein, Marshall, Bratiesani &
Middlestadt, 1982). Finalement, notons que 'on a pas étudié comment la matiére

enseignée affecte 'influence des attentes des enseignants sur la relation éducative.

CONCLUSION

Les attentes que les enseignants développent envers les éléves ont des effets sur
la relation éducative. Les enseignants, en effet, ne se comportent pas de la méme
maniére envers les éléves selon qu’ils s’attendent & plus ou moins de succés de leur
part. Les éléves qui font 1'objet d’attentes élevées sont plus favorisés par rapport &
divers aspects de la relation educative que ceux qui font 1’objet d’attentes peu élevées :

en effet, les enseignants leur presentent plus de matiére, adoptent un rythme plus
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rapide et sont avec eux plus engagés dans la tache, ils leur présentent en outre du
matériel plus difficile, plus complexe et leur accordent plus de possibilités de travailler
de maniére autonome; ils se montrent par ailleurs plus chaleureux, moins distants,
verbalement et non-verbalement, avec ces mémes éléves; ils les interrogent, de surcroit,
de maniére plus fréquente et leur laissent plus de temps pour répondre; finalement, ils
tendent 2 moins omettre de réagir aux réponses de ces éléves, a leur fournir plus de

renforcement positif et & avoir avec eux plus de contacts.

D’un autre cote, les éléves qui font ’objet d’attentes élevées ne se comportent
pas de la méme maniere que ceux envers lesquels les attentes des enseignants sont
négatives, Les premiers sont plus actifs, initient plus de contacts avec les enseignants,
sont plus préts & répondre aux questions a main levée, font moins d’erreurs et sont
plus attentifs que les seconds, Ces comportements des éléves ne sont pas sans affecter
ceux des enseignants; toutefois, il appert que les comportements des enseignants liés a
leurs attentes ont également des effets sur la conduite des éléves, laquelle change
lorsque les enseignants modifient leurs comporternents envers eux. Ainsi donc, les
effets des attentes des enseignants passent par un processus d’influence réciproque des

comportements des uns et des autres qui se renforcent mutuellement dans le sens des

attentes des enseignants.

Il est intéressant de souligner que les attentes des enseignants sont pergues par
les éleves. Ce sont surtout aux différences de niveau de difficulté et d’¢laboration de la
matiére enseignée ainsi que de degré d’autonomie dont jouissent les éléves, qu'ils
reconnaissent les attentes des enseignants & leur endroit et & 'endroit des autres éléves
de leur classe. Ils paraissent particuliérement sensibles a la plus grande confiance

accordée aux éléves qui réussissent mieux et interprétent les comportements des
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enseignants sous cet éclairage.

Il semble finalement que I'importance des effets des attentes sur la relation
éducative varie en fonction de certaines caractéristiques des enseignants et des éléves.
Les enseignants plus dogmatiques et ceux qui ont une conception rigide de P'intelligence
semblent accorder plus d'importance au potentiel des éléves et se comporter de
maniére encore plus négative envers les éléves qui en ont moins. Ceux qui croient qu’il
convient d’adopter envers ces éléeves des stratégies qui exigent moins d’eux se
comporteront, selon toutes probabilités, dans le sens de leurs opinions et traiteront ces
éleves plus négativement que ceux qui ont des croyances contraires ou plus nuancées.
Par ailleurs, d’apres les quelques recherches disponibles, il se peut que les éléves de race
noire fassent I'objet de comportements plus négatifs de la part des enseignants que
ceux de race blanche. Des différences de comportements des enseignants ont également
été notées selon le sexe des éléves; toutefois elles sont minimes par rapport a
ensemble des comportements étudiés dans la littérature et, en outre, elles favorisent

tantot les filles, tantot les garcons,
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CHAPITRE 3

EFFETS DES ATTENTES DES ENSEIGNANTS

Nous avons vu au chapitre précédent que les attentes que les enseignants
forment envers les ¢léves sont souvent communiquées dans la relation éducative. Elles
influencent, en interaction avec les comportements des eléves, les comportements des
enseignants de maniére & ce que s’instaure une relation éducative plus positive pour les
éléves qui font l’objet d’attentes élevées que pour les éléves dont les enseignants
anticipent peu de succés. Les éléves, quel que soit le niveau d’attentes dont ils font
I’objet, per¢oivent que les enseignants ne les traitent pas tous de la méme manijére et
ils sont conscients des attentes qui sous-tendent divers comportements des enseignants,
Dans un tel contexte, des effets des attentes des enseignants sur le succés scolaire des
éléves sont plausibles, que ce soit des effets directs, dans la mesure ol les
comportements des enseignants affectent I’apprentissage, ou des effets indirects, lorsque

leurs comportements influencent le concept de soi des éléves.

Le but du présent chapitre sera donc de vérifier si les attentes des enseignants
affectent réellement le succés scolaire des éléves. En vue tout d’abord d’examiner s'il y
a influence des atientes des enseignants sur le développement des &léves, les résultats
des quatre-vingt-six (86) recherches sélectionnées qui ont traité de cet aspect de la
question des attentes des enseignants seront analysées. Trois grands aspects des effets
des attentes des enseignants sur le succés des &léves ont été étudiés dans la littérature:

effets sur le développement cognitif (26 recherches), effets sur le rendement (57
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recherches) et effets sur le concept de soi (31 recherches). Nous présenterons donc les
résultats des recherches par rapport a chacune de ces facettes du succes scolaire. En
second lieu, nous aborderons la question des facteurs dont dépend Pimportance des
effets des attentes sur le succés scolaire des éléves en analysant les résultats de vingt-
deux (22) recherches qui ont vérifié I'impact, soit de certaines caractéristiques des
enseignants (attitudes, croyances, locus de contrdle, race), soit de certaines
caractéristiques des éléves (concept de soi et attentes personnelles, sexe, race,
sensibilité au non-verbal). En ce qui a trait au réle du niveau scolaire dans le
processus d'effet des attentes des enseignants, lequel n'a & peu prés pas été vérifié dans
la littérature, nous I’étudierons en comparant les résultats des recherches obtenus au
niveau secondaire, au niveau élémentaire et dans les petites classes (materneile,
premiére et deuxiéme année). Quant & verifier si les effets des attentes des enseignants
sont plus grands lorsque les éléves sont regroupés par habiletés que lorsqu’il s’agit de
classes ou groupes hétérogénes, le nombre restreint de recherches portant sur des éléves
regroupeés par habiletés ne permet pas de comparaison systématique; cependant, les
effets obtenus dans un tel contexte seront signalés, étant donné la convergence des

résultats obtenus.

Avant de nous engager dans I’analyse des recherches, nous allons briévement
decrire les meéthodologies des recherches analysées, qui sont de deux types :
expérimental, ol I’expérimentateur, soit tente d’induire des attentes positives envers
certains éleves choisis au hasard en fournissant aux enseignants des renseignements
fictifs sur le potentiel ou le rendement de ces éléves, soit améne les enseignants a
changer leurs comportements envers les éléves (46 recherches); de type non-

expérimental, ol les enseignants font connaitre a I'expérimentateur leurs attentes
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envers leurs eléves, soit en faisant des prédictions sur le rendement futur des &léves ou
le progres attendu d’eux, soit tout simplement en classant leurs éléves par ordre de

rendement et/ou de potentiel (37 recherches). Signalons que trois recherches ont utilisé

les deux schemes expérimentaux,

EFFETS DES ATTENTES DES ENSEIGNANTS SUR LE SUCCES SCOLAIRE DES
ELEVES

Nous allons maintenant examiner les effets des attentes des enseignants sur le
développement cognitif, le rendement et le concept de soi des éléves tels qu'ils se
dégagent des résultats des quatre-vingt-six (86) recherches analysées qui ont traité de
cette question. On trouvera en Annexe C, a la fin du travail, la liste compléte de ces

recherches et leurs résultats par rapport & chacun des aspects du développement des

éléves qui a été étudié. Le tableau 3 résume ces résultats.

Tableau 3

Effets des attentes des enseignants sur divers aspects du succes scolaire des &leves

Aspects du succés scolaire N N*& %
Developpement cognitif 26 9 35%
Rendement 57 37 65%"
Concept de soi 31 27 87%**

Note. 2 Nombre de recherches qui signalent des effets significatifs des attentes des

enseignants.

+p<.05. *xp<.001.
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Il ressort de la littérature que les attentes des enseignants influencent le
concept de soi des éléves. Des effets de ces attentes sont également notés sur le
rendement des éléves, mais ils sont rnoins généralisés. Enfin, il semble que le
développement intellectuel des éléves soit peu influencé par les attentes des
enseignants. Un examen plus détaillé des résultats des recherches par rapport a
chacun de ces aspects du developpement des eleves nous permettra de préciser
comment les attentes des enseignants affectent les éléves et de mieux cerner

I'importance des effets constates.

Effets sur s daveloppernent cognitif des aleves

Que les enseignants nourrissent plus ou moins d’espoir dans le succés scolaire
des eléves semble avoir peu d’impact sur le développement intellectuel de ces derniers.
En effet, seulement neuf des vingt-six (26) recherches pertinentes signalent certains
effets des attentes des enseignants a cet égard (Carter, D. L. , 1971; Conn, Edwards,
Rosenthal, & Crowne, 1968; Henrikson, 1970; Mahmoudi & Snibbe, 1974; Maxwell,
1971; Mendel & Flanders, 1973; Rosenthal & Jacobson, 1968; Rosenthal, Baratz, &
Hall, 1974; Sweet, 1982). Mentionnons toutefois qu’une autre recherche, de type non-
experimental, note un lien positif entre attentes des enseignants et potentiel cognitif
des éléves, mais comme aucune différence de traitement des éléves en fonction des
attentes des enseignants n’a été observée, les chercheurs concluent que cela signifie tout
simplement que les enseignants deéveloppent des atientes bien fondées et qu’ils sont
capables de prédire avec justesse les performances de leurs éléves (Luce & Hoge, 1978).
Une deuxiéme recherche non-expérimentale signale une tendance a des effets des

attentes, mais seulement & des effets négatifs des attentes faibles des enseignants, et
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uniquement lorsqu’il y a sous-estimation du potentiel des éléves. I peut é&tre
intéressant de souligner ici que presque toutes les recherches disponibles , soit vingt-
deux (22), ont été conduites avant 1975; le fait que peu de recherches cnt été menées

aprés cette date tient probablement aux faibles résultats obtenus jusqu’en 1974.

Il faut toutefois mentior: 1er que quelques recherches, parmi cel'zs qui n’ont pas
releve d’effets des attentes sur le développement cognitif des éléves ou qui n’en ont
démontré que chez certains enseignants, signalent que leurs résultats négatifs peuvent
g’expliquer par le manque de crédibilité de la procédure expérimentale : quatre
recherches notent que les enseignants, ou une partie des enseignants, avouent n’avoir
pas cru 4 'information regue & propos des éléves envers lesquels on a tenté d’induir:
chez les enseignants des attentes positives (Fine, 1972; Fleming & Anttonen, 1971; Jose
& Cody, 1971; Mendel & Flanders, 1973). Comme le préciszat Fleming et Anttonen
(1971) et Sorotzkin, Fleming et Anttonen (1974), il est peu probable qu’on réussisse a
créer. des attentes positives, chez des enseignants qui n’ont pas une haute opinion des
tests qui mesurent le potentiel intellectuel des éléves, en leur donnant des résultats,
fictifs ou réels, de tests du genre. Par ailleurs, Raudenbush (1984) a demontré, au
cours d’une méta-analyse de reclerches menées jusqu’en 1974, I'importance du momsnt
ol a lieu la procédure d’induction des atientes sur les effets constatés : moins les
enseignants ont eu de contacts avec les éleves avant la manipulation expérimentale,
plus grands sont les effets sur le développement intellectuel des éleves, surtout ceux des
petites classes. Il appert que, lorsque les enseignants ont eu le temps de former leurs
propres attentes envers les éleves, le succes de la. manipulation expérimentale est

sérieusement compromis.

On peut, a partir des recherches analysées, conclure & propos des effets des
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attentes des enseignants sur le développement cognitif des éléves, qu'ils n’ont pas éte
démontrés de maniére fréquente. Il semble toutefois qu’i) est difficile de manipuler les
attentes des enseignants 4 cet égard et que des effets plus importants sont constatés
lorsque les enseignants n’ont pas eu beaucoup de contacts avec les éléves avant la
manipulation expérimentale visant & leur faire développer des attentes positives a

’endroit de certains éléves.

Effets sur le rendement des &leves

Les attentes des enseignants influencent le rendement des éléves dans la
direction méme de ces attentes d’aprés une majorité de recherches, soit 65% d’entre
elles (Babad, Inbar, & Rosenthal, 1982; Beez, 1971; Brattesani, 1985; Brattesani,
Weinstein, & Marshall, 1984; Brookover & Schneider, 1975; Brophy & Good, 1970;
Carter, D. L. , 1971; Cooper, Findley, & Good, 1982; Conn et al., 1968; Crano &
Mellon, 1978; Dusek & O’Connell, 1973; Felix-de-Leon, 1985; Fine, 1972; Finn, Gaier,
Peng, & Banks, 1975; Fry, 1982; Funderburg, 1981; Gigliotti & Brookover, 1975;
Haskett, 1969; Henrikson, 1971; Larkin, 1978; Luce et Hoge, 1978; Kerman, 1979;
Mackler, 1969; Mahmoudi & Saibbe, 1974; Meichenbaum, Bowers, & Ross, 1969;
O’Connell, Dusek, & Wheeler, 1974; Palardy, 1969; Rappaport et Rappaport, 1975;
Rampaul, Singh, & Didyk, 1984; Rist, 1970; Rosenthal & Jacobson, 1968; Smith, M.
K. , 1981; Sorotzkin et al.,, 1974; Tuckman & Bierman, 1971; Weinstein, 1976;
Weinstein & Marshall, 1984; Williams, T. , 1976; Zanna, Sheras, Cooper. J. & Shaw,
1975; Zollweg, 1985). Une seule recherche note des effets contraires, c’est-a-dire des
effets négatifs des attentes positives des enseignants sur le rendement des éléves, mais

uniquement s’ils ont un potentiel intellectuel supérieur (Babad, 1974). Parmi les
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recherches qui n’ont pas trouvé de lien significatif entre attentes des enseignants et
rendement des éléves, mentionnons que quatre d’entre elles signalent une tendance a ce
que le rendement des éléves soit influencé par les attentes des enseignants (Carter, R.

M. , 1970; Keshock, 1971; Mendel & Flanders, 1973; Pugh, 1976).

La comparaison des résultats des recherches selon qu’elles sont de type
expérimental ou non-expérimental révéle des différences relativement & 'importance
des effets des attentes sur le rendement des éléves. Alors que 70% des trente (30)
recherches non-expérimentaies analysées notent des effets des attentes des enseignants
sur le rendement des eléves (p < .05), seulement 57% des trente (30) recherches
expérimentales vérifiées signalent de tels effets (p < .50). Il se peut que la proportion
plus faible de recherches expérimentales démontrant des effets des attentes des
enseignants sur les performances des éleves refléte, comme nous 1’avons vu au cours de
la section précedente, la difficulté de manipuler les attentes des enseignants, surtout
lorsqu’ils ont eu le temps de former leurs propres attentes au contact des éléves; des
trois recherches qui ont utilisé les deux schémes expérimentaux, deux signalent des
effets des attentes naturellement formées des enseignants mais non des attentes
manipulées (O’Connell et al., 1974; Dusek & O’Connell, 1973), aiors que la troisiéme
signale autant d'effets des attentes, qu’il s’agisse des attentes formées au contact des
éléeves ou des attentes induites expérimentalement (Babad et al., 1982). 1l est
intéressant de souligner ici les résultats de quatre recherches qui ont vérifié si les
attentes des enseignants envers leurs propres eléves changeaient suite & la réception de
resultats de tests standardisés de potentiel ou de rendement : il appert que ces
renseignements n’affectent 4 peu prés pas les attentes que les enseignants ont

developpées 4 partir de leur connaissance des éléves (Airasian, Kellaghan, Madaus, &
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Pedulla, 1977; Beggs, Mayer, & Lewis, 1972; Bognar, 1982; Pedulla, 1977).

L’examen des recherches qui ont étudié les effets des attentes des enseignants
sur le rendement des elives nous a permis de constater qu’une majorité d’entre elles
signalent que les attentes des enseignants influencent le rendement des éléves, La
proportion de recherches non-expérimentales relevant des effets des aittentes des

enseignants est toutefois plus importante que celle des recherches expérimentales.

Effets sur fe concept de soi des aleves

Les attentes des enseignants affectent de maniére importante le concept de soi
des eléves. En effet, presque toutes les recherches analysées démontrent que des
attentes élevées de la part des enseignants entrainent chez les éléves, soit des attentes
personnelles ou des aspirations plus élevées (Brattesani et al., 1984; Gigliotti &
Brockover, 1975; Heller, 1979; Martinek, 1980; Parsons et al., 1979: Rubin, 1981;
Weinstein & Marshall, 1984; Williams, T. , 1976), soit un développement personnel et
social plus positif (Anderson & Rosenthal, 1968; Haskett, 1969; Keshock, 1971;
Mahmoudi & Snibbe, 1974; Meichenbaum et al,, 1969; Murphy, 1980; Rist, 1970;
Rothbart et al., 1971}, soit un concept de soi plus élevé (Carter, D. L. , 1971; Cooper,
1977; Eder, 1983; Entwisle & Webster, 1973; Entwisle & Webster, 1978; Karper &
Martinek, 1982; Martinek & Johnson, 1979; Milgrim, 1983; Rampaul! et al., 1984;

Rowe, 1971; Weinstein, 1976).

Seulement quatre recherches, toutes de type expérimental, n’ont pas constaté
d’effets des attentes des enseignants sur le développement personnel des éléves et, plus

particuliérement, sur leur attitude envers I’¢cole { Durden, 1981; Kester & Letchworth,
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1972) et leur concept de soi (Harris, Rosenthal, & Snodgrass, 1986; Terry, 1977).
Notons toutefois que Durden (1981) signale un échec de la manipulation expérimentale
et que Terry (1977) sote une tendance & ce que les auto-évaluations des éléves faibles
deviennent plus positives quand les enseignants adoptent des comportements plus
positifs & leur endroit. La comparaison de l'importance des effets selon le type de
recherches permet de voir qu’ici encore, les recherches non-expérimentales notent plus
frequemment qu’il y a influence des attentes des enseignants sur le concept de soi des
éléves (100% des recherches) que ne le font les recherches expérimentales (81% des
recherches); cependant, quel que soit le type de recherches considérees, il appert qu'il y
a presque tonjours influence des attentes des enseignants sur le concept de soi des

eléves.

FACTEURS DONT DEPEND L’IMPORTANCE DES EFFETS DES ATTENTES

DES ENSEIGNANTS

Nous examinerons, au cours de cette deuxiéme partie du chapitre, quand,
c'est-a-dire, chez quels enseignants, chez quels éléves et dans quels contextes scolaires,
ont été le plus fréequemment relevés des effets des attenies des enseignants. Nous
tiendrons compte, pour ce faire, des résultats des vingt-deux (22) recherches disponibles
qui ont comparé 'influence des attentes des enseignants selon diverses caractéristiques

des enseignants, des éleves ou de la situation scolaire.



64

Caractéaristiques des enseignants

Seulement six recherches ont vérifi¢ si les effets des attentes variaient en
fonction de certaines caractérisiiques des enseignants. I appert que certains
enseignants traitent de maniére plus différente que d’autres les éléves, selon les
attentes développées & leur endroit (Brattesani et al.,, 1984; Weinstein & Marshall,
1984). Ce type d’enseignants auraient une conception étroite et figée de ’intelligence
(Marshall & Weinstein, 1985). Babad et al. (1982) ont noté que ce sont les
enseignants les plus influencés par les stéréotypes et aux comportements les plus
dogmatiques qui se conduisent de maniére discriminatoire envers les éléves qui font
I'objet d’attentes peu élevées. Les attentes de tels enseignants affecteraient plus le
succés scolaire des éléves que celles des enseignants qui ne font pas dépendre leurs
comportements de leurs attentes envers les éléves. Il se pourrait, par ailleurs, que les
attentes positives des enseignants plus fermes affectent favorablement et de maniére
plus importante le rendement des gargons que les attentes d’enseignants plus permissifs
(Fry, 1982). Par contre, la race des enseignants (Larkin, 1978) et leur site de contréle
(Carter, R. M. , 1970) ne seraient pas des facteurs influengant le processus d’effets des

attentes des enseignants.

Caracteristiques des &l2ves

On s'est principalement intéressé, dans la littérature, & veérifier si des
differences au niveau des attentes personnelles et du concept de soi des é&léves
entrainaient des effets plus ou moins grands des attentes des enseignants sur le
développement des éléves. Certains chercheurs netent que le rendement des éléves qui

ont des attentes personnelles élevées est affecté de fagon plus positive par les attentes
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élevées des enseignants que le rendement des éléves qui nont pas des attentes
personnelles trés fortes (Funderburg, 1981; Mahmoudi & Snibbe, 1974; Rappaport et
Rappaport, 1975), & <ondition toutefois, selon Funderburg (1981), qu'elles ne soient
pas plus élevés que celles des enseignants. D’autres chercheurs signalent au contraire
que l'interaction d’attentes positives chez les enseignants et chez les éléves conduit a
une moins bonne performance des éléves, alors que des attentes positives chez les uns
ou chez les autres influencent favorablement le rendement des éléves (Hoch. 1981;
Zanna et al., 1975). D’autre part, alors que Brattesani (1985) note que les effets des
attentes des enseignants sont plus grands chez les éléves qui ont un concept de soi
modéré, Weinstein et Marshall (1984) ne décélent ::cune différence de susceptibilite
aux effets des attentes des enseignants qui soit liée au concept de soi des éléves. Une
autre recherche démontre que les éléves plus sensibles au non-verbal, ce qui refléterait
une plus grande dépendance envers les enseignants, sont ceux dont le développement

cognitif est le plus influencé par les attentes des enseignants (Conn et al., 1668).

Quelques recherches signalent que le sexe ei la race des éléves sont des facteurs
qui affectent I'importance des effets des attentes des enseignants. Rappelons que Fry
(1982) icieve des effets plus grands des attentes des enseignants sur le rendement des
garcons, mais seulement quand les enseignants sont plus fermes, moins permissifs.
Henrikson (1971), quant & lui, signale un plus grand impact sur le développement
intellectuel des gargons, mais uniqguement de race noire. Par contre, Larkin (1978) ne
constate aucune variation en fonction du sexe des éléves. Finalement d’aprés deux
recherches, les éléves de races ou groupes ethniques minoritaires seraient plus affectés

par les effets des attentes des enseignants (Pugh, 1976; Rosenthal & Jacobson, 1968).
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La litterature nous offre en somme peu d’évidence & propos des
caractéristiques des éléves qui les rendraient plus ou moins vulnérables aux attentes
des enseignants. En ce qui a trait au réle du concept de soi des éléves, les résultats
sont contradictoires et ne nous permettent pas d’établir si ce sont les éleves au concept
de soi plus éleve, les éléves au concept de soi modéré ou les éléves au concept de soi
plus faible, qui sont les plus vulnérables. Le role du sexe et de la race des éléves a peu
eté etudié; les éléves de groupes minoritaires seraient plus touchés par les attentes des
enseignants et, quant aux différences d’effets lices au sexe des éléves, elles seraient

minimes et dépendraient d’autres caractéristiques des éléves et des enseignants.

Caracteristiques de la situation scolaire

Peu de recherches ont vérifié si les effets des attentes des enseignants variaient
en fonction de certains aspects de la situation scolaire. Seulement deux recherches
signalent des effets plus importants & certains niveaux scolaires qu’a d’autres :
Rosenthal et Jacobson (1968) relévent des effets plus importants sur le développement
intellectuel et le rendement des éléves des petites classes que des autres classes de
’éléementaire, alors que Rosenthal et al. (1974) ne constatent d’effets que dans une
classe de cinquiéme, mais non aux autres niveaux de 1’¢lémentaire. Par ailleurs, des
effets différents des attentes selon le niveau de potentiel de la classe sont signalés, mais
seulement au cours de deux recherches : Rosenthal et Jacobson (1968) notent des effets
plus importants chez les éléves des classes de la section moyenne que chez ceux des
sections rapide et lente alors que Carter, D. L. (1970), comparant les effets selon qu’il

s’agit de classes fortes ou lentes, constate plus d'effets dans les classes lentes.

Ces quelques resultats ne nous permettent pas de tirer des conclusions



67

relativement au réle du niveau scolaire et du niveau d’habiletés des classes, dans le
processus d'effet des attentes des enseignants. Il nous a pourtant paru impertant de
verifier si des effets des attentes des enseignants ont été démontrés par une plus grande
proportion de recherches a 1’élémentaire qu’au secondaire et, & ’¢lémentaire, de
maniére plus fréquente dans les petites classes que dans les autres classes. Nous avons

donc comparé les résultats des recherches pour chacun de ces niveaux (Tableau 4).

Tableau 4

Comparaison des effets des attentes des enseignants par niveau scolaire

Développement cognitif Rendement  Concept de soi
Niveau scolaire N %t N %' N %7t
Secondaire 4 25% 16 50% 11 82%
Elémentaire & 23 35% 44 68%" 23 96%
Petites classes 17 29% 22 73% 8 100%

Note. Les effets des attentes sont exprimeés par le pourcentage de recherches qui ont

note de tels effets.
2 Inclut les petites classes (maternelle, 1%année et 2%année).

*p<.02.

Comme on peut le constater, que ce soit par rapport au rendement ou au
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concept de soi des eléves, on note plus souvent des effets des attentes des enseignants a
Iélérzientaire quau secondaire, et plus encore dans les petites classes que dans les
autres classes de I’élémentaire. [l est intéressant de souligner que le nombre de
recherches conduites & I’¢lémentaire et qui démontrent des effets des attentes des
enseignants sur le rendement des éléves est, de maniére significative, plus élevé que le
nombre de recherches o I'on n'’a pas démontré de tels effets. Notons également que,
quel que soit le niveau scolaire considéré, les effets des attzntes des enseignants sur le
concept de soi des éléves sont importants et qu’au contraire, les effets sur le

développement cognitif des éleves le sont fort peu.

Nous ne pouvons verifier ici si les effets des attentes des enseignants sont
effectivement plus fréquents lorsqu’il s’agit d’éléves de ciasses lentes ou moyennes que
lorsqu’il s’agit d’éléves de classes fortes, étant donné que les recherches disponibles ne
nous fournissent pas les données necessaires pour établir une telle comparaison. Il nous
semble par ailleurs intéressant de souligner les resultats des six recherches qui ont
vérifie les effets des attentes des enseignants envers des éléves regroupés par habiletés,
qu'il s’agisse de classes différentes ou de groupes formeés an sein d’une méme classe
pour I'apprentissage de la lecture; toutes signalent des effets positifs sur le rendement
et/ou le concept de soi des éléves des groupes ou classes fortes et des effets négatifs
chez les eléves des groupes ou classes faibles (Eder, 1983; Mackler, 1969; Milgrim,
1983; Rist, 1970; Tuckman & Bierman, 1971; Weinstein, 1976). Ces résultats
semblent indiquer la possibilité que la pratique de regroupement des éléves dans des
groupes homogénes favorise des effets plus importants des attentes des enseignants (et
de I'institution) sur le succeés scolaire des éléves que lorsque les éléves font partie de

classes cu de groupes hétérogénes.
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En somme, il appert que les effeis des attentes des enseignants sur le
rendement et le concept de soi des éléves sont plus importants au niveau élémentaire
qu’au niveau secondaire, et plus encore dans les petites classes, quoique, par rapport au
concept de soi des €léves, I’influence des attentes des enseignants est trés importante &
tous les niveaux. Par ailleurs, la pratique de regrouper les éléves par habiletés semble

favoriser des effets importants des attentes des enseignants sur le succés scolaire des

eleves,
CONCLUSION

Les attentes des enseignants influencent le concept de soi des éléves et, d’aprés
une majorité significative de recherches, le rendement des éléves.  Par contre, le

développement cognitif des éléves, tel que mesuré par des tests d’intelligence, ne

semble pas beaucoup affecté par ces attentes.

On a noté des effets plus fréquents des attentes des enseignants sur le succes
scolaire des éléves lorsqu’il s’agit d’enseignants plus dogmatiques ou qui ont une
conception étroite et figée du potentiel des éléves ainsi qu’au niveau élémentaire et
plus encore dans les petites classes de 1’¢lémentaire (maternelle, premiére et deuxiéme
année). Il se pourrait également que la pratique de regroupement des éléves par
habiletés, soit dans des classes homogénes (section lente, moyenne, rapide), soit dans
des groupes au sein d’une miine classe, qui sont formés pour ’apprentissage de la
lecture, favorise une plus grande influence des attentes des enseignants sur le
rendement et le concept de soi des éléves; quoique peu nombreuses, toutes les

recherches disponibles & cet égard confirment qu’il y a toujours influence des attentes
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des enseignants (qui ici correspondent & celles de 1’école) sur le succés scolaire des
eleves de classes ou groupes homogénes. En ce qui a trait aux caractéristiques des
¢léves qui les rendraient plus vulnérables & I'influence des attentes des enseignants, les
recherches peu nombreuses présentent en outre des résultats, soit quelque peu
controversés, en ce qui a trait au réle du concept de soi et des attentes personnelles des

eléves, soit assez faibles, eu égard au réle du sexe et de la race des éléves.
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CONCLUSION

Nous allons, en guise de conclusion, rappeler les éléments essentiels mis & jour
au cours de cette synthese de la littérature qui a porté sur les attentes des enseignants,
tout en les liant les uns aux autres de maniére & mettre en lumiére le processus d’effet
de ces attentes sur le developpement des éléves. Puis, de ce modéle qui apporte un
éclairage particuliérement intéressant sur la relation éducative, nous dégagerons
certaines implications pédagogiques eu égard a la qualité et 3 Defficacité des
interventions éducatives des enseignants. Enfin, nous suggérerons certaines pistes de
recherches qui pourraient approfondir notre compréhension du phénoméne de la
prophétie autoréalisatrice & ’école et qui touchent certains aspects importants encore
controversés ou peu étudiés dans la littérature existante sur la question des attentes

des enseignants.

LA PROPHETIE AUTOREALISATRICE A L’ECOLE

Les enseignants développent des attentes relativement au rendement et & Ia
conduite des éléves & partir, principalement, des renseignements dont ils disposent sur
le rendemeni, le potentiel et les comportements des éléves. Certains enseignants
forment des attentes plus extrémes que d’autres, en ce sens qu’ils accordent beaucoup
plus d’importance aux différences initiales entre éléves, de quelque nature qu’elles

soient; ce sont, semble-t-il, des enseignants aux croyances et attitudes plus rigides.

Les attentes des enseignants sont souvent communiquées aux éléves dans la
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relation éducative. En régle générale, la relation éducative, ol interagissent et se
renforcent mutuellement les attentes des enseignants, leurs comportements et ceux des
éléves, est nettermnent plus positive pour les éléves qui font 'objet d’attentes positives
que pour ceux envers lesquels les attentes des enseignants sont négatives. L’apport a
linstruction des eléves et le climat socio-affectif des interactions enseignant-éléve sont
les aspects de I'intervention educative les plus affectés par les attentes des enseignants,
et plus encore lorsque les ¢léves sont regroupés par habiletés, que ce soit au sein d’une
méme classe ou dans des classes différentes. Les occasions de réponses et le
renforcement fournis aux éléves sont aussi influencés par les attentes des enseignants,
mais on note 4 cet égard une plus grande variabilité en fonction des enseignants. Il
semble que les différences de traiiement des éléves en fonction des attentes des
enseignants sont plus nombreuses et plus importantes dans le cas d’enseignants aux
croyances et attitudes plus rigides et donc, comme nous Pavons vu, aux attentes plus
extrémes. D’autre part, les croyances des enseignants quant aux stratégies les plus
appropriées aux éléves, selon leur niveau de potentiel et de rendernent, ne sont pas

sans interagir avec leurs attentes pour guider leur conduite en classe.

Communiquées dans la relation éducative et pergues par les éléves, les attentes
des enseignants influencent de maniére posiiive le concept de soi des éléves envers
lesquels ces attentes sont élevées et de maniére négative, le concept de soi des éléves
qui font I'objet d’attentes négatives. Les effets directs des attentes des enseignants sur
le rendement des éléves sont moins généralisés : ils sont plus fréquents au niveau
élémentaire qu’au niveau secondaire et encore plus, semble-il, dans les petites classes;
en outre, ils semblent plus importants lorsque les éléves sont regroupés par habiletés

que lorsqu’ils font partie de groupes hétérogénes.



73

A premiére vue, les attentes des enseignants paraissent avoir des effets sur le
succés scolaire des éléves certes non négligeables, mais tout de méme non dramatiques.
Dans la mesure, en effet, ol les attentes s’appuient sur les performances et sur les
comportements passés des éléves, leur contribution & la réalisation de ce qui est
anticipé parait moins importante que celle des caractéristiques initiales des éléves.
Toutefois, il est important de considérer la question non pas seulement dans le cadre
temporel limité d’une recherche, qui, la plupart du temps, varie d’un trimestre & une
année scolaire, mais dans une perspective & long terme, qui s’étende de la maternelle &
la fin du secondaire. S5i les attentes d’un enseignant en début d’année scolaire sont
influencees par les performances passées des éléves, il ne faut pas oublier que ces
derniéres sont en partie déterminées par les attentes des enseignants précédents. 1l est
donc possible d’entrevoir qu’un éléve se trouve engagé dés le début de sa scolarisation,
soit dans un processus d’échec, soit dans la voie du succés, si, d’année en année, les
attentes des enseignants se maintiennent au méme niveau et guident leurs
compertements de maniére a affecter, de maniére positive ou négative, le
développement des éléves. Cela semble &tre particuliérement le cas lorsque les éléves
sont regroupes, dés la premiére annee, dans des classes homogénes d’un certain niveau
d’habilités, puisqu’il appert qu’il y a peu de mobilité des éléves d’une section & une
autre. Considerés sous cet angle, les effets des attentes sont importants. 1! faut
toutefois préciser que, dans ce cas, Pygmalion c’est tout autant linstitution que

Penseignant.

IMPLICATIONS PEDAGOGIQUES

Nous pouvons maintenant dégager, de ce que novus connaissons du processus de
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la prophétie autoréalisatrice & 1’école, certaines implications pédagogiques importantes
pour les enseignants, les formateurs d’enseignants et les responsables des programmes

scolaires.

1. Les comportements des enseignants dans la relation éducative devraient
étre guidés par les buts éducatifs 4 atteindre et non pas par leurs attentes envers les
eléves. Une conception étroite du potentiel des éléves ainsi que des attitudes rigides
cenduisent les enseignants & trop accorder d’importanc: aux différences entre les éléves
et pas assez a 'objectif de plein développement des potentialités de chacun d’entre

eux.

2. Des stratégies ou des conduites qui consistent a réduire ’apport &
'instruction des éléves qui ont moins de succeés scolaire, & se montrer avec eux moins
chaleureux, & leur fournir moins d’occasions d’échanges sur la matiére enseignée, ou
encore & leur donner moins de renforcement, surtout de renforcement positif, sont Ie
reflet d’attentes négatives et sont peu susceptibles d’influencer favorablement le

developpement de ces éléves.

3. Etant donné que leurs attentes affectent de maniére importante le concept
de soi des éleves, les enseignants devraient porter une attention toute particuliére a
ceux de leurs comportements qui peuvent étre interprétés, par les éléves qui réussissent

moins bien, comme un manque de confiance & leur égard.

4. La question des attentes des enseignants et de leurs effets devrait faire
partie du programme d’¢tude des futurs enseignante. Ces derniers devraient &tre
informes des résultats des recherches qui ont porté sur le sujet et &tre invités & prendre

conscience de leurs attentes et de leurs comportements envers les é&léves qu'ils
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5. Les enseignants d’experience devraient eux aussi étre sensibilisés au
phénoméne de la prophétie autoréalisatrice 4 1'école. Cela pourrait se faire dans le
cadre d’un programme de formation tel le ”Teacher Expectations and Student
Achievernent” (TESA), développé par Kerman (1979), au cours duquel ils sont amenés
4 modifier leurs comportements négatifs envers les éléves dont ils anticipent moins de

succes et a mesurer les effets positifs qui en résultent pour ces &léves.

6. La pratique scolaire qui consiste & regrouper dans des classes homogénes
des eléves de méme potentiel devrait étre sérieusement évaluée. I est apparu, au cours

de ce travail, qu'une telle pratique ne favorise pas le succés des éléves regroupés dans

les classes faibles.

PISTES DE RECHERCHES

Nous pouvons, en terminant, identifier certains aspects de la question des
attentes des enseignants qui pourraient &tre étudiés au cours de recherches futures et
qui seraient de nature a approfondir notre compréhension du mécanisme d’effet de ces

attentes.

En ce qui a trait au processus de formation des attentes des enseignants, deux
questions retiennent notre attention. Nous avons vu que les attentes des enseignants
s’appuient, en général, sur les caractéristiques des éléves pertinentes a la relation
éducative, & savoir rendement, potentiel et conduite. Cependant il n’est pas certain
que ce soit le cas chez les enseignants des petites classes qui accordent beaucoup

d’importance au statut social des éléves. Il y aurait lien d’entreprendre des recherches
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2 ce niveau en vue de clarifier la situation. D’autre part, la littérature nous révéle que
certains enseignants sont plus susceptibles que d’autres de développer des attentes qui
déterminent leurs comportements et qui interferent avec les buts éducatifs & atteindre.
Les facteurs qui influencent le degré de flexibilité des attentes des enseignants n’ont
toutefois pas ¢té etudiés de maniére suffisante. 1l serait important d’explorer cet

aspect moins connu du processus de formation des attentes des enseignants.

Par ailleurs, en ce qui concerne le processus de communication des attentes
dans la relation éducative, les chercheurs ont surtout comparé divers comportements
des enseignants selon qu’ils s’adressent & des éléves qui font I’objet d’attentes positives
ou a des eléves qui font I'objet d’attentes négatives. En vue d’élargir notre
connaissance des comportements affectés par les attentes, il serait judicieux de vérifier
dans quelle mesure les comportements et les stratégies des enseignants, qui s’adressent
a ’ensemble des éléves, peuvent communiquer les attentes des enseignants et affecter le
développement des eléves. Il serait en outre important, lorsqu’on étudie les effets des
attentes des enseignants sur leurs comportements, de tenir compte des théories plus ou
moins conscientes qu’ils ont formées quant aux stratégies les plus appropriées a-x
éleves selon leur rendement et leur potentiel. Cela permettrait d’avoir une vision plus
compléte des facteurs impliqués dans le processus de communication des attentes des

enseignants.

Finalement, méme si les résultats des recherches sont partagés par rapport aux
effets des attentes des enseignants sur le rendement des éléves, il est peu probable
qu’un plus grand nombre de recherckes visant strictement a vérifier IPexistence de tels
effets conduise a plus d’unanimité sur cette question. Par contre, il pourrait étre

profitable d’étudier quelles caractéristiques des éléves les rendent plus vulnérables aux
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attentes des enseignants et ce, plus particuliérement au niveau élémentaire, ot I'on a
noté de maniére plus fréquente des effets des attentes des enseignants sur le succés des
éléves. Quelques recherches suggérent que le concept de soi, le degré de motivation, la
capacité plus ou moins développée de décoder les messages non-verbaux et le degré
d’indépendance des éléves sont des facteurs décis:'s & cet égard. Des recherches plus
nombreuses permettraient de confirmer le réle de ces variables et de préciser quels

¢ieves sont les plus touchés par les prophéties des enseignants.
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Bases des attentes des enseignants
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CARACTERISTIQUES DES ELEVES®

Recherches

m/n? e/sb

RE PO CO ET S8 AT RA SE

LA FA NO Al

Adams (1978)

Adams & Cohen (1376a)
Adams & Cohen (1976b)
Adams & Lavoie (1976)
Aloia (1977)

Amato (1976)

Babad (1979)

Babad (1985)

Baldwin (1983)

Ball et al. (1984)
Bennett (1979)

Bernard (1979)

Boersma & Chapman (1982)

Brandt & Hayden (1974)
Brandt et al. (1975)
Brown Travis (1977)
Carlile (1974)

Chasen (1974)

Choy & Dodd (1976)
Clifford & Walster (1973)
Clifton (1981)

Clifton et al. (1986)
Coates (1972)

Cooper et al. (1975)
Cooper et al. (1976)

5 8 8 8 8 8 B H

= 8 8 = 58 8 8 ¥

=)

B g8 g &

=

5 8 B
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CARACTERISTIQUES DES ELEVES

Recherches m/n e/s RE PO CO ET SS AT RA SE LA FA NO Al
Cummings (1982) n e X . . . .. )

Dailey (1979) m e x

Deitz & Purkey (1969) m - ¢

DeMeis & Turner (1978) m e X x b4

Eder (1981) n e X X

Felix-de-Leon (1985) n s )

Felson (1980) m 8 x

Finn et al. (1975) n e X X x

Foster et al. (1975) m e X

Foster et al. (1976) m e x

Foster et al. (1980) m e X

Foster & Keech (1977) m e X

Foster & Ysseldyke (1976) m e X

Garwood (1976) n e x
Gerardi (1980) m - x

Gershman (1977) n e X 8 =x

Gillung & Rucker (1977) m e x

Goebes & Shore (1975) m es x

Goldstein- Hendley (1983) m e @
Goodwin & Sanders (1969} m e b . X

Halberstadt & Hall (1980) n e X

Harari & Mc David (1973) e X
Harvey, M. R. (1980) n e X

Harvey, D. & Slatin (1975) m e X

Haskins et al. (1983) n e X X )

Heines & Hawthorne (1978) n s x
Herson (1974) m es X @

Hiebert et al. (1982) n s X

Hook (1985) n e X

Hosseini-Nasab (1982) n e b
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CARACTERISTIQUES DES ELEVES

Recherches m/n  efs

RE PO CO ET 8§ AT RA SE LA FA NO Al

Humphreys & Stubbs (1977) n
Jacobs (1977) m
James (1977) n
Jensen & Rosenfeld (1974) m
Kedar-V. & Tannenbaum (1979)m

Kehle et al. (1974) m
Laosa et al. (1975) n
LaVoie & Adams (1974) m
Lever (1979) m
Levine (1981) n

=

Mackler (1969)

Martinek & Karper (1981}
Martinek & Karper (1984)
Marwit et al. (1978)
Mazer (1971)

Mertens (1976)

Miller, C. et al. (1969)
Miller, M. (1978)

Minner (1982)

Murphy (1980}

Nocera (1982)

Palardy (1969)

Parker (1980)

Parsons et al. (1979)
Paulson (1978)

Phillips (1980)

Porter (1979)

Purgess (1979)

Rich (1975)

3

g 3 8 8 8 8 8 °

= g =B =}

)

g 3 8 F

X x
X
x
X X
X
X X
x X
b X
X X X x
X
x ¢
X X x
x
x
x
X X x
x
X
X 9 0
X X )]
x x



109

CARACTERISTIQUES DES ELEVES

Recherches m/n efs RE PO CO ET SS§ AT RA SE LA FA NO Al
Richey & Ysseldyke (1983) mén e . . . . . . . . . . . X
Rist (1970) n e . . . . X

Rivers (1980) n e . . . . . . . . . . . x
Rotter (1975) m - x X X

Salvia et al. (1977) n € x

Santrock & Tracy (1978) m e x

Schlosser & Algozzine (1980) m e X

=]
®
»

Seaver (1973)

Silverman (1984) n e X

Simmons (1980) n e . . . . . . . X
Smith, J, A. (1979) n e x . x . X . x
Smith, M. K. (1981) n e . . . . X . x X
Therrien (1976) m es X

Thurman et al. (1982) n € X

Tomaras (1981)

=
1
L]

Tom et al. (1984) m e x X X

Tompkins & Boor (1980) m 5 x x
West & Anderson (1976) n s b4

Wiley & Eskilson (1978) m e X ¢ 0

Williams, T. (1975) n s x X x . X

Williams, T. (1976) n s X X x . ¢ . . 0

Williams, F. et al. (1972) m e . . . . . . . ; X

=
1]
"
»
»

Willis, S. L. (1973)

Wong (1980)

Yoshida & Meyers (1975)
Ysseldyke & Foster (1978)
Zollweg (1985)

]
p
o
]
]
»
=

g8 8
1]
S

=
w
"
=
L)

Note. Les résultats des recherches sont résumnes comme suit : effets de la caractéristique étudiée sur les attentes
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des enseignants (x); aucun effet de la caractéristique étudiée sur les attentes des enseignants (8); les eifets de
cette caracteristique sur les attentes des enseignants n’ont pas été vérifiés (.).

& Attentes manipulées (m); attentes naturelles (n). D Niveau &iémentaire (e); niveau secondaire (s). € Les
caractéristiques des éléves etudiees sont les suivantes : rendement (RE), potentiel intellectuel (PO},
personnalité et conduite (CO), étiquettes désignant les éléves spéciaux (ET), statut social (SS), attrait physique

(AT), race (RA), sexe (SE), niveau de langue (LA), type de famille (FA), popularité du nom (NO),

caractéristiques d’un ainé "sibling” (AI).
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Annexe B.

Comportements des enseignants liés a Ieurs attentes

Comportements des enseignants®

Apport a Occasions de Renforce- Climat
I'instruction réponses ment

Recherches mlnae|sb Q R E D A I OT C P T P N V N
Allington (1980) n e A
Alpert (1974) n e e . ... . A x* .. )
Babad et al. (1982) mn s e X .. .. x x* x x
Bedrosian Vernon (1984) n e T T e e e e X
Beez (19718) m e X X x
Borko et al. (1981) n - R ¢
Bourdeau & Ryan (1978) n e - e X . . .. e x
Brophy & Good (1970) n e @ 0 ¢ x x x*
Brown (1976) m e b
Carter, R. M. (1970) m e x
Chaikin & Derlega (1978) m € X
Chaikin et al. (1974) m e x
Cooper & Batron (1977) n e x 0
Cornbleth et al. (1972) n e X X ) P x
Crowe (1977) n s 6. . . . x x . 0 x )
De Salvo (1981) n e 9
Eder (1981) n e ..0X
Eder (1983) R e e e e e x*
Edwards (1980) n e e A x* 0
Evertson (1982) n s . . X . X e e e .o X
Freedman (1977) n e ce e e ce e o . X
Given (1974) n e < e e X .+ . .. X x

Good (1970) n e ce e e .0X



Apport & Occasions de Renforce- Chaleur
Pinstruction réponses ment

Recherches m|nels Q R E D A I OT C P T P N V N
Good et al. (1973) n s X X x x* x x'x
Good et al. (1980) n e x x* .
Grieger (1971) m e ) ) 09
Harris et al. (1986) m e # @ 9 @
Harvey, D G. (1980) n e X A
Haskins et al. (1983) n e x* @ x x x* x* x
Heathers (1969) n s X X
Jeter & Davis (1973) n e X X g x * x
José & Cody (1971) m e ) 0
Kennedy (1976) n e X
Kerman (1979) n oes X X X X X X X X x
Khleif (1976) n n X x
Kranz et al. (1970) n e X x X X x
Kester & Letchworth (1972) m s . X X
Luce & Hoge (1978) n e o 9 ) 6 0 0
Mackler (1969) n es X x
Marshall & Weinstein (1985) n e X
Marshall et al. (1980) n e x X
Martinek & Johnson (1979) n e x X x 0 X
Martinek & Karper (1984) n e X x x' x
Mc Dermott (1983) n s X @ x x* x
Mc Queen (1971) m e X x
Meichenbaum et al. (1969) m s @ b'e
Mendoza et al. (1971) n s X X x @ 0 ¢ 9
Milgrim (1983) n e b
Myers (1980) n e x
Parsons et al. (1979) n s 9 0
Pflaum et al. (1980) n e x X
Rist (1970) n e X X X X X x
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Apport a Occasions de Renforce-  Chaleur

I’instruction réponses ment
Recherches m|ne|s Q R E D A I OT C P T P N V N
Rosenthal et al. (1974) m e X . . . e e e e . x*
Rothbart et al. (1971) m s x . ¢ @
Rowe (1970) n e X
Rubovits & Maehr (1971) m e . $ x x
Rubovits & Maehr (1973) m e § x x X
Taylor (1979) m e X x X 0 ¢ (1)
Waller (1979) n e X X
Weinstein (1976) n e Ce oxt L L x* x x¥
Weinstein & Middleslat (1979) n e A S S . . 0
Willis, B. J. (1970) Boe . . e e e e x

Note. Les résultats des recherches sont résumés comme suit : comportement lié aux attentes des enseignants et
par rapport auquel les éleves faisant 'objet d’attentes élevées sont traités plus favorablement (x); comportement
li¢ aux attentes des enseignants et par rapport auque] les eléves faisant I’objet d’attentes négatives sont traités
plus favorablement (x*); comportement non li¢ aux attentes des enseignants (); le lien entre les attentes des
enseignants et ce comportement n’a pas été verifie (.).

3 Attentes manipulées (m); attentes naturelles (n). b Niveau élémentaire (e); niveau secondaire (s).
¢ Comportements étudiés 17 par rapport & apport & Pinstruction des éléves : quantité de matiére (Q); rythme
de l’enseignement (R); engagement dans la tiche (E); difficulté de la matiére (D); possibilités de travail
autonome {A); 2° par rapport aux occasions de réponses : fréquence des interactions (I); occasions de réponses
(O); temps pour répondre (T); complexité des questions (C); persistance & obtenir des réponses (P); 3° par
rapport au renforcement : quantité totale de renforcement (T); renforcement positif ou louange (P); renforcement

négatif ou critique (N); 47 par rapport au climat : chaleur verbale (V) , chaleur non-verbale (N).
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Annexe C.

Effets des attentes des enseignants sur le succés scolaire des éléves

Aspects du succés scolaire

m/n? e/sb Rendement Développement Concept
cognitif de soi

Alpert (1975) m e @
Anderson et Rosenthal (1968) m 8 . ) x
Babad (1977) m es x 9
Babad & al. (1982) mmn s x
Beez (1971) m e b
Brattesani (1985) n e x
Brattesani et al. (1984) n e X b
Bredemeier (1975) n e )
Brookover et Schneider (1975) n e b e
Brophy et Good (1970) n e x
Carter, R. M. (1970) m e
Carter, D. L. {1971) m s X x
Claiborn (1969) m e )
Clifton (1981) n s )
Conn et al. m e X
Cooper (1977) m e x
Cooper et al. (1982) n e X
Crano et Mellon (1978) n e
Durden (1981) m s )} @
Dusek et O’Connell (1973) ;noe x
Eder (1983) n e x
Entwisle et Webster (1973) m e X
Entwisle et Webster (1978) m e x
Evans et Rosenthal m e ]
Felix-de-Leon (1985) n § x



e/n e/fs Rendement Développement Concept
cognitif de soi

Fielder et al. (1971) m e
Fine (1972) m e X
Finn et al. (1975) n e X
Fleming et Anttonen (1971) m e 8
Foil (1980) m e @
Fry (1982) m e X
Funderburg (1981) m e X
Gigliotti et Brookover (1975) n e X . x
Ginsburg (1971) m e @
Gitlin (1980) n e
Gozali et Meyen (1970) m e
Grieger (1971) m e
Harris et al. (1986) m e 9
Haskett (1969) m e X b
Heller (1979) n 8 x
Henrikson (1971) m e x x
Hoch (1981) n e ¢
Humphreys et Stubbs (1977) n s @
José et Cody (1971} m e @ )
Karper et Martinek (1982) n e x
Kerman (1979) m e X
Keshock (1971) m e ) () x
Kester et Letchworth (1972) m s ) 0
Larkin (1978) n e X
Luce et Hoge (1978) n e ) 9
Mackler (1969) m  es p
Mahmoudi et Snibbe (1974) m e x x X
Martinek (1980) n e X
Martinek et Johnson (1979) n e X
Maxwell (1971) m e ] X
Meichenbaum et al. (1969) m s X X
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e/n efs Rendement Développement Concept
cognitif de soi

Mendel et Flanders {1973) m e ] X .
Milgrim {1983) n e . . X
Murphy (1980) m e . . X
O’Connell et al. (1974) mmn e X

Palardy (1969) n e X .
Parsons et al. (1979) n 8 . . X
Pelligrini et Hicks (1972) m e . @

Pugh (1976) n s 0

Rappaport et Rappaport (1975) m e X

Rampaul et al. (1984)
Rist (1970)

=
(1]
[
»

=
[
"
E

Rothbart et al. (1971) m ] X
Rosenthal et Jacobson (1968) m e X x
Rosenthal et al. (1974) m e X
Rowe (1971) m X

Rubin (1981)
Schwarz et Cook (1972)

=}
w
»

=
4]
=

Smith, M. XK. (1981) n e x

Sorotzkin et al. (1974) m e X

Sutherland et Goldsmith (1974) n e

Sweet (1982) m e X

Terry (1977) m 8 b
Tuckman et Bierman (1971) m es p'e

Weinstein {1976) n e X X
Weinstein et Marshall (1984) n e X x
West et Anderson (1976) n $ 8

Williams, T. (1975) .
Williams, T. (1976) n s 9

=
o
W
Ed

Zanna et al. (1975) m s X
Zollweg (1985) n s x

Note. Les résultats des recherches sont résumeés comme suit : effets des attentes des enseignants sur 'aspect du
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succes scolaire des éléves considéré (x); aucun effet des attentes des enseignants sur [’aspect du succés scolaire des
éleves considérée (P); les effets des attentes sur cet aspect du succés scolaire n’ont pas été étudies (.).

2 Attentes manipulées (m); attentes naturelles (n). b Niveau élémentaire (e); niveau secondaire (s).





