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' INTRODUCTION

Le éhéme de la thase porte sur le ph&noméne des
prophé&ties autoréalisatrices. L'€tude de ce théme se limite
au contexte scolaire. Dans‘ ce contexte, les prophé&ties
autoréallsatrlces peuvent se ramenex & la description sui-

vante . L'enseignant est souyent amené a cro;re 4 la réu551te

ou 5 l'&chec des &ldves. Cette croyance, en certaines occasions,

constitue un facteur influengant le d&veloppement cognitif

des &léves. C'est ce qui s'appéile une proph&tie autoréalisa-
trice. En effet, dans ce cas, la prophétie s'est réalis&e en
nartle sous l'lnfluence de sa propre existence.

" Un prem;er chapttre expligquera le concept des prophé—
ties autoréalisatrices ainsi qu‘un bref historique de son
svolution dans les sciences de 1'&ducation. En outre, la
#ariable in&ééendante et la variable dépendante seront dé&finies.

Un deuxiZme chapitre exposera une problZmatique
découlant de la revue des &crits. Cette problématique se
centrera sur trois question§ : 1'identification précise de la
variable indé&pendante, 1'importance du phénoméne dans les
organismes scolaires et l'explication la piqs pla&éible qu'on
puisse donner du phénoméne. Les divergences rencontrées dang

1'obtention des données et dans leur interprétation par les
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chercheurs Seront mises en lumi2re 'et justifieront 1'Slaboration
d'un cadre conceptuel coh&rent.
Dans un troisiéme chapitre, l'auteur de la thése

déveloprera un nouveau modéle explicatif sur les prophéties’

autoréalisatrices dans les organismes scolagfes d l'aide d4'une

approche s'appuvant sur la théorie gé&nérale des syvstémes. Par-

tant de la psvchologie phénom&nologique, ce modéle s'&dabore-
ra en convergence avec la théorie de 'l'apprentissage scolaire
par la pédagogie de la maltrise. Sa caractéristique originale

sera de considé&rer un nouveau type d'attente gqui ne pouvait

‘@tre nis en relief par les recherches précédentes. Le nouveau

modéle prétendra donner une premiére ré&ponse aux trozs ques-
tions posées, étre i méme de mieux expuquer les falts expé-
rimentaux et généna: de nouvelles stratégies de recherche.
Un dernier chapi%re suggeérera un plén!expérimental‘
destiné 3 mettre en‘évidence un des attriluts du nouveau
concept exposé. Le blan expérimental sera basé sur‘uﬁe hypo-

thése inverse de celles des recherches anté&rieures. C'est

. pourquoi, afin de préparer adéquatement la future exp&rimen-

tation, une observation anticipant l'expé&rience sera menée

et les conditions de cette.reché%che encore & venir

seront explorées.

.
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CHAPITRE PREMIER = T
LES DROPHETIES AUTOREALISATRICES

L'id&e des proph&ties autor&alisatrices s'est par-
ticulidrement #épandue depuis une dizaine &'annEes. Dans
ce chapitre, d'abord, on expliquera sommairement le con-
cept: des prophé&ties autoréalisatfices 3 1l'aide d'une anec-
dote. Ensuite 1'&volution du concept sera retracée et la v
place aécrue-qu‘il_a prisgen &ducation sera mise en relief.

Enfin la variable indépendante et la variable. dSpendante

"seront dé&finies.

1. Le concept des proph&ties autor@alisatrices

»
.

En 1868,_Daudetl, dans un roman inspiié.de sé pro-
ore enfance, raconte l'anecdote.suivante. A table, Jac-
cues se l@ve pour chercher la cruche d'eau. Son pére émet
une prophétie. Si.c;est Jacques qui ¥ véi dit-il, la cru-
che est cassée, c'est slr. Devant les protestations &éplo-
rées de Jacques, il insiste. Je ne veux pas que tu la cas-
ses, je te dis que tu la casseras, rééond—il d'un tonlqui
n'admet pas de répliéue. Conclusion de cette petite his-

toire: effectivement Jacques casse la cruche,

1 Alphonse Daudet, Le Petit Chose, Paris, Nelson,
1939, p. 26-28. . '
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' La proph&tie s'est rSalisSe. Comment? Voici deux

- modéles différents, chacun capable de d8crire le ph&noméne.

A

R

‘'Le premier modale (figure 1, ci-aprd@s) suggédre que
le pdre prophdte pr&dit 1'&vénement ultérieur, soit le
bris de la cruche parce qu'il connaft bien la maladresse

de son fils. En outre, cette maladresse peut &tre consi-

dérée comme la r&alité premidre qui a causé 1'&vénement

ultérieur.
?REALITE -RZALISATION
- PREMIZRE el 02 LA FROPEETIR
Evégenents : Evénement
antarisurs ultéarieur
FROPEEDTZ
Attente -

Figure 1. Premier mod@le interprétatif de
la "scéne de la cruche"”

Bref, deux conséquences pour la méme cause: l'in-
capacité de Jacques provogque 4&'abord la.prophétie‘et ensui-~
te sa réalisation. | . )

En revanche, Daudet';2 propose une autre explication.
Jacgues ne perdait ses moyens que lorsque son pére Etait

13, Celui-ci, d'apr@s le romancier,. lui portait malheur.

Le deuxiéme modé&le (figure 2) illustre cette explication.

2 A, Daudet, op. cit., p. 26.

v
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\ ‘ AUTOREALISATION . .
PROPEETIZ se DE LA PROFEETIZ |-
Attente Evénenent .
altérieur

Figure 2. Deuxlame modéle interprétatif de
la- "scéne de la cruche"

Le pére s'attend 3 ce gue Jacques casse la cru-
che. Cette attente, qui est en méme une proph&tie, a pro-
vogqué sa prdpre réalisation: c'est une prophétie autorga-
lisatrice. -

D&j2 en 1898, Moll appliquait le concept dans le
domaine clinigue et parle précis&ment des phénom@nes cli-
niques 3 propos-desguels "la prophétie provoque sa propfé
3

réalisation” Cependant, c'est en 1948 que Merton?¢ a

creusé 3 fond la guestion et grandement contribué 3 &ta-
blir le concept des proph&ties autoréalisatrices en ﬁocio—
logle et en- éconcmle

Dans le domaine de l'exp&€rimentation en psycholo-
gie en tant que biais mé&thodologique et dans le domaine

scoléire; le concept &tait d&ja pressenti avant 1968.

3 Albert Moll, ngnotlsm, New York, Scribner,
1898, p. 244, cité& par Robert Rosenthal et Lenore Jacobson,
Pvcmallon 4 l'8cole, Tournai, Casterman, 1971,.p. 33-34

4 R.K. Merton, The self fulfilling prophecg, dans
Antioch Review, 8, 1948, P. 193-210 cité par R. Rosen-
thal et L. Jacobson, op. c1t., p. 33.
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Toutefois, c'est le livre de-Rosenthal et Jacobson5 qui, &
cette date, a catapulté l'id&e des proph&ties autoréallsa-*
trices dans le cerxcle des chercheurs et auprds du grand
public. Il en donne la déflnltlon suivante: "comment
1'attente d'une personne 3 l'€gard du comportement d'une
autre personne peut, tout 3 fait inconsciemment, se ;évé-
ler exacte du‘simple fait qu’elle'eQiste:“s Le titre du
livre de Rosenthal et.Jacobson, "Pygmalion 2 1'école"7
fait allusion 2 la pi&ce de George Bernard Shaw , "Pyg-
malion", oll un professeur transforme une marchande'dé
fleurs en femme du mon@g parce qu'il la traite commé telle:
la différence entre ﬁne marchande de fleurs et une dame cu
monde ne provient pas de la fagon dont elles se conduisent
mais de la mani&re dont on les traite. L'écrivain lui-méme
s'&tait insp?ré du mythe de Pygmqlion} roi l&gendaire de
Chypré. Celui-ci obtint d4'Aphrodite qﬁ'elle donne la vie
2 une statﬁe gqu'il avait taillé&e.

Progressivement, le concept a envahi les diction-

naires et les encyclopédies. Le terme "self-fulfilling

prophecy"” se retrouve dans les dictionnaires de psychologie

5 Robert Rosenthal et Lenore Jacobson, Pygmalion
in the Classroom, New York, Holt, 1968, p.x-240.

6 ————m——— , Pygmalion & l'#cole, Tournai, Caster-
man, 1971, p. 17.

7 Ide—m' ibidc r P. 257-
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d4'English .et English8 et, de Heidenreich®. -Quant aux dic=
tionnaires gén&raux, le “Wegster‘s“ qui ne l'admet pas dans
son &dition de 1972%0, 1'introduit deux ans plus tara’l.
Absent du "World Book Dictienary" en 197012, il y'apparait
en {97813. Plus récemment, le dictionnaire de Mialaret14
mentionne le concept sous le nom d'eff et Pygmallon, de me-
me gque celui de De Landshéerels qui domnne, en plus, des
synonymes: effet cedipien de la pré&diction, effet de 1'an-

ticipation de l'exp&rimentateur, prophétie qui s'exauce,

effet Rosenthal.

8 Horace B. English et Ava Champney English,
A Comprehensive Dictionary of Psychological and Psvcho-
analvtical terms, New York, McKay, 1970, p. 487.

9 Cha;les A. Beidenreich, A Dictionary of Genéral
Psvychology, Basic Terminologv and Kev Concepts, Dubque,
Kencali-HEunt, 1970, p. 286.

10 David B. Guralnik, &diteur, Webster's New World
Dictionary of the American Language,Second College Edition,
New York, wWorld Publishing, 1972, p. 1292.

1l ——=w=we—, Webster's New World chtlbnary of the
. American Language, Second College Edition, Cleveland, Col-
llns et World Publishing, 1974, p. 1292.

I2 Clarence L. Barnhart, The World Book Encvclope-
dia Dicticonarv, vol. 2, Chicago, Field Enterprises Educa-
ticnal Corporation, 1970, p. 1872.

13 —mmme—e . The World Book Encyclopedia Dictionarv,
vol. 2, Chicago, Fleld Enterprises Educational Corporation,
1578, p. 1888.

14 Gaston Mialaret, Vocabulaire de l1l'E&ducation, Paris
Presses Universitaires de France, 1979, p. 199.

15 Gilbert De Landsheere, Dictionnaire de 1l'éva~
luation et de la recherche en &ducation, Paris, Presses Uni-
versitaires de France, 1979, p. 91 et 94.
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Les dictionnaires gé&néraux de langue framcaise ne
semblent pas avoir adﬁ;s jusqu'a présent le concep;.des pro=-
Phéties autoréalisatrices ni méme le terme aytoréalisateur.
Toutefois, dans un autre ordre d'id&€e, Quillet d&finit le
mot autorSalisation: "Fait de ge r&aliser sqi-méme."l6
Rar d&rivation, on peut construire le qualificatif "auto-
réalisateur” et ;raduiée "self-fulfilling prophecies" p#?
‘brophéties autoréalisatrices“.' AppliguEe au domaine sco-
laire, cette expression semble pré&férable 3 "effet Pygma-
lion" cui se ré&fa@rerait plutdt 2 l'effet de l'attente de
l'expérimentateﬁr.

Quant au terme "self-ﬁulfirling prophecy”, on le

trouve en abondance dans les articles de -langue anglaise.

Par exemple, Skilbeck et Collins &crivent:

The "self-fulfilling prophecy"” or "expectancy
effect" phenomenon is one of the most intuitively
appealing and, at the same time, potentially 17
disturbing findings of moderme social psychology.

16 Aristide Quillet, Dictionnaire encyclop&digque,
A-Bk, Paris, Quillet, 1877, p. 497.

17 william M. -Skilbeck et Barry E. Collins, Trans-
- mission and Compliance with Expectations in a Simulated
Supervisor-worker Interaction, pré€senté & la conférence

annuelle de Western Psychological Association, Los Ange-
-Tes, avril 1976, ERIC no. ED 140137, p. 2-
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\ . Dans le volume 3 de "The En%yclopeda.a of Educatiomn”,

18
//* Rosnow™~ y consacre une partie de son artlcle concernant

*les artefacts expérlmentaux, sous le sous titre d' attente
de l'exp&rimentateur. Il mentionne l'expression " elf—

fulfilling prophecv" de méme gue Foster et Newménl9 ainsi

que Bes;g20 dans le volume 5. Johntz, déqs le volune 6,
sans citer l'expression mé&me, &crit: "the prophecy of
failure waé almost‘universally)fulfilled by the students
who completed these coprses."21 Dans "Educétion Yearbook™,
Brameld v consacre un article sous le titre de "Self-

fulfilling Prophecy as an Educational Perspective"zz.

18 Ralph L. Rosnow, Experimental Artifact, dans Lee
C. Deighton, &diteur, The Encyclopedia of Education, vol. 3,
[New York] , Macmillan, 1871, p. 484-485.

19 Herbert L. Foster et Anabel P. Newman, Language
problems of Inner-Citv Children, dans Lee C. Deighton, &di~
teur, The Encyclopedia of Education, vol.5, [New York] ’
Macmillan, 1971, p.337.

20 Frank P. Besag, Junevile Delinguencv, dans L.C.
Deighton, op. cit., p. 283.

21 William F. Johntz, Teaching the Disadwvantaged,
dans Lee C. Deighton, &diteur, The Encyclopedia of Educatlon,
vol. 6, [New York], Macmillan, 1371, p. 150.

22 Theodore Brameld, Self-fulfilling Prophecy as
an Educational Perspective, dans Bob Famighetti, é&diteur,
Education Yearbook, |New York], Macmillan, 1974, p. 310.
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Certains‘autegrs parlent de l'effet de 1l'attente du maS-
tre, tel Hoge: "the teacher expectancy effeét"23; oﬁ tout
simplement de l'effet de l'attente, comme Finn: "expectan-
cy effect".?? : _ S

Dans la traduction frangaise du livre de Rosenthal
et Jacobson, le concept des proph&ties autoréalisatrices
est désigné au moven de termes.variés. Dans ies cinq exem-
Dles suivants, le texte original se sert sozt de 1° expres-
sion "self-fulfilling prophecy" soit du plur;el "self-
fulfilliing prophecies“25 que le texte frangéis traduit par
"autoréalisaﬁion des proph&ties", "r&alisation automatique
des prophéties"; "prophé&tie E.{] gui se r&alise automatique-
ment", "pré&dictions [..] qui se réalisent d'elles-mémes",
"proph&tie 3 ré&alisation autorﬁatique“.26 L'abondance des
synonymes et l'emplei de p&riphrases ne favorise pas une

désignation claire du concept. En outre, les termes "auto-

matigque" et “aﬁtomatiquement" pourraient préter a E&guivogue:

23 Robert D. Hoge, The Teacher Expectation Effect:
An Attempt at Clarification, présenté & la conférence an-
nuelle de Canadian Association of Young Children, Ottawa,
octobre 1979, ERIC no. ED 183 264 Pal. -

24 Jeremy D. Finn, Expectations and the Educatio-
nal environment, dans Rev;ew of Educational Research, vol.
42, no. ~ 3, été‘1972, p. 387.

25 R. Rosenthal et L. Jacobson, Pygmalion in the
Classroom, p. vii, vii, vii, ix et 82.

[T — , Pygmalion 2 1'école, .p. 17, 17, 17,
20 et 130.
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"automatique" dans le sens de "qui s‘hcéomplit sans la-

partigipation de la volont&"2’ ou bien dans le sens de
) o _ .
"gui, une fois mis en mouvement, fonctionne de lui-mé-

me"?’? C'est ce dernier sens qui convient mais ce n'est,

pas évident. |
"L'expression "prophé&ties autoréalisatrices" a

donc le mérite d'étre concise et univoque tout en expri-

mant clairement ‘ce qu'elle signifie,
2. Les variables

Quand se manifeste une proph&tie autorfalisatri-
ce, la variable indépendante est constituge par la pro-
phétie elle-méme. Son autorSalisation constitue la va-
riable d&pendante. .

Lfidentification de la variable dé&pendante, c¢'est-
Z-dire le développement de 1'&l&ve ne souléve pas de grandé
problémes et-se préte directement 3 la mesure. Le dé&ve-
loppement de l'&l&ve se comprend dans le sens de sa réus-
site ou de.;bn progreés au nfzeau cognitif. Opérationnelle-

ment, on se Iimitera aux deux types suivants de variables

27 Paul Robert, Dictionnaire alphab&tique et ana-
logigue de la langue frangaise, Paris, Robert, 1973, p. 121.
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dépendantes: soit le rendement scolaire des &laéves tgj
gue mesuré par les tests standardisés ou les examens; soit
les résultat; aux tests de Q.I.

| En revanche, la variable ind&pendante pose plus de
difficultés. Comment s manifeste la prophétie? Verbale-

ment, in petto, par un comportement?

En effet, la variabléﬁindépendante est d&signé&e de

:plusieurs mani&res dans les dictionnaires de psychologié

et d'éducation indiqués ci-devant: English et English23

de méme que Heidenreich29 parlent de crovances, d'attentes
ou de prédiEEions au sujet d'un &vénement. De Landsheere
mentionne "la prédiction d'un &vé&nement ou la crovance 2
sa venue“BO. Mialaret cite dans un premier temps "les
projections psychologiques d'un &ducateur sur la valeur
de ses &l8ves" et ensuite "l'attitude positive ou négative
de l'&ducateur vis-3-vis de ses éléves“Bl'
.Resenthal et Jaéobson32 d&crivent la variable in-

dépendante comme l'attente d'une personne vis-3-vis du

28 H.B. English et A.C. English, op. cit., p. 487.
29 C.A. Heidenreich, op. cit., p. 286.

30 G. De Landsheere, op. cit., p. 94.

31 G. Mialaret, op. cit., p. 199.

32 R. Rosenthal et L. Jacobson, Pygmalion in the
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comportement d'une autre perssnne. La traduction frangaise
se sert de formulations plus diverses gque ie texte-anglais.
Celui-ci emploie dans les six exemples suivants les termes
"expectancy" ou "expectation" ou encore fexpecﬁations"33,
traduits par "attente", "expectatives", "espérances", "pré-
jug&", "opinion précongue”, “préjugé favorable“34. Les
trqis dernidres expressions s'&cartent quelque peu de 1l'idé&e
d}attente et ne sont pas de nature 3 diminuer la confusion.
Il est 3 noter que le terme "bias" est employ& par certains

3 .
5 mais ne se rencontre

auteurs anglophone; tels gque Soule
pas dans. "Pygmalion in the Classroom". D&s lors, on dési-
gnera la variable indépendante sous le nom d'attente.
Reste & donner la définition de l'attente dans le
cadre de 1l'&tude des prophé&ties autoré&alisatrices. F%pn
é8finit l'attente comme une &valuation consciente ou §n—
consciénte d'une personne sur une autﬁe ou sur elle-méme
gui mene l'é&valuateur 2 se comporter envers la{;ersonne

8valude en fonction de cette estimation et & anticiper la

conduite de cette pérsonne en consé&guence:

33 Idem, ibid., p. vii, 3, 65, 45, 54 et 99.

34 R. Rosenthal et L. Jacobson, Pygmalion 3
1'&cole, p-. 17, 23, 107, 79, 90 et 148.

35 Donald Soule, Teacher Bias Effects with Seve-
rely Retarded Children, dans American Journal of Mental
Deficiency, vol. 77, no. 2, septembre 1972, p. 208.
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An expectancy, or expectation set is a
conscious or unconscious evaluation which one’
person forms of another, or of himself, which leads
the evaluator to treat the persen evaluated in such
a manner as thoug assessment were correct. -
Further, he will anticipate that the person

eyaluated will act inBE manner consistent B
with the assessment.

~

En outre, Finn fait remarguer que l'attente ainsi
w;iéfinie est distincte des dé&sirs ou aspirations. L'exem-
pPle suivant montrera cette distinction. ; Les clients de
la Last National Bank, dont parle Merton37, croyaient
que cett% bangque allait faire faillite,— ce gui a provo-
qué la faillite par ailleurs. Personne ne désire la per-
te de sa bangue. Il ne s'agissait donc pas‘d'un désir '
ocu d'une aséiration mais Eien d'une attente en rapport
avec une &valuation, attente au Sens ol 1'entend 1l'&tude
des proph&ties autorgalisatrices. C'est sensiblement le

H

sens employ& par Rosenthal et Jacobson.

36 J.D. Finn, op. cit., p. 390. .

——’

37 R.K. Merton, The .self-fulfilling prophecy, dans
Antioch Review, 8, 1948, cité& par R. Rosenthal et L. Jacob-
son, Pygmalion 3 1l'&cole, p. 33.

38 R. Rosenthal et L. Jacobson, Pygmalion & l'&cole,
p. 81-82, 101, 107 et 115.

3
LN S W)
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Uné critigue sera &mise & pfOpos de la d&finition
de Finn. Il vy inclut® trois ‘Sl&ments: évéluaticn, compor-
tement et anticipation. Le aitré'évalue 1'81&ve dont il
anticipe les performantes.scolaires et adopte vis-3-vis de
celui-ci un comportement sp&cifique. L'&valuation et l'an-
tiéipai_:ion du maftre peuvent &tre considérfes comme faisant
partie de la variablq ind&épendante. Toutefois, son compor-
tement en est la cons&quence et pourrait &tre considE&ré

comme une variable interm&diaire. Il ne convient pas 4'in-

clure l'existence d'une variable interm&diaire possible

dans la.dé&finition de la variable indé&épendante. En effet,
l'objectif des exp&rimentations est justement de conforter
l'existence de la variable dépendante et donc &ventuelle-
ment de variables intermé&diaires possibles. |

. D'une maniére opérationnelle, l'attente est mise
en &vidence de deux fagons différentes dans les recherches
sur les prophéties autor8alisatrices. :

Yﬁﬁftente peut étre
"naturelle” ou "manipulé&e”, distinction

qu'avancent Dusek
39 ’

et O'Connel™ ",
L'attente naturelle est celle‘que le maitre  a spon-

tanfment vis-3q-vis d'éldves en particulier ou de groupes
f

39 Jerome B. Dusek et Edward J. O'Connel, Teacher
Expectancv Effects on the Achievement Test Performance o
Elementary School Children, dans Journal of Educational
Psychology, vol. 65, no. 3, dScembre 1973, p. 372.
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d'éléves (telle ou telle classe) 6u encore de catégories
d'&léves (par exemple, les filles ou les NoirS} avant gue
l'expéfimentation ne commence. Le chercheur peut r ' eillir
les &valuations du professeur sur lés'éléves, par exemple
les chances de~réussite dans ‘telle matidre ou demander leur
opinion sur les chances comparées des filles et dés gargons.
Il peut aussi profiter du fait que é;rtains malitres .pensent
que les fr8res et sceurs se ressemblent: le souvenir éue

le maftre a d'un fra3re ou d'une soceur afné& peut influencer

la fagon dont le maitre &value le cadet.

L'attente manipul&e résulte d'une intervention ex-

‘périmentale.- Dans c¢e cas, des &valuations concernant cer-

tains &léves sont communiquées au maftre au dsbut de ;'ex—
périence.

Enfin l'attente peut &tre qualifi&e de "positive”
ou de "négative"‘coéme 1'indique Seaver4°. Le maftre qui
croit au progrés ou & la réussite de 1'8ldve a une q;tente
positive vis-3-vis de celui-ci. Au contraire, l'attente
sera négative si le maitre préwveoit 1l'é&chec.

.Dans ce chapitre,” le concept des prophéties auto-

‘;éalisatrices a &8t& expliqué et d&fini en tant que l'effet

-

40 W. Burleigh Seaver, Effects of Naturally Induced
Teacher Expectancies, dans Journal of Personality and Social
Psvchology, voi. 28, no. 3, décembre 1973, p. 334.
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de l'attente du maStre sur le‘développemént de _l'&8l&ve.
Un bref pistorique de l'é&volution de ce concept en a mon-
5 tré l'importance, principalement depuis l'exp&rimentation -
princeps de Rosenﬁhal et Jacobson. La variable indépen-
L. " _ dante soit l‘attente du maitre et la variable dépendante

soxt le développement de l'éléve ont -&t& Q&finies d'une

manlére.c0nceptuelle-d'abord et opératlonnelle ensuite.

- ~
3

-

o
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] CHAPITRE II

4

REVGE DES .ECRITS ET PROBLEMATIQUE .

- ‘ ) T
L'expérimentation princeps mende par Rosenthal et ..-Eqégp
- ; . R

SR,

Jacobsen Schcac:d.:L est un point charni@re dans l'histori-
Jue des &tudes sur les prophé&ties autoréalisgtriceé. Pour-
quoi?‘Avant,;&es travaux &taient peun nombteux. Ensuite,

comme le souligne Dusek2 cette recherche a stlmulé un grand
nOmbre a' études explorant les ‘@ifférents asnects du ph&noméne.
Thorndlke ,'malgré sa critique'de l'expérience de Oak School,
qui lui fait dlre que si les conclusmons en &taient correctes,
ce ne” pourralt étre que l'effet. d une heureuse coinczdence,
prédlt qu'elle’ dev;endra un claSSldue = souvent ¢cit& mais
rarement analysé€ d'une maniére crlthue. Dang ce chapitre, on
la décrira en d&tail et les controverses nées 3 son sujet.

seront citées.

'Ensuite

es recherches ult&rieures seront mentionnées

LAY

1 Robgrt
1'&cole, Tournai,

enthal et Lenore Jacobson, Pygmallon 2
asterman, 1971 p. 101-229.

2 Jercme B. Dusek, Teacher and Experimenter Bias
Effects on Children's Learning and Perzormance, prasenté 34 la
68e conférence uelle de American Sociological Association,
New York, aofit 1973, ERIC no ED 083 345, p. 3.

3 Robert L. Thorndike, Rosenthal,. Robert arnd Jacob-
son, Lenore, P alion in the Classrocom evue], dans
American Educatilbnal Research Journal, vol.5, no. 4, novembre
1968, p. 711 et
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Une synthd@se mettra en relief les divergences rencontres dans
_l'oBtention des donn€es et leur interpré&tation. En partant
de 13, l'auteur de la th@se justifiera la n&cessité de batir

un cadre conceptuel cohfrent capable de mieux ordonner les

faits.
Parall@lement, il montrera comment les r&sultats de

la. recherche de Rosenthal et Jacobson conduisent 3 poser une

premié&re question: Comment expliduer les prophéties autorda-

lisatrices & l'Ecole? Les controverses n€es de cette &tude

\ ~ - i ' L3
améneront 3 poser une question plus fondamentale:Les prophéties

autoré&alisatrices ont—elles une port&e g&n&rale ou bien sont-

elles un phéﬁoméne mafginal sans conségquence dramatique sur

1'apprentissage scolaire? La difficult& de construire un modele

vu les approches diff&rentes des chercheurs fera poser une

question plus fondamentale encore: Comment identifier, d'une

manidre plus précise, la variable indé&pendante constitufe par

3
ces prophéties?

¢ Auparavant, on examinera la période pré&cé&dant la recher- -

" che de Rosenthal et Jacobson.
1. Avant 1l'expérience de Oak School.

Rosenthal et Jacobson4 mentionnent guelques &tudes

avant celle de Qak School dans les domaines suivants:

4 R. Rosenthal et L. Jacobson, op.cit., p. 23-27.

v

-

,
e ke Al et e
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la‘vie quotidienne, la m&decine, la psychoth&rapie, la psy-
chologie expé&rimentale, 1l'administration des tests et le com-—
portement.animal.

Le domaine pré&cis éﬁquel s'intéresse la présente
thése concerne l'effe£-de l‘aﬁtente du malitre sur les ré&sul-
tats scolaires et le Q.I. des 8l3ves. Dans ce domaine, seu-
lement trois reéherches ont &t& mendes avant celle de Oak
School: les expé&riences de Pitts, Flowers6 et Beez7. Elles
eurent pl&sieurs points communs: les chercheurs dommuniqué—
rent aux maitres de faux renéeignementé au sujet des &léves

\\
du groupe exp&rimental. Cesﬁé&u; renseignements &taient cen-

sés provoguer chez les maltres une attente diff&rente -pour ce
groupe. L'attente que les maitres entretenaient vis-3-vis des

éléves constituait aiﬁs; la variable indé&pendante. La variable

-y
- e

5 Clifford C.V. Pitt, An experimental study of the -
effects of teachers' knowledge or: lncorrect_knowledge of pupil
IQ's on teachers' attitudes and pratices and pupils' attitu-
des and achievement, theése de doctorat non publlée, Columbia
University, 1956, .cité& par R. Rosenthal et L. Jacobson, op.cit.,
p. 94-85.

6 Charles E. Flowers, Effects of an arbitrary :
accelerated group: placement on the tested atademic achlevement
of educationally disadvantaged students, thése de doctorat
non publlée, ~Teachers College, Columbila University, 1966, cité
par R. Rosenthal et L. Jacobson, op.cit., p. 96-28.

7 W. Victor Beez, Influence of biased psychoilogical
reports on teacher behavior, manuscrit non &dité, Indiana

University, 1967, cit& par R. Rosenthal et L. Jacobson, op. cit.,
p. 252.
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£
7

dépendante consistait chez Pitt e£ Flowers dans les ré&sul-
tats aux tests de Q.I. et de rendement scolaire; chez Beez
dans les résultats de l'apprentissage’de symboles 3 des en-
faﬁts-pré—scoléireé. Pitt ne trouva pas d'effet significatif
de l'attente. Les deux autres en. obtinrent quoigque fort
An&galement dans le cas de Flowers. Toutefois, ce dernier
ainsi que Beez avaient assigné& au groupe t&moin, des maltres
différents de ceux du groupe expérimental. Voill qui

affaiblit la portée des ré&sultats.

2. L'expé&rience de Qak Schooi.8

2.1 Description

Les enfants dont le maitre attend davanﬁage font
effectivement des pgpgrés plus grands:c'est l'hypo-
th&se gue Rosenthal ‘et Jacobson ont voulu vérifier A Oak
School, une &cole primaire de 650 &ldves. Dans cet &tablisse
ment, il y a une minorité& mexicaine représentant 17% de l'&co-
le mais 6% seulement des sections rapides et 29% des sections
lentes.

Au printemps 1964,/ ~les &l&ves furent testé&s au moyen
du TOGA (Test of General Ability) de Flanagan. Le TOGA mesure
1'aptitude verbaleet le raisonnement et donne trois notes:

le Q.I. verbal, le Q.I. de raisonnement et le Q.I. toéal.

8 R. Rosenthal et L. qacobson, op.cit., p. 101-229.
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C'est un test collectif .qui fut aéministré-par les maltres
eux-mémes. A ceux-ci, le test fut présenté comme étént le
"test d'inflexion des courbes d'acquisition de Harvard". Il
~fut:expliqué aux malitres que le but &tait de valider ce test,
celui-ci devant pr&direla possibilité pour un‘enfant de pré-
senter un "&panouissement" ou un d&€marrage scolaire dans un
proche avenir. Aprés la passation du test, 65 enfants sur

125 furent présent&s aux maitres comme devant s'&panouir

. bientdt. Les noms des &laves availent &t& tirés au hasard

‘mais les.maitres 1'ignoraient. Ilg &taient donc censés
croire que ces &ladves allaient avoir un'développement specta-
culaire dans les mois & venir. C'est 12 le moyen choisi pour
provoguer l'apparition d'une attente positive des maltres
vis-3-vis des éléves du groupe expérimental.

Les enfants furent retest&s avec le TOGA au bout
d'un semestre, d'une année scolaire et de deux ann&es scolaires.
Les auteurs calcuiérent les diff&rences entre les scores du
pré-test et des post—tests. Toutefois, les différents groupes
expérimentaux comportaient peu de sujets: une moyenne de
guatre sujets environ poufﬂies 18 classes, allant de neuf su-

jets pour la 3e A 2 un sujet pour la 3e B.



)

REVUE ET PROBLEMATIQUE 21

2.2 Résultats

'Les.auteurs recueillirent les ré&sultats dans trois
domaines: le Q.I., les r&sultats scolaires donnés par les
malitres et l'opinmion de ceux-ci sur les attitudes des enfants.

En ce gui concerne le Q.I., les plus petits ont b&n&-
fici& au maximum de l'attente des maltres. Toutefois, les
ré8sultats de l'annSe suivantemontrent gqu'ils perdirent cet
avantage. En revanche, les plus grands gui n'ont pas manifes-
t& un avantage bien net la premidre ann&e en ont b&n&ficié
1'année suivante. En outre, ¢e ne sont pas les enfants des
sections lentes gui ont le.plus b&n&fici& de l'attente positive
mais ceux de la section movenne. .De plus, toujours au Q.I:,
ce sont les enfants de la minorité& méxicaine qui ont le plus
bé&n&ficié du traitement exp&rimental.

Qﬁant aux éésulfats scolaires donné&s par les maitres,
on constata ceci: le groupe expérimental a progressé plus en
lecture que le groupe contrSle; mais pour les autres mati2res,
seuls les petits du groupe expérimentél ont fait plus de progrés.

Enfin, en ke qui cén;erne l'opinion des maitres, les
glaéves expérimentaux furent juéés curieux intellectuellement,
plus heureux et moins en qﬁété d'approbation. Les maitres
les #ércévaientde fagon plus favo;aﬁle. Les auteurs n'ont
pas pu vErifier s'il s'agissait d'une simple impression des
maltres ou sl le comportement de ces enfants avait chang&.

Toutefois, les Mexicains n'ont pas bénéfici& de ce préjugé,
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malgré leurs progrd@s au Q.I. et eﬁ'lecture.

2.3 Conclusion

Rosenthal ef Jacobson prétendent avoir apports,
grice 2 l'exgéfiénce de Oak Schoél, une nbﬁvelle preuve, plus
détaillée,‘en faveur de l'existence des prophé&ties autorSali-
satricesg.

Cette affirmation mane l'auteur.de la th@se 2 s'in-
terroger sur le méc;nisme par lequel l'attente du maftre a un
effet sur les progrds intellectuels et scolaires des &laves.

Autrement dit, une partie du probl2me soulevé par cette thése

consistera, 3 s'interroger sur cette question: Comment expli-

cuer les prophé&ties autoréalisatrices 3 1'&cole?

2.4 Critiques

Seront rapporté&es ici, les critiques de Thorndike,
Jensen ainsi que d'Elashoff et Snow. -

Thorndikelo note qu'une des classes de premi2re
année obtient une moyenne de 31 au pré-test du Q.I. de raison-
nement pour le groupe contrdle (plus exactement, si on se ré&-

fare 3 Rosenthal et Jacobson™®: 30.79 pour la classe 1C; les

9 Idem, ibid., p. 17.
10 R.L. Thorndike, op.cit., p. 709.

11 R. Rosenthal et L. Jacohson, op.cit., p. 262.

LY
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classes 1A e£ 18 obtenant reséectivement 91.52 et 47.19;
et les neuf &léves exp&rimentaux de ces trois classes: 84.67,.
54.00 et 53.50). Il ajoute gue cela range les enfants parmi
ies imb&ciles.et que les donnéeé sont emplové&es par Rosenthal
et Jacobson sans méme une référence 2 ces résultats extrava-
gants. Thorndike12 cbhserve que la.mcyenne du Q.I. dé raison-
nement au pré-test pour ces trois classes est de 58 (en cal-
culant sur la base des donnSes de Rosenthal et Jacobsonl3:
57.97 soit 56.95 pour le groupe contrdle et 64.11 pour le
groupe expérimental). il remargue que si les &l&ves ént un
dge moven de 6.00 ans, un Q.I. de 58 donne un Ege mental de
3.5; pour cet Ege_mental, le TOGA.ne donne pas de normes mais
on peut extrapoler 3 partir du score brut 8 correspondant 2
un éée mental de 5.3; ce gui donne un score brut d'environ 2:
et justement, des ré&ponses au hasard pourraiént donner 5 ou 6!
Or il a &t& not& ci-devant que ce sont ces classes
qui ont b&néficié& au maximum de l'attente des maitres sur le
Q.I. Voila qui est génant. Les enfants trop jeunes ont-ils
compris ce qu'on leur deéandé? S% l'attente a2 eu un effet,

serait-ce plutdt sur l'habileté 3 comprendre les consignes

du test gque sur le Q.I.? En consultant les donn&es gue Rosenthal

12 R.L. Thorndike, op.cit., p. 710.

13 R. Rosenthal et L. Jacobson, op.cit., p. 262.
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et Jacobson ont transmises 3 Elashoff et Snowl4, on peut
constater, parmi d'autres, le cas extr@me suivant: le sujet no
24 obtient un Q.I. (raisonnement) de z&ro I la premidre passa-
tion du TOéA et de 143 3 la derniére.

Thorndikel5 note encore gu'un des groupes expé&rimen-—
taux déjdeuxiéme année16 obtient au post-test de Q.I. de rai-
sonneﬁenE une movenne et un &cart-tvpe de respect;vement
150.17 et 40.17: voild qui donne & ces six enfants de 7% ans
un age mental moyen de 1li; or la norme la plus &levée dﬁ TOGA
indigque pour 10 ans un séore brut de 26 sur une possibilité
de 28; mais avec un &cart-tvpe de 40.17 gquels scores ont les
sujets au dessus de la movenne?

. L3 encore, si on a la curiosité de regarder les don-
néesl7,'on constate gu'un dg ces six sujets soit le no 119
arrive 2 un Q.I. de 211 (contre 93, par ailleurs, pour la pas-
sation précédente). L'3ge chronologigque moyen est en réalité

de 7 ans au d&but de l'exp&rimentation, donc 8 ans lors de la -

passation de ce post-test et non 7% comme le présume Thorndike

14 Janet Dixon Elashoff et Richard E..Snow, A case
Study in Statistical Inference: Reconsideration of the Rosen-
thal-Jacobson Data on Teacher Expectancy, Stanford University,
décembre 1970, ERIC no ED 046 892, p. 151 (163).: .

15 R.L. Thorndike, op.cit., p. 710.
lé R. Rosenthal et L. jacobson, op.cit., p. 262,
17 JiD. Elashoff et R.E. Snow, op.cit., p. 153(165).
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faute de données compl2tes dans le rapﬁort de Rosenthal et
Jacobson. Cela ne change pas gran§ chose 2 l'interrogation
de Thorndike. Ie sujet no 113 doﬁETﬁﬁEgtion ci-devant a
7.82 ans, donc un dge mental de 16; ans. N'aurait-il pas
mieux valu travailler directement sur les scores bruts?

Deux autres critiques ont &té émises‘ﬁar Jensenls:
d'abord, les mémes tests ont 8t& employés pour le pré-test et
le post-test de sorte que les gains dus 2 1l'entrainement sont
maximis&s: ensuite les maitres ont administré eux-mémes les
tests. En réponse 2 la premiére critique, on peut tbujours
dire que cet effet a joug autant pour le groupe té&moin que
pour le groupe expérimental. Il n'en est pas de méme con-
cernant la deuxi®me critigque. Les maltres auraient peut-
8tre eu une autre attitude Qis—a-vis du groupe expérimental
lors de l'administration du test. _Toutefois, cela ne pour-
rait 8tre vrai pour les années'scdlgires ultérieures, les nou-
veaux maitres ne sachant pas quels &l&ves en faisaient partie.

La revue critigue la plus détaillée dé 1'expérimen—
tation de Oak School vint d'Elashoff et Snow. Ceux-ci obtin-

rent de Rosenthal et Jaccobscn les données19 et les réanalysé-

rent. TIls constatdrent notamment: des renseignements de base

18 Arthur R. Jensen, How Much Can We Boost I.Q. and

How Mucnh tLan We DOULL — - S v
Scholastic Achievement? dans Harvard Educational Review, vol.33,

no 1, hiver 1969, p. 107-108.

19 J.D. Elashoff et R.E. Snow, op.cit., Pp. 149-161
(161-173) .
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21

-
’

incoméletszo: des faiblesses dans le plén expérimental
des contradictions entre le texte et les tableaux en appendi-
cezz; des analyses statistigues incorrectesza; l'emploi inno-
portun du TOGA pour des enfégzs trop jeune524; des conclu-
siéns outrageusement dramatiséeszs.

Ces critiques n'ont pas toutes la méme pertinence.
Certaines remettent plutdt en cause.la forme du rapport de
recherche de Rosenth2al et Jacobson gque la valeur des résul—
tats. Rosenthal et Rul::inz6 y ont répligu& avec vigueur. Il
n'appa;git pas utile a‘l‘auteur de la th&se de d&partager
le poui et le contre de chacune de ces nombreﬁses critiques.
Toutefois, trop de doutes planent sur la validité de la mé-
thodologie employ&e par Rosenthal et Jacobson pour adﬁettre,

au seul vu de l'expérience de Oak School, une preuve irré&futa-

ble de l'effet de l'attente du malitre.

20 Idem, Ibid., p- 17(30).
21 Idem, Ibid., p. 27(40).
22 Idem, Ibid., p. 15(28).

23 Idem, Ibid., p. 23(36).-

24 Idem, Ibid., p. 37(50).
25 Idem, Ibid., p. 14(27).

26 Robert Rosenthal et Donald B. Rubin. gzg%alion
Reaffirmed, Cambridge, Université& Harvard, juillet
ERIC no 059 247, 23 p. ‘

r
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L3

or, l'autéur de ;a thé&se s'interrogeait ci-devant
sur le mécanisme par lequel l'attente du maitre influence les
progréds des &l&ves. Mais avant d'expliquer, il conviendrait
de savoir s'il y a quelque chose 3 expligquer. Autrement dit,
une autre partie du probl2me soulevé par cette theése consis-

tera 3 répondre pr&alablement 2 cette question: Les prophé-

ties autor8alisatrices ont-elles une portde gé&nérale ou

bien sont-elles un phé&noméne marginal sans cons&quence dra-

matique sur l'apprentissage scolaire? Les nombreuses recher-

ches ult&rieures pourraient aider A ce sujet.

!

3. Les recgsrches ulté&rieures

Aprés l'exp&rience de Oak School, un nombre consi-
dérable de travauxsgnt &té menés sé; les prophé&ties autoréa-
lisatrices. Seront consid&rées ci-apres uniquement les re-—
cherches ayant pour objet l'apprentissage scolaire cognitif
ou les résultats aux tests de\Q.I., tout en excluant celles
concernant 1l'&ducation des adultes. Certains auteurs Bﬁt
studié& l'influence de l'attente que l'&l8ve a vis-2-vis de lui-
méme ou du ﬁaitre: ces recherches ont &té& &cartées de la
revue. Plusieurs chercheurs ont tenté de d&couvrir quels
comportements du maitre sont mé&diateurs de l'influence de
l'attente. Ce point de vué ne sera pas non plus abordé. En
effet, 1l'int8rét est porté 2 l'effet de l'attente du maitre

sur le d&veloppement scolaire ou intellectuel des gladves et
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- non sur la relation maltre-&léves. De méme, on &cartera les

némbreuses &tudes sé penchant sur la gendse des prophé&ties
aﬁtoréalisatrices, ¢c'est-3-dire celles ol l'atténte du maitre
est considér&e comme variable dépendante.

Les &tudes dé&crites ci-apré@s se répartissent en
deux tvpes. Les premidres voient l'attente provogquée par le
chercheur: Il s'agit d‘'une intervention expérimentale faisant
naitre la variable indé&pendante constitu&e par l'attente du

maitre. C'est la proc&dure utilis&e dans l'exp&rimentation

de Oak School. Dans le deuxidme tyvpe de recherche, les au-

" teurs considdrent comme variable ind&pendante l'attente spon-

tanée que les maitres ont dé&ja vis—a-vis des &l&ves. Dans

le premief cas, il s'agira d'attentes "manipul&es" et dans le
deuxidme cas d'attentes "naturelles". A propés des rechercﬁes
cit@es ci-aprés, deux remargues sont 3 donner. D'abord, les
attentes manipulées sont communiquéeé aux maitres,.pérfois au
début d'une annde scolaire mais parfeoils_aussi au milieu. A
ce momeht, les enseignants connaissent d&ja leufs &léves et
des attentes naturellessont fort vraisemblablement d&€ja en pla-
ce. Deuxidme remarque: l'influence de 1'attente est mesurée
un temps variable aprés la manipulation de l'attente; de plus
le rapport maitres-&laves varie d'une expé€rience 2 l'autre;

La concurrence de l'attente naturelle, le temps pendant leguel
les expérimentateurs laissent agir l'atgente manipul&e ainsi

que le rapport maltres-&l8ves: voild autant de variables pouvant
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peut-8tre influencer les résultats.

‘Conn, Edwards et Rosenthal27 reproduisent l'expé-
]
rience de Oak School. Ils administrent le TOGA au commence-
. . . . ~

ment du semestre du printemps 2 un groupe expérimental de 28

_sujets et un groupe contrdle de 106 -de la premiére 3 la

sixiéme ann&e. Le post-test est admlnlstré apreas quatre mois

seulement. Lt*attente n'a pas affecté le Q.I. 4°' une manlére

‘sa.gn:.f:.cat:we ( p<0. 20)

28. ' A
Claiborn 8 reprend &galement la.méme procédure

™~ M Lo . Yo

‘.iavec 26 sujets expérimentaux'contre 246 pour le groupe contrd-

le dans douze classes de premidre anngp. Le TOGA est égale-
ment admlnzsﬁré au printemps comme pré—test et aprés deux 4
nois comme‘pqst-test. Les gains en Q.I. ne sont pas liés 2

l'effet de 1l'attente..
45 )
Par contre, la recherche d€ Meichenbaum et Bowers>’

montre partiellement l'influence de l'attente manipule, non

27 Lane K. Conn, Carl N. Edwards et Robert Rosenthal,
Perception of Emotion and Response to Teachers Expectancy by
Elementary School Children, dans Psychologlcal Reports, vol.22,
no 1, février 1968, p. 27-34.

28 William 1. Claiborn, Expectancy Effects in the

Classroom: a Failure to Replicate, dans Journal of Educational

Psychology, vol.60, no 5, octobre 1969 ‘P. 377-383."

29 Donald H. Melchenbaum et Kenneth S. Bowers,
A Behavioral Analysis of Teacher Expectancy Effect, dans Journal

of Personality and Social Psyphologz, vol.1l3, no 4, décembre 196

p. 306-316.

2,
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pas sur le Q.f. maié bien sur le rendement scolaire. Des
tests objectifs et subjectifs sont administrés en mai & qua-
torze sujets d’'une institution pour adolescenteg délinguantes.
Un mois plus tard, six des adolescentes sont pré&sentées comne
possé&dant un potentiel d'Epdnouissement intellectuel. Les

-

tesis sont réadministrés six semaines plus tard et les sujets
expérimentaux }-obtiennent un gaih significatif. Il.egé a
noter le pétit nombre d'enfants en interaction avec les profes-
seurs: quatorze &l&8ves pour gquatre maitres.

Palardy30 abandonne la proc&dure de l'attente mani-
_pulée pour célle de l‘attente naturelle. Il demande 3 soixante-
trois maltres @& gremidre anné&e. leur opinion“sur la différeﬁce
entre les filles ét:les éarQOns, concernant les ghances de
-succés en apprentissage de la lecture. Ilaéparié cing mai-
tres considérant cette différence comme trés grande.(groupe a)
avec c¢ing autres n'ayant pas cefte opinion (groupe B). Ainsi,
on peut dire que ces malitres ont une attente spontanéé, autre-
" ment dit naturelle, beauéoup plus positive vis-3-vis des filles
en général que des gargons., L'auteur n'a pas_provoqﬁé cette
attente, plutdt il la constate. En septembre est adminiétré .
un pré;test'prédictif pour l'apprentissage ge la lecture (Ginn

and Company's Pre-Reading Test). Au mois de mail, les &l&ves

rd

30 J. Michael Palardy, What Teachers Believe - What
Children Achieve, dans The Elementary School JournaI' vol 69,

nc 7, avril.l969, p. 370-374. ,

b8
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desrdeﬁx groupes soné ééafésléveq la premi&re batterie du = : l
SAT (Stanford-achievement Test). Le groupe A comporte 53 gar-
éons poﬁr-54‘filles et le groupe B, 58 gargons pour 351 fillés.,
L'auteur-gmblqie'une anél&ée de co-variance avec le.Q.I. meéu-
ré en mars par l'otis-ﬁennon comme co-variable. L'influence
de l'attente se fait sentir significativement én avantageant
les gargons du groupe B. Malheureusement,les tests sont ad-
ministré&s par les.professeurs eux-mémes. - En ce gui concerne
le post-test, si un effet de l'attente des maftres s'est 5
manifest&, on peut se poser la question suivante: l'attente des
maitres a-t-elle influencé& les glaves pendant les legons de
lecture au cours de l'année ou a-t-elle influencd les éiéves
au cours de la passation du post-test? Il semble que des
progpéties autoréélisatrices se soient manifestées: S'agit-
il de l'effet Pygmalion induit par le malItre en tant qu'ensei-~
gnant ou én tant qu'administrateur du test?

Jusqu'alors, & part l'exp&rience de Oak School, les
éfﬁdeé_concernant lt'effet de l'attente manipulée sur lé 0.I.

L - »

.ont cherché& 3 mesurer cet effet apr@s moins d'un semestre.

De plus, les attentes ont &t& induites en cours d'ann&e. Voila
pourquoili Fleming et Anttonen31 commencent leur expé&rimentation

das le d&but de l'annfe scolaire, les derniers:-post-~tests &tant

H
\

L.

31 Elyse S. Fleming et Ralph G. Anttonen, Teacher
Expectancy or My Fair Lady, présent& 2 la conférence annuelle
de American Educational Research _Association, Minneapolis,
mars 1970, ERIC no ED 038 183, 17 p. o —
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administrés en mai. Utilisant le test de Q.I. RKuhlmann—-Ander-
:sqn-sur 1087 éléves de deuxiZme annge (dont 859 ont partici-
pé jusqu'd la fin), ils les divisent en'quatre groupes.

Pour un premier groupe, les maltres regoivent les scores en
Q.I. réellement obtenus; pour un deuxiéme groupe, les scores
en Q.I. obtenus plus seize points; pour un troisidme groupe,
les notes en percentiles au PMA (Primary Mental Abilities)

qui fut administré 3 ce seul groupe. Aucune information
n'‘est donnée sur le dernier groupe. Le post-teét s'effectue

en février puis en mai avec le Kulhmann-Anderson. Aucun

résultat significatif n'est apparu, ni en février, ni en mai.
Il est é noter gue les auteurs n'ont pas tent& de provogquer
directement les attentes des maitres. Daﬁs les autres expé-
riences d€crites jusque maintenant, l'attente manipul&e con-
sistait 3 indiquer au malitre quels élév@s allaient s'€épanouir.
Ce message n'‘est pas nécessairement faux. Beaucoup d'enfants
ne seraient-ils.pas susceptibles de progressér, donc de dé&mar-
rer, de s'&panoulr? En revancﬁe, dans 1'expérience pré&sente,
les auteurs ont donné des renseignements erroné&s concernant

le niveau intellectuel des &€l8ves. Ils pensaient que ces
renseignements allaient induire chez les maftres une attente
positive. C'est donc indirectement gu'ils ont essayé de pro-
vogquer cette attente. En outre, les maitres ont &t& ipvités,"
en fin d'ann&e, & noter la valeur de l'information fournie

par les tests. Ils ont jugé comme les moins exactes les
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informations données par les Q.I. augmentds de 16 points. Il

semble donc gue dans Sette expéfience, plutdt que 1'effet des
attentes, c'est la capacité des maitres.de se faire une opi-
nion juste de leurs éléves qui a été mise en &vidence. |

Se basant sur le fait que l'exp&rience de Oak School

a donnéd les meilleurs r&sultats en premidre et deuxiéme année,

JOSE et Cody32

limitent leur &tude 2 144 &l3ves de ces deux
niveaux et utilisent Sgalement le TOGA de Flanagan déguisé en
. test d'ééanouissement ainsi que les saus-tests de lecture et
d'a:ithmétique‘du MAT (Metropolitan Achievement-Tests).- Au-
cun résultat significatif n'est observé&. Malheureusement, le
rapport de Jos& et Cody ne renseigne pas sur le moment de
1'anné&e oll les attentes ont &t& provoquées et n'indiquent
clairement la durée d'action de l'attente.

Fielder et CoHen33 utilisent &galement une procédure
ressemblant 3 celle de Oak School. Le TOGA est administré -

Geux semaines avant le semestre du printemps 2 796 enfants de

la premi2re année 3 la sixiéme ann&e. Le groupe expérimental

: 32 Jean Jos& et John J. Cody, Teacher-Pupil Interac-
tion as it Relates to Attempted Changes in Teacner Expectancy
of Academic Abilitv and Achievement, dans American Educational

Researcn gJournai, vol.8, no 1, janvier 1971, p. 39-49.

33William R. Fielder et Ronald D. Cohen, An Attempt

to Replicate the Teacher Eggectancg Effects, dans Psycholiogical
Reports, vol.29, no 3, 2e partie, cembre 1871, p. EZZB-I22§.
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(19%) est pfésenté au maitre comme des enfants en période ex-
ceptionnelle de croissance intellectuelle. Quatre mois plus
tard, le TOGA ne févéle'pas de diffé&rence significative
(p(:U:OS). Ici encore, i; s'agit d'une attente manipul&e long-
temps aprads cque les professeurs aient fait connaissance avec
leurs &l8ves et la durfe de l'attente ne d&passe pas trois
mois.

Voici encore un exemple d'absence de changement
significatif pour le Q.I., cette fois chez des enfants retar-

dés mentaux: Soule34 administre 2 trente sujets de 8 & 16

ans le PPVT (Peabody Picture Vocabulary Test), le SIT (Slosson

Intelligence Test) et le BMCL (Behavior Matury Check List).
Un groupe expérimental de douze enfants et un groupe témoin
&gal sont constituds. Les &ducateurs sont inform&s que les
enfants exp&rimentaux vont bientdt faire des progreés. 'L'au-
teur n'a pas indigqué si les éducateurg connaissent les en-
fants longtemps avant la manipulation de l'attente. Le
renforcement hebdomadaire de l'attente n'a pas empéch& 1'ab-
sence de ré&sultats significatifs.

Pelligrini et Hick535 basent leur &tude sur 1'idée

suivante: Dans l'exp&rience de Oak School, les enfants expéri-

34 Donald Soule, Teacher Bias Effects with Severely
Retarded Children, dans American Journal of Mental Deficiency,
vol. 77, no. 2, septembre 1972, p. 208-211.

35 Robert J. Pellegrini et Robert A. Hicks, Prophe
Effects and Tctorial Instruction for: the Disadvantaged Child,
dans American Educational Research -Journal, vol.9, no.3, &te
1972, p. 413-419.
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mentaux ont peut-8tre gagné& des points au Q.I. parce gue les
maitres, en administrant le TOGA se sont familiarisés avec le
test. En conséquence, il divise 44 jeunes enfants en quatre
groupes; chaque enfant &tant suivi par un éducateut déui heu-
res par semalne pendant dix-sept semaines. Les enfants du
premier groupe sont pr&sentés comme ayant un Q.I. entre 120

et 129 et comme devant obtenir des gains extraordinaires dans
les mois 3 venir. Les enfants du deuxi@me groupe sont présen-—

+8s d'une manidre similaire mais en plus les exp&rimentateurs

montrent aux &ducateurs les deux tests: le PPVT et le sous-

test des similarités du WISC (Wechsler Intelligence Scale for

Children). Les enfants du troisi2me groupe sont renseignés

comme ayant entre 95 & 105 de Q.I. tandis que des attentes

négatives sont provogquées au sujgt des &léves restants:

85 3 105 de Q.I. Aprads les dix—sept semaines de tutorat,

le seul effet significatif se manifeste gquand l'&ducateur a

&té familiaris& avec ie test. Il est A remarquer qu'ici en-

core l'attente manipul&e n'a pu agir que pendant gquatre mois.
Schwarz et Cook36 choisissent de tester l'effet

de l'attente naturelle sur 136 retardés mentaux &ducables

\ .
de six & douze ans. Le Q.I. mesur& par le Binet et le WISC

-

36 Robert H. Schwarz et John J. Cook, Teacher Expec-
tancy as It Relates to the Academic Achievement of EMR Students,
dans The Journal of Educational Research, vol.65, ®mo.9, mai-juin
1972, p. 393-396.
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s

va de 48 & 82 avec une moyenne de 68. L'attente naturelle

est mesurSe par une &chelle fabrication-maison en douze points
concernant les érévisions des maitres sur le rendement sco-
laire. Les résultats montrent gue Les attentes ne sont pas
significativement reliSes aux gains aussi bien avant qu'aprés
ﬁn an.

Kester et Letchworth37

administrent 3 150 sujets
de septiéme année le SAT en langage et mathématique et le
niveau intermédiaire du test d'habilet® mentale Otis-Lennon.
Au d&but de l'annde scolaire, on communigque aux maitres les
noms des &laves consid&rés comme brillantg (75 sujets du
groupe expé&rimental). Aprés neuf.semaines, il n'y a pas de
différence significative pour le SAT et le Q.I. de 1'Otis-
Lennon. dﬁ remarquera que dans cette &tude, l'attente a &té&
manipul&e au d&but de l'année. Toutefois, son temps &'ac-
tion n'a wéme pas &té de trois mois. En oufre, l'attente ne
semble avoir. &t€ provoguée qu'indif;;tement: D'aprés le rap-
PO des auteurs, les maitres n'ont pas &té avertis d'un
cthgépent dans le dé&veloppement des &ladves expérimentaux méis

unigquement du fait que ces &laves &taient considé&rés comme

briflants.

37 Scott W. Kester et George A. Letchworth, Communica-
tion of Teacher Expectations and Their Effects on Achievement
and Attitudes of Secondary School Students, dans The Journal
of Educational Research, vol.66, no.2, octobre 1972, p. 51-55.
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En revanche, Mendels et Franders38 provoqﬁent direc-
tement l'attente en pré&disant des gains de rendement acad&-
migue sup&rieurs péur les 8laves exp&rimentaux et mesurent
l'effet de l'attente apra@s plus d'un semeétre. Les auteurs
‘administrent la version réduite du CAT (Cognitive Abilities
Test) au d&but de l'ann€e 3 120 £l3ves de premildre année.v
Le CAT est rSadministr& en mars. Pour le gain'ap Q.I., le
principal effet de l'attente n'a pas &t& significatif
( p<<0.05). Neuf des dix maitres ont indiqué qu'ils connais-
saient la récheféﬁe men&€e par Rosenthal et Jacobson I Oak

School.

L'&tude de Dusek39 porte sur les effets comparés de

l'attente manipulSe et de l'attente naturdlle. Des sous—

- tests du SAT en lecture et en arithmé&tigue sont administrés

-

d 32 Eléves de deuxisme ann&€e et de quatrilme annfe en octo-
bre, fé&vrier et juin. L'attente provoqué&e consiste 3 indi-

quer aux maltres les &l8ves qui vont progresser &normément en

langage et en arithmétique durant l'année scolaire. L'attente

.

naturelle est détectfe de cette manidrey Les maitres classent

les Eléves sur la base des attentes concernant le rendement

+ 38 Glen E. Mendels et James P. Flanders, Teachers'
Expectations and Pupil Performance, dans American Educational
Research Journal, vel. 10, no.3, &t& 1973, p. 203-212.

39 Jerome B. Dusek, An Investigation of Adult Expec-
tations as they Affect Children's Learning and Performance,
Rapport final du projet no 1-0516B, National Center for Educa-

tional Research and Development, juin 1973, ERIC no ED 096 584,
39 p.
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scolaire. Les résultats lié&s d l'attente manipulée ne
sont pas confirm&s tandis que céux 1i&s 3 l'attente naturellé
sont éignificatifs. lIl est possible que l'attente manipul&e
ne soit pa§ apparue parce gue non plausible aux veux des mai-
tres. ‘

D'un autre cdts, oﬁ peut se demander si, dans les ex-—
périences comme celle de Dusek, les ré&sultats significatzifs
de l;attente naturelle mettent en &évidence ce qui est cherchs&;
& savoir, l'effet de l'attente sur le dé&veloppement de l'&l&ve
et non la capacité du maitre 3 &valuer le niveau d';ptitude de .
ses éiéves. Voila pourquoi seaver40 se propose de profiter de
'l'attentg naturelle suivante: la connaissance d&'un frére ou
d'une soeur ainéé. L'attente naturelle nait, dé&s lors, du
fait gque les maitres pensent que les- fréres eﬁ soeurs se res-
semblent. Le souvenir que le maltre a de 1'ainé se transfor-
me en attente pour le cadet. Chacun des 79 enfants de l'ex-
périence a un frére ou une soeur plus 3gé qui a frégquenté ia
méme &cole. Quatre groﬁgngébnt formé&s sur la base des deux
crit@res suivants. P:emiérément; le professeur du cadet est-
il le méme ou un Zfutre gque celui de 1'aing guand celui-ci
&tait plus jeune? Deuxidmement, l'ainé eét—il considéré comme

un bon &léve 6u un mauvais &lé&ve? La variable d&pendante est

40 W. Burleigh Seaver, Effects of Naturally Induced
Teacher Expectancies, dans Journal of Personality and Social
Psychology, vel.28, no. 3, décembre 19p3, P. 333-342.

&
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constiéuée par le SAT. L'auteur trouve une interaction signi-
ficative entre le rendement des ain&s et la connaissance de
l'ainé& bar le maltre. Les cadets des-bon; Elaéves r&ussissent
mieux Si eux et leurs ainds ont &t& assignés au méme profes-
sevr. De méme, les cadets des mauvais &laves réussissent

mieux si eux et leurs ainds ont regu l'enseignement de profes-v

seurs diffé&rents. | .
L'Stude de Sutherland et Goldschmia®*

met en relief 1'effet de l'attente né&gative sur le Q.I.:

Quand les professeurs attendent peu de 1l'é&lave, celui-ci ob-

rient un résultat plus \faible aux tests standardis&s de Q.I.

A la fin du deuxime mois d'&cole, on teste 109 sujets &

l'aide du WIS& ét du Lorge-Thorndike et les réexamine qﬁatre

mois plus tard avec les mémes instruments. Les attentes né-

gatives ont correspondu aux proph&ties autor&alisatrices.

ies Eléves sont notds plus bas au post-test si les maitres ont

attendu moins de leur habilet& que celle reflZt€e par le §ré-

test. Toutefois, si le maltre a évaluéAle potentiel sccolaire

plus haut que ie niveau indiqué& par le pré-test, le O.I. n'aug-

mente pas. ' . (

Rappaport et Rappaport42 choisissent une situation

41 Ann Sutherland et Marcel L. Goldschmid, Negative
Teacher Expectation and I.Q. Change in Children with Superior
Intellectuel Potential, dans Child Develcopment, vol.45, no3,

Septembre 1974, p. B52-856.

42 Margaret M. Rappaport et Herbert Rappaport, The Other
Half of the Expectancy Eguation: Pygmalion, dans Journal of .Educa-
tional Psvchology, vol.67, nod4, aoiit 1975, p- 531-536.

Lol
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ol le rapport maitre-&ldves est peu &levd: 45 enfants noirs de
5 et 6 ans soumis 3 un programme d'&ducation compensatoire.
Le choix se base sur un sous-test de lecture du MRRT (Metrob—
litan Reading Readiness Test}. Seuls sont retenus les sujets
situds entre les scores z de -0.5 et -1.5. L’'’attente mani-
puléé consiste en ceci: Une fois par semaine, l'expérimenta-
teur fournit une information.trés positive sur les enfants
expérimentaux. Ceux-ci sont pré&sentés comme trads motivés,
douss d'un grand potentiel et devant réussir avec succés aux
taches demand8es. L'effet de l'attente du maltre surMes ré-
sultats au MRRT aprds douze semaines est significatif. Il
est & noter'que le but de 1'&tude Stait de comparer les ef-
fets de l'attente positive du maitre, de l'attente positive
des 8ldves et de l'attente positive combinée de 1'&8lave et
du maitre. En cons&quence, cing groupes de neuf &l2ves ont &t&
constitués: trdis pour les attentes cit&es ci-avant et deux
pour le contrdle. L'attente positive de 1'&lave a eu un effet
plus grand cue celle du maitre; et l'attente combinée un effet
plus grand encore.

Dans l'&tude de Babad43, les variables ind&pendantes
sont constituées par les attentes manipulées des maitres et le

"potentiel d'apprentissage”. Ce dernier est mesuré-par le SLPT

(Series Learning Potential Test) de Babad. Le potentiel

43 Elisha Y. Babad, Pygmalion in Reverse, dans The
Journal of Special Education, vol 11, no 1, printemps 1977,
p. 81-90.
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d'apprentissage est une fmesure du potenﬁiel intellectuel pour les
enfants désévantagés,quand il ne peut &tre enéegistré avec les
. -
tests traditionnels de Q.I. Les variables dépendahtes sont le
Q.I. mesuré par le TOGA, le rendement scolaire mesurg par
le WRAT (Wide Range Achievement Test) de Jastak et les gvalua-
tions des enseignants.. Les auteurs ont travaill§ sur 58 retar-
dss mentaux &ducables de sept 3 guinze ans. Les pfé-tests ont
&té administrés en septembre et octobre et les post-tests en
juin. L'attitude manipul&e positive consiste en ceci: l'exp&-
rlmentateur pr&sente le SLPT comme identifiant le potentiel
lntellectuei - ce qul est exact - mals falsifie les résultats
des tests présenté&s aux maltres. La manipulation de l'attente
est renforcde deux fois au cours de l'année scolaire. Quatre
groupes sont formés, respectivement de 15, 19, 14 et 10 sujets:
haut potentlel et attente pos;tlve, bas potentiel et attente
négatlve- bas potentiel et attente positive; haut potentiel et
attente négative. Les-deux derniers groupes correspondent done
‘aux listes falsififes. Le ‘potentiel 4' apprentlssage et les
attentes des maitres n 'ont pas agi d'une manlére uniforme. La
validité du SLPT qui &tait un des buts de l'exp&rience a &té
démontrée. L'attente deé maitres n'a pas eu d'effet significa-
£if sur les résultats aux tests de rendement scolaire (WRAT).
" Toutefois, L'interaction entre le potentiel d'apprentissage et

1'attitude des maitres a donné un ré&sultat significatif pour

une partie des tests de rendement scolaire; résultats caractérisés

a
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par une infériorits inexplicable du groupe "haut potentiel
et attente positive”. L'attente des maltres n'a pas eu d'effet
significatif sur les résultats au Q.I. (iOGﬁ). Cette &tude
suggdre donc 1'id&e suivante: Pour des retardés mentaux, la
combinaison d&'attente pésitive du maltre avec un facteur posi-
tif peut se‘révéler plus nuisibie éu'utilq.

Reines et Hawthorne®? edtreptenhéﬁé une expérience
similaire 3 celle de Seavef’avéc‘idé éléves de septi&me anné&e
dont les aIn€&s ont fréquenté plus tdt la méme &cole. Le -
groupe expér;mental de 30 sujets est constitué sur la base
d'une procédure semblable. Lesﬁattentes négatives -ont entral-

né des scores significativement plus bas au test de rendement

scolaire. Minnesota High School Achievement Examination.

" En revanche, il n'yv a pas de ré&sultat significatif au test

d'habilet& mentale RKuhlmann-anderson.
Enfin, voici une &tude de Crano et M.ellon45 dépassant

en ampleur celle de Qak School, tant par la dur&e gue par le

-

44 Barbara A. Heines et Richard D. Hawthornme, Sibling-
Related Teacher Expectancies and their Possible Influence on
Classroom Behaviors and Achievement 1t Levels in Seventh Grade
zngllsh Classes, présenté@ a la conf&rence annuelle de Amertcan
Educational Research Association, Toronto, mars 1978 ERIC no
ED 151 324, 29 p.

45 Wiliiam D. Crano et Phyllls M. Mellon, Causal
Influence of Teachers' Expectations on Children's Aca demic
Performance: A cross-Lagged Panel Analvsis, dans Journal of
Educational Psychology, vol.70, no.l, février 1978, p. 39-49.

[
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nombre de sujets: guatre ans, et 4300 &l&ves de premiére année

" au @ébut de l'expérience. L'attente naturelle est définie

-

comme attitude (prédisposition comportementale) du maltre
envers un &tudiant donn&. Six mesures différentes de l'at-
tente sont effectuSes. Comment le maltre &value-t-il 1'&léve
aux niveaux suivanés: ardeur au travail; ob&issance, motiva-
tlon pour l'é&ccle, rendement en arl i thm&tique et en lecture

et aptltude générale. Le rendement scolaire est mesuré 2 la
fin de chacune .des quatre anné&es scdlaires par les teéfs
standardis&s de Lunn eh_leqﬁﬁre, anélais et arithmétiqug.

Une matrice compl&te des rapports-de corr&lation révéie cecif

L'effet des attentes préalables des maltres a eu de '18in

plus d'impact sur le rendement scolaire subs&gquent que les.

premiers résultats scolaires sur les attentes s équentes.

-~ © 4. Synth@se critique

kd

. A premidre vue, la lecture des rapports déefivant

l1es recherches ult&rieures 3 celle de Oak School amé&ne 3 pen-
ser gue les prophétles autor&alisatrices sont plus dlfflc;les
d prouver et peut—-étre moins générallsées que ne le pré&ten-

dent Rosenthal et Jacobson. Une synthése des ré&sultats aide-

ra & v voir plus clair (voir tableau I;é-la page suivante).

e e i R o
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“
'
h .

Pour &laborer ce tableau‘gynthése, les distinctions
d&jd citées sont reprises. Concernant la variable indSpen-
dante, l'attente peut &tre manipul&e ou naturelle suivant
que l'expérimeggéteur provogue son apparition ou que le mai-
tre a une atteqﬁe‘qui lui est propre. Elle peut 8tre positi-
ve ou ndgative suivant l'optimisme ou le pessimisme de la
prédiction vis-3-vis de l'atteinte des objectifs scolaires ou
vis-a~;is du développement intellectuel. .Eh plus, si l'at-
tente est manipul&e, elle peut ou non &tre en concurrence

- % .
avec une attente naturelle pré&existante; autrement dit, le

maitre a-t-il le temps de bien-connaitrq ses &laves avant la
manipulation de l'attente? L'attente manipulZe peut agir pen-
aént un temps plus ou moins long. Dans le cas du développe-
ment intellectuel, ce temps d'action pourrait &tre déteﬁminant
Arbitrairement, l'auteur de la th3se a class& les attentes mani-~
pulées comme opérant plus de huié_mois ou moins-de sept ﬁois.‘-
En outre, on distingue‘l'attente'ma;ipulée indirectement ou
directement. En effet, dans la revue de la litt8rature, les
pr&dictions sont suggé&rées aux malitres de deux mani&res. Dans
la maniére indirecte; les &léves expérimentaux sont présentés
comme ayant de %gilleures notes scolaires ou un plus.haut Q.I.

Dans ce cas, cette &valuation est cens&e amener le maitre 3 .

attendre le progrés ou la ré&ussite de 1l'&lave. L'attente est

46 R. Rosenthal et L. Jacobson,'og.cit., p.220.

A
46
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ainsi provoquée indirectement par 1l'interm&diaire d'une gva-
luation de l'&lave. La manipulation directe consiste plutdt
en ceci? i'éléve est présenté comme devant progresser ou réus-
sir dans l'avenir. Ainsi, l'attente est soufflée directe-
ment au maitre.“ Cette dernigre distinction interviendra dans
la thése au moment de la construction du modéle. Quant & la
variable dé&€pendante, deux types seront cités: le Q.I.‘ep le
rendement scolaire. Enfin, on tiendra compte de la variable
supplémentéire possible constitufe par le rapport &léves-
maltres. Ce rapport peut étre celui d'une classelhabituelle:
25 3 30 &laves pour un maitre ou bien sensiblement plus petit:
moins de 15 &léves par maftre.

Dans certains c¢as, l'auteur de la th&se a classifié&
d'aprés ses présomptions 3 la lecture des rapports de recherj
che. <£n revanche, l'&tude de José& et Cody est absente
du tableau. En effet, on a noté précédemment que, dans léur
article, rien n'indique clairément la dur&ée d'action de l'at-
tente. Voili qui n'enldve rien 2 la validitg de leur mé&tho-
dologie, mais qui empéche de classer leur recherche selon ce
critére. . D'autres suppressions ont &t& effectuges sur la
base des citations précédentes. Il s'agit des recherches de
Mendels et Flanders, ainsi que de Soule. Les premiers ont ob-
servés que neuf maftres sur dix connaissa;ent la recherche de Oak

School, ceVui enlave toute valeur aux ré&sultats. Le dernier

n'a donné aucune indication susceptible de déterminer si 1l'attente
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manipulde &tait ou non en concurrence avec une attente
naturelle prE&existante, ce gqui empéche E&galement la classi-
£ication de sa recherche. Enfin l'&tude d? Claibozn, sou-
vent cit& comme contredisant celle de Rosenthal et Jacobson
a &8 Sgalement &liminSe pour la raison suivante. Dans leur
critiqﬁé_de la recherche de Oak School, Elashoff et Snow47
citenﬁ 1'expérimentation de Clai;born comme reprise manquée.

Cependant, dans leur xé&plique, Rosental et Rubin48

révélent
un fait troublant. Dans la th@se de doctorat gui fait 1'ob-
jet de sa recherche, Claiborn aurait expliqué que deux des
+rois maitres &taient au courant, c0mpléte@gnt ou partiel-
lement, de la nature et du but de l'expérience, ce qui n'a pas
été mentionné‘dans l'article de Claiborn cité& pré&cédemment.

I1 est 3 noter gque Elashoff et Snow se font en méme temps
reprocher'par Rosenthal et Rubin de ne pas donner les éutres
reprises dont celle de Palardy- Pourtant, & leur tour, Ro-
sénthai et Rubin omettent d'indiguer, dans leur réplique, ce
qui a &t& signalé& dans la revue ci-devant, que les professeurs,

dans 1'expérimentation de Palardy, avaient eux-mémes adminis-

tré les tests. Il en avait &t& de méme dans la recherche de

47 J.D. Elashoff et R.E. Snow, op.cit., p. 118(13l).

48 R. Rosenthal et R.B. Dubin, op.cit., Pp. 13(14),
citant W.L. Claiborn,. An Investigatinon of the Relationshi

between Teacher Expectancy, Teacher Behavior and Pupil Perfor-
mance, these (non publige) de doctorat, Université& de Syracuse,
1968.
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Oak School, mais alors, les maltres des annéges scolairesAuL-
térieures n'&taient plus ceux qui avaient &t& manipul&s au
sujet de l'attente:vce.qui n'eé%ipas le cas daﬁ§ 1'&tude de
Pal;rdy,'s'éténdant sur moins d'une ann&e. Toutefois, elle
a &t& maintenue dans le tablean syﬁﬁ?ése, son faux pas mé&-
thodologique semblant‘moins sujet & consééuence que dans le
cas de Claiborn. ‘ ‘

En.bref, le choix des recherches éntrant dans la
synthése a &té& établi-au mieux mais n'&chappe pas toujours
& un certain arbitraire. De plus, les &tudes ont &t& clas-
s8es d'aprés des types de variables et certaines circons-
tances susceptibles a priori d'affecter les résu;tats. En-
£in, certaips classements ont &t& opér&s par pré&somption,
c'est-3-dire d'apré&s le contexte, en l'absence d'indications
claires dans ie texte mé€me deé rapports. C'est en ayant
ces restrictions 3 l'esprit qu'on en lira les interpré&tations
qui suivent. N&anmoins, l'auteur de la th2se a la conviction
que des synthéées &labor&es’ sous d'autres formes ne devraignt
pas conduire 3 des conclusions sensiblement différentes.
Ajoutons gue certaines recherches ont &té& entnées pluéieu;s
fois: par exemple, quand une expérimentation a porté sur
deux types d'attentesdifférentes. Il s'agit donc plutdt d'une

synth&se des résultats que d’'une synth@se des recherches.



P

REVUE ET PROBLEMATIQUE T 49
[ ]

L'examen du tableau svnth2se { tableaulI) révéle, au
premier coup d'oeil, l'&chec quasi généralisé concexrnant
l'effet de l'attente sur le Q.I. .Les seuls résﬁltats signi-
ficatifs, ceux de Sutherland et Goldschmid,'déja cit8s, furent
liés 3 une attente né&gative. Sefait—il plus facile de faire
diminuer les résultats aux tests de Q.I. quelle contraire?
Il‘est-a ncter que dans cette recherche, les deux sortes
d'attentes, négatives et positives, ont &té& observées, ces
‘derniéres n'ayant pas eu d'effet significatif.’ En comparant
l'effet de l'attente sur le Q.I. e£ celui s'exergant sur les
résultats scolaires, le moins qu'on puisse dire est que le
premier est plus difficile & mettre en &vidence et loin d‘'8tre
€tabli. Pour cette raison et pour une autre,dans la suiﬁe
de la démarche suivie par l'auteur de la thése, seules les
proph&ties autoréalisatrices au sujet du rendement scolaire

seront epivisagées. L'autre raison concerne le modéle thé&ori-

gue propo éﬁa 1 in de i% démarche. En prenant le rende-
. ment scolaire comme variable dépenaante, con péurra s'appuyer
sur une théor;e de l'apprentissage scolaire qui ne convien-
drait pas pour le Q.I. Un mod€le fdisant intervenii 1'aug-
mentation des résultats aux tests de Q.I. eﬁ tant que d&ve-
loppement_intelléctuel devrait préalablement résoudre, entre

autres, les gquestions sur la d&finition de l'intelligence et

sur la possibilitg& 4'augmenter le Q.XI.
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Le dossier sur le Q.I. comme variable dé&pendante dans

le cadre des proph&ties autorfalisatrices est donc aussi fra-

- gile au niveau expérimental gue difficile 3 constituer au

niveau du sché&me th&orique. Cependant, pour qui s'y.intéres—
serait encore, rien n'obligerait 2 fermer définitivement ce
dossiexr. En effet, parmi les expé€rimentations sur le Q.I.,
quand le rapport &laves-maltres &tait celui Q'une classe

P
. . . v
habituelle, seule une deuxigme recherche sur l'attente néga-

~tive a &t& repé&r&e, celle de Heines et Hawthorne dont gques-

tion dans la revue: Elle n'a d'ailleurs pas eu de ré&sultats
significatifs sur le Q.I., mais bien sur le rendement scolaire.
Celle de Pelllgrlnl et Hicks, comme il a &t& vu, a porté
également sur 1' attente né&gative mais avec un rapport &laéves—
maitres de onze pour un. Toutefois, dans ce cas, l'attente

a &t& manipul&e durant quatre mois, donc dans des conditions
moins favorables. C'est heureux, car manipuler l'attente

négative en dehors_de l'expé€rimentation en laboratoire pose

' un s&rieux probl@me d'&thique. En outre, aucune exp&rience

ne semble.avoir‘été conduite sur le Q.I. avec l'attente mani-
pulée d'une manié&re indirecte et dans les meilleures conditions,
c'est-3-dire noﬁ en concurrence avec une attente naturelle et
avant un temps d'action de plus de huit mois. Voild un champ
de recherches encore ouvert. En tout &tat de cause, il ne
sera plus cuestion du Q.I.-én'tant que variable dépendante

dans la suite de la pré&sente démarche.
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EIxaminons maintenant l'effet de l'attente.sur le xen-
dement scolaire. D'apr@s le tableau synthé@se, il semble beau-
coup plus facile d'arriver 3 des ré&sultats significatifs en

' cas &'attente naturelle que d'attente manipulé&e, que cette
dernidre le soit directement ouw indirectement. Une explica-
tion plausible pourrait &tre donnée. Quand l'expérimenta-
teur manipule l'attente au dsbut de l'année scolaire, il nfy
a pas, en principe,lde concufrence avec une attente naturelle
préexistante puisgue lesi@hcfesseu:s ne connaissent pas encore
les &l3ves. Cependant, en cours d'année, les méitres pouxr-
raient avoir spontandment une attente contraire 3 celle souf-
£fl8e par le chercheur:. C'est 12 une faiblesse possible du
plan exp&rimental basé& sur l'attente manipulé&e. L'obsexrvation
d8crite : dans la thése mettra cet aspect en relief.
Malgré tout, nombre d'auteurs ont manipulé& 1l'attente en rai-
son de la plus grande facilits 3 déterminer la cause et la
conséquence. En effet, une attente séontanément acguise pour-
rait résulter d'une observation par les maftres, des toutes
premiéres perfbrmancés scolaires plutdt qué les provoguer.
Pour &viter cela, les auteurs, comme vu dans les pages pré-
c8dentes, ont usé de pluéieurs artifices dans leur plan ex-
périmental téndis gque Cranoc et Mellon, cit&s ci-devant, contour-

’cnaient lg>difficulté par une nouvelle technique statistique;

. l'analyse des rapports de corrélations croisés.
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_Toujours avec le rendement scolaire comme variable
dééendante, une recherche ol 1l'attente &tait n&gative, éélle
de Heines et Hawtorne, d&3j2a mentionnée, a dbnné des résulﬁats
significatifs. Comme c'&tait la seule &tude avec attente
négative, il serait hasardeux d‘affirmer que l'attenté négati-
ve peut plus facilement influer sur le rendement scolaire que
1'attente positive.

Quant aux recherches avec attente manipul&e, trois

sur les quatre, ol le rapportféléveé—maitres &tait moindre
que celui &'unefclasse habituelle, donnérent des résultats

significatifs;/ la seule avec le rapport &ldves-maitres habi-

+tuel n'ayant’ pas ré&vélé l'effet de l'attente. Pourquoi?

A cause de <irconstances for fuites ou bien parcé quiavec peu
d'élaves, les maitres peuvent mieux s'en occuper individuelle-
ment? Une manipulation de 1l'attente du maitre vis-3-vis de
guelques &léves d'une classe nombreuse pqurrait ne pas donner
ée résultats. Daﬁs ce cas, le mgitre qui enseigne surtout
d'une manidre collective, accordera peut-&tre moins d'attention
aux individus en particulier et 1'effet différent%g} de 1l'at-

tente risque de ne pas se manifester. Voild un argument 2

P

double tranchant. En effet, une grande attention accordée 3
u-

chaque &l2ve en particulier pourrait aider le maftre 3 d&co
vrir la fausseté de l'attente soufflée par l'expérimentateur.

Cette derniére %nterprétation sera mise en &vidence plus loin,
lors de l'cbservation,

\
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‘Les conditions variées des expérience§ évéquées ci-
devant n'ont pas inclus les variables relies au professeur
lui-méme. Les attentes n'agissernt peut-€tre pas de la méme |
mani&re pour tous les mﬁitres. Pourquoi certains maitres
n'essaveraient-ils paé de déméntirllq pré&diction de l'expé&ri-
mentateur en s'occupant plus sﬁécialement des Sléves catalo-
guéds comme avant moins de chances de ré&ussite... comme éevrait
le .faire tout bon maitre? A cet éghﬁé} certains expérimenta-
teurs, & leur tour, ne paraissent pas avoir une attente érés
positive vis-3-vis des maftres eux—mémes. Les recherches sur
les prophé&ties autoréaliéatrices semblenﬁ supposer au dé&part
que les maiﬁres sont prisonniers de leurs préjugés.

On rétorgquera que si certains maitres avaient tenté
de démeéntir les pré&dictions du chercheur, la manipulation de
l'attente négative aurait apporté une amélioration. Cela
n'a pas eu lieu, comme tel, dans aucune des Expériences signa-
lées. Toutefoils, cela pourrait expliquer un résultat curieux.
de 1'&tude de Babad citée dans.ce chapitre. Rappelons que
différents groupes de retardés mentaux avaient &t& constitués
en combinant le haut et le bas potentiel intellectuel des en-
fants avec l'attente manipulée positive et né€gative. Babad
constata ceci: Les &l&ves doués d'un haut potentiel et pour
lesquels une attente positive avait &té& soufflée aux maitres,
donnérent ﬁn rendement scolaire inf&rieur au groupe "haut

potentiel et attente né&gative", ainsi gqu'au groupe "bas

LY
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poténtiel et attente positive". DiffSrentes interprétations
peuvent &clairer ce régaltat qualifi& par Babad d'inexplicable.
En voici une reliSe a la r&flexion précédentg. Les maitres

se seraient moins occupss des éléves'desquels ils attendaient
le plus. Ils auraient pensé& que ces enfants avaient moins
besoin que les autres de- leur attention. Cela expliguerait
l'inférioriré du groupe "haut potentiel et attente positive”
sur le groupej"haut potentiel gﬁ attente négative". Quant 3
1'infériorité du premier groupe ncmmé&, sur le groupe fpas
potentiel et attente positive", elle pourrait s'expliquer
ainsi. Au d&part de lfannée scolaire, les maitres se seraient
occupés d'une manidre &gale de ces deux groupes pour lesquels
l'attente manipul&e est positive dans les deux cas. Toutefois,
le groupe "bas potentiel et attente positive™ aurait, beaucoup
plus vite que l'autre, attiré l'attention des maitreslsur 1'in-
fériorité au rendement scolaire due justement & ce baé poten-
tiel. Les maitres, encore une fois,'se seraient donc moins
occupés du groupe “haut potentiel et attente positive”. Quand,.
a4 son tour, ce éroupe aurait manifest& de la faiblesse, puis-
qu'on s'occupait moins de lui, *il aurait &t& trop tard.

En conclusion, les recherches concernant l'effet de
l'attente sur le rendement scolaire suggérent trois réflexions.
D'abord, malgré leur~nombré1.elles n'ont pas encore pu expli-
guer, avec une grénde cohé&rence, le ph&noméne des proph&ties

autorgalisatrices dans le domaine scolaire. Ensuite, il est



. ' REVUE ET PROBLEMATIQUE 55

de plus en plus plausible gue l'aﬁténte‘du maitre ait un_ef-'

fet sur les progras de l'é&l2ve, au moins en ce gui concerne

le rendement scolaire. Enfin, cet effet ne peu? se manifester

gque sous certaines conditions: celles:ci n'é&tant paé encore

bien'cérnées, l'importance des prophé&ties autoréalisatrices

3 l'école ne peut pas encore &tre &valude ave; pr&cision.
Quant 3 ces conditions sous lesgquelles les prophé&ties

autoré&alisatrices se manifesteraient, la sfnthése des résul-

tats opérée ci-devant a tent& de les définir. Dans 1'&tat

actuel des travaux, il ne s'agit encore que de commentaires

& recevoir avec prudence.

S. Nécessité d'un modeéle explicatif.

- Quelle ssion se dégage de la synthése ci-devant?
A-premiére vue, ii n'v a 13 qu'un ensemble de pré&sombtions
disparates, sans lieﬁ'eﬁtre elles. Il y mangue un cadre
théoriéue susceptible, non seulement d'am&liorer la compré&-
hension des prophéties autor&alisatrices mais &galement de

diriger les efforts de recherche dans des directions déter-_

minSes et non suivant l'inspiration du moment. Cette pauvreté
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. 49-52
-du cadre théorique est Egalement déplor&e par maints auteurs '

quoique la plupart des chercheurs aient proposé& -leur explication

du phénoméne. 7 T

-

Les explications ‘'sont d'ailléurs variges et peuvent
" aller de la plus simple 3 la plus sophistiquée. D'une maniére
trés g&n&rale, elles oscillent entre deux pc’iles.k Les atten-
tes influencent-elles le rendement'ﬁéolaire ou le contraire?
Ces deux interﬁrétations on£ d&ja &t& illustrées dans les
figures 1 et 2 au chapitre premier. On admettra~qpe‘1es

influences peuvent jouer dans les deux sens. Mais suivant

qu'un sens prédomine sur l'autre, les proph&ties autor&ali-

satrices pourront &tre consid&r&es comme un phénomdne impor-
tant ou non. Voil2 justement la gquestion pos&e précédemment:

Ont-elles une porté&e généréle ou bien sont-elles En phénoméﬁe

© 49 W. Peter Archibald, Alternative Explanations for
Self- fulfllllng Prophecy, dans Psvchological BulIetln, vol.81,
- ne.l, janv1er 1974, p. 74-75.

50 Jordan Rich, Teacher Expectations and Pupll Perfor--
mance: A Review of Research on the Pygmalion Effect, Université
de Bar Ilan (israél), novembre 1976, JAS Catalog of Selected
Documents in Psychology, 1977, no MS 1491, p.l4. _

51 Michel Gllly, Perception socialédu partenaire sco-
‘laire et qualité& de l'action &ducative: Intéret et limites
des données de la. psychologie Sociale expaerimentale pour les
recherches en psycholegie de l'&ducation, dans Les Sciences de
1'Education pour 1l'Ere nouvelle, no l 2, janvier-juin, 1977,
P.245.

52 Robert D. Hoge, The Teacher Expectation Effect:
An Attempt at Clarification, pré&senté & 'la conférence annuelle
o de Canadian Association of Young Children, Ottawa, octobre 1979,
) ERIC No ED 183 264, p. 6(7).
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marginal sans cons&quence dramatique sur l'dbprentissage

—— - -

scolaire? Or, comme_ vu pré&c&demment, l'iméortance des prophéties

aﬁtoréalisat:;ceé_a l'école.peut difficiiement s'&valuer si
on ne cerne pas sous quelles cénditions elles opérent.

A ce stade; que manqug-t-il, si ée n'est un modéle
cohérént, capable/x d'abord d'éxpliquér }g plus grand nombre
possible de fait's mis en &vidence par l'expSriméntation et
ensuite de gé&nérer ?es stratégies nouvelles pour la recher-

che? La n&cessit& d'€laborer un tel modale est justifi&e par

1'&chec relatif constaté dans la revue. En outre, 3 long
terme, ce modéle devra conduire & une vérit;ble thé&éorie %Bﬁ(
proph&ties autoréélisatrices.- C C

Auparavant, une distinction sera apportée entre les

concepts-de‘modéle et de’ th&orie. La définition structuraile
de la ﬁhéorie53 paflg d'un ensemble de généralisationg oﬁ
lois en interrelation. ILa définition téléologiques4 de la
théorie, .la présente comme'une explicatibn:' Le mod2le d'une

théorie55 est la repré&sentation de sa structure. Puisqu'une

des fonctions de la th8orie est d'expliquer les” phé&nomeénes,

il s'ensﬁit56 que l'explication est une fonction du modéle.

53 James M. Hanlon, Tﬂeorz, Practice and Education,
Fond du Lac (Wisconsin), Marian College Press, 1973, p. 45.

54 Idem, Ibid., p. 40.

55 Robert Heinich, Technology and the Management of
Instruction, monograph no 4, Washington, Association for
" Educational Communications and Technology, 1970, p. 63.

P

56 Idem, Ibid., p:“65.
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Celui-ci aura aussi une fonction heuristiques7 conduisant &

la d&couverte de faits nouveaux et de nouvelles méthodgs.

.

Remarguons gue la faibleése de certains types de modéles58

a retardé l‘'apparition &g nouvelles th&ories structurées

en modéles non familiers. Pour conclure, un modélesg_est

WM structure pessible pour une théorie et devrait 8tre rema-—

nié périodigquement. _

___,{ie modele éue 1'auteur de la thase se propose 4d'é&la-
borer wveut étre‘une'st:ucture possible pour une th8crie encore
& venir. Pour &tre efficace, le mod&le devra d'abord mieux
expliquer les faits et ensuite servir de m&yen pour la dé&cou-

verte de nouvelles voies de recherche.

Pour en revenir aux auteurs sur les proph&ties auto-

réalisatrices, nombre d'entre egx60-63 - éuels que soient les

. 57 Idem, Ibid., p. 65, citant K.W. Deutsch, On commu-
nication models in the social sciences, dans Public Opinion
Quaterly, vol.i6, no 3, 1952, p. 361.

. 58 Idem, Ibid., p.73, citant E. Nagel, The Structure
of Science, New York, Harcourt, Brace et World, 1961, p. 11s.

59 Idem, Ibid., p. 72~73.

60 Jean T. Jeter, Can Teacher Expectations Function
as Self-Fulfilling Prophecies, dans Contemporary Education,
vol. 46, no 3, &t& 1975, p.163-164. .

61 J. Rich, op.cit., p.9.

62 Paul M. @eigh, Great Expectations: A Consideration
of the Self-Fulfilling ProEHegg in the Contex of Ecucability,

dans Educational Review, vol.29, no 4, 1 77, f- 321.-322.

63 R.D. Hoge, op.cit., p. 6(7).
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4

détails de leur mod2le et la terminoclogie employ&e pour dé€si-
gner les variables interm&diaires -.proposent un m&canisme

plus ou meoins semblable & celui illustré& par la figure 3.

-

Comportamant » Attente .
du zmaltre de 1'&lave
vis-d-vis o 7| via-2-vis
de L'éldve de lui-mize

v Attente l Cemportement
du zaltire de 1l'élave,
vis--vis Tendement
de 1'élave scolaire

Figure 3. Les proph&ties autor&alisatrices:
processus lin&aire.

Le maltre a une attente, par exemple positive, vis-
d vis d'un &léve. Cette attente se tradwit par un comporte-
ment spé&cifique & l'&gard de l'&léve. Ce comportement influ-
ence l'attente‘de 1'&l8ve vis-3-vis de lui~-méme. Celui-ci,
ayant une attente plus positive gu'auparavant, modiﬁie son
comportement dans le sens de l'attente du maltre. Autrement
dit, il am&liore son réndement dans les tdches scolaires.

Il est justifié d'identifier le rendement

scolaire 3 une modification du'comportement, et cela dans
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toutes les circonstances, puisque, comme l'assume Goulet: -

[-.<]) l'&ducation a pour objet la modification du .
comportement actuel et prospectif de 1'&dugud, gue
cela s'accomplisse pour l'acquisition de nouvelles
connaissances, par la modification des attitudes ou
encore par la maltrise de nouvelles techniques psvcho-
motrices [...] comportement manifeste ou interne
[ - nonobstant les postulats assum&s quant 2 la na-

ture et au rdle de _l'&ducation et 3 la nature de 1'hom-
me et de l'univers®4. .

D'autres auteurs’> 87 introduigent dans leur modile
un proces'sus cyclique. L'id&e n'est gg nouvelle. Dé&ja,
o~
Rosenthal et Jacobsonsa, apreés l'exp&rience ‘de Oak-School,

en avaient envisagé la possibilit&. La figure 4 domne un

. ﬁm—’x

exemple de.modéle basé& sur un processus cyclique.

Comportezent ’ At:;nte g
de z=altre de l'élave

Tis-4=-vis  E— vis-3-vis

de 1l'élive ' de lui-mame

Xtteante . Comportenent

du maltre de l'éldve,

vis-i-vis Tendement

de ltalave acolairs

Figure 4. Les prophé&ties -autor&alisatrices:
processus cycligue.

64 Georges L. Goulet, Analyse comparative des notes
attribuées au curriculum par un groupe d'auteurs choisis et
gbauche d'une théorie ggngraIe, thése (non publige) de docto-

rat, Université d'Ottawa, 1976, p. 296-207.

65 Jeremy D. Finn, Expectations égg the Educational
Environment dans Review of Educational Research, vol.42, no.3,
t 72, p. 3%5. ,

66 M. Gilly, op.cit., p. 246.

67 Thomas L. Good et Jere E.Brophy, Educational Psv-
chologvy : A Realistic Approach, New York, Holt, 1977,p.386-392.

68 R. Rosenthal et L. Jacobson, op.cit., p. 250.
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Dans ce mod2le, outre l'effet en cascade pareil au pro-
cessus liné&aire, il ¥y é une fermeture du c&cleQ le comporte-
mént_de 1'&lave, 2 son-tour, renforce l'aétente du maitre.

Au sujet de l'attente du maitre, une difficulté surgit,
que cache l'apparente simplicité du mod2le. Quand uné expé-
rience n'a pas révels l'effet'de.l'attente; il est souvent
dit que celle-ci n'a p;s‘éu d'effet. Est-ce toujours vraiﬁent
ainsi ou bien, tout simplement, n'y a—t;il pas eu d'attente?
Dans le mEmé"6£a;e d'idées, envisaéeons plus précisément la
manipylation indirecte de l'attente.* Dans ce cas, au lieu
d'influer sur l'?nticipation du maitre, l'expé&rimentateur
tente d'influer sur 1l'Svaluation que le maitre fait de l'éléve.
Alérs, posons la question: l'&valuation agit-elle directement
sur le ccmportement du maitre ou bien via l'anticipation?

Or, &valuation, anticipation et comportement sont les trois
composantes de l'attente d&finie par Jeremy D. Finn, tel que
rapporté au chapitre ?remier; Le comporﬁement; en tanﬁ que
variable in;ermédiaire, a 8t8 retiré& de la dé&finitiomn.
Reste 1'&valuation et l'anticipation. ‘Faut-il considé&rer
l'é&valuation comme.aistincte de l'attente? Ou bien fautfil
1'inclure comme &l&ment de l'attente au méme titre que l'an-
cipation? Envisageons le cas de l'attente naturelle et le
méme probl&me se pose. Le maltre peut antéciper la r&ussite
de 1'Slave - comme dans les. recherches de éalardy ainsi gque

de Schwarz et.Cook, d&j3d citfes - et agir en conséquence de

*
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o

son anticipation. Il peut gussi évaluef 1'&leve 2 aifférents
niveaux (ardéur au travail; ﬁotivation, rendement ... etc) -
comme dans la recherche de Crano et Mellon, d&ja citée - et
alors, il pourra, soit égir en conséq&gnce de cette &valuation,
soit d'abofd anticiper 1a r&ussite de l'&ladve en consé&quence
de cette &valuation et ensuite agir en conééquenqe de son

anticipation. La figure 5 illustre le probléme en montrant

’ -
les trois options.

INIE

Fazticizatica] :
du malitre i:npoﬂ““t (10 4 ‘
au sujet naltre option)
‘de l'aldve d
= ATTENTE
Evaluation s pory <
] zaltr om anen '
%a;.tl;.e ® bl i e (2¢ optilon}
1'4ldve Daltire
ATTENTE . )
Evaluation Anticipation
. gie le nmaltre du maitre Comportezent -
fait de az szjet [ :?:.T. (3¢ option)
11siave de 1'slave tre ‘

Figure 5. Trois options concernant
l'effet de l'attente..
En‘outre, choisir une des trois options influencera la
réponse a cette quesﬁion: Si l'expérimentateur ne trouve pas de
prophéties autoré&alisatrices, doit-il présumer gue les prophé&-

ties ne se sont pas autorfalis&es ou bien gu'il n'y a pas eu

de prpphéties? Le probl2me n'est donc pés une simple gquestion

de terminologie. Il s'agit surtout de situer la variable

ind&pendante dans le mod&le.

*

-
|
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-

La difficulté d'établir un moda2le n'est pas de nature
a conciliér les vues‘différentes des auteurs. Une d&finition
plus claire ée i'attente est donc nécessaire. La confision
se refldte %‘ailleurs,aussi bien dans les iﬁterprétations diver-

gentes des auteurs au sujet des mémes faits que dans les

-

diverses désignationé ~ pas teujours vraiment synonymes -.de
la vafiable ind&pendante et qﬁiSont citéé; dans lé_regue des
&crits: attente, expectative, crovance, pré&diction, antici-
Qation, projection psy&hologique, attitude, &vaiuation, pré&jugé
et opinion pré&congue.

A la fin de la section 2 de ce ;hapitre, il &tait
&crit qu'avant d'expliquer les prophé&ties autoré;iisatrices,
il conviendrait de savoir si ellesexistent oﬁ du moins si elles

ont un impact important. De.méme, avant d'Epiloguer sur la

consistance des proph&ties-autor&alisatrices, il faudrait sa-

Z/voir ce gu'est une proph&tie. Autrement dit, une autre partie

de la problématique.consistera a2 répondre en tout premier lieu

d cette question: Comment identifier, d'une manilre plus pré-—

cise, la variable ind&pendante constitue par les proph&ties?

La réponse conditionnera le mcd2le nécessaire pour répondre

aux deux autres guestions.

-
Dans ce chapitre, la revue critique des écrits sur
les prophéties autorfalisatrices 2 l'&cole a permis de poser

la probi&matique suivante:

. =y

S U
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A. Comment ideéntifier d'une manidre plus précise,
la variable ind&pendante constitufe par ces proph&ties?

B. lLes prophé&ties autorfalisatrices ont-elles
unie port&e générale ou bien sont-elles un phéno-

méne marglnal sans consé&quence dramathue sur l'ap-
prentissage scolaire?

C. Comment expliquer les prophéties autor&ali-
satrices & l'Ecole?

En partant des dlvergences rencontr&es dans l'obten-
tion des données et leur interpré&tation par les chercheurs,
l'auteur de la thése a justifié la nécessité de batir un

modéle susceptible de mieux ordomner les faits et d'orienter

la recherche future.

AN



CHAPITRE III
APPROCHE SYSTEMIQUE

La problématiqug définie au chapitré pfécédent donne-
ra lieu, dans ce chapitre, -2 l'&€laboration d'un mod€le concep-
tuel. L‘aqteur de la thdse montrera la concordance entre le
systéme des proéhéties autordalisatrices et la définition de
systd8me. Cette constatation l'am@nera 3 dé&velopper le modele
au moven d'une approche syst@migque -dont la premi&re &tape se
situe dans la psychologie'phénoménoiogique'et la derniére &ta-
pe dans une thé&orie de itapprentissage scolaire par la pé&dago-
_gie de la maftrise. Le m&déle tentera de répondre aux ques-—
tions posSes et de mieux expliguer les faits. En outre, il.
servira d'heur%§tique pour l'é&noncé& d'une hypoth&se originale.

) 1. Point de dé&part

Comment identifier, d{une manidre pré&cise, la variable
indépendante li&e aux prophégigs autoréalisatrices? Cette va-
riable, l'attente, consisfe avant tout en une anticipation.

La difficulté est que cette anticipation est envisagée, dansﬁ
certaines recherches, non ﬁas en elle-méme mais via une &valua-
tion gue le maitre fait de 1'8lave. Est-il justifié de consi-
dérer l'&valuation comme partie intégrante de l'attente? Ne

devrait-on pas consid&rer l'attente et l'é&valuation ‘comme
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déuﬁ‘ﬁariables différentes? Quand le maltre &value favorable-
ment un- &l2ve, il aura vraisemblablement une attente pésitiﬁe
vis-3-vis de cet &lave. Mais est-ce slir dans tous les cas?
Rien ne permet de l'affirmer. Pourtant, certains semblent
acdmettre cefte affirmation comme un postulat; S*il v a'éva-
luation favorable, ils en d&duisent que 1'attente est posi-
tive. Et alors, s'il n'y a pas de ré&sultats significatifs,
ils disent qgue l'attente positive n'a pas eu d'effet. JPeut—
étre n'y avéiﬁ—il pas d'attente positive malgré l'é&valuation
favorable. 1I1 semble que la difficulté ne pourra &tre con- ’
tournée par un simple accroissement des recherches du genre
de celles gui ont &t& décrites dans la revue. Les conclu-
sions chﬁngeraient—el;es beaucoup avec guelgues résultats
significatifs de plus ou endore avec quelqﬁés recherches sans
résultat? Piutat,.un changement radical de perspectives'est
n8cessaire. Il faut d&passer le cadre &troit actuel par un
cadre cohérent qui int&gre et &claire le ph&nomé&ne des pro-—
phéties autoréalisatrices et qui aide 2 la résolution des
problémes exposés.

Commé point de départ, reprenons le mod&le pré&senté& au
chapitre précédent (figure 4). Puisque la.question de la va-
riable indé&pendanten’est pas encore‘Fésolue, 1'&valuation et

1'attente seront mises provisoirement sur le méme pied (figu-

re 6 ci-aprés).
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- | Comportement
4 du

w
maltre . \ f
. r Evaluation Attante 1
| |G 1'4lave . de l'dlave 1
! fait de vis=-i-vis 1
! lui-mime de lui-médme
______________ |
U e . —— e 2
1 {Evaluacicn Attente !
| jque le mafere| |[du zaltle g,
| |[faiz de vis~-d=-vis i
3 L'gldve de l'dlave }
L tik_ . Comportement
de 7
lt'&lave

Figure 6. Les prophé&ties autor&alisatrices
mod&le de départ

On a donc ajouté& 3 l'attente du maftre, 1l'&valuation
que celui-ci fait de 1'&lédve. Logiquement, on ajoute aussi,
3 1l'attente de 1l'&lave, l'&valuation que ce dernier fait de
lui?méme. En outre, puisgue le comportement de chacun influen-
ce 1l'8valuation ou l'attente de l'autre, il est cohé&rent de
penser que ce comportement influence aussi l1'attente ou l'&va-
luation de la personne elle-ménme. i

Dans le chapitre pré&c&dent, l'attente a &t& gqualifié&e de -
positive ou de négative'suivant que le maitre prévoyait la ré&us-—
site ou l'Echec de l'élévé. Par convention, qualifions le
comportement du maitre de positif ou de négatif suivant gue
ce comportement est m&diateur de l'effet de l'attente positi-

ve ou négative sur le rendement scolaire de 1'enfant. Le <

comportement de celui-ci sera Egalement ﬁositif ou n&gatif
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suivant qu'il rév@le la r&ussite ou l'&chec scolaire ou encore
qu'il refléte les chances de/réussite ou d'&chec aux yeux des
enseignants.’ !
\ -
La figure 6, dés.lof§7~peut se lire ainsi: Une attente*

plus positive du maitre influence son comportement. Ce com-

portement devenu plus positif affecte l'attente de l'&lave.

Cette attente devenue plus positive influence 2 son tour le

coﬁporﬁement de l'&lave, comportement plus positif qui rend
1'attente de l'enseignant.plus positive encore qu'au point
&e départ. Le processus dé&crit peut se d&clencher spontané-
ment & n'importe quel point du systdme. Dans les exp&rien-—
ces d'attente manipulde, le processus est“d&clenché expdri-
mentalement au niveau de l'attente du maipre. Aprés le dé&clen-
chement du processus dans le systéme, un premier tour de cir-
cuit dans le sens des aiguilles d'une horloge est suivi
d'autres tours de circuit renforgant ou maintenant le carac-
tére positif des attentes dﬁ maftre et de 1'&léve. Et ainsi,
il n'est plus nécessaire d'avoir une nouvelle intervention
de l'exté&rieur.

On peut voir gue, outre les tours de circu}t au niveau
du systéme de l‘interacticn maitre—&légve, il peut y.avoir'des

tours de circuit au niveau des sous-syst@mes constitu&s par la

* Provisoirement, l'attente.est considér€e comme vrai-
semblablement life 3 une &valuation: cela ne sera pas ré&pé&té

- chague fois par la suite.
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personnalité de chacun des partenaires. De la sorte, aprés
un certain temps, le comportement positif de 1'&lave peut
directement le confirmer dans son attitude positive, laguelle
A son tour renforce le caractdre positif de éon comportement.
A ce moment, l'influence’de 1l'enseignant diminue et l'E&lave
devient progressivement plus ind€pendant. Entre autres, les
impacts du comportement n&gatif &ventuel du maitre ou d'autres
agents de l'&ducation ext&rieurs au systéme AgrOnt moins d'ef-
fet sur l'attente de cet élé?e devenu autonome.

Examinons de méme, toujours 2 la figure 6, le sous-

svstaéme c¢onstitu& par la ;érsonnalité de l'enseignant. Son
comportement positif et 56; attente positive vis-3-vis de
l'éiéve\peuvent &galement se fenforcer mutuellement. Ainsi,
un comportement n&gatif passager de l'&lave n:éb;anlera pas
le maitre dans son attente positive et ne lui enldvera pas
sa d8termination d'agir positivement vis-3-vis de cet E&lave.
Ce qui pré&ca2de n'est qu'un point de départ pour l'é&la-
boration d'un mod2le conceptuel. Ce point de d&part se fonde
sur un syst2me basé sur les prophé&ties 'autoréalisatrices. Ce
syst@me est constitué d'un ensemble d'&léments en relation
d'influence. Ces &l&ments peuvent avoi; la propri&té positiée
ou négative. ILa propri&t& positive ou n&gative de chaque

t ~
ElEment est en relation avec la propri&t€ positive ou négative

de tous les autres &léments. Le syst2me se compose de deux

sous-syst2mes et est lui-méme un sous-systéme d4d'un ensemble
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plus gfand: l'ensemble des interactioﬂs éntre les diff&rents
avents de l'&ducation (enseignants, &ldves, parents, adminis-
trateurs scolaires).

Le syst2me d8crit ci-devant répond 2 la dééinition
suivante de Eall et Fagenl: un systéme est un ensgmble d'ele-
ments avec des relations entre léé &léments et eltre leurs
propriétés; les relations ne doivent pas €tre banales mais

bien importantes; la décision de d&terminer guelles sont les

relations importantes d&pend du probla&me et doit &tre prise

.par la personne qui l'a posé&. Les deux sous-systémes d&crits

répondent &galement I 1'id&e de sous-systime de Hall et Fagen
de méme gque le syétéme maTtre-&lave en tant que_sous-systéme
d'un systdme plus vaste, l'organisme scolaire. Ce dernier
sera caract&risé& par des relations entre les attentes et les
comportements des diff&rents agents de l'&ducation. Cés
atteﬁtes et ces comportements peuvent avoir la propri&té
positive ou négative suivant la défimition donnée ci-déggnt.
En fait, cette propri&tf est un continuum avec l'aspect posi-
tif 3 un bout et n&gatif 2 l'autre. Dans les recherches.

décrites préc&demment, l'attente du maltre vis-3-vis d'un

groupe expérimental &tait qualifife de plus positive ou de

1 A.D. Hall et R.E. Fagen, Definition of System, dans

General Systems Research, vol.l, 1956, p.l18.

2 Idem, ibid., p.20.
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B
plus négative par rapport 3 celle d'un groupe ‘témoin et

l'effet différentiel de l'attente étalt chexrché&.

* Les relatlons évoquées cl-devant sont conszdérées -

1

comme lmportantes pour la résolutlon du probléme. Toutefois,

1'&8tude plus approfondle c;-aprés détermlnera les autres 815~

’

ments et relatlons nécessalres poux compléter avec pert;nence .

le mod@le. Pour arriver I cela, ccmment procéde: et comment -
cerner les principes- ghi s'appliquent au syst3me de relations.

mait}e;éléve bas& sur les proph&ties autor&alisatrices? Juste-

*

ment,- 11 existe une diséipliue dont le but, comme le proclame

Bertalanff&B, est dé formuler des principes valables pour.
les syst@mes en- général lndépendamment de la nature des S8l&-
ments qul les composent et des_ relatlons qul les relient.

Appliquer ces principes“généraux au systéme particulier décrit

ci-dessus peut donc s avérer lntéressant. Ceux qul travail-

lent dans une branche, ajoute Bertalanffy ignorent que 15%

stiucture théorigque qu'ils cherchent‘gxlste d&ja dans une

- < >

autre brarche; la th?brie générale des systémes sera trd@s

. utile pour &viter une telle multiplication inutile du travail.

‘L auteur de 1a thése pense que, plus que l'économle “de

travall, ilyal' aspect heurlsthue a cons;dérer. Des modéles

"_.

»
.

3 Ludwig von Bertalanffy, Théorle générale des systémes

-

[
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plus &clairants pourront étre imaginés en sortant provisoi-

rement du cadre &troit d'un ensemble de recherches données.

" 'De tels-mddéles#concepﬁuels, remarque Be:talanffyé, essayent

de représenter certains aspects de la ré&alité sous une forme

-Smellflée et assez compréhenszble et ces modé_es sont fonda-

mentaux pou réer une théorie. La m&thodologie pour résou-
dre le pro:j;Ze consiste ainsi en une approche par la théorie
générale des systdmes ou approche systémigque.

Ces consid&rations ont ;mené l'auteur de la thése a '
déhglopper le moddle au moyen de 1! approche systémlque en
quatre étapes, précon;see par Kllrs pour la résolutlon des
problémes: .

Premié&re étape D'abord, un probléme est formulé

pour un systéme partlculler en employant ‘le langage de la

dlSClpllne ‘concernée. v N

DeuxiZme &tape: Puis le probléme est tradult dan “1e

langage des systémes génggaux et résolu dans 1' opthue s la
th&éorie générale des systéﬁes.

Troisi2me &tape: Enfin, les ré&sultats obtenus sont
r J !

71nterprétés dané 1e langage originel. ' oo .

/'--,l\ * ) i ' . ;_
2 SN—
4 Idem, ibid., p.204.

;5 George«J. Klir, An approash to General Systems

*

. - Wia
- . - R
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QuatriZme &tape: Si certaines questioné.n'ont pas &té&

résolues par la thé€orie générale des syst&mes, des travaux

additiqpnéls s'effectueront dans le/Eggre‘de la discipline

originelle._

1 2,~Premiére Stape

~

D'abord, un probl&me est formul& pour un sys-
t&me particuller en employant Jle langage de Ia
dlSClpllne concernée. v

Quelle est la dilxcipline concernée?

En vue de répondre 2 cette question, examinons de
nouveau la figure 6. Cin onsidérations s'imposent. concer-
nant: l'attente versus_l'évaluatidn, le comportement wversus
le monde .int&rieur, le sous-syst2me de la personnalité, le

- .

robot' réactif versus l'étre en dé&veloppement et enfin l'au-

tonomie progressive.
6’““k_j271 L'attente versus l'&valuation ' : B

Une des péractéristiques du ﬁo&éle pProwiscire est
| l‘impréqision coggernant la variable indépendante: attente du
maitre'visfé-vis de 1'&ldve ou 1l'&valuation que le maitre fait
de l;élévé ou encore les deux 3 la fois. Plus précisément,
comment l'enseignant agéhcth—il l'évaluation et 1'attente

gui influencent son comportement & 1'&gard de' 1'&lave. Or,

-

-
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pour le go ant‘ﬁit de la psychologie phénoménolpgiquef, le

comportement, del\la personne est analys& surtout en rapport

avec la fagon do celle-ci agence ses perceptions dans l'or-

ganisation de son compeortement. La psvchologie phé&nomé&énclo-

r

gique semble donc approprife au probléme 3 ré&soudre.
2.2 Le comportement versus le monde inté&riéur

Le modale illustré A\la figure 6 montre que le compor-

tement du maftre inflggnce celui de 1'&l3ve via le monde inté-

rieur de ce dernier. L%gfodéle différe donc du schéma stimulus-

réponse puisqu'il considére entre le stimulus et la réponse
ce que 1'8lavesressent. Or, pour la phénoménol&gie7,'il ne’

-t~

suffit pas de savoir comment la éérsonne réagit, il faut aussi

savoir comment elle ressent ej/gngsfht elle voit son monde.
2.3 Le sous-syst@me de la personnalité

Dans le Aqé§:e, 1'influence récip?oqﬁe dés'attentes
via les cpmportémen forment uﬁ systéme interactif. La
personnalité'du maitre et celle ae’l'él,ve.constituent-deux'
sous-systémes avec leurﬁgctivité proprék%istincte du syst2me

4

~ ! '

6 René L'Ecuyer, Le concept de soi, Paris, Presses
Universitaires ‘de France, 1878, p.4l.

7 Gordon W. Allport, Structure et d&veloppement de 12
personnalité&, Neuchdtel, Delachaux et Niestle, 1970, p.483.

P

9 ' - ¢
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global. Or, Gordon W. Allééfts se refuse % r&duire la personna-
-1lité 3 un faiscéau de relations interpexrsonnelles dans le cadre
du systéme socio—éulturel. Pour lui, la personnalité se forme

" et s'exprime dans un milieu social mais elle constitue, en

plus, un Systéme par elle-méme. L& encore, la psychologie

phénom&nologique est en accord avec le modéle.

-

2.4 Le robot réactif versus l'Stre er d&veloppement .

La figufe 6 monﬁre'que l'&lave ne réagit pas géulement
sous 1'influence du comportement du maftre mais aussi sous’
1'influence de son_propre comportement. L'&lave n'est donc
pas un robot réactié mais un 8tre capable de se d&velopper
par” lui-méme. Cette interprététion rejoint la philosophie
sur la personne développée par la psychologle ph&énom&nolo-
g:.que9 qul considére 1'homme non pas comme un robot réactlf'
mais comme un &tre munl'd un potentiel unigue de développe—

ment.
2.5 L'autonomie progressive

Le modéle de départ a décrit l'autonomie progressive

de l'&léve. Cette description concorde avec celle de Maslowlo

-

8 Idem, ibid., p.8. | .-
g Idem, 1ibid., p.9.

10 Abraham H. Maslow, Vers une psvchologie de 1'Etre,
_Parls, Fayard 1872, p. 39 et 44. //
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s&i les.personnes qui desiennest ae.plus en Qlus autonomes :
elles sont d&termin&es par des motifs intérieurs et non plus
par des influences de l'enyironnemént ou deAla soci&té; ce
tvpe d'&volution de la pe:sonnalité entraline qﬁe nombre 4d'im-

pacts deviendront sans effet sur la personne dans la mesure

ol elle sera devenue plus stable et plus autonome.

bl

En conséquence de ces cing considé:ations, la pre&.
migére &tape. de 1'approche syst&mique de Klir';mpléyers le
langage de la psychologie'pﬁznbménologic.;ue.pqu;j décrire les:
prqphéties autoréaiisatriées'E l'&cole.

Or, dans ce qui précéde, ont &té smployé les termes
“pefcepiioh“ eé."personnalité",.Quelles définitions en

donne lsppsychologie phénoménologique'?

D'abord, constatons que la perception se définit de )
beaucoup de fagons parfois tras différentes. Floyd H. Allportll

. P
relgdve que le terme de perception est en danger de deveniry
" un mot 3 deux Significations: les chercheurs qui exp&rimentent

en laboratoi;e sur la perception et.les psychologues sociaux

ne parlent pas le méme langage. Piaget12 d&finit la perception

11 Floyd H. Allport, Theories of Perceptlon and. the
Concept of Structure, New York, Wiley, 1355, p. 368.

12 JeanQPlaget et Birbel Inhelder, La représentatlon
de 1'espace.chez l'enfant, Paris, Presses Universitaires de
France, 1872, p.28.

&
?
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comme la connaissance des objets ré&sultant d'un contact direct
avec eux et l'oppose 3 la‘fepiésentation: celle-ci consiste
soit & &voguer les objets en-leur absence, soit, lorsqu'elle
double la perception7en leur présence,'e compléter la connais-

sance perceptive en se référant 3 d'autres objets non actuelle-

ment pergus. La représentation, au sens large, est considé&-

rée par Piagetl3

comme se confondant avec la pens&e, c'est-3-
dire touﬁe intelligence ne s'appuyvant plus simplement sur -
les‘perceptiqns et les.mcueemeﬁts mais bien sur un systéme
de conceptstou de schémes mentaux. Bru::xerI4 oppose. la per-,

ception et les activités plus conceptuelles concernant la

"connaissance en g&néral: elles sont régies par le méme prin-

<

cipe de cat&gorisation mais ne sont pas impossibles 2 distin—
guer. La d&finition fraditionnelle de ie perception est

ainsi li&e 2 1la seﬁ;ation immédiate et s'op?ose a ltimage
mentale en l'absence de l'bbjet et & la repré&sentation mentale .
plus abstraite. De plus, cetee définition traditionnelle

se ré&fare le plus eouvent 3 l'aspect cognitif de la'perception.

_ 13 Jean Piaget, La formation du symbole chez l'enfant:
imitation , jeu et réve, image et représentation, y P.b3.

14 J.s. Bruner, Les processus de préparation 3 la per-
ception, dans Jean Piaget (sous la direction de), Etudes
3‘§plstémologie génétique, VI, Logique et perception, Paris,
Presses Universitaires de France, » réimpression & Nendeln,

A

' Kraus, 1974, p.3."
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Les nouvelles d&€finitions de la pe:ceptioﬁ ont tendance
& recouvrir non seulement la notiék traditionnelle de percep-—
tion mais &galement la repré&sentation telle que d&finie par
Piaget et les Fctivités cérébrales plus conceptuelles éu
abstraitesl En od;}e, elles insistent plus sur l'aspect

socio—-affectif. Quand Gordon. W. Aliportl5

parle de la percep-
r . C .

tion qu'une personne a d'une autre, il emploie indiffé&remment
dans son texte, comme pratigquement synonymes; les termes de

perception, connaissance, compréhension et image. Pour'kviter

'~ les disputes ﬁerminologiques,.ill6 propose méme le terme de -

proception & la place de perception; ce terme impligquerait

le fait que chaque individu porte en lui ses relations pas-

s&es avec le monde, ses dispositions &motionnelles et ses

propres attentes’ concernant l'avenir; ainsi’ le terme de procep-
tion couvtirait toute l'influence qui intervient entre la sti-
9ulation sensorielle et l'acte. De méme, L'Bcuyerl7, dans sa
revue des 8crits sur la perception de soi dans la psychologie
phénoﬁénologique, cite un ensemble de termes tout 3 fait syno-

nymes pour certains auteurs mais comportant des nuances de sens

~pour 4'autres: perception, image, représehtation, concept’

- . o

15 G.W. Allport, op.cit., p. 433-434.
16 Idem, ibid., p.234.

17 R. L'Ecuyer, op.cit., p.l6.

-
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. ‘ >
et conscience. Bléke18 reconnait gqu'il n'y a pas de distinec-

tions rigoureuses entre des termes tels Que perception, cogni-
tion, jugement-et inf&rences. L'approche'ind;vidualiste de

la psychologie phénoménologiquel9 repose sﬁr le postulat que
la perception de 1'1nd1v1du bst 1la réalité Qe base, établlt
des interrelations entre les lois psycho-physmquesode la per-
ception d'une part et la perception psychologique d'autre
part, d&finie comme ia signification que pren& pour ld per—’
sqﬁne la'chose pergue; le comportement est fonction n de
l'&vénement externe mals de la perceptlon qu'en a l'individu;
cet ensemble de perceptions de l'univers entler, lncluant
lui-méme est appel& le champ phénoménal. Une thé&éorie de 1' ap-
proche sociale de la &gychologie phénoménologique , Soit la
théorle de l'"orientation soi—-autre”, ldentlfle l'estime de |

soi comme les perceptions que la persomne a de sa valeur:;

1tint&rét social comme la perception qu'elle a d'elle-méme

faisant partie du champ perceptuel des autres; la marginalité&

comme la perception qu'elle a d'elle-méme entre dehx groupes.

séparés,... etc.

18 Robert R. Blake, Glenn v. Ramsey, et Louis J. Moran.
Penoaﬁ:xﬂ.?rocaaxﬁ:as Basic to an Understanding of complex Behavior,
dans Robert R. Blake et Glenn V. Ramsey, Perception, an Approach.
to Personnallty, New York, Ronald, 1951, -p. 6.

19 R. L'Ecuyer, op.cit., p. 66- 67.
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Cela devrait suffire pour tenter une définition de la
perception en accord avec la psychologie phénoménologigue et
en rapport avec le modZle des proph&ties autor&alisatrices. Mais
auparavant, voyons la dé&€finition de la personnalits. ~Pour
Gordon ﬁ. Allportzl, la personnalité& est l'organisation dyna-
migue dans le cadre de 1'individu des syst2mes psycho-physi-
ques qui déterm%nenﬁ son comportement caractéristiqué et ses
pensées.' Vernon22 indiqpe que la phénoménologie considére la
peﬁgonnaliﬁé entiBrement en ‘termes de perceptions gue la per—
sonne a d'elle-méme, des autres et de son envifonnement.

' En-conséquence de. ce qui précdde, voici comment 1l'au-
teur deﬁ}a thése a dé&fini la'RE{FePtiop'et la personnalité.
E%idemmén%, les défin;tions ne sont_ni vraieé, ni fausses.

Elles s'&noncent én fonction de i'objectif 2 atteindre. Dans

cette thdse, il faut des d&finitions phénoménolégiQues qui puis-
sent!aideé 5.l'élabo;§tion'du modéléi// B . ' &
: Une perception est un fait de la vie'psychique ayant
une signification coénitive et affective pour le sujet et
concernant ce‘qu'il a appris, apérend, prévoit ou dé&sire con=

- <

cernant lui-méme, les autres ou l'environnement. 'Une perception

21 G.W. Allport, op.cit., p.34.

22 P.E. Vernon, Personality, dans H.J. Eysenck, W. Ar-
nol et R. Meili, .&diteurs, Encyclopedia of Psychology, vol.2,
EFW York, Herder, p. 384.

. . . | .: -. oot

“
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peut-&tre &lémentaire ou bien €tre elle-méme un systdme* de
perceptions. La personnalitf est constitufe du systame %otal
deszperceptionﬁ apﬁelé champ ph&nomé&nal, affecté& par les &vé-
nements et d&terminant la conduite. . o <
D&s lors, l'attente du maftre vis-3-vis de 1'&lave |
est la perceptioﬁ que lé maltre a du rendement scolaire futur
de 1'&lave. L'&vdluation que le maftre fait de 1'Slave est
la perception gque le maitre a des gualités'actuelles de l'&la-
ve. La perception=&valuation et la perceptién—atten;e sont
suscéptibles de s'iﬁflﬁ ncer mutuellement. D'autres percep—
tiéns—évaluations peuvent intervenir dans‘le champ phépéménal:
la perception que le maftre a de éa compé&tence professionnelle,
de son matériel d'enseignement, des autres éléveé, des parenﬁs
d'élaves, des éutres enseignants, des administrateuré scolai-
res, etc. Pafmi d'autres peéceptions pouvant influencer le
champ‘phénoménél dans le sens d'un comportement spéqifique
' vis-3-vis des &€l&ves, notons la conception que le maitre a
des objéctifs de 1'&ducation, la représentat%?n qu'il se fait
de son rdle, lgs sté&réotypes sur certaines c?tégories d'&laves,

les atténtes** de rdles. Le champ ph&nom&nal de l'Eléve est

,+* Syst2me entendu dant le sens donn& par Hall et
Fagen ci-avant., . . '

** 11 s'agit ici, 2 la différencé de l'attente dans le

sens d'une prophé&tie autorSalisatrice et impliquént une croyance,
d'une attente life 3 un d&sir, une aspiration. Tt .

44
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aussi le si2ge de l'influence réciproque d'une foule de per- .
ceptions v compris, entre autres, l'attente vis-23-vis de lui-

méme ou perception qu'il a de son rendement

modgle est illustré 2 la figure 7.

Comporcenant
du
maltcre

Intervention
axpérinencale

futur. Le nouveau

‘F\
Parsonnalité de l"£lave
Champ phénocménal

A

-

Champ phéncménal
Parsonnalicsé du maltre

Pigure 7. Les proph&ties autor

Comportement

Salisatrices:

. interprétation phé&nomé&nologigue

Les flaches pointillées abou;issené 2 1l'attente d'une
part et 3 1l'&valuation* d'autre part symbolisent=;f.fait sui-
vant. L'intervention expérimenﬁaie est dirigée vers l'atten-
te ou l'évalugtioh-mais a un impact sur tout le chaﬁp phéng—
ménal. Il en est de méme pour ;e comportement de 1'&leve gue-

peut observer.l'enseignant. La fleche pointill&e partant de

"irattente signifie que celle-ci influence le comportement via

~

* Ne pas confondre &valuation-perception et &valuation-

comportement: If&valuation envisagée ici est la perception gue
maitre a des capacit&s de l'éléve. Cette perception peut &tre
influencée notamment par un acte p8dagogique du maitre qui

"s'appelle &galement "&valuation™. '

.
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le champ ph&noménal. Il est 3 remarquer que dans leé cas
d'attente naturelle, elle est décelde par le chercheur via le

- comportement du maltre (par exemple dans les r&ponses 2 un
‘questionnaire). <Ces réponses elles-mémes refl&tent l'attente .
via la to;alité du champ éhénoménal. Les diff§renpes percep—
tions (P) concerneﬁt le soi; les autres et l'environnement.
Celui—éi est compo;é,‘pour reprendre une distinction de

3 _
?arson523, aussi bien d'objets physiques (tel le matériel

-

pédagogique) que d'objets culturels (tels les objectifs &du-
cationnels). -

Cette premidre &tape a appris quelque chose au sujet
de 15 preﬁiére question: "Comment identifier.d'une maniére
plus’ précise la variable lndépendante constituge par les pro— 7
phéties?". La variable, lndépendante est l'attente du maltre
v;s—é-vms du rendement scolaire de l;éléve. Cette attente
ou croyance est une perceptlon faisant pa:tle d'un réseau S
complexe de perceptlons et constituant le champ phénoménal
du maltre. L' évaluatlon que le maitre fait de 1 éléve est
une perception parml at autres susceptlbles d'lnfluencer 1' at-

,’_;gnt . Opératlonnellement, la variable indépendante est

-

déterminge par infé&rence ou proi:quée expérimentalement via
3 Ell& peut &tre en contradiction ou en

le champ phé&noménal.

*

23 Talcott Parsons, The Sctial System, New York, Free
Press, 1951, p.4. .

-

-
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accord avec d'autres perceptions. Dans tous les cas, le

'champ phénoménal agiésant comme un tout est la;;éalité qui

détermine le comportement. Le champ ph&noménal de 1'&lave
et le comportement de ce dernier op2rent de la méme mani&re,
avec impact sur le champ phégoménal du malitre et renforcement

possible de la variable de d&part. te comporpeﬁént de l'&le-

- ve peut influencer son propre champ phénoméhél, donc_seﬁfen—

» Lo -
forcer lui-mé€me. De cette mani&re, l'influence de la varia-

i »

ble de départ n'est plus Zussi n&cessaire qﬁ'avant_éour l'entre-

‘tien du processus. Le ¢omportement du ma:tfe peut influen-

cer-égale@ént son champ phénomé&nal. Ainsi lé‘variable dey 48— -

part se renforce elle-méme via le champ ph&nomé&nal du

soi, la confiance dans les possibilit®s des &l8ves en géné&ral,
o _ - .
etc. D&s lors, l'enseignant devient &galement autonome. '

Pourquoi? Parce que la variable der départ n'a plus beséip, e

- pour continuer 2 se manifester, d‘une confirmation continuelle

sous la forme d'un etmportement adé&quat de l'enfant.

La suite de la démarche apportera.de$ précisions plus

pertinentes sur la variable ind&pendante conéernant les pro-
ph&ties autor8alisatrices dans’ les organismes scolaires.

-

-
-~
~

- —



. AS “c.“-' -~
APPROCHE SYSTEMIQUE o ;\" 85
- ;
- i . J
3. Deuxidme &tape _ o

>

- ! .. t - )
Puis le probl@me est traduit dans le lancace
des systémes gé&néraux et résolu dans l'optigque

~ de la théorie générale des systimes.

‘La traduction du probl@me dans le langage des syste-

mes généraux fera appel aux concepts de: systéme ouﬁert24,

25 25 25 25

limite™ , &l&ment“”, flux“>, communicétionszs,'réservoir .

vannezs, délaiszs, sous—systémezs, boucle de ré&troaction
27-28 '

posi£5¥é25 et homEostasie . Le probléme de l'identifi-

cation de la variable ind&pendante résdlu en partie au
cours de la péemiére étape‘rgcevrg une solutién plus compléte
eﬁ de ce fait le probl2me concernant 1l'importance de l'at-
tente du ma;tre dans le processus'édﬁcationnei'verra un début
de solution. ZLa description ci-apré&s se lira en ré&férence
avec la fiqure 7. .

Un systéme ouvert est un systé&me qui tend de fagon

active vers un &tat mieux organisg&, c¢'est-3-dire d'un &tat peu

ordonné & un &tat plus ordonn&. Le systéme_illuétré a la

24 L. von Bertalanffy, op.cit., p. 154.

25 Joél de Rosnay, Le macroscope: Vers une vision
globale, [Paris], Seuil, 1975, p. 96-100.

26 A.D. Hall et R.E. Fagen, op.cit., p.20.
27 J. de Rosnay, op.cit., p. 117.

28 L. von Bertalanffy, cp.cit., p.215.

Fl
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figure 7 est ouvert ét a &t& justement montré comme Svoluant

vé;s des'étais.mieuxsérganisés et de plus en plus improbables.

" Sans 1'

ganisatidn_dynamique des interactions d&crites, il
est hautement imﬁ;pbable,‘par exemple, gu'une inter-
vention &rimentale unique sur 1'attente pﬁisse'avoir encore
de l'effet'longtémpslaprés. ., ' =

Les syst2mes ont un aspect structural et un aspect

fonctionnel. Les ‘principaux traits structuraux sont la limite,

les Sl&ments, le; rééervoifs et le réseau de communication.
L'aspect fonctionnel concerne leé £l d'&nergie, Les vannes,
les d&8lais et les boucles de rétrani?;n. La limite du sys-
téme le s&pare du monde ext&rieur. Dans le cas présent, le
syst@me est limit€& au groupe-classe et le sous-systéme au
champ phénoménal. Les &l&ments du systéme sont les personnes.
béux'du sous-systéme sont les-perceptions. Des flux d'énér-
gie circulent a trévers le systéme. Il s'agit ici d'informa-
tion qui est de l'&nergie potentielle. Ce £flux d'gnergie
part du champ phénoménal d'un des participan;s et parcéurt

le systéme par les réseaux de céﬁmunication symbolis& par les
flaches. En effet, le comportement de chacun constitue pour
l'dutre des sources d'information. Cette inforﬁatiou ou &ner-
gié potentieile peut tre positive ou n&gative suiﬁan? que
i'attente est positive ou négative.. L'&nergie péut changer
de signe entre deux &lé&ments du syst2me. Exemples: Le com-

+

portement verbal du maltre peut &tre tra8s favorable mais

P
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1'&lave, suite 2 un malentendu, peut croire exactement le con-

traire. Oﬁ encore, dans le cas d'un comportement verbal d&fa-

" vorable du maitre, l'&léve peut; piqué au vif, vouloir prouver
le contraire. Les résérvsirs stockent l'&nergie regue pour

la lib&rer 3 des mements d&termings. Les réservoirs son£

ici les champs phé&noménaux. Un flux d'information'y aboutit.
et est stockE un certaln temps avant d'étre transformé en
action. Les vannes controlent les déblts du flux d'énergle.
Chaque vanne est un centre de d&cision recevant les informa-
tions et les transformant ou non en comportement. Les dé&lais
résultent de la vitesse de circulation du flux d'éneréie, des
durSes de stockage ou des pertes d'&nergie dues 2 des fuites.
Les pertes peuvent survenir 2 n'importe gquel endroit du sys-
t3me: L'attente peut ne pas d&terminer de comportement. Le
comportement du maitre peut ne pas avoir &té observé par .
l'8ldve. Si l'éléve l'a observé&, cela peut ne pas &tre traduit
en attente positive dans le champ phénoménal de l'é&léve

parcé que ce dernier ne croit pas le maftre ou a une perception

n&gative de lui-méme ou encore poursuit des objectifs &duca-

. tionnels diffé8rents de ceux du maitre. Enfin, les boucles

de ré&troaction combinenﬁ les effets des traits fonctionnels
décrits ci-devant. Les boucles de réﬁroactions n&gatives
(homéostasie)'expliquen£ la ré&sistance au changemént. Le
systa@me réagit 2 tout changement‘provenant de l'environne-

ment par une sé&rie de modifications de grandeuk Egale et
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opposée & celles qui lui ont donné€ naissance. Voici un exem-
ple. Le maltre a une attente né&gative. Il envoie un flux

d'énergie n&gative dans le systdme. Si 1'glave a, malgré

tout, un comportement contraire‘a'l‘attéhte négative du maitre,

alors un flux‘&'énergie positive sera &émis par l'Eléve vers
le champ phé&noménal du maitfe: Que riséue—t—il d'v avoir?
Le préjugé du maltre 1ié& 2 l'attente négative jouera le rdle
de boucle de rétroaction négative en s'opposant au fluﬁ
d'&nergie et le comportement positif de l'él;ve sera pergu
éomme négatif par le maltre. QAinsi_l‘aspect n&gatif des

perceptions du maitre r&siste au changement par hom€ostasie.

hd -

L'hom&ostasie ne s'applique pas aux processus de croissance,
de développemen;; Dans ce cas, les boucles de r&troaction
positive_interviennént et se décrivent dans le systéme comme
suit. Chaque manifestation positive d‘un &lave égt renfor-
cée dans le méme sens au passage dans l'&lément suivant.
L'attente positive du maftre d&termine son comportement
positif leQuel renforcera les_perceptions positives de
1'&lave qui‘déterminent un comportemenﬁ‘pcsitif renforgant
3 son tour les perceptions ‘du malitre. La r&action en chaine .
s'amplifie 3 chague tour de circuit.

Le syst@me d'interaction maftre-8idve est iui-mémF
un sous-systé@me 2 l'intérieur du systZme &ducationnel. L;
figure 8 montre les pdints de contacts.entre,ce sous—systéme
et les &léments extérieurs: champs phé&noménaux et comportements

des autres personnes dinsi qu'environnement. ®

et ke e a ek e s

R
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. g: Champs
gzd:.ﬁ:.ca:ion phéncménaux - Environnement Comportamant
e - das autres de des autras
i ‘anv:.,:o?t personnas 1'8lave personnes
Semportement _1
du : P |
maftre phézcoménal
de l'élave

|
|
|
_l

L o = '\\Ek _J
'gnvircnnment gmpcr:mlnt . Modification - s phén P —
- u as autres -1 ’
maftre personnes leenvi.rcnnement des autres

personneas
Figuré 8. Les prophéties autoréalisatrices:
l'interaction maftre- &l2ve en tant gue sous-systéme.

‘L'environnement peut &tre la m&thode d'enseignement
en viguéﬁ; pour telle matidre, le type de structure de l'or-
_ganisation scolaire, etec. L'El&ve peut avoir une perception
plus positive de lui-méme gr3ce 3 une méthode d'enseignement
efficace. Le comportement du maitre peut transformer 1l'en-
vironnement en modifiant une composante de l'organisation.
.Le comportement.dgs-autres personnes influengant le champ
ph&nomé&nal du maitée inclut 1'action de 1'expérimentateur
manipulant l'attente. A la vue du modéle, il est clair,
d'abord gque les points oll 1'&nergie peut s'&chapper et se
perdre sont nombreux; et ensuite gque les apports extérieurs

d'énergie éeuvent 8tre nombreux &galement.
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Le mod&le peut ainsi's'étendre;a tout le syst2me &du-

cationnel. Celui-ci comprend les &l&ves, les enseignanté,

les administrateurs.éducationnels et les parents. Chaque
paire de personnes en interaction coﬁsﬁitue un systéme paréil_
a célui décrit 2 ig figure 8. Ces systémes se regroupent en
éystémeg de plus en plﬁs vastes suivant les groupes formels

ou informelé en ﬁrésence jusqu'au systé&me &ducationnel total
constitué par un organisme scolaire. ies attentes ré&cipro-
ques, au sensrdes proph&ties autorfalisatrices d&terminent

des flux d'&nergie nombreux concordants ou.en contradiction.

Chague flux d'é€nergie a la proprié&té positive ou n&gative \

ainsi que la propri&t& de concerner un des'partenaires du

systéme.

Une derni2re notion de la théorie générale des sys-—
témes va s'avérer fructueuse. C'est le concept de croissance
structurale décrit par Bouldingzg: le systé@me qui croft con-
siste en une structure d'&léments en relation; la chissénce
impligue des changements dans les relations entre les &l&ments;
des &€l&ments se transforment, certains disparaiségnt et
d'autres naissent; en outre, il y a accroissemént dans la

complexit&. Il en est ainsi. pour le séus—systéme de la

-

_ 29 K.E. Boulding, gowafa a General Theory of Growth,
dans General Svstems, vol.I, 1956, no.[ﬂJ P-&&
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personnalité de l‘éléve nota;}ent 'éléve qul croit acqulert

»- 1 -~

plus de perceptions, il les- rdonne d‘une fagon plus dlffé—

rentlée et 2 ainsi plus de po ibilit&sd'action, donc plus de

degré&s de libert& et d4'autonomie. )

p
Mais cela devient encore plus lntéressant quand on

¢ appligque la notion de cro;ssance structurale .au sous-svstéme

5&5 attentes inclus dans le systéme qfﬁ_estd;é champ phé&no-

ménal de l'enseignant.
a -
Examinons d'abord ce sous-systéme. Les:}echerChes ont

donné 1'habitude de consid&rer une attente positive ou négati-
é%e du maitre comme si elle &tait la seule en cause: l'attente
gue le maltre a de quelqggs gléves é;un groupe expérghental.
Toutefois, on peut en relever d'autres: les attentes du
maitfe vis-3-vis de lui-méne, de la-métﬁode d'enseignement,
‘'de chacun des autres agents de l'&ducatioh, etc. et tout
cela ajouté a2 l'att?nte vis-3-vis de chacun des &ldves. Ces
attentes différentes, doufes d'un pouveoir d'&mission d'&ner-
gie différent sont structur€es en un réseau complexe dfﬁtten—
tes. Ce ré&seau est un sous-syst@me da champ ph&noménal et

est illustré 2 la £igure 9 ci-aprés.

- .

ey
Sy

- 'z' 5.4 / e >
, _ / N S
— ﬁ;_q___;. ag é—" //ﬂ
. - ‘ a3/ . 7/__.

—
e A — — pp— — -~

Figure 9. Les attentes, un des sous-syst2mes
du champ phénoménal du maitre
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Les attentes particjSéres al} 85r @ags «--v-a, Sont
celles éﬁnt on a donnéldes exemplés ci-dévant. L'attente A
est l'attente g&nérale: elle Eonce:ne la perception que la
personne a vis-8-vis de la vie. Autrement dit, comment
l'enseignant peréoit—ii‘en dé&néral les gens et les choses?
Certains ont une attente trd@s positive vis-2-vis de 'la vie.
Ils ont confiancé dans la nature humainé et dans les possi-
bilités d'autrui. Ils pensent gue la vie leur réserve des
surprises agréables. Ils ont confiance en leur destin,
sont sﬁrs'd'eux-mémes et toujours‘de plus en plus autonomes.
D'autres peuvent avoir une. attente A n&gative ou encore-uqe;
attente A, non encore bien d&termin&e. Les attenﬁes sont
en relation d'influence ré&ciprogue entre elles et avec les
autres perceptions du champ phé&noménal.

Appligquons la notion de croissance structurale au
sous—-systéme des attentes. Au d&but de son développement,une
personne a un systdme d'attentes lifes 2 des &valuations
diverses concernant les autres. L'enseignant attend de
tel &lave, tel comportement parce qu'il l'a &valué de telle
mani3re. A ce stade, la propri&té& positive ou né&gative de
l'attente A n'est pas encore bien &tablie. La structure des
‘attentes n'ob&it pas 2 un principe Qéterminé‘et-les influen-—
ces récipréques des attentes se font en désordre comme on

peut le voir 2 la figure 10.

P
.
...,...,.,....,..__4...‘."--‘

. b
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Figure 10. Sous-systémes des attentes
avant la croilssance structurale.

-

La figure 10 visualise les relations non encore bien
ordonnée entre les attentes 3 l'inté&rieur du sous-systéﬁe et

‘1'influence prépond&rante des éﬁaluations €1r €5, €3,.-0, €

-

gul sont & l'extsdrieur du sous—systémé des attentes. .Les
signes+ et - indiquent si les attentes sont positives ou né&ga-
tives. |
Au stade final, le sous-syst3me des attentes devient
plus autonome par rapport aux &valuations: cette fois, c'est
l'attente A, positive, qui structure les attentes particulié-
res. Celles-ci &chappent de plus en plus 2 l'influence des

évaluations comme le montre la figure 1l.

- —
-~ - -~

4 - ai \\\ €5
L \\ -\
e /. 3\;‘4,/7% \
)
\ é{///’ \\a J e ~
N\ /
€3 \ ay /
~ - ¥
\:‘ ls - ez
N e =T
- Figure 1l. Sous-syst@me des.attentes
) apr@s la croissance structurale.
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-Autremeﬁﬁ’dit,‘l'attente positive de l'enseignant
vis-3-vis de la vie en général d&termine une atteﬁte positive
i 1l'&gard de chagque &l&ve en particulier*. Le maltre est plus
sﬁr.de lui et plus inrd&pendant isqu'il.ne.dépend plus des
jugements de valeur gu’'il fait suni\les &la8ves. Bref, cette
8volution s'est faite sur le mod&le de la croissance structu-
rale ol le processus de croissance "implique des éhangements
dans les relations entre les éiémengs dans le sens d'une aug-
mentation d'ordre au cours du temps. |

Ainsi, la deuxi@me ° &tape de l'approche systémique
préconis&epar Klir a paiticuliéremen; am%};pré la ré&ponse é
la premiére question: "Comment identifier d‘ﬁge mani&re plus
précise la variable ind&pendante constituée P;}\{zs prophé&-

ties?". ' -
4. Troisiéme étape

Enfin, les r&sultats obtenus sont interprétés
dans le langage originel.

Le champ ph&nom&nal de chacun des agents de 1l'&duca-
tion dans un organisme scolaire est le sige de percept%ons

structurées déterminant son comportement 3 l'&gard des autres.

* A noter qu'un paranolaque aurait une structure
semblable mais avec une attente A né&gative d&terminant des
attentes particulidres né&gatives. '
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Kinget affirme que "sa perception de lui-méme et de son mi-
lieu - et le comportement qui s'articule sur ces perceptions -
se modifieront constamment dans le sens d'une différenciation

et d'une autonomie croissaﬂtes, typiques du progr@s vers l'gtat

adulte"30

- Les attentes du maitre concernant les &ldves for-
ment un réseau dé relation complexe. La modification expériQi
mentale d'une de ces attentes peut se répercuter dans tout
le systéme par un jeu d'amplification mais ﬁeut aussi voir sa
répercussion aiminuer plus ou moins rapidement par perte
d'énergie en certains points du systéme7—%Ainsi s'explique
gue dans certains cas, les ré&sultats des recherches sur 1'_ef-'
fét de l'attente soient significatifs et que dans d'autres
cas, aucun effet ne scit observ&. Dans les premiers cas, le
-facteur temps amplifie 1l'effet des attentes; dans les autres
il 1'efface. |

L'attente naturelle constatSe par les chercheurs eét
mieux int&gr&e dans le ré&seau de reiation du champ phénoménal
et donc donnera plus facilement des effets significqtifs dans

les recherches sur le terrain. Toutefois, méme dans le cas

de l'attente na%g;elle; les recherches peuvent ne pas trouver

30 G. Marian Kinget. La mé&thode non—directive, dans
Carl Rogers et G. Marian KRinget, Psychothé&rapie et relations
humaines: théorie et pratigue de la th&rapile non-directive,
vol.l, exposé général, Montré&€al, Institut de recherches psy-

chologigues, 1965, p.45.
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d'effet significatif. En effet, ce . qui est chaque fois cherch@}

clest l'effet différentiel de l'attente sur un groupe témoin

et un groupe expé&rimental. L'enseignant gst cens& avoir des
attentes différente; vis-a-vis des diff&rents &laves.: L'ampli-
fication due au facteur -temps doﬁEyﬁﬁéstion ci-devant se

fait surtout sentir quand les attentes sont fortement influen-—
cées paf les évaluétionS‘que les énseigpants font des &ldves.
Dans les autres cas,les &Svaluations ne sont pas forcément .
absentes mais elles ont moins d'influence sur les attentes
par%icﬁliéres que l'attente gé&n&rale A. On peut rapprocher

1'id&e de l'attente A positive de ce que Maslo‘_w31 appelle la

connaissance E oﬁ amour E (oppos€e 2 la connaissance D, fonr'
dée sur un d&ficit); en effet, dans la connaissance E, il
gqualifie la perception de l'autre comme n'impliquant ni compa-
raison, ni jugement, ni &valuation; la personne est pergue
comme un tout, une unit& et comme si elle contenait tout

32 peuvent d&couvrir dans l'objet
aimé des possibilités que les autres ignorent. La connaissancé
E assimile ainsi la notion dé l'attente A positive d&veloppé&e

dans la deuxi@me &tape. Cette attente ne peut s'exercer d'une

manidre différentielle. En effet, ceux qui prafiguent 1'amour

31 A.H. Maslow, op.cit., p- 83-86.
32 Idem, ibid., p.88.
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E33 sont plus ind&pendants, plus autoncmes, moins jaloux, moins

agressifs. D&s lors, 1! enseignant capable de connaissance E,
c'est-3-dire d'attente A positive, 1° appllque a tous les &laves,
groupe t&moin comprls, sinon c¢ela ne pourralt s! appe’er
connaissance E.

Voild qui améne.a la guestion "lLes prophé&ties autoréa-
lisatrices ont-elles une portése généra;e ou bien sort-elles
un ph&noméne marginal sans conséquence dramatique sur l'appren:
tissage scolaire?". On peut donc y répondre ce qui suit.

Les attenteés spécifiques que le maltre 'a vis-3-vis

a' éléves en partlculler peut avoir un effet significatif quand
ces attentes sont tr&s dépendantes des évaluatlons qu i) fait
de ses &l@ves et que joue un effet d' amplification. Malgré
tout l'lmpact reste problématl%Fe car les attentes sont noyées
dans une foule d'autres perceptions et aussi 2 cause des per-
tes possibles au niveau de la transmission des-informations.
En revanche, les enseignants capables d'avoir une attente po-
sitive du tyPe A envers tous leurs &laves devraient avoir un -
impact énorme au niveau des Prophéties autoréalisatrices; mais
cet impact ne peut pas &tre mis en &vidence dans les recher-
ches migant sur l'effet diff&rentiel de l'attente.
';

&

33 Idem, ibid., p.49.
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34

Maslow™ lui-méme identifiait la connaissance E ou

I'amour E 3 lé proph&tie autor&alisatrice* de Merton. La
conviction du mari que sa femme est belle, &Scrit-il, ou 1l'as-
surance de la femﬁejque son mari est courageux.cré&ent dans
une certaine mésure la beauté& et le courage. C'est, ajoute-
t=11, la perception d'une potent;alité lorsque nous disons
gue toute personne a la‘possibilité d;étre belle ou cdhrageu—
se; c'est'&out aﬁtre chose de percevoir chez quelgqu'un la.‘
réelle possibilité de devenir,.par.exemple, un gfand violo-
nisté, car ce n'est pas 13 une possibilité universelle.
Voila qui améne une question: cette attente A positive ou ’
connaissance E est-elle aveugle? Non, répond Maslow35, élle
est plué lucide, au contraire, puisgu'elle pergbitfggs po—
tentialités qui'ne'se.sont pas encore r&alis&es. Vu sous
cet angle, l'importance des proph&ties autor&alisatrices
dans les organismes scolaires devrait paraitée'plus grande
qu'au début de la discussion. |

Ce qui précéde explique particuliérement bien les
-résultats de la recherche de Babad d&ja cit€e. Les maitres

ayant une attente p051t1ve envers tous les enfants retardés

i 34 1dem, ibid., p.113,

* La traduction frangaise donne le terme de prophé-
tie 4' accompllssement

35 Idem, ibid.,-p.as.

e A
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mentéux se seraient occupés davantage des-enfants pré&sentés .
comme les plus d&savantagés, convaincus gqu'ils auraient &té&
‘des potentialit&s cach8es des retard&s mentaux en généralL

La troisiéme étapé ; permis de cerner avec une plus
grande précisidh la question Ae'ia variable ind&pendante.
De plus, le mod@le conceptuel décrir a permis une ekplication
gé&nérale quant aux résultaté apparamment incohérents des
recherches citfes dans la revue des &crits. -

. A ce.stade, une objection se pose. L'apprentissage
scolaire dépend aussi des situations réelles, devrait-on éenser.
Ces situations concernent la capaciré réelle des &laves 2
réussir leur apprentissage et des maftres 3 donner un ensei-
gnement'dé éualité¢ Voild qui n'est pas apparﬁ dans le modele.

Prenons l'exemple d'un nouvgl enseignant qui pergoit
positivement ses futurs &ldves et lui-méme ainsi que la m&tho-
de d'apprentiséage. En conséquence, ses prévisions sur la
réussite de l'appreﬁtissagerront régolument’optimistes pour
tous ses £léves. Toutefois, il arrive parfois qu'elles
soient démenties par les événements; Lui;méme, et ses &léves
s'av@rent moins brillants que pr&vu. Que peut-il se passer?
Selen le modele, si l'attente A positive du maitre n'est pas
encore bien &tablie, certaines de ses perceptions risquent
de ée transformer 2 plus ou moins br2ve échéancq dans ﬁn sens
négatif. Des pré&visions moins optimistes s'ensuivront peut-

étre conduisant vraisemblablement 3 de moins bonnes performances
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. encore chez les. &ldves, conformé&ment au cercle vicieux dé&crit

dans le mod&le. En bref, cette ohjection tendrait 2 conclure:
Les prophé&ties autoréaiisafrices telles qﬁ'expliquées-ci—devant
sont une ré&alité&; toutefois, l'impact d'une prophé&tie initiale
sur l'apprentissage scolaire peut s'avérer minime.

Ceci conduit a”passer a2 la gquatri2me étaﬁe de l'ap-

proche Systémique.de Klir. .

5. Quatriéme &tape

L)

ions n'ont pas &t& résolues
par la théorie gé&nérale des systémes, des travaux

additionnels S'effectueront dans le cadre de la
disecipline originelle.

-+

Les &tapes précédentes ont défini et expliqﬁé les
prophéties autoréalisatrices dans les organismes scolaires.
En outre, le modile a montré 1'importance que le phé&noméne
pourrait avoir si l'attente du maitré consiste 3 percevoir
les potentialit&s cachées ae tous les &laves. Toutefois,
l'impact réel sur ;'apprentissage scolaire d'une prophé&tie
initiale reste problématique; En consé&équence, une question
inﬁermédiaire d se poser est: Queis sont les facteurs les
plus importants de l'apprentissage scolaire? Une fois la
réponse obtenue, il faudrait voir gquelle place les prophé&ties”
autoréalisatrices ont parmi ces facteurs. D&s lofs, il y |

aurait avantage 2 substituer 2 la discipline originelle qui

-est la psychologie ph&noménologique, une th&orie de

T P
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l'apprentiséage répondanf 2 cette gquestion. Or, la th&orie de
1'apprentissage scolaire de Bloom36 centre justement ses prSoc- '

cupations sur les facteurs de l'apprentissage & 1l'&cole.

5.1 Convergence de deux modéles

A l'appui de sa théorie, Bloom37 apporte les r&sultats
de guelque cent vingt recherches et d&veloppe un modale causal38
dahs legquel quelgues variables d&terminent les ré&sultats de

.l'apprentissage. Ce modéle est illustré 3 la figure 12.

CARACTERISTIQUES ENSEIGNEMENT RESULTATS DE
DE L'ELEVE - L’APPRENTISSAGE
Comportements cognitifs ~+ Niveau et type de rendethent
de départ - Tiche(s) :
by . Vitesse d'appreatissage
Caractéristiques d’apprentissage - .
affectives de départ  — - — Résultats affectifs
1
Qualité de

Tenscignement

Figure 12. Princdipales variables de la thé&orie
de l'apprentissage scolaire, selon Bloom38.
Les comportements cognitifs de départ concernent la
mesure dans laguelle l1'E&léve a d&j3 maltrisé les connaissances
pré&alables nécessaires au nouvel apprentissage. Les carac-

téristiques affectives de dEpart concernent la mesure dans

Ca

36 Benjamin S. Bloom, Caractéristiques individuelles
et apprentissages scolaires, Bruxelles, Labor, 1979, 270 p.

37 Idem, ibid., p. 218-249.

38 Idem' ibido ’ p_. 21—'22.
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laquélle_l‘éléve est motivé & s'engager dans le processus - j
d'apprentissage. La qualité de l'enseignement concerne la

7 :
mesure dans laquelle l'enseignement est appropri& 3 l'é&ldve

et ses indices les plus importantes sont le niveau de parti-

. cipation de l'éléﬁe, ie renforcement que l'&lé&ve obtient au

cours du processus, les directives gue le maftre donne 2
1'élave et le syvstéme de ré&troaction-correction.

Sur la base des Studes 2 grande et 2 petite &chelle,
Bloom39 avance gue les comportements cognitifs de dépaﬁt peu-—
vent expliquer jusqu'a 50% de la variance des apprentissages
réalisés. Les caracté&ristiques affectives de départ40, guant
d elles, peuvent expliguer jusqu'ad 25% de la varianée et enfin
la qualité& de l'enseignement41 jusqu'ad 20% dans les &tudes ﬁé—
croscopiques et 25% dans les &tudes microscopiques. Si ces
variables sont combinées42, elles peuvent expligquer plus de
80% de la variation de l'apprentissage et dans des conditions
optimales jusgu'ad 90%. Au sujet des ré&sultats affectifs43,
les &tudes tendent 3 montrer que ce ne sont pas gquelques -

succeés 7u quéﬁﬁues &checs qui influencent la fagon dont

39 Idem, ibid., p.75. -
40 Idem, ibid., p. 110,
41 Idem, ibid., p.138.
42 Idem, ibid., p.l74.

43 Idem, ibid., p.154.

—
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l'&lave se pergoit mais bien la fréquence et Qa continuité
des expériences de succds ou d'&checs pendant plusieurs années.

Bloom44

estime gue le sentiment de réussite influence le ren-
dement scolaire gqui, couronné& de succéds renforce encore Ee
sentiment, ce qui concorde avec la description gue l'auteur
de ‘la thése a faite pré&cédemment du sous-systéme constituéd
"par la personnalit& de l'&léve.

On a vu gque les caractéristiques affectives de dé&part
peuvent expliquer le quart de la variance. Le meilleure indice
de ces caractéristiques affectives, d‘aprés les recherchesfs,
est la fagon dont l'&léve se pergoit. De plus, Bloom46 note
une corré&lation pius &levée de ta perception que l1'éléve a de
lui-néme avec les &valuations faites par les professeurs
gu'’avec les scores aux tests de rendement; ce qui est inper-
prété comme di au fait que les jugements des maitres sont pres-
que tous les jours communiqués 3 l'&lave alors que les tests
standardis&s ne sont que rarement utilis&s. L3 encore, cette
interprétation recoupe le ﬁodéle développé par l'auteur de la

47

thé&se. En outre, Bloom ' note que les caract&ristiques affec-

tives sont peu marquées et dessindes les premidres années de

44 1dem, ibid., p. 160. -
45 Idem, ibid., p.103-104."
46 Idem,- ibid., p.100.

47 Idem, ibid., p.l1l10.
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scolarité mais qu'elles deviennent plus structurées et effi-
caces au fur et 2 mesure ques'él%boré l'histoire des'appren—

tissages. _Voild une illustration dQu cercle bé&né&fique ou vi-

+
'
t
b e et tm oo o A Pt s g Atk s S St St
. .

cieux 4{ aux boucles de rétroaction'positive.
On voit donc que le mod2le de Bloom confirme le carac-
tdre cvclique du processus  impliquant le rendement scolaire
et le champ ph&nom&nal de l'&la8ve. Deux différences sont
h 34 signaler entre ce modéle et celui de 1‘auteur‘de la thése.‘ !
La premidre différence.concerne';e fait que Bloom, en plus,. ‘
fait intervenir la qualit& de l'enseignement ¢ommé’variable

et met en &vidence un autre caractdre cycligue, celui du

1

. .
processus concernant les connaissances préalables et les ré&-

4

e e g L e T S a7 S

sultats de l'apprentissage. En effet, les résultats de

l'apprentissage48 pour une premid@re &tape constituent 1é plus

A Y

souvent les connaissances préalables 2 1'apprentissage d'une
deuxidme &tape et ainsi de Suife, ce qui dé&termine une bou-
cle de ré&troaction positive; l'apprentissage inad&guat provo-

quant des distributions de niveau de rendement scolaire de

plus en plus larges ; alors que l'objectif devrait étre d'arri-

ver 3 des distributions négativement dissymétriques. La

deuxigme différence est gue le modéle de Bloom &tudie les

boucles de ré&troaction positive unigquement chez l'&léve. Le i

modéle d&veloppé dans la thése lés a mis en &vidence &gale-

ment chez l'enseignant.

48 Idem' ibid- r P- 45-46.
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Les deux mod2les sont donc convergents et se compla-

tent l'un l'autre. L'attente positive du maftre peut modi-

fier son comportement de deux mani&res: d'abord, en rendant

ce ;ombortement plus chaleureux eﬁ ensuite en incitant le
mait#e 3 améliorer la qualité de son enseigneément. L'attente
est ainsi suceptible d'agir en méme temps sur les caractéris-
tigues affectives de 1l'&ladve et sur la qualité& de l'enseigne-
ment. Or, les caractéristigques affectives de l}éléve et la
qualité de 1'enseignement influencent le rendement scolaire.
C'est donc par deux voies différentes que l'attente du maitre
peut avoir ﬁn effet éur le iendement scolaire de 1l'&léve.
Toutefois, il y a un point de convergence plus fondamental
encore entre les deux mod&les. Le modéle défeloppé dans la
th&se distingue d'une part les attentes susceptibles de d&pen-
dre des é&valuations et d'autre part l'fttente de type gé&néral

(attente A positive) ind&pendante des &valuations. L'effet

'des prémidres ne peut se d&celer que sous certaines conditions

tandis que l'effet de la seconde devrait &tre en principe
trés' marqué sur le rendement scolaire, c'est-3-dire les
résultats de l'apprentissage. Cet effet de l'attente A posi- .
tive pourrait-il avoir une place dans le modeéle de Bloom?

La r&ponse & cette question se trouve dans la conclusion

de son travail:’
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Si une personne au monde peut maltriser un sa-

volr, prescue toutes les autres personnes le peu-

vent si on leur fournit les conditions d4d'apprentis-
sage appropriges. Il existe certaines exceptions &
cette régle, mais elle permet nEanmecins une vue opti-
miste de ce que l'é&ducation peut faire pour les hom- .
mes: presque tous sont capables d'atteindre ce que
tous les autres ont d&j3 atteint de mieux49.

La prophé&tie autor@alisatrice de l'enseignant averti
de la‘conclusion de Bloom pourrait &tre celle-ci: "Si mes
gléves regoivent un enseignement épproprié; ils arriveront
presque tous au maximum de la r8ussite". En s'exprimant
ainsi, l'enseignant fait la preuve qu'il posséde lui-méme
cette attente positive de type A. Celle-ci ne dé&pend pas des
8valuations faites sur les &léves comme certaines attentes
de type a,. mais bien d'une conviction. C'est une percep-
tion des potentialité&s des &l8ves: presque tous sont capa-
bles d'arriver au maximum si on améliore la qualité de l'en-
seignement et les caract&ristiques affectives et si, on pex-
met aux &l&ves, avant une s&quence d'apprentissage donnée,
d'apprendre les connaissances pré&alables requises pour cet
apprentissage. Un maltre non convaincu de cette vErité€ se
fatiguera peut-&tre moins -3 enseigner ces connaissances préa-

lables aux &léves qui en ont besoin. Tandis qu'un maitre

convaincu que presgque tous ses &€l&ves peuvent réussir 2 ces

49 Idem, ibid., p.18. )
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cond;tions pensera que cela en vaut la peine;‘ Cette attente
A n'ést donc pas une croyancé nalve fond€e sur l'absence de aé—'
ficit. La conﬁaissance des d&ficits ne contredit pas la pfo— -
phétie du maltre. Au contraire, elle le confirme dans sa
conviction que remé&dier aux d&ficits conduira l'enfant 2
révéler ses potentialit&s. Autrement dit, la p;édiction
devient “conditionnelie“ pour reprendre l'expression de
Leclercq—Boxussoz tel élégg &chouera si les mesures correc-
tives ne sont pas apportées.

La convergence des deux mod&les peut se visualiser

par les fiéures 13 et 14 ci-aprés. Celles—ci illustrent

1'influence possible des deux types d'attentes sur les ré&sul-

tats de l'apprentissage par l'interm&diaire des variables gdé-

crites par Bloom. ¥

CARACTERISTIQUES ENSEIGNEMENT RESULTATS DE

DE L'ELEVE L'APPRENTISSAGE
- Comportemenucomnfs = — Nivean et type de rendement
a, de départ T3che(s)” .
- ! — Vitesse d"apprentissage
Caractéristiques d'apprentissage
affectives de dépan - —+ Résultats affectifs
///? t
en - o Qualité de
n |—»{ % P 1o onect
légende e : Evaluazion aZ : attents négative
das dEficits ~  de type restreint

Figure 13. Convergence de deux modales :
une attég?e négative de type restreint. .

50 E. Leclercg-Boxus, De la prédiction des apprentissa-

ges & la diminution des &checs scolalres en premidre année pri-

maire, texte polycopié, Université de Llége, Laboratoire de
P&dagogie Expérlmentale, 1978, p.1l0.

N
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Dans la premi&re situation, d&crite par ia figure 13
ci-devant, le maltre s'attend 3 l'&chec d'un &l2ve. Autrement
dit, il a une attente n&gative de type restreint (é;). Cette
attente est d&termin&e par une &valuation (e;) des d&ficits
de 1'&ldve. A son_tour, l'attente influence le comportement
édu maltre. Ce comportement, d'une part est peut-étre moins
chaleureux ou empathique et d'autre part se traduiﬁ vraisem-
blablementpar une attention moins &lev8e accordSe-2 1'appren-
tissage de 1'&ldve. Ainsi, l'attente influence d'une manidre
négative les deux variables suivantes: "caractéristiques affec-
tives de d&part" et "qualité de l‘enseigneﬁent". Cette influ-
ence est mise en &vidence par les recherches sur i'effet diffé;
rentiel de l'attente. Toutefois, elle n'est pas'toujours ob—
servée vu la concurrence &ventuelle des perceptions, contraires
et la perte possible d'information tout le long du réseau.

Dans la deuxi®me situation, dé€crite par la figure 14
sur la ;age suivante, le maltre s'attend 2 la réussite de

tous ses &laves. Il a une attente positive de type g&nérale
(ﬁﬁ. Celle-ci d&termine une attente positive de type restreint
(af) vis-3-vis d'un €l2ve particulier. L'attente al influen-
ce le comportement du maitre qui‘sera plus chaleureux ou empa-
thique et accordera plus d'attention 2 l'apprentissage de
1*'8lave. Ainsi, l'attente a un impact positif sur les deux

variables "caract&ristigues affectives de départ” et "gqualité

de l'enseignement®. Cet impact ne peut pas €tre mis en
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'
&vidence par les recherches sur l'effet diffé;enfiél de l'ét—
tente mais est susceﬁ%ible d'8tre plus marqué pour deux rai-
sons. La premi&re raison est que l'attente ag, loin d'étre
en concurrence avec-des.perceptionS'qohtrairbs, se trouve
au sein d‘uh iéseau de perceptions concordantes gque structure
l'attente at 1a deuridme raison est qué l'attente a; combinée
T avec l'évaluation des d&€ficits e; incite le malitre & apmorter
les corrections nécessaires aux "comportements cognitifslde
départ". Cette variable, rappelonsQle, peut étre responsa-
ble jusqu'3d la moiti& de la variance des ré&sultats de l'appren-
tissace.

Ensuite, il n'est pas interdit de penser que l'évaiua—
“tion dqgudéficits renforce le caractére;positif de‘l'atﬁente
A. Ce n'est paradoxal qu'en apparence. En effet, le maltre
sait ainsi qu'il a toutes les chances de pouvoir ccr;iger la
situation. |

Enfin, trois boucles de rétroaction positive parmi
d'autres possibles sont dé&crites par la figure 14._ La pre-
mi&re montre que les ré&sultats affectifs d'une étape'd'appren-
tissage d&terminent les caractéristiques affectives de dé&part
de l'&tape suivante. La deuxiéme boucle de rétroaction est
en rapport avec lg'niveaﬁ et le type de rendement de l'é&léve,
lesguels constituent en partie les comportements c?gﬁitifs

de d&part pour une nouvelle &tape. La troisiéme boucle concer-

ne l'enseignant..  Si l'action de celui-ci est en accord avec

le modele, les résultats de l'apprentissage ont toutes les
chances, selon la th&orie de Blocm, d'@tre conformés aux cb-
jectifs &ducationnels visé&s (2 moins &videmment d'une "fuite

d'&nergie"” en un point guelcongue du ré&seau, par exemple,
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quand les &l2ves ne sont pas d'accord:avec les,objeétifs &duca-
tionnels visé&s par l'enseignement). Le maitre; encouragé par
les ré&sultats positifs de la pédaébgie de la maTtrise voit
son attente confirmée et ainsi le cycle se referme comme |
visualis& par la figure 14. '

Tout systéme ouvert'comprend.également des boucles de
ré&troaction n&gative. Une, parmi<d'autres possibles, pourrait
ge d&crire ainsi. L'évaluation des d&ficits incite le maftre
3. s'occuper beaucoup plus.de l1*&léve. Celui-ci fa;t des -
progrés et le maltre, §és lors,'s;en occupe moins. Au bout
d'un certain temps, l'&léve ﬁé progressant plus, le malitre
' s'en apergoit et s'occupe de nouveau plus de lui et ainsi’

-

de suite.

Le mod2le décrit n‘envisage pas de point de d€part pri-
.vilégié. Pour amplifier le phéné#éne cyclique, on peut agir
sur n'importe quel &lé&ment du systémé ou sur plusieurs simul-

. tanSment. Un partenaire quelcongue du processﬁsléducationﬁel‘
choisira ses pointsbd‘intervention§ suivant la possibilité
qu'il a d'intervenir 2 certains points plutdt qu'a d'auffgs.
Si les points d'intervention susceptibles d'amplifier le
phénom&ne sont multiples, les points de rﬁpturevpossible

dans le r&seau le sont aussi. Comme tou;}@ég‘systémes ouverts,

le syst8me d8crit peut se développer quantitativement et

. qualitativement mais il est fragile et t donc &tre d&truit.

De la convergence des deuﬁ modeles,\ naft ainsi un

nouveau modeéle expiiq?fif sur les prophéties;aﬁtoréalisatfices
3 1'&cole. Ce modale atténue le caractare peu magique due
Rbsenthal et Jacobson avaient donné au noméne Ees prophé-

ties autoréaiisatrices mais ne le rénd que plus plausible.
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On peut malntenant répondre 2 1'objectlon émlse dans
1T exemple donné a la fln de la troisi@me &tape . Un maltre
bien lntentlonné avait une attente positive envers tous ses

éléves et ‘pourtant cette attente s'étalt dilué&e progressxve-

C‘d

‘ment au contact de la dure réallté.. PourquOL? y avalt-ll pas

une attente de type A? La véritable attente A est une atten-

te lucide. *Or, ce maitre bien intentionn& ne connaissait

ras les lacunes de ses &l3ves et d38s lors il ne pouvait v

- remédier. Peut-&tre ne connaissait-il pas non plus ses pro-

pres lacﬁnes'et ne pouvait-il pas corriger son enseignement
défectueﬁx. Ainsi, le‘mbdéle peut éﬁre &tendu 3 tous lqs'
participanﬁs de l'action &ducative: tous les. enseignants .
peuvent r&ussir si on les élace dags des conditions adégqua-
tes. Dé ﬁéme,'tous&les agents de l'&ducation, y Eompris les
&léves,sont susceptibies~d'avoir une attente éoéipive-de type
A vis—a—vis d'euﬁﬂméhes, déS‘autres et de-l'environnement phy-
sique et culturel; Il vy a des organismes scolaires oll 1l'at-
tente A chez tous.ou presque tous les part1c1pants structure
le ;ysteme éducatlonnel. Il v a des organismes scolaires oil
les attentes de typesrestreints sont détermin&es non pas par

une attente de type g&néral mais par des &valuations et juge? :

ments r&ciproques.

Il est & noter que le modéle proposé par 1'auteur de

la thése ressemble beaucoup & celui de Roberts31-52, Toutefoig,

51 Nancy Roberts, A Computer System Simulation of
Student Performance in the Elementary Classroocm,dans Simulation

and Games, vol. 5, n® 3, septembre 1974, p.265-290.

+ 52 Nancy Roberts, Parental Influence in the® Elementary
Classroom : A Computer Simulation,:dans Educational Technology ,
voel. 15, n© 10, octobre 1975, p.37-42.

Y
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le modéle de départ,'chez Roberts, ne comprend pas les pro-

phéties autorsalisatrices, lesquelles sont incluses dans le

modéle la suite. Enfin, une simulation sur ordinateur

tudier le comportement du systéme dans le temps.

En bref, cette quatrléme &tape a approfondi la ques-

tion de«ihimportance des prophé&ties autoréalisatrices. Les

deux cond;tmoq&wﬁondamentales pour qu' ‘une attente positive

du maitre vzs-a-vms de tous ses éléves ait'un effet lmportant

sur le rendement®scolaire sont:

A. L'attente ne doit pas dé&pendre des "évaluations.

B. L'action p&lagogigque du maltre doit tenir
compte des &valuations pour €tre en mesure de remédier
aux déflCltS. . - \

5.2. Evpoth&se. originale

La prophétie autcrgalisatrice des enseignants "avertis”
est donc la suivante: Si mes gleves regoivént un enseignement
appropriég, ilsarrivéront presque tous au maximum de.la réussi-
te. Pour gue les enseignants aient cette attente, il faut

les placer dans des conditions de travail adécuates.  Ces

‘conditions devraient &tre, entre autres; leur avoir dispensé&

une formation leur permettant de donner un enseignemernt appro-
pri&; et leur fouxnirles moyens né&€cessaires 2 cet enseignement
ainsi qu'ﬁlxm{évaluation' des connaissances préalables néces-
saires aux apprentissages.

Que se éasserait-il; dans les conditions de travail
décrites ci-devant, si l'on appliquait le schéme.expérimentai
dé 1'attente manipul&e expligqué dans-la revue des écrits?
D'abord, examinons de plus prés les.conséquences-de ces -con-

ditions de travail adéquates. Les enseignants sont "avertis".
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Selon le moddle, ils devraient donc avoir une attente positive
de tvpe g&néral vis-d-vis de tous les £&laves. Supposons
qﬁ'un egﬁérimentateur fasse croire trompeﬁsement aux malitres
gu'un groupe d 8laves poss@de parfaitement les connaissances
préalables 2 un-apprentlssage donn&. Que rlsque-t—ll de
se éasser? ﬁes maitres n'apporteront vraisemblablement pas 2
ces &laves l'aide requise pour qu'ils surmontent leur handicap,
dans l'igno:ance ol ils seront des laéunes‘a'combler. Les
résultats seraient ainsi inverses de ceux attendus dans le
sch&me expé&rimental pr&cédent. |

D&s lors, l'hypothése s'énonce'ainsi:

"Dans des conditions de travail édéggates, transmettre
aux enseignants des‘scoreé faussement majorés concernant une

dpreuve de connaissances préalables 3 un apprentissage domnnég,

diminue les résultats des &laves 3 cet apprentissage”.

%

' Cette hypoth®se est en contraste avec .1'ancienne hypo-
thése test€e pagr les expériences sur l'attente manipulée:

"Dans des condltlons de travail quelconques transmet—

tre aux enseignants des scores faussement major&s concernant
une &preuve guelcongue, am&liore les ré&sultats des &léves d

certains apprentissages”.

Les ﬁeux hypoth2ses sont opposées mais ne sont pas
contradictoires. Leurs effets sont iﬁverses ﬁais expliqués
dans les deux cas par le nouveau mod@le. L'ancienne hypo-
thése impligque une attente restreinte 2 certains élé&ves,
attente dépendant des évaluations t;ndis que la nouvelle
hypoth@se impligque une attente positive éénérale pour téhs'

les &leves indépendante des &valuatipons mais suppose que
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l'enseignant tienne compte de 1'&valuation des d&ficits

dans son action pédaéogique.

-
- -

6. Conclusions de la démarche

‘Dans ce chapitre, la méthode de ré&solution des pro-
_blémes conceptuels pa; l'approche syst&mique a Sté& ﬁn‘outil
heuristique puissant pour d&velopper un nouveau mod2le sur
les prophéties autordalisatrices dans les organismes scolai-
res. Ce modg&le se distingué par deux aspects fondamentaux.

D'abord, il implique le processus de causalité circu-
laire incluant l'emboitemgnt de nombreux éous-systémes succes-
sifs & 1'int&rieur du syst3me &ducationnel aigéi éue le dyna-
.misme du réseau de relations, di 2 la croissance structurale

des sous-systémes.

Ensuite, les attentes des diff&rents partenaires* de

2

l'action &ducative sont classes en deux catégories distinctes.
La premidre cat&gorie comprend les attentes dites par-

ticulidres ou restreintes (a3 ,a3, ... a, dans les figures 9

-

& 14) que la personne a vis-2-vis d'elle—méme, d'une autre

-

personne ou d'un groupe ou encore d'une partie de 1l'environ-

-

nement et ne concernant gue guelques caract&ristiques de ces

objets sociaux. De plus, ces attentes sont fortement

* Le modele d&crivant primitivement la relation maftre-
€l2ve est maintenant &tendu 2 toutes les.relations se nouant
dans un organisme scolaire.

.

N
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influencéeg par les &valuations gque la personne porte sur
elle-méme et le monde ext&rieur gquand l'attente de type géné-
ral n'est pas encore_bien gtablie.

La deuxi2me catégorie est constituge par l'attente
gue la personne a vis-a-vis de la vie en général (attente A
dans les figures 2 3 14), c‘est-é—dire vis=3-vis d'elle-méme
comme personﬁe totale et unigque, vis-3-vis de chague autre
partenaire envisagé comme un tout et vis-2-vis de l'environ-
nement physique et culturel vu comme une unit&. Cette atten-
te est ind&pendante des &valuations gue la personne porte
sur elle-méme et le monde ext&rieur. De plus, cette attente
strﬁéture et détermine les attentes de type restreint qui,
 d&s lors, &chapperont &galement 2 l'influence des &valuations.
Toutefois, l'attente de type A n'est pas aveugle mais luci&e:
 la personne ne ferme pas . les yeux sur les &valuations des |
déficits. Ces &valuations, au lieu de diminuer l'attente,
la renforce car la personne sait qu'elles vont lul permettre
de mieux combler les lacunes. Cette derni€re constatation a
donné& & l'auteur de la thése, l1l'id&e d‘'une hypothése origi;
nale.

En outre, il est pré&sumé que les attentes de type
restreint ont une influence irréguliére sur l'atteinte des
objectifs &ducationnels tandis que l'attente de type g&néral
a une influence capitale et constante quoique sujette 2

disparition en cas de rupture importante dans le systéme.
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Cette dernidre inflﬁence ne peut étre.décelée par les recher-
ches traditionnelles sur l'effet différentiel de l'attente.

Le modéle éxplique les faits observés dans_ies &tudes
citées dans la revue, et cela d'une fagon plus simple et
plus cohérente qu'auparavant. Le modale int&gre dans son
explication les recherches cit&es par Bloom 3 l'appui de la
théorie de l'apprentissage scolaire par la maitrise,en parti-
culier celles relatives d la relation entre la perception gque
l1'8léve a de Iui-méme et le rendement sc9laire.

Ainsi, le mod2le a donné des d&buts de réponses aux
trois questions pos€es en identifiant d'une mani2re beaucoup
plus précise la variable indé&pendante c'est-3-dire l'attente:
en mettant en relief l'impoétance de son impact suivant gqu'elle
est de type g&néral 6u de typé restreint; et en proposant une
explication du ph&nom@ne des prophé&ties autorgalisatrices.

'L'hypothése originale découlant de ce modéle donnera

lieu au plan expérimental d&crit dans le chapitre suivant.

L~



CHAPITRE IV

PLAN EXPERIMENTAL, - .

L'hypothése originale d&coulant du modéle déérit pré&-
cédemment donne lieu, dans ce chapitré; 34 un plan expériﬁen—
tal d&taillé. L'auteur de la thése croit utile, avant d'entre-
prendre l'expérience, de passer par une phase transitoire
d'observation. Cette §bservation consiste & gnticiper l‘exﬁé—
rience de la maniére suivante. Dans un premier temps, les con-
ditions de l'éxpérience sont structuf%es d'aprés sa signifi-
cation rat;?nnelle en rapport avec le modé&le. Ensuite, ces
conditions sont mises en place et une expérience provisoire
est men&e, en pré&ision de l'expériepce réelle, avec comme
objectif,non pas tant d'obtenir un résultaﬁ significatif mais
surtout d'observer les conditions dans lesquellés élle se dé-
roule. Enfin, uﬁe &valuation de la conduite de l'expé&rience
est donnég: Cette &valuation servira ultérieurement & mener
1'exp&tience définitive dans des conditions méthodologiques
rigoureuses.

La raison pour laqﬁelle 1'auteur de la thése entre-
prend cette observation préalable réside dans des considéra-
tions émiées lors de la revue des &crits. Plusieurs auteurs

ont commis, dans leur recherche, des fautes méthodologiques

jetant une ombre sur la validité des ré&sultats. D’autres ont
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omis de signaler dans leur rappoft des renseignements qui
aﬁraient §ermis au lectegr de se faire une id&e exacte des
conditions de l'expé&rience. Il peut &tre piquan; de constater,
par exemple, que dans des &tudes sur l‘effgt Pygmglion'dﬁ au
maftre, le doute pléne sur un &ventuel effet Pygmalion g 2
l'expérimentateur. A fortiori, pour une expérience dont 1l'am-
bition est d'aller 3 contre-courant des exp&riences anté-
rieures, la prudence est de riggeur.

"La présente thése se limitera donc-3 l'cbservation

décrite ci-aprés, comme anticipant l'exp@rience 3 venir.
1. Schéme expérfmental

‘Le schéme expSrimental de l'expé&rience pré&sente se
comprend mieux .quand on le compare -& celui de 1l'attente

manipul&e d&veloppé dans la revue des 8cris, ce qui est

-. N - - -
visualisé& dans la figure 15 ci-aprés. -
Majorer les capacités Effet attendu :
* des &laves aux —— la groupe -
— - yveux de l'enseignant expérimental
Groupe . ﬂa des z&sultats
expérimental i Elus slevé que |
: e groupe témoi
(1) ‘ 3 une Spreuvae =
de rendement
'm - - PMscolaire
y Majorar les capacités -
des éléve? aux Effat attandu :
Groupe veux de l'enseignant le groupe ° i
F a des résultacs
(2) pgvéler les vEritables m]?—";’r 0‘2;:"5 que
capacités des'élaves ﬁ 1 une &preuve
Groupe aux yeux ¢e 1'enseig € da randement
v : ascola.i.::e -

Figqure 15. Schémes expérimentaux comparés
de l'expérience type sur l'attente manipul&e (1)
et de l'expérience pré&sente (2).
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1.1. Signification'rationnel;e de l'expé&rience.’

L'hypothése sur l'attente manipulée et l'hypbthése
présente, comme illustr& 3 la figure 15 ci-devant, différent
sur ce point :oLa méme intervention expérimentale {(majorer
les capacités des &léves aux yeux de l'enseignant) a, dans la
deuxidme hypothése, un effet contraire 3 celui ﬁrévu dans la
premiére. L'explication présumée est la sﬁivante.

Dans le premier cas, l'intervent§on expérimentale agit
sur l'attente que l'enseignant a vis-3-vis d'un groupe. D'une
‘certaine mapiére, cette intervention n'est pas trompeuse. Tout
éléve-n'est-il pas capable de faire de net progrés, révéle
la théorie de Blodé,'pour‘peu qu'on s'occupe ad&gquatement de
lui ? L'intervention exp&rimentale agit ainsi sur l‘évaluation
gque le méifre fait de 1'é&léve, laquelle influence l'attente
du maTtre avec comme éffet final, un rendement scolaire allant
dans le méme sens que la chaine d'influences. Dans le
deuxiéme cas l'enseignént a d&ja une attente g&nérale positive
énvers tous ses &léves. Cette éttente est dépendante de:sa
conviction gque tous peﬁvent réussir s'ils regoivent un ensei-
gnement appropriég, gel que le congoit la thécorie de Bloom.
Cette aﬁtente gén§rale n'est donc pas dépendante des &va-

luations portSes sur chague Eléve. L!'intervention expérimentale

n'a ainsi pas le pouvoir de rendre l'attente plus positive ou

plus négative. Toutefois, si cette intervention engendre
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l'évaluatiﬁn des dé&ficits p}éjudiciébles i un appréntissage
donn&, elle transforme l'attente pour le groupe V* en attente
lucide; et pour le groupe F*, en attente aveugle. Seule
l'attente lucide ou "attente A" peut &tre assimilde 3 lé .
"connaissance E" de Maslow. Selon la théorie de Bloom,
l'attente lucide permettra de mieux atteindre cet appren-
tissage donné. ' |

- | Les deux hypoth&ses ont un point commun : La révéla—
tion de la v&rité est payante. Mais dans la premidre hypothase,
la vérit€ n'est pas celle que l'on croit habituellement.La
différence entre les deux hypoth&ses réside en ceci : La pre-
migre prévoit l'effet différentiel d'une attente positive

et d'une autre né&gative 7 la deuxiéme, l'effet diffé&rentiel
d'une attente lucide et d'une autre aveugle, toutes deux
positives n&anmoins. Dans le premier cas, on &tudie des
attentes de type restreint appelées.aussi'deltype "ap",
lesquelles ne dépendent pas d'une attente générale mais bien
des &valuations. Dans le deuxidme cas, est mis en relief
l'attente de type gé&néral appelée aussi de ty?e "an, indépeﬂ-
dante des évaluations ; toutefois, 1'&valuation des d&ficits

pré&judiciables & l'atteinte d'un objectifsvisé est nécessaire.’

*Etant donn& qu'une intervention exp&rimentale
s'exerce sur les deux groupes en sens contraire, au lieu de
les appeler groupe expérimental et groupe t&moin, on-les
appelle groupe F (1li&€ 3 une &valuation falsifi&e) et
groupe V ( li& 3 une &valuation véridique).
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Sans cela, l'attente ne peut étre luciée et, par cons&quent,
ni &tre assimilSe 3 la "connaissance E", ni produire l'effet
escompté par la pédagogie de la maitrise. '

En résum&, ces deux hypothésés inverses rentrent
toutes deux dans le cadre conceptuel développé au chapitre
précédent. Si la deuxisme hypoth@se est confirmée, il serait
fagx'&'y voir une preuve de la v&racité du mod&le basé& sur
1' "attente A". Toutefois, dans ce cas, on pourra pré&tendre

que ce nouveau concept de l'attente constitue une bonne

explication des faits. (5_
1.2. Aspect opérationnel de l'exp&rience

Revenons 3 la partie (2) de la figure 15, qui i:>
illustre le schdme expSrimental concernant la
deuxiéme hypothése.

Les aspects opérationnels de l'expé&rience sont dé&-
taillés éi—aprés‘et concernent les conditions adéquates de
travail dans lesquelles les enseignants doivent étre placés,
le mode de constitution des groupes F et v, le traitemeht
expérimental et 1l'effet 2 observer.

Pour observer l'effet attendu, il faut placer les
enseignants dans des conditions adéquates de travail, diffé- .
rentes de celles pré&valant dans le schéme habituel. Cepen-

dant, l'expérience n'a pas pour but de mettre en &vidence

1'effet dG I ces conditions de travail mais bien l'effet 4
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3 la révélation au maStre d'une &valuation véridique ou fal-
sifiSe. Le traitement expérimental est donc constitué par
cette révélation et non pas par l'instauration.de coﬁditions
adSquates. Toutefois, si l'expé&rimentateur veut observer un
résultat cohtrai%e a celul ob;enu par Rosenthal et Jacobson,
ces conditions adéquates de travéil,pressentiés par le
modale,doivent &tre institufes dans la plus grande mesure
possible. Ces conditions se ré&sument 3 dispenser & ces profes-
seurs une formation leur permettant de donner un enseignement

appropfié. La formation consiste d'abord en un entralinement

‘intensif i donner une legon dans une situation ressemblant &

celle du "micro-énseignement". L'objectif pré&texte avancé aux
enseignanﬁgnest de déterminer la meilleure fagon de donner
cette legon tout en illustrant la th&orie de Bloom. La for-
mation consiste eﬁéuite, 3 1'occasion des cours dispensés en
séiences de l1'&ducation, & leur faire préndre conscience des
implications pé&dagogiques de la théorie de.Bloom et @ les in-
citer 3 éﬁ tenir compte pour la version finale de la legon.
| Les groupes V et F doivent 8tre pair&s selon des

variables qui pdﬁrraient influer sur l'effet attendu :lége,

niveau d'&tudes, rendement scolaire dans la discipline
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‘concernée, professeur de m'atthématiques d 1l'&cole*, professeur
expérimental* et r&sultat 3 un pré-test de connaissances
préalables 3 l'apprentissage_visé par la legon.

Le .pré-test a une deuxi2me fonction : sélectionner
les enfants maitrisant tdutes.les connaissances préalables
d l'apprentissage visé par 1a-iegon, sauf une. L'intervention
cqnsiste justement 2 dire aux professeurs exﬁérimentgux que
le groupe V ne possé&de pas cette dernidre connaissance préa-
lable, cenqui est vrai et que ie groupe F la posséde,ce
éui est faux. | '

L'effet attendu doit &tire d&étect& par un post~test
mesurant l'atteinte de l'objectif visé& par la legon. Cet
objectif, n'ayant pas fait l’obﬁet du pré&-test, doit &tre
complétement choisi hors du programme 4'&tudes du niveau
concerné pour &tre sfir qu'aucun éléve n'y est d4€ja arrive
"avant la legon. , .

Il f a ainsi une grande différence_entre 1'interven~
tion expériméntale habituelle de type "attente manipulée" et

celle qui est décrite ici.Traditionnellement, l'intervention

L4

* Pour &€viter,par la suite,des pé&riphrases inutiles,
on appelera les professeurs enseignant aux &l8ves tout au
long de l'année scolaire du nom de "professeurs I 1'&cole".
Les professeurs,enseignant dans le cadre de 1'exp&rience de
laboratoire, seront appelés les "professeurs exp&rimentaux".
Pour les besoins du pré&sent rapport, les professeurs i 1'&-
cole sont numérot&s de 1 3 7 et les &coles elles-mémes de
1l & 3. Les professeurs expérimentaux sont d&signés par les
lettres A, B, C et D. '

5o
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coﬁsiste d donner des rensgignéments falsifiéé sur un groupe,
concernant une &preuve reliée a 1'apprentissage en gé€néral

ou 4 l'apprentissage d'une discipline en g&néral. Dans l'expé-
rience présente, l'intervention consiste & donner & 1'ensei-
gnant des rénseignements falsifiéé SUr un groupe, concernant .
une &Epreuve de connaissances'préalables a4 une t&che d;appren-
tissage donn&e ; et surtout de donner des renseignements vé-
ridigques sur l'autre_groupe. '

Pour“avoir le maximum de chances d'obtenir unleffet
sgnsible, il féut donc contrdler rigoureusement ies détails —
de’l'expérience‘: la variable indépendante, la variable d&pen-
dante, les variables parasites, la variable constitu€e par
l'entrainement des professeurs expérimentadx'(cette dernidre .~

-

n'&tant pas envisagfe dans les expé&riences traditionnelles)‘ -

et l'intexrvention expérimentale.Le‘principe est de rendre

toutes les variables,favorables au plus haut point 3 une
atteintg des objeciifs de 1l'apprentissage, saﬁf une : la
transmission aux enseignants des résultats d'une &preuve sur
les connaissances préalables.Voild pourgquoi l'éxpérience
montée est de type "laboratoire". Une autre raison de ce
choix est qu'une telle expSrience faite sur le terrain serait
moralement insupportable. Il est postulé gue l'expé&rience de
laboratoire décrite‘ici est sans danger pour les &ldves, tout
én constituant pour les professeuré expdrimentaux une occésion

unique d'apprentissage.
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2. Milieu et calendrier. | ' i

LTobservation.anticipant l'expérience avait fout
aﬁantage 3 se dérouler dans un milieu autre gque celui-oll se
ménera plus tard l'expérience finale. -

En effet, une fois le vé&ritable objectif de 1l'expé&-
rience connu dans un milieﬁ, i1 gst'plus difficile de trouver
des sujéts “naIfgﬁ. Cette observation d'exp&rience fut me;ée
& Rabat (Maroc), au Cycle de Formation éés professeurs ensei-.
gnént dans les Centres Pédagogiquesﬂﬁégioﬁaux,.ces derniers
formant les mait;es des trois premi&res- ann€es secondaires.
Quant au Cycle de Formation, la clientéle &tudiante se com-
pose de professeurs des trois dernigres années secondaires
ayant une moyenne dé huit années d‘'expérience . D'une part,
des professeurs de.physiqﬁe,'chimie, biologie et mathématiques
' sé préparent 3 enseigner ces matiéres ; d'autre pért, des
professeurs d'autres disciplines se pré&parent a-l:enseigne-
ment de la psycho-p&dagogie. Tous ceux de la‘promotion 1979-
1980 ont servi d'assistants & un moment ou 2 un autre de la
-recherche, & l'exception de quatre enseignants en mathéma;
'tiques qui ont joué le x8le de professeurs expérimentaux.

Trois &coles secondaires de Rabat .ont fourni 676
'éléves du niveau de la premigre année secondaire, pour l'en-

trafnement des professeurs exp&rimentaux, 1'&laboration du

' pré-test et l'exp&rimentation-.
| P

—
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Le calendrier s'&tablit comme suit

2.1. Rolit 1979.

" A la demande de l'auteur de la thésé, un professeur

e

de mathématiques,enseignant au Cycle de Formation, imagine

la situation p&dagogigque devant servir de contexte 3 1l'exp&~

rience ainsi‘que le maté&riel didadtique. Des objectifs pfda-

gogiques sontlétablis et les structures d'une legon de maths-

/

matiques sont Sbauchées.
2.2. Septembre 1979.

Les &coles devant faire partie de la recherche sont

. déterminges et les autorisations, demandées.

2.3. Octobre 1979.

La legon est expligu@e aux quatre profeéseurs expé-
rimentaux ainsi que les objectifs p&dagogiques vis&s. Le but
de l'expérience est ainsi pr&senté : améliorer 1'aspect di-

dactique de la legop'grﬁce au circuit fermé de t&lévision et

"préparer une expérience”. Deux enfants d'enseignants regoivent

une premiére version de la legon par un des professeurs

expérimentaux. Cette legon, comme toutes les autres qui

- suivront, est réalisée en circuit ferm& de té&l&vision. Ces

2]

leqons?ortent chaque fois sur le méme contenu mais avec des
I .. ‘
&léves différents. Apreés visionnement par les quatre
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_ professeurs_expérimenfghx et discussion, ceux-ci donnent la
legon 3 cing éléves'chacun, de l'é&cole n® 3, pris dans des
classes ne faisant pas partie de celles de l'expérience. Les
professeurs expériméntaux visionnent les quatre legons, en
choisissent une, la pr&sentend l'ensemble des étudiahts gra-

dués et recueillent les observations.

2.4. Novembre 1979.

»

 L'auteur de la thé@se et les guatre professeurs expé-

-

rimentaux déterminent d'une~ﬁanié;e plus pré&cise les objectifs

opérationnels de 1la legon, ce qui permet d'éEbaucher les items

. du post—~test.

2.5. Dé&cembre 1979.

‘One r&pétition générale de l'expériénce est réalisée
(sans intervention exp&rimentale toutefois) avec quatre
sous-groupes recevant la legon la méme demiijournée dans les
'deux'studios de té&lé&vision. Trente-neuf &léves p;rticipants
viennent de 1'&colé numéroc 3, issus de‘Flasses ne faisant pas
partie de cellés de l'expérience. Les buts vis&s par cette
journée sont multipleg. b'abqrd, c'est un entrainement supplé- -
mentaire pour les professeurs expé€rimentaux ;_ensuite, une
rép&tition pour les différénts r8les des assistanﬁs : caméra,
garderie, coordination, transport des &l&ves entre leur gcole

et les studios, accompagnement des groupes entre les locaux ;
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enfin une occasion pour essaver verbalement les guestions

du pré-test et du post—-test. Plusieu;s cons&quences sont
tirées. Certaines connaissances préalables sont considérées
comme ne devant pas fairé 1l'obje d'iteﬁs dans le pré&-test
‘car elles semblent parfaitement bien'acquises par tous les

~ &léves de-ce piveau. En outre, les gquestions pos&es aprés la
lecon montrent que les obféctifs pédagoéiques sont trop
ambitieux. Egalement est constaté le temps trop long cénsacré
i la legon : environ soixante-guinze minutes en moyenne.

Enfin, la nécessité de consignes &crites pour les assistants

est mise en évidence:
"2.6. Fé&vrier 1980.

L'auteur de la thése donne la legon & vingt &leéves
de l'&cole n® 3, venant de classes ne faisant pas partie de
celles de l'expérience sur les bases sui&antes : les objectifs‘
de la legon sont réduits 3 un niveau plus raisonnable et la
legon elle-méme ne dure plus que trente minutes. Un pré&-test
tenant compte des essais pré&cé&dents est effectué, les.éléves
répondant sur une feuille,blanche. Un post-test bas&é sur

1l'objectif de la legon est effectué de la méme maniére.
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2.7. Mars 1880.

La leqsn donn&e en fé&vrier est visionnée par les
quatre professeurs expérimentaux. Les dernidres critiques
sont discut&es et les objectifs op&rationnels d&finitifs sont
mis au point. La théorie de Bloom est expliquée aux quatre
professeurs expérimentaux et aux autres &tudiants graduss.
ie but dé l'exp&rience est mentionn&€ comme devant illustrer
la th&orie de Bloom. Sur la base des essais effectu&en
février, l'auteur de la thése ré&dige la premiéré version du
pré-test (appehdice 6) et de ses consignes ainsi que 1le

post- test ( appendices8 et 11).
2.8. Avril 1980.

La premiére version du pré-test est essay&e par -

l'auteur de la thése,saccompagné de deux assistants, sur

119 &lavesde l'école n° 4 . Un item se révéle ambigu et est
corrigé. Une deuxidme versipon du psé-test est ainsi ré&digée

(appendise 7). La nouvelle ve sion des consignes est &tablie
(appendice 9) ai onsignes pour les deux assistants
accompagnant X'expérimentateur dans les classes (appendice 10).
Le nouveau pré-@est est administ;é a 228 8laves de l'&cole

nc 2. En méme temps, sont recueillis : les dates de naissance,

la moyenne des examens de mathématiques du premier et du
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deuxigme trimestre pour chague &léve et les noms des profes-
seurs de mathématigues. Suite 3 ce dernier essai, le
pré-test et les consignes demeurent inchang&s pour 1'expé-

rience .

i

/

2.9. Mai 1980. S

Accompagn® de deux assistants, i‘auteur de la thése
administre le pré&-test 3 281 &l3ves de l'Scole n® 3 et re-
cueille les mémes donn&es supplémentaires qu'd l'é&cole )
no 2. Le pairage s'é&tablit d'apréé les conSignes de 1l'appen-
dice 12. Des consignes sont rédigées pour le post-test
{appendice 1ll1) ainsi qu'd l'intention des assistants
de 1 ' expé&rience et des yrofesseurs
expérimentaux (appendice 1l3). Une derniére réunion a lieu
avec ces derniers pour pré&parer l'intervention exp&rimentale.

L'expérience d&crite plus loin se'déroule sur deux apreés-

midi cons&cutifs.

2.10. Juin 1980.

Les professeurs ekpérimentaux‘répondent Rar &crit
d une question (appendice 14) et une entrevue éclaircit les der-
niers points. La v8rité€ sur l'expérience leur est révé&lée
ainsi que, queiques jours plus tard, aux autres &tudiants

gradués. ’
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3. Situation d'apprentissage

La situation d'apprentissage choisie est une legon de‘
mathSmatiques portant sur le th&or2me dit de Pythagore. Elle
est décrite-ci-aprds telle qu'elle a &t& mene au point
ﬁinai de la recherche. '

Le.matériel édidactique se.compose de figures en car-
ton distribuées aux élévesr Chéqhe gléve ou chague groupe,
suivant le cas, regoit huit triangles rectangles &gaux, trols
carrés d'inégale gtandeur dont le cété€ a la méme mesure que.
chacun des c&t8s du triangle et deux cadres carrés &gaux dont
"le cdté intérieur a la méme mesure que la somme'des deﬁx cdtés
du triangle oppos&s i 1'hypothé&nuse.

En jouant avec le mat&riel, les &léves sont amenés
par l'enseignant & découvrir'que dans un triangle rectangle,
la surface du carré construit sur le gf%nd cBté est &gale EY
la somme des surfaées des carrés construits sur les deux au-
tres cdt8s. L'objectif spécifique est que‘lés gléves arrivent
3 une mattrise telle du principe constaté& qu'ils puissent
appliquer ce principe"épontanément pour la solution de pro-
bldmes nouveaux, c'est-i-dire non r&solus au préalable
devant eux.

Les objectifs opérationnels sont au nombre de deux.
Voici le premier objectif : Quahd on pré&sente aux &léves une

figure repr&sentant un triangle rectangle sur les cOtés
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duquel sont construits des carrés et qu'on‘donne aux &léves
lé mesure de la surface d'un des plus petits carrés et de la
longueur du.cdt€ de l'autre, les &l8ves doivent trouver la
mesufe de la surface du grand éarré. Le deuxiéme objectif
s'&nonce ainsi : Quand on présente éux &léves la figure dont
guestion ci-devant et gu'on leur donne la mesure de la
longueur du cdt& des deux plué petits carré&s, ils doivent
trouver la mesure de la sgrface du grand carfé. Les deux
énoncég se complétent ainsi : les &lé&ves doivent trouver
spontanément la rSpcnse ces problémes sans que des pro-
blémes de ce genre leur soit expliqué&s au pr&alable. En
effet, il v a une différence entre un apprentissage visant

a entra§nér des &léves 3 des types de problémes déterminés
et.connus et l'apprentissage qui vise 3 &quiper les &laves
des moyens nécessaires i faire face 3 des situations nou-
velles et inconnues. Il est postulé&-cue, pour ce dernier
apprentissage, de meilleéurs résultats seront obtenus par une
pédagogie bas&e sur la découverte dirigée, ¢omme dans la le-
¢on décrite, que bas&e sur l'exposé du maftre. Ceci est
dtaiileurs en accord avec la th&orie de Bloom:!: Un des
indices importants de la qualité dé l'enseignement est, comme
montré pr&éc&demment, le degré de participation des &l&ves.
Ces considérations sont bas&es sur le principé déja Enoncé :
rendre toutes les variables favorables 3 une atteinte des

i
objectifs de l'apprentissage sauf une.
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4. Instruments de mesure.

‘Aucune Spreuve standardisge n'existe pour la sitﬁation
et la client2le décrité: éonstruire des tests standardisés
n'aurait pa§ été.rentable vu que le but de l'&tude &tait
d'observer lesconditions expérimentales d'une recherche 3 ve-
nir et que cette derniére devra se d&rouler dans un autre
milieu. Toutefois,;i{ Stait convenable de prendre le plus de

précautions pour que les instruments répondent le plus possible

.

3 ce que l'on attend &'eux.

-

4.1. Pr&test. . ' . .

—

Le.pré-tést a plusieurs fonctions . Une de celles-ci
est de s&lectionner les enfants maitrisant les connaissances
préalables & lfapprenfissége visé par la legon sauf une. Le
‘préftest est ainsi divisé& en deux parties;. Les &léves choi-
sis pour l'expérience seront ceux qui.réussissent au pré-test
- I et &chouent au pré-test II; La malitkise des connaissances
évaluées par le ?ré—test I est indispensable pour d&couvrir

le principe du th&coréme de Pythagore et donc pou; réussir le

v

: * Par la suite et pour abré&ger, on nommera ces deux
parties ainsi : pré-test I (questions n® 1, 2 et 4 & 1l'appen-
dice 7) et pré-test II (guestion n® 3) ; le pré-test I se

compose des items 1, 2 et 3 : 1l'item 1 {(question n° 1), l'item 2
(question n® 2) et 1l'item 3 (question n® 4). De méme, le post-

test I se compose des guestions 1 et 2 et le post~test II, des

questions 3 3 11 (voir appendice 8 et 1l1).

’e
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pést—test; La maitrise de la eapaéité &valuée par le
pré? test II n'est pas indispensable pour d&couvrir ce prin—
cipe mai§ elle l'est pour atteindre les objectifs visés et
donc pour réussir le post-test. Pour que la‘ malitrise de la‘ -
table de multiplication ne soit pas nécessaire, les calculs
né€cessités par le pré&-test II et le post-test portent sur de
. petits nombres. En effet, dans le cas contraire, il aurait
fallu &liminer plus d'&ladves. Le pré-test II est 3 la base
de l'intervention exp&rimentale d&crite plus loin.
Une auvtre fonction du pré-test est de d&terminer une

-

des variables destin&e 3 rendre les groupes &guivalents par
la méthode du pairage. La mafitrise des connaissances préa-
lables constitue un facteur pouvant expllquer , commeon l'a

vu dans la thé&orie de Bloom, jusqu'd la moxtlé de la variance
dans les résultats. Il convenait donc de les déterminer le
plus possible. Une partie de ces connaissances préalables a
&t& &liminde au cours des essais oraux pr&liminaires . Ceux-
ci montraient de toute &vidence que certaines connaissances
8tajent maftrisées par tous les élé%és au niveau consid&ré.
Une autre partie de ces connaissances a &t& &limin&e en mi-

nimisant leur impact dans l'expé&rience, telle la maltrise de

la table de multiplication, comme expligué&é ci-devant.

-~
'
ws
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Une autre m&thode , plus efficace, auréit &té de-tes-.
ter dans une expérience pr&alable, 1l'impact réei‘de la mal-
‘trise de ces connaissances préalables: Dans le cas présent,
cela n‘aﬁraft pas &té& rentable &tant donné'leé objectifs
limit& de la recherche. Toutefois, cela sera indispensable
lors de l'expérimentation définitive qui sera.tentée posté&~-
rieurement & cette thdse. Il en est de méme pour la standar-
disation du pré-test : il faudra, soit imégine: une situation
d'apprentissage et trouver une clientéle, situation et' clien-
téle convenant 3 une &preuve d&jd standardis&e, soit &laborer
un.test selon les spécifications de régle en docimologie.

N&anmoins, l'&preuve telle qu'elle apparait aux
aﬁpendices 6 et 7 (avec ses consignes des appendices 9 et 10)
est le ré&sultat d'un travéil préalable, lequel a &t& décrit
dans le calendrier ci-devant. En outre,‘postérieuremeni 3 ce
travail, l'épreuve a &té administr@e dans les &coles 1 et 2,
différentes de 1'&cole 3 ayant fourni les &lé&ves pour l'e#pé-
rience . Il en est résulté une modification dans le pré&-test
II (visible en comparanﬁ les appendices 6 et 7) ainsi que
dans les consignes. | i;

Les &l3ves testés dans ces trois &coles ne peuvent
pas 8tre considérés comme faisant partie de trois &chantillons
représentatifs d'un méme ensemble parent par rappert aux
variables considérées. Il s'agit donc.d’pn travail

trés approximatif.
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Aprés chagque passation du test, d'abord les conditions

~

de passation ont &t& discutfes avec les assistants (lesquels

sont des professeurs expériment&s et faisant partie du milieu);

et ensuite les distributions de fr&quences et diverses corré&-
lations ont &t2 examinées. Les repré&sentations graphigques des
distributions de fré&gquences se trouvent 3 l'appendice 3 et
sont comﬁlétées par l'é&valuation de la normalit& et de la
dissymétrie des courbes de fréquencés & l'appendice 4. Un
tableau compiet des corr8lations obtenues se consglte a
l'appendice 5. Les données originales font l'objet

de 1l'appendice 1.

. ’ . Ve
Aprds avoir administré 1le pré=-test dans l'é&cole n@ yf
. . ¢

plusieurs constatations ont &t& effectudes.

Examinons d'abord le pré-test I. Si l'on se reporté
& la figure 16 (appendice 3), le polygone des fré&guences
semble &tre négativement dissymétrique par rapport 3 la
courbe normale. Mettons 3 1'&preuve l'hypoth&se 'mulle :
"Il n'y 2 pas de différence significative, c'est-3a-dire
autre gque celle qui provient des fluctuations de l'échantii—
lonnagel entre cette distribution de fréquences et celle qui

suit la courbe normale des probabilit&s." Le résultat de

1'&preuve de cette hypothése nulle se 1lit dans le tableau XIII

(a2ppendice 4). I1 y a donc wne raison suffisante d'&carter
1*hypothése nulle. En effet, il y 2 moins d'une chance sur

2
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mille pour que-la différence eﬁtre la courbe cbtenue et la
courbe normale soit due au hasard. Il est donc raisonnable
de penser gue la cause de la non-normalité de la courbé eﬁt
autre que lé,hasard et ré&side fort vraisemblablement dans un
choix de questions relativement faciles pour ces &léves. Si ©
cette interprétation &tait la bonne, la dissymétrie négative

constatée devrait &tre significative. La mesure de la

.dissymétrie calcul&e dans le tableau XIV (appendice 4) s'&-

carte significativement de la mesure de la dissymétrie
(8gale 3 Z&ro) de la courbe normale.. Cette constatation en-

courage 3 penser que le pré&é-test I a certaines chances de

-

. répondre a au moins une de Zes fonctions : s&lectionner le -

blus possible d'&laves possé&dant ces connaissances préalébles

d l'apprentisage. En effet, il é'agit.de trouver une situation
conforme i la théorie de Bloom ol les ré&sultats des appren~
tissages,'qui constituent en méme temps le comportement co-
gnitif & l'entré&e d'un nouvel aéprentissage, doiven; se ré-
partir sur une courbe négativement‘dissymétrique. Le .pré-

test I a donc &té conservé et essayé avec de nouvelles con-
signes plus pré&cises dané 1'8cole 2. Le tableau XIII et XIV
menirent que les constatations -qui pré&cédent sevsonp app¥iquées
&galement pour les &coles 2 et 3. Naturellement, ceci ne pré-
sume en rien gue toutes les connaissances, nécessaires pour

1'apprentissage donn& dans les conditions décrites, ont &té

répertoriées par cet%q &preuve . Seule une pré-expérimentation

\
\
s
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spécifzgue §ourrait apportex plﬁs dé;prédisioﬁs sur
cette question . )

Exam;pons enguite le pré-test II adminiatré a l'&cole
n® 1. Si l'on se reporte 3 la figure 17 dé l'appendice 3, on
constate que la distibution des frééuences affecte la forme
&'un U. Voild qui est conforme & ce qui était'piévu. En effet,
les différents &léments du pré-éést IT représeﬁtent ia méme
cap#cité et leur degré de difficulté est éﬁuﬁnﬂent: Il s'a- B
gissait ici de s&lectionnexr les &laves ne pog§édant pas cette
quacité. Pour &tablir cgt histogramme,¥pn a é&agéé le |
deuxiéme élémenﬁ de l'&preuve comme ambigu (agpendice 6) . Eﬁ

effet, la mesure de la surface d'un carré de quatre métres

de cBté est &gale 3 celle du p&rimétre. La bonne r&ponse ne

refléte donc pas né&cessairement la capacité'dé'calculer'la
surface du ca;ré.Le pré-test II a donc &t& corrigé en consé-
quencévgour un nouvel essai dans l'é&cole 2. Les figurés 18 et
19 de l'appendice 3 montrent que la forme constat@e dans la
distribution des fré&quences s'ést maintemue dans les ré&sultats
aux &coles 2 et 3.

Aprés la passation du pré-test dans l1l'é&cole no 1,

ont &té &tablies &galement les corrélations entre chacun des

items 1,2 et 3 et l'ensemble du pr&-test I moins'cet_item ;
entre le pré-test I et II ;ainsi qu'entre.lé rendement sco-
laire en mathématiques et d'une part le pré-test I, d'autre

parf le pré-test II. L'ensemble des corrélations obtenues

e

e
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se trouve dans le tableau XV (appendice 5).-

Voyons 4d' abord la corré&lation entre chacun deslltems
. et le pré&-test I pour l'&cole n® 1 . Chaque item a &t& arbi-
trairement considéré comme r&ussi ou.non d'aprds les cri-
t@res  retenus dans les notes sous le tableau XV. Cette va-
rlable pr&sentée d'une manlére dlchotomlque est un tralt que
l'on postule continu, ce qui d&8termine la qéthode enmploy&e :
la corrélation‘bi-sériale. A'l(école n® 1, aucune corrélation‘
significative n'a éﬁé trouv&e. Aprés passation de_l'épreuvé
d L'Ecole n® 2, une cbrrélation_significative est trouvée.
pour l'item 2 seulémenf. Toutefois, en joignant les résult;ts
.deé deux &coles, on la &rbuve pour les tfoiS'items. La méme
constatatioq se fait pour les trois écoles.‘

Voyons ensuite la corrélation entre le pré-test I et
II. Le pxé-test II a &t& considé&r& comme féussi ou non sui-
vant qué ies E€léves obtenaient'mn score de 3 ou de 0. pPar . -
.contre, il pouvalt 8tre difficilement soutenable de classer
les cas intermé&diaires (scores 2. et 1) dans l'une ou l'autre
catégorle et ils ont &t& - Eliminés deS'calculsz Ainsi, la va-
riable est rendue discontinue et la m&thode employée est celle
de la éorréiation de point bi-sérial;“Pour 1'&cole n® 1, 1la
corrélation est presque ﬁulle, mais apfés les cérrections
apgortées a l épreuve et aux conszgnes, comme-51gnalé ci-
_devant, on trouve une corrélatlon significative aprés

passation daqs les &coles 2 et 3,
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Les r&sultats aux examens de math&matiques n'ont pas
&té recueillis dans l'&cole n® l. C'est donc les &coles 2.et
3‘uniquement qui ont étééﬁm&ag&s dané ce cas..lLes examens
différent d'apr@s les professeurs. Par conséquent, il a %allu
calculer les corrélations sépa;ément ﬁgur chaque gr;upe d'ée-
léves ayant le méme professeur. ‘

En ce qui concerne le rendement scolaire en mathéma-
tiques et le pré-;esi I, on trouve des corrélations signifi-
catives pour.quatre gréupeJSur sept. Si 1l'on considére l'en-
semble des groupes, on voit gue la corrélation oscille au- .
tour de .30 ce gquli n'est pas tellémeﬁt &levé. Il.est wrai
gque les examens mesurent des capécités diverses en mathéma-
tiqﬁes tandis que le pré&-test I sencentre sur une seule capa-
cité. Le-calcul du chi ca:ré combiné donne un niveau de pro-
babilité inférieur & .00l pour 1'ensemble.

Pour le réndement scolaire ét le pré-test II,_tfois
corrélations significatives sur sepﬁ possibles sé ré&vélent.

Le groupe dg professeur n® 5, ne compte que trois &checs au
pré-test II. La proportion trop pétite des &checs par rapport
au nombre‘total des sujets empéche de calculer une corré&lation
qui ait du sens. Pour 1'ensemble des groupes moins ce dernier,
la corré&lation oscille aussi'autour de .30 et le chi carré
combiné donne un niveaﬁ de probabilité& inférieur |

a ;q01 &galement.
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En r&sum&, il n'&tait pas indiqué&, &tant donné les
circonstances, de construire des &preuves standardisées.Tou-
tefois, le maximum a &t& fait, dans le temps allou&, pour
disposer d'épfeuﬁes ;éﬁpndant; autant que faire se peut, aux

fonctions spé&cifises.
4.2. Post-test.

Le posﬁ-tést n'a pu &tre essayé de la méme manisére
que le pr&-test. En-effet, il aurait fallu chaque fois
édministker préalablement la legon aux &lé&ves 3 tegter. Ce-

pendant, quelques corrélations ont éfé calculées

‘aprés l'expé&rimentation.

| Entre le post-test I etya'une ﬁart le pré-test I,

d'autre part le rendement scolaire en mathé&matiques,.il

avait &té prévu de trouver une'éorréLation traés faible ou

inexistante vu la population,tonqﬁée du post-test. Dans les

.faits (tableau XV & l'appendice ql, aucune corrélation si-

gnificative n'a &té& trouvEe. On ne peut pr&tendre gque c'est

a cause de la raisoh citée ci—dqxant mais on peut avancer que
. cette absence n'&tonne pas. Lé ébgfélation entre le pré&-test
| ITI et le post-test ne peut, évidemmént, se calculer puisqﬁe
les sujets du post-test ont été choisis parmi ceux qui

‘avaient &choué& au pré&-test II.

Le postQtest I n'implique pas de savoir calculer la
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surface du carr&. Il ne devrait donc pas étre affect& par le

traitement expérimental comme le post-test II. Toutefois, le

T et le II dépendent tous deux de la compr&hension de la re-

lation entre les carrés construits sur les cBtés du trianglé
rectahgle. Par conséquent, oﬁ peut prévoir que ceux qui ne
réussissent pas le post-test I ne réussiront pas, & fortiori,
le post-test II. Par contre, on ne peut rien prévoir pour le
post-test II concernant céux qui féussissent le'pést-test I.
Or, 16 sujets &chouent au post-test I et II contre 2 seule-
ment qui &chouent au I et réuééissent au II. Ce résultat a
un niveau de probabilité& de .00l (bilaté&ral, calcul& par la
méthode'directe) . L'introduction des questions du post-test
I répond & une pr&occupation . Les &léves du groupe V inca-
pabies de réussir le post—-test I ne pourront mettre en
vaieur itintervention expérimentale. Si l'expérience ne
donnait pas de résultat siénificééif, il serait intéressant’
de repérer ces &laves.

Quant 3 la distribution des fr&quences au post-test I,
la figure 20 de 1l'appendice 3 nous montfe gu'un nombre '
d'élévés relativement &levé se trouve au score du milieu
(score 1), ce qui ne pe:meE pas de.ies classer dans'}es
réussites ou les &checs. La &istribution des fré&quences au
post-test II, visible 3 la figure 21 de 1'appendice 3,

affecte la.forme prévisible d'un U, vu que les neuf items

-

e
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sont de difficult€ presque &gale et d'un contenu idéntique.
Les &lavesavant bien répondu & au moins quatre items ont &t&
considérés comme ayant réussi.

Il est 3 remarquer gqu'un nombre d'&léves moins &levé
que prévu a réussi le post-test I. Voild qui peut inciter &
se poser la question suivante : Serait-ce dﬁ.au fait que le
pré—test ne couvrait pas toutes les connaissances pré&alables
susceptibles de faire d&faut ? Une pré-exp&rimentation plus
poussée sur des &chantillons identiques & celui de 1'expé-
rience aurait éﬁ apporter la ré&ponse. '

5. Pairage

Le pairage s'est effectu& selon des variables pou-
vant influer sur 1l'effet attendu . Pratiquement, 1'auteur de
la thése a &tablit des consignes pour le pairage gque l'on
tnjnega en appendice l12. Ensuite, il a pair& les sujets en
suivant strictément ces consignes. L'auteur de la theése a.
aussi administré eE corrigélie pré-test et le post-test. Il
est d& remargquer ’que,travaillant tantdt sur des listes,
tantdt avec des indivi@us,'ilrfa pu, en aucun cas, faire le
joint entre les noms et les visages sauf pour deux &leves
qu'il connaissait personnellémenﬁ et qui ont &té retiré des
listes. Il ne pouvait ainsi, lors de l'administration et de
la cor;ection des &preuves, dé&terminer ceux qui faisaient

‘partie des groupes V et F.
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De cette mani&re, chaque paire d'&léves jumeléé'se

caposait de sujets semblables sur les points-sﬁivants :

5.1. Avoir le méme professeur 3 1'école et
dans la plupart des cas, €tre dans la méme classe.

5.2. Avoir le méme professeur expérimental.

5.3. Passer le pré&-test le méme jour et dans
la plupart des cas, en méme temps et dans le
méme local.

5.4. Passer le post-test en méme temps et dans L

. le méme local.

5.5. Avoir un Sge identique ou ne différant pas
plus d'une année.

' 5.6. Etre du méme sexe (tous sont des gargons).

. 5.7. Avoir une moyenne identique aux examens de
mathématiques du premier et du deuxiéme trlmestre
ou ne différant pas plus de 1.3 sigma.

5.8. Avoir un résultat identique au pré-test I
ou ne différant pas plus de 1.3 sigma.

5.9. Avoir le score z&ro au pré-test II.

5.10. Avoir regu la legon expérimentale le méme
apres-midi, 3 environ une heure d'intervalle et
dans’' le mé€me studio.

5.11. Avoir &té invité 2 participer a la legon

'dans les mémes termes ; avoir &té transporté de

la méme maniére jusqu'aux studios ... etc.

Ci-aprés, on trouvera un tableau indiquant, pour les

vingt-cing paires d'&léves s'&tant présent@s lors de l'expé-
rimentation, les &carts entre les sujets jumel&s dans chaque
paire et concernant 1l'Age, la moyenné des examens de mathé&-

matiques et le pré-test I.
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Tableauw II.- Ecarts dansqsgﬁqﬁe paire
entre les sujets jumelés .

Année de naissance Rendemené scolaire 'Pré-test I
Ecart? "Nombre Bcartd Nombre Ecart® Nombre
0 10 T 4 0
8
1 15 <2 3~ .4 10
.4 3 .9 5
a Exprimé& en '3 % lf3 2
année- N .8 4
i " ‘ é c EXprimé& en
. . si -
1.3 1 o

b Exprimé en
- sigma.

6. Expérimentation.

L'expérimentation s'est déroulée sur deux apreés-midis
consécutifs. Le premier aprés-midi a gté'c0psacré ¥ deux des
quatre professeurs expérimentaux. Le premier regut &'abord
un sous-~groupe V et ensuite un sous-groupe ?;'Pour le
deuxiéme, ce fut le contfaire. Le lendemain, on opéra de .
méme pour les deux auties professeurs. Le groupe F et le:
groupe V &taient ainsi divis&s chacun en quatre sous—groupes
corresﬁondant aux quatre professeurs expérimentaux.

Avant l'arrivée des &laves, 1l'auteur de la.thése a

eu un bref entretien avec chacun des professeurs exp€rimentaux

séparément. Il s'agissait d'administrer le traitement avec le

plﬁs de conviction possible. Chaque professeur a été averti
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que les deux sous-groupes avaient eu le méme ré&sultat au
pré-test de connaissances préalables et qu'ils l'gwaient
réussi sauf pour la capacité a calculer;;;_ggjfggiv:; carré

ol 1'un des sous-groupes seulement avait réussi. Il aKEté v

'précédemment que, en ré&alit&, les deux sous-groupes avaient

&choué. & l‘item.portant sur le calcul de la surface du carré.
Pour renforcer le traitement, une feuille de conéignes leur

a &t& donnde (voir appendice 13 : feuille de consignes pour

'le professeur expérimental).

Ensuite, l'auteur de la theése s'est‘confiné dans le
local oli il devait recevoir les sujets pour le post-test.
Pendant ce temps , des assistants ont joué différents rdles
d'aprés des consignes précises (voir appendice 13). Le
post-test s'est administré deux fois dans chaque aprés-midi.
Chagque fois, un sous-groupe V passa le post—éést évec le
sous-groupe F qui lui correspondait au pairage. Le sous-
groupe V et le sous~groupe F ont &té amenés ensemble dans le
local aud post-test par 1'assistant‘jouant le r&le du coordonf
nateur de la_ journ€e. Les sujets ainsi mélang§s; ne pouvaient
pas &tre identifiés par l'auteur de la thése comme faisant
partie du groupe F ou V. En outre, il étai; interdit.aux
professeurs expérimentaux de.pénétrer dans ie local oll se

déroulait le post-test. Ainsi, contrairement & certaines
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expériences relatfes dans la revue des &crits, &tait &vité
l'effet possible des proph&ties de l'expé&rimentateur.-

Comme les fois précédentes, chacune des huit legons
a &t& donnée dans l'un des deux studios et enregistrée sur

bande magn&toscopique.

Par suite de circonstances parasites, un certain nom-—
bre de sujets choisis ne se sont pas pré€senté&s le jour fixé&
pour l'expé&rience. Ainsiﬁ‘le nombre total des sujets sfest

. monté& 3 56 se répartissant ainsi :

Professeur A : deux sous—groupes de 9 .
gléves chacun. o

‘Professeur B : deux sous-grqupes de respecti-
vement 10 et 9 &léves. :

Professesr € : deux sous-groupes de respecti-
vement 4 et 5 &léves.

Professeur D : deux sous—groupes de 5
&léves chacun.

En outre, pour le calcul de corré&lation ci-aprés, il
a fallu &€liminer six €l&ves dont le condisciple jumel& ne

s'était pas présenté&. Ainsi, seulement cinguante sujets furent

expérimentalement utilisables. -
7. Résultats et interprétation

Le groupe F dont guestion ci-dessus est constitué des
s quatre sous-groupes dont les résultats aun pr&-test II ont &té
falsifid&s ; le groupe V, des gquatre sous-groupes&bnt les ré&-

sultats 3 cette &preuve &taient transmis d'une maniére véridigue.
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Les termes "&chec" et "rSussite" se r&fdrent aw résultats

obtenus au post—test II. Les ‘scores
consid&rés comme des réussites
comme des &checs. Aucun sujet n'a le
3 l'appendice 3). Les deux variables

une véfitable dichotomie discréte et

de 4 et plus sont -
scores de 2 eﬁ.moins,
score 3 (voir figure 21
sont considérées comme

donc la m&thode employée

pour calculer la corr€lation est celle du coefficient-phi.

Y

N\

Tableau III.- Corré&lation entre le traitement expSrimental
et l'atteinte des objectifs de la legon.

Post-test II

Groupes

Echecs R&uss.?

v 13 12 Qﬁ
. =.004
F 14 11
a Réuss. :

Réussite.

<A

%

- . . |
La corrélation trouvée entre le traitement expé;zmen-

tal et l'atteinte des objectifs de la legon (post~test II)

est ainsi presque nulle. Toutefois, comme il a &t& expliqué

précédemment, il avait &t€ prévu que 1'&chec au post-test I

entrainait presque automatigquement un &chec au post-test II.
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Ces 8léves-1l3d ne pouvaient donc pas mettre en:valeur le txai-
.tement exﬁérimental. Il serait donc intéréssant de les retirer
_ pour un nouveau calcul de corré&lation . Pratiquement,-on a
éliminé toutes les péires ol au moins un des deux sujets
n'avait pas réussi le post-test I, ce qui raméne la population

d seize sujets seulement.

-~

. Tableau IV.- Corr&lation .aprés avoir &liminé
les &checs au ‘gsst—test I.

Post-test II
Groupes

Echecs R&uss.

v o 8 ~
¢=.48 -7
' . a
vl 3 5 X2 =1.64
’ P:-ZO

a Formule pour atté&nuer l'effet indu d'un trop
petit nombre de cas. '

La corré&lation se monte 3 .48 mais n'est pas signifi-
cative. En ouﬁre, on peut Se poser une gquestion en rapport
avec un probl@me revenant souvent dans la revue des &crits.

" L'intervention expérimentale destinSe Z tromper les professeurs -

au sujet du groupé F ne s'est~elle pas heurt&e au fait que
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' les professeurs pouvdient, au cours de la legon, se former

un jugement correct au sujet des &ldves ?

Pour avoir une idSe 3 ce sﬁjet,l';uteur de la thése
a eu une entrevue avec les professeurs expérlmentaux quelques
jours aprés l‘expérlence. Préalablement 3 la discussion libre
sur les conditions de l'expérience et la rév&lation de la
vérit&, les professeurs furent invit&s 3 répondre par &crit
d la gquestion reprodulte a l‘appendlce 14 et concernant leur

manisdre d'agir diff&rente ou non avec le groupe “falble ”

(groupe V) et le-groupe ®£ort" (groupe F). Les professeurs

A et B d6clar@rent avoir agi différemment avec les deux

groupes tandis que les érofesseurs C et D affirmérent avoir
agit de la méme mani&re avec les deux groupes. Les professeurs
C et D se justifidrent en disant que ce n'&tait pas céla
qu'ils avaient voulu.au départ mais que, en questionnaﬁt les
&laves du groupe soit-disant fort pour la résolution dés.“
problémes de surface, ils s'é&taient apergus des lacunes dans
ce domainé et avaient &t& amenés, conformSment 3 la théorie
de Bloom, - et comme tout bon professeur doit le féire -
3 réviser cette connaissance préalable. Le professeur A d&-
clara avoir expligué élus longtemps le calcul de la' surface
du carré au grouéé dit éﬁible et le professeur B affirma ne
pas avoir revisé cette notion avec le groupe dit fort. Or,
il se fait que les groupes donnés auxprofessewrsC et D, par

suite de circonstances forfuites,furent réduits 32 gquatre ou

&



o,

LY

PLAN EXPERIMENTAL - . 152

"y

cing &l8ves contre 9.ou 10 pour les professeurs A et B. Il
est possible que les professeurs C et D ont agi ainsi parce

qu'ils avaient peu d'Slaves. et qu'ils pouvaiené, dés lors,

 &tre plus 3 méme d'&valuer les conngissancesjpréalables'de s

-

1l'appentissage ; ce qui transformait leur attente aveugle
pouf‘le'groupe F en attente lucide. .

Voild pourquoi, il serait intéressan£ de'feprendre le,
calcul de la corré&lation en retifént,des seize sujets du
tableau IV ci-devant, ceux Qﬁi(avaient regu la legon des
professeurs C et D. Autrement dit; poﬁr cette nouvelle
corfélation, on a gardé hﬁiquement‘les paires dont les deux
sujets avaient réussi le post-test I avaient bé&n&fici& de
l'e:iseigne.rgent des. professeurs A et“alheu:reusement, cela
réduit la popu;ation 2 huit sujets.’

Tableau V.- Corrélatlon aprés l'&limination p "&c&dente
et concernant les professeurs A et B.

Poét—test II

Groupgs
Echecs REuss.
v
| 0 4 O=.77
.10<p<. 20

a Formule pouf atténuer l'effet indu d'un
trop petit nombre de cas.

.
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La corrélation atteint .77 mais n'est pas significa-

tive. On ne peut donc rien en conclur®e. Toutefois, ce résultat

-

constitue un encouragement 3 recommencer l1l'expé&rience en te-
nant compte des enseignements que la présente oﬁservation
a donnésf

Avant de continuer, il serait intéres;ant d‘eﬁca.miner
les ré&sultats des sujets ayant réhssi le post-test I et ayvant
b&néficié de l'enseignement des professeﬁrs‘c et D. Puisque
le traitement expérimental ne semble pas avoir agi sur eux,
cn’@anﬁi£ s'attendre d“aboqg a un'résultat presque identique
pour les groupes V.et F et ensuite 2 un nombre restreint

d'&checs.

Tableau VI.- REsultats aprd@s l'&limination précédente
et concernant les professeurs C et D.

Post~test II °
Group;;\\\\\
' - Echecs R&uss. )

v 0 4




“

PLAN EXPERIMENTAL

~

154

On ne peut-évidemment tirer de cbnclusions certaines

1

sur ces dernlers résultats sauf qu' lls ne contredisent pas

la prév1szon falte ci-devant.

Une derniére question peut se poser. Le but de

1'exp&rience &tait de montrer 1l'

effet du traitement exp&ri-

‘mental sur le post-test II.- L'effet n'a pas &té s;gn;flcatlf

mais on peut espérer qu'avec un plus grand nembre d'éléves

une signifiéation.pulsse etre trouvée.xxuptefOLS, on peut se

demander si la ré&vision de la connaissance- préalable n'a pas

&té faite au détr;ment de la compré&hension du théorémecgg’

Pythagore. Autrement dit, le temps passé a la rév;s;on

n'a-t-il pas empéché le professeur de donmer un enseignement

convenable concernant le théoréme lui-méme

2 si cela &tait,

le groupe V devrait avoir un rendement moins bon pour le

post-test I que le groupe F.

-

Tableau VII.- Résultats au post—test I
des groupes V et F en entier.

— Post-test I
Groupes

Echecs Ind.2 Réuss.

13

13

/

a Ind. : "ind&termin&® (score 1)

e
P

_<

gl
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mRien ne permét donc d'affirmer que le traitement
expérimental a éu un effet parasite sur le post-test I. Eﬁ
outre, &tant donné Que le traitement expé&rimental ne semble’
pas avoir eu d'effet éur les pfofesseurs-c et D, il serait
justifié de présénter les mémes résultats uniquement pour

les €lé&ves des professeurs 3 et B.

Tableau'VIII.- RSsultats au post~test I des groupeé
V et F concernant les professeurs A et B.

Post-test I
| Groupes

Echecs Ind. REuss.

vl 8 1 2 8

.La méme affirmation peut se tirer du tableau VIII.
que du tabIEQE\VII. E; si l'on retire les péires dont au
moins un des sujets se trouve dans la colonne des “indétér-
minés”, on obtient des résultats qui ne peuvent

contredire les précédents.
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Tableau IX.- MEmes r&sultats que les pré&cédents
. mais aprés &limination des ind&terminés.

\\/. Post-test I
Groupes: '
: Echecs RéE&uss.
“ v 6 7 o
F 6 7

Les tableaux VII, VIII et IX ne peuvent apporter de -
conclusions certaines mais on ne peut s'eﬁ-servir pour pré&-
tendre que le traitement expériﬁental s'esﬁ'opér§ aux dépens

T'de la compréhénsion du th&oréme de Pythagore. En outre, on
ne peut non plus s'en servir pour affirmer que‘le pairage
&tait inadé&cquat.

Enfin, pour v8rifier la perception des professeurs
conckrnznt leur comportement pé&dagogique avec lesgroupes,
les le¢ons enregistrées ont été visionnées.'Il-s“agissait de
déterﬁi r le temps'consacré p#r .chaque professeur a_lmf“\\
révision du calcul de la surface du carré I l'aide d'un ‘
chroncmdtré. Pour une plus grande cbjectivit&, une tierce

personne a effectué ce travail dont voici les résultats.

-
4

- “
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Tableau X.- Temps consacré 3 la révision de la
connaissance préalable par chaque professeur expérimental.

-

Groupes Professeurs
A B ¢ D ‘ r‘?
v 5143" 215" 3103;n 219gm
o 2115" - '1'48" 0'sQ"

Une illance de la caméra n'a pu'permettrétd'en—
registrer la?dn du professeur_ B au groupe F. Pour le
profes%eur A, le visioqnement confirme sa perception des faits.
Quant aux professeurs C et D, les zésultats du_y@sionnemeﬁ%
sont sujets 3 caution. Certaines parties de la iegon du . <.
professeur D &taienten arabe alors qﬁe la personne ayant vi-
sionné ne cognaissait pas cette langué. Ensuité, d'aprés les
dires d'un‘assistant,le professeur C aurait profitd d'un
temés mort pour donner des explications a un des groupes en

dehors de l'enregisﬁrement.
8.‘Conciusions de ltobservation.

"Ce chapitre a expos& un plan expérimegtal détadillé
co;2ernant l'hypothése suivante : "Dans des cdnditions de
travail ad&gquates, transmettre aux enseignants des scores
faussement majorés concern;nt une &preuve de connaissances
préalables 3 un apprentissage donné&, diminue les résultats
des &leves 3 cet apprentissaée."

L'objectif e;;entiel &tait d'observer la mise en
place d'une!éxpérience provisoire et d'en tirer des ensei-

gnements pour 1l'expérience v&ritable A mener posté&rieurement

e At 1
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3 cette thése. L'expérience pré&sente n'a pas montré de
1

‘corrélation significative entre le traitement expérimental
et les résultats de l'apprentissage. Toutefois, il a &t& re-
levé plusieurs circonstances ayant pu concourir 3@ cette situ-

atioén. Ces circonstances ont provequéd, au f£il de 1'expé&rience,

. % .
une diminution dée la population expé&rimentale utilisablé.

_ Des soixante-huit sujets pairés au d&part, il n'en restait

plus que huit dans le tableau V.
Les enseignements pour la recherche ‘@ venir seront

dés lors au nombre de cinq :
8.1. Disposer d'une population expérimentale
plus &€levée au départ et veiller, le plus possible,
ce gue tous les sujets pairés participent
l'expérience.

fur fut

. 8.2. Faire une pré-expgrimentation dans le mi-
lieu oii se déroulera l'expérience pour déterminer
avec précisions toutes les connaissances préalables
3 1l'apprentissage qui sera choisi. Ainsi 1l'on ‘évi-
tera la déperdition des sujets utilisables qui a
&+& constatfe dans 1'exp&rience présente, lorsque
1'on a examiné les r&sultats du post-test I.

8.3. Donner 3 chague professeur expérimental
une classe dont l'effectif &quivaut & celui d'une
classe régulidre. Ainsi, le traitement exp&rimental
a olus de chances d'opérer réellement.

8.4. Pairer les sujets selon une m&thode sem-
blable & celle qui a &té employ&e, aucune contre-
indication n'ayant &t€& décelée dans
1'expérience présente.

8.5. Organiser les journées de 1'expérimenta-
tion avec la méme pré&cision gue pour
1'expérience présente. . -

Quoigue ﬁon significative, la corr&lation de .77 du

tableau V constitue un encouragement pour tenter la véritable

expérience dans des conditions adZquates.

L]
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 RESUME ET CONCLUSIONS
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Il arrive un moment ol un modéle explicatif se réveéle
impuissant 3 rendre compte avec précision des résultats qui
s'accumulent en nombre accru suite aux recherches effectuées.

A ce Noment, on constate que le modeéle s'&miette en de mul-

'tiples modéles concurrents mais paralléles et dont aucun ne

parvient 3 expliquer leé faits avec une coh&rence susceptible
d'emporter l'adhésion de tous. Cfest-cé‘qui est arrivé au
modéle des prophéties autoféalisatfiéeé'dans les
organismes scélaires.

. Les prophé&ties autoréalisatricis.a 1'8cole ont &té&
définies comme l'effet de l'attente du maitre sur le dévelop-

pement de 1'E&l&ve. La recherche de Rosenthal et Jacobson 3

- Oak School a donn& le coup d'envoi 3 de nombreuses &tudes

cgui ont exploré ce champ depuis une douzaine d'anné€es. Ces
&études ont donné des résultats apparemment contradictoires
et suscité une va;iété de modéles éxplicétifs. Téutefois,
ceux-ci ont un péint commun : ils s'appuient sur la mise en
8vidence de l'effet différentiei de l'attente du maitre
suivant gue celui;ci s'attend 3 la r&ussite ou 3 1l'Echec °
de l'&lave. e

La recherche scientifique en ce domaine s'est concen-

trée particuliérement sur la questibn de l'existence méme du

-

L™

-
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phénoméne : les.proph&ties autorfalisatrices du maftre
constituent—elles'un phénoméne marginal sans importance ou

bien ont-elles des conséqgﬁnces dramathues sur l'apprentis-

‘sage scolaire ? L'explication du ph&nomé&ne et l'identification

précise de la variable indépendante font partie int&grante de

la problématigque soulevée. ° | |
Pour résoudre l'é€nigme, il faut plus qu'une accumu- v

lation de recherches r&alis€es 3 partir des extensions ou des

variantes du modéle primitif. Un changement radical de pers-

‘pective est n&cessaire. Ce changement doit faire appel 3 de

nouvelles bases et doit restructurer' les généralisations
théorigques antérieures.

Le nouveau modéle proposé€ implique un processus de
causalité circulaire incluant 1l'emboitement de nombreux
sous~systémes successifs arl'intérieUr du systéme &ducationnel

ainsi que la croissance structurale des sous-systémes, source

.du changement continuel dans le r&seau des rei&t&ons.

L'approche systé€mique a &t& ainsi un moyen heuristique
pour &laborer le nouveau meodeéle. Celui-ci, empruntant comme
fondement certaings données de la psychologie phénomé&nologique,
s'est &labor& en convergence avec la th&orie de Bloom sur
1l*apprentissage scolaire par la pédagogie'de la malitrise.

Le modéle introduit un nouveau concept de l'attente.

- -

Il s'agit de l'attente que la personnedp .vis-3-vis de la
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vie en générai, c'ést—a—dire'vis—a—vis d'elle méﬁe-comme
personne totale et unique, vis-3-vis de chague autre parfe-
nalre du systéme éducatlonnel, chacun envisagé comme un tout
et v15-a-vls de 1'environnement physmque et culturel vu -
comme une unité. A la différence de l'attente de type res-
treint, cette attente de tyre général est lndépendante des'
gvaluations que la personne porte sur elle—memg et le monde
extérieur. De plus, l'attente de type gé€néral structure et

- détermine les attentes de type restreint qul, dés lors,
échapperont également a 1 lnfluence des évaluatlons. ‘Cependant,
la v&ritable attente de type général n'est pas aveugle mais’
iucide : la personne ne ferme pas les yeux.sur les &valua-
tions des dé&ficits concernant elle-méme, les autres et
1'environnement. Ces é&valuations, au lieu de diminuer
1'attente, la renforce car la personne sait qu'elles vont lui
permettre de mieux gombler les lacunes. En outre, il est
présumé gue l'attente de type général a un impact bien plus

grand sur le systéme &ducationnel que celle de type restreint.

Le mod&le d&crit a de nombreuses limites.
: D'abord, il devra &tre compl&té et restrucfuré plu-
sieurs fois avant de donner naissance 2 une nouvelle théorie.
En effeti\a ;'intérieur méme du champ de recherche sur les

prophétiés autor&alisatrices, ont &té provisoirement mis de

cété d'autres aspects, par exemple celui concernant l'effet

i

~
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de l'attente et du comportement de l'&lave sur l'attente
du maitre. Autrement dit, dans lkintégration des faits par

le modéle, il manque ceux relatifs 2 la gendse des prophé&ties.

Une autre limite est constitué&e pai cette prétention
méme d‘expiiquer les faits piﬁs'simplement et d'une manidre
plus cohérente. La simplicit® et la cohérence-d'une explica-
tion sont des notions s;bjectives. Lors de ia naissance d'un
nouveau modéle et vu les limites inh&rentes & son bas &ge, ‘
rien ne permet d'espérer sur lui l'unanimité des chercheurs
concernés. Bien des facteurs peuvent empécher les scientifigques
d'adhérer 3 un nouveaﬁ modéle réorientant les stratégies de
la recherche, surtout s'il se fonde sur des valeurs particu-
liéres qui ne sont pas né&cessairement celles de tous. Or,
l'adoptiog-du modeéle imp%ique un type de relations 3 promou-
voir entre les partenaires de l'action &ducative : croire,
envers et contre tout, que, dans i'autre, tous les espoirs
sont encore péfmis. Suite & la construction du modéle, un
seul exemple de recherche exp&rimentale a &té donn&. Les
nouvelles pérspectives devraient susciter 1l'é&€laboration
d'exp&riences originales de la part d'autres chercheurs. .

- C'est 2 cette condition que'le modele pourra se d&velopper.

Enfin, une dernisdre limite au modéle doit &tre

éignalée. Il s'agit d'un modéle explicatif, legquel ne peut
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servir 3 la prévision ou 3 la prise de d&cision en face

d'un systame &ducationnel particulier.

-

>

Un plan expérimental est suggéré pour mettre en Svi-

dence l'effet différentiel de l'attente lucide et de l'attente

aveugle. Le plan expé&€rimental est basé& sur 1'hypothise
inverse de celle de Rosenthal et Jacobson mais sans &tre en

contradiction avec elle. Les deux hypoth&ses sont intégrées

=

toutes deux dans le nouveau meodale.

Le plan exp&rimental nécessite une procédure parti-

culigre. La d&cision 4d'emplover cette procédure sous-entend

qu'un certain genre de circonstances seulement se présentera.

Toutefols, de grandes pré&cautions méthodclogiques devront
etre prises lors de l'expé&rimentation pour &viter des effets
parasites préjudiciables. C'est pourquoi la pr&sente &tude

se limite 3 une observation anticipant une expé&rience encore

2 venir.

Une autie perspective de recherche future serait de
transformer le mod&le de manié&re 2 &tudier le comportement
du systdme dans le temps au moyen de la simulétiop sur ordi=-
nateur 2 l'instar du modéle de Roberts. Dans cette optigue,
il serait 3 propos de.situer le pH&noméne dans la durée et

d'incorporer un grand .nombre de variables dans le modale.

. ' _ «
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. : Tablégu XI. - Données -premiéres
recueillies avant 1'expérience.2b
E'i Prof. Rende- Pré-test Prof. oo Rende- Pré-test -

El. Ec. a"en ment —————
c T 1l'&e. scolaire 1 2 3 IT

H

Ec. & on .ment
g .l'é:g_:,.-3 scolaire 1| 2
-, / i

10

1 1 - - - 320 25 1 - - - 8 4 0 2 .
2 1 - - - 10220 261 - - - 10 3 20
301 - - - 9-5 2 0 27 1 - - - g8 4 1 2
4 1 - - - 9 500 281 - - - 5 20 0
5 1 - - - 9 5 21 .29 1 - "- - 9 5 2 2
6.1 - - - 10 422 3 1 - - - 9 4 2 2
¥ 1 - - - 5 4-2 0 31 1 - - - 7 4 00
.8 1 - - 10 42 2 32 1 -« - - 8 4 2 2 .
-9 1 - - - 9 0 22 331 - - - 10 31 2
10 1 - - - 8 4.0 2 341 - -, - 9 .4 20
1 1 - - . - 105 20 3% 1 - = - 6 4 2 0
12 1 - - - 10 410 36 1 - - - 8 4 1 2
131 - - - 9 1 0 0 37 1 - - - g8 3 00
4 1 - - - 10 4 0 0 38 1, ~ - -~ "1 520 .
s 1 - - - 9 S 0 2 39 1 - - - 10400
6 1.-= = - 10 402 401 - - - 9 5 0 0 _
17- 1 x- - - 10 4 20 41 1 - =~ - 10 3 00
8 1 - - - 8 5 1 2 2 1 - - - 9124 2 2
19 1 - - = 7400 43 1.- - - 1.0/5 0 2
20 1 - -~ - 10.2 20 4 1 - - - 1l 4 2 0
211 - - - g8 51 0 45 1 -. - - 4 0 2
2 1 - - - 1004 2 2 4 1 - - - 974 2 2
23 1 - - - 10 4 01 47 . 1 - - - 9 4 2 2
24 1 - - - 10 4 2 2 48 1 - - - 9 4 2 2
= i : .t

a Leg‘éi“ves ont regu un numéro d'ordre.propre ala
pré&sente rechercgg. Pour la dé&signation de 1l'é&cole et du -’
professeur 3 1'8cole,  voir la note -en bas de la page 124. La
colonne intitul&e "Rendement scolaire" donne la moyenne des
examens de math&matiques du prémier et du dewxieme trimestre.

Pour la signification des mentiong\:?ré-test‘l,z,B et II", 'voir

“1a note en bas. de la page 134..

2 1'é&cole.
9

~

b El. :v &leve. Ec. : &cole. Prof..d 1'éc. : Pf:ijjjﬁéﬁi~_’//
o \\ | ' 4
.r; . - . ‘
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Tableau XI, sUIte.- Donnfes <
premiéres recueillies avant l'expérience.

Prof. NE Rende—  Pré&-test Prof. NE Rende- Pr&-test’
El. Ec. & en ment ———— El. Ec. A ment s—————
© . 1'8c. U scolaire 1 2 3 IT 1'éc. ® scolaire 1 2 3 II
125 2 1 64 9.5 .6 4 2 3 163 2 1 66 2.5 5 4.1 0
1262 1 65 9. 10 4 2 0 16 2 1 65 11 10-4 2 3
127 2 1 64 6.5 5 4 0 0 165 2 1 64 10 4 410
128 2 1 65 13 10 3 2 0 16 2 1 67 13 9 4 1 0
129 2 1 65 1L 7 41 0 167 2 1 65 10.5 7 2 2 0
130 2 1 65 1 9 4 2 0 168 2 1 67 4.5 10 4 2 3
131 2 1 64 11 10 4 23 169 2 1 67 2.5 10 4 2 0
132 2 1 67 85-10 4 2 3 170 2 1 65 4 75 20
133 2 1 64 110 1Q.4 2 3 171 2 1 "64 10.5 9 4 2 ¥
.13¢ 2 1 64 125 105 20 172 2 1 64 12 9 5/'2 3
135 2 1L 67 11 10 4 2 0 173 2 1 65 9.5 9.4 00
. 136 2 1 65 .9.5 10 4 2 0 174 2 1 66 12 10 4} 2 ¢

137 2 1 68 12 10 4 23 175 2 1 64 8.5 0 41 0
13 2 1 67 1.5 8 4 2 3 176 2 1. 63 10.5 9 % 1 0
139 2 1 68 7 10 4 2 3 177 2 .1° 64 7.5 9 4 1 0
140 2 1 66 10 7 3 220 178 2 1 65 8 3°1_1 3
141 2 1 65 8 6 3 20 179 2 1 66 1.0.5 1p 1 1 O
142 2 1 65 15 10 4 2°3 180, 2 1 64 10.5 10 4 1 3
14 1 67 12 ; 10 4 2 3 181 2 1 67 6 94 2 0
142’_3“\¥yf 67 10.5 10 4 2 0 182 2 1 65 7.5 10°4 2 0
145 2 1 64 10 7 4 2 3 183 2 1 65 1o* 10 4 0 O-
146 2 1 66 10.5 10 4 2.0 184 2 1 " 64 6.5 10 4 2 0
147 2 -1 65 "1 . 5 2 2°1 18 2 1 64 7 9 5 1 0.
148 2 1 67 11.5 10 4 2 3 18 2 - 1 - 65 15.5 10 5 1 3
149 2 1 €6 1.5 8 2 2 2 187 2 1 64 12 8 4.1 0
150 2 1 68 12.5 10 3 0 3 - 188 -2 1 69 . 6.5 6 4 0 0
1512 1 66 5 10,4 1 0 189-2 ;1 65 10.5 10 4 2 2
152 2 1 64 1o 10 5 0 3 190 2 )1 64 85 8 4 1 0
153 2 1 64 1 10 5 2 3 191 2 (1. 65 -13.5 9 3 2 3
154 2 1 66 12 . 9 5 2 3 192 2¢1 66 10 6 4 1 3.
155 2 1 67 4 “ 8 4 2 0 193 2 <\i 67 1 10 4 2 3
156 2 .1 66 4 6 4 1 0 194 2 »67 4 10 4 0 O
157 2 1 64 8.5 10 42 0 195 2 /1 ,66 5 10 4 1 0
15¢ 2 1 65 10.5 10 5 2 2 19 2 1 65 6 8 5 2°.3
15 2 1- 67 12.5 7 4 2 2 197 2 1 & 12,5 10 3 1 0
160 2 1 64 2 10 4 2 0 198 2 1 6 1 .5 3 2 0
161 2 1 67 10 10 4 0-0 199 2 1 65 10 7- 4 0
162 2 1 65 3. 9 4 0 0O ‘200 2 1 66 8.5 6 4

¢
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~ Tableau XI,.suite.- Données
premigres recueillies avant 1l'expé&rience.’

WWWLLWwLWWWwOoOOoOWWOQOWoOWNWOoOOWOWWOOWOOWKHFWWOOW

Prof;EE Rende~ Pré-test Prof..Né Rende—-  Pré&-test
El. Ec. & on ment —— El. Ec. A ment —
1'éc. ~ scolaire 1 2 3 IT . 1'éc. *® scolaire 1 2 3 I
201 22 1 66 6 7 4 10 233 2 1 67 9 10 4 2
202 2 1 68 7 10 3 1 0 -240 2 1 68 85 7 4 2
203 2 1 66 7 7 4 00 24 2 1 68 5° 10 3 2
204 2 1 68 105 9 4 0 0 242 2 1 67 .7.5 9 4-2
205 2 1 65 12,5 10 3 2°0 243 2 1 67 9 -+ 7 4 2
206 2. 1 66 9.5 9 4 1 0 244 2 1 66 13 9 3 2
207 2 1 67 105 7 4 1 0 245 2 1 67 10. . 3 5 2
208 2°°1 68 10.5 8 3 2 0 246 2 1 65 5.5 -6 5 2
209 21 66 7 4 4 2 0 247 2 1 65 6 6§ 5 2
20 2 1 66 155 4 4 2 3. 248 2 2 66 10.75 .10 4 2
211 2. 1 67, '10.5 10.4 .0 0 249 2 2 65 12.25 10 4 2
2122 1 67 " 8. 9 4 0 0 25 2 2 65 11.25 10 4 2
213 2 1 67 7 2 210 25 2 2-66 55 1.0 4 2
24 2 1 64 10 10 4 2 3 252 2 2 66 14 .8 4 2
215 2 1. 65 13 . 75 2 0 253 2 2 68 2 g8 40
216 21 .65 12.5 10 3 2 0 . 254 2 2 66 16 10 5 2
227 2 1 66 13 10 5 2 3 255 2 2 64 7.75 9 5 0
218 2. 1 68 9 10 4 2 0O 25 2 2 66 9.5 8 4 2
219 2 1 65. 4.5 6 3 0 3 257 2 2 66 13 9 5 1
220 2 1 68 9.5 10 5 2 0 258 2 2 65 9.5 10-5 2
221 2 1 66 7 8.5 2 1 .29 2 2 64 9 8 4 2
,222 2 1..67 |7 8 22 2 260 2 2 67 10.5 10 5 1
©223 2 1 65 7 10 4 2 0 261.2 2 67 9 *10 4 2
224 2 1 66 14.5 10 4 2 3 262 2 2 64 8 10 4 1
225 2 1 64 9.5 10 4 2 3 ° 263 2 2 66 11 9 42
226 2 1 67 4.5 '8 2 .Q.0 264 2 g- 63 10.5..10 4 0
227 2 1 6 7.5 8 4 2 0 265 2 65 12° 6 5 2
228 2 1 65 6.5 7 4 2 3 266 2 2 66 7.5 10 4 2
229 2 1 65 10.5 10 5 2 3 267 2 2 64 9.75 9.3 2
230 2 1 65 8 10 3 0'0 ° 268 2 2 66 6.25 8 5 2
231 2 1 67 11 9 4 20 269 2 2 67 1 10 5 2
232 2 1 68 7 9 4 0 0 270 2 2 64 13.5 10 4 2
233 2 1 65, 15 10 4 2 2 271 2 2 68 6.5 10 4 2
234 2 1 66 8 10 4 2 0 272 2 2 65 11 9 4 2
235 2- 1 66 7.5 7 3 1 1 273 2 2 65 9.5 .9 4 2
23 2 1°-66 85 8°%3 2 3 274 2 2 67 6.5 10 4 2
237 2 1 67 11.5 10 4 2 0 275 2 2 68 14.5 9 4 2
238 22 1 66 7.5 10 5 1 0 27 2 2 64 10.5 10 5 2

.
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Tableau XI, suite.- Donné&es

recueillies avant 1l'expé&rience.
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N Rende-  Pré-test
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277
1278
279
250
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\ : Tableau XI, suite.- Données
™ . premig&res recueillies avant 1'expé&rience.
. Prof.EE Rende—~ Pr&-test Proi.NE Rende~  Pré&-test
El. Ec. 3 _° ment — +El. Ec. & ment ————
1'éc. = scolaire 1 2 3 IT - l'&. P scolaire 1 2 3IT
353 3 5§ 67 8.5 10 5 0 0O 39 3 & 66 8 9 5 2 0
334 3 5 66 1l0.5- 10 4 1 3 392 3 6 68 2 8 3 0 1
355 3 5 6 10.25 10 5 2 3 393 3 e 64 10 10 5 2 3
'35 3 5 67 15.5 10 5 2 3 3%4 3 6 66 6 16 4 '2 3
357 3 5§ 68 12.5 10 4 2 3 395 3 6 64 4 6 3 2 0
3% 3 5 67 11.5 *9 5 2 3 396 3 & 65 8.5 9 4 2 0
. 389 3 5 66 9.75 10 4 2 3 397 3 6 64 12,5 10 5 2 3
360 3 5 68 8.5 9 5 1 3 388- 3 6 64 5.5 8 5 2 3
361 3 S5 67 5.5 10 5 2 3 399 3 6 65 4.5 9 5 2 0
362 3 5 "66° 9 10 4 2 3 400 3 6 66 7 7 1 2 3
363 3 5 67 16.5 10 4 2 3 401 3 6 66 8.5 9 4 1 3
' 34 3 5 65 10 - 0.1 2 3 402 3 6 .68 12,5 & 5 2 3
35 3 5 .68 13.5 10 5 2 3. 403 3 6 66 4.5 9 3 2 3
36 3 5 66 6.5 10 5 1 3 404 3 6 65 :10.5 10 5 2 3
367 3 5 66 1l. 10 5 0 3. 405 3 ¢6 65 7 10 5 2 3
368 3 5 67 9.25 9 4 2 3 406 3 6 65 3 9 4 2 0
36% 3 5 &7 8.2 9 4 2 3 407 3 6 64 7.5 10 3 2 1
370 3 0.5 67 12 0 2 5 0 3 408 3 6 65 4.5 10 4 2 3
371 3 5 66 10 6 4 2 3 409 3 6 €6 6.5 10 4 1 3
372 3 S5- 6 6,75 6 4 1 3 410 3 6 66 45 8 4 1 3
373 3 5 65 9.5 5 4 2 3 411 3 6 65 6.5 10 4 2 3
374 3 5 64 10 10 4 0 3 412 3 6 64 0.5 9.4 0 0
37> 3 5 64 13 7955 1 3 413 3 6 65 6.5 9 4 2 0
37%¢ 3 5 66 7 7 4 2.3 414 3 6 €6 5.5 10 2 1 0
377 3 5 65 9 0 5 2 3 415 3 6 67 7 9 2.0 0
1] 378 .37 5 67 13 10 5 2 3 416 3 6 ‘64 10.5 9 4 2 3
379 .3 5 .65 12.5 10 3 2 3 417 3 6 €6 6.5 9 4 2 3
330 3 5 88 1.5 10 5 0 3 418 3 6 64 10 0 2 2 0
381 3 5 66 10.5 10 4 2 3 419 3 6 65 5 10 5 2 0
382 3. 5 6B 6.5 9 4 0 3 420 3 6 64 7.5 10 5 2 3
383 3 5 67 9.75 6 5{ 2 3 421 3 6 68 8.5 10 5 2 3
38 3 S5 66 11 6 5 2 3 422 3 6 &5 6.5 9 4 2 3
385 3 5 67 10 9 4 1 3 423 3 6 65 10.5 10 5 2 3
! 38 3 5 67 12.5 10 2 2 3 424 3 6 64 - 2 7 4 00
-387 3 5 68 11 10 4 2 0 425 3 6 65 9.5 10 3 2 3
388 3- 6 65 7 10 4 2 1 426 3 6 65 14.5 10 5 2 3
339 3 & 65 8.5 9 5 2 1 427 3 6 65 11 83 0 3
390 3 6 66 8.5 10 4 2 0 428 '3 6 65 10 4 2 0
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premigdres recueillies avant 1l'expérience.
' Prof. Rende- Pré-test Prof. NE Rerde-  Pré-test
El. Eca & m?gire . El. Ec. & ment ——————
1'éc. " scolaixe 1 2 31T 1'éc. ® scolaive 1 2 3 II
420 3 6 65 13.5 W0 5 1 3 467 3 7 64 o 10 5 0
430,3 6 63 10 10 4 2 3 468 3 7 65 8- 10 S 2
431 3 6 64 13 9 5 2 1 49 3 7 .64 12 9 5 1
432 3 6 66 12 10 4 1 0 470 3 7 64 9 9 5 2
433 3 6 63 10 10 42 ¢ 471 3 7 65 7 10 S 2
434 3 6 65 15 10 5 1 3 472 3 7 65 7 9% 4 0
435 3 6 66 4 6 4 1 3 473 3 7 64 1 10 5 1
436 3 6 65 8 10 5 1 3 474 3 7 66 9 9 5 2
437 3- 6 65 4.5 10 4 2 0 475 3 7 €6 9 9 4 2
438 3 6 65 9 10 4 2 0 476 3 7 64 9 1.0 4 2
439 3 6 67 9 9 4 1 2 477 3 7 65" 9 8 5 2
.440 3 6 64 7.5 7 3 2 0 478 3 7 64 7 7 2 2
441 3 6 64 10.5 10 5 2 3 479 3 7 65 6 10 5 1
442 3 6 64 10.5 9 4 2 3 480 3 7 65 g8 10 5 2
43 3 6 64 B 7°3.0 3 481 3 .7 &5 6 g 4 0
444 3 6. 65 9 8 5 2 0 482 3 7 65 7 1.0 5 2
445 3 6 64 4.5 1.0 5 2 3 483 3 .7 64 7 g8 5 2
446 3 6 65 6.5 1,05 2 0 484 3 7 65 12 10 5 1
447 3 6 66 9.5 10 3 0 0 485 3 7 65 12 - 10 5 2
448 3 6 66 12 10 5 1 3 486 3 7 64 6 10 4 2
449 3 6 65 6.5 ,6 4 2 0 487 3 7 €5 19 9 4 1
450 3 6 64 9.5 9 4 10 488 3 7 65 8 7 5 2
451 3 6 65 10.5 7 4 2 3 489 3 7 65 6 g8 2 0
452 3 6 65 8 10 5 1 0 490 3 7 64 9 10 4 2
453 3 6 66 9.5 6 4 2°0 491 3 7 &5 1o 10 5 1
454 3 6 64 10.5 10 5 2 3 492 3 7 65 2. 7 11
5 3 6 68 9.7 5 4 20 493 3 7 66 10 10,5 2
s6 3 6 65 12 10 3 00 494 3 7 66 1 1074 2
457 3 6 65 8.5 10 4 2 3 495 3 7 66 7 9 4 2
458 3 6 64 13 10 4 2 O 496 3 7 66 5 9 4 2
459 3 6 64 12.5 9 4 1 3 497 3 7 66 7 1005 2
460 3 6 68 10.5 10 4 13 498 3 7 .64 10 8 5 0
461 3 6 67 6.5 9 0 0 2 499 3. 7 66 g8 10 4 0
462 3 6 65 8 8 4 1 0 500 3 7 64 100 9 4 0
463 3 7 65 8 5 110 501 3 7 65 1 6 4 1
- 464 3 7 66 6 9 4 0 3 502 3 7 65 7 9 4 1
465 3 7 65 7 7 4 1 0 .503 3. 7 65 10 6 4 1.
466 3 7 65 9 6 4 2 2 S04 3 7 66 7 10 5 1
e

~—
S
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APPENDICE 1 176,

) Tableau XI, suite.- Données
premiéres recueillies avant l'expé&rience.

Prof. Rende-  Pré&—test Prof. Rende— Pré-test
. El. Bc. & zi ment ————— El. Et?‘“??‘"N§ _—
- ' 1'éc. " ' scolaire 1 2 3 I 1'&c. scolaire > 2 31X
505 3 7 65 7 8 5 2 3 543 3 7 65 10 10 4 2
506 3 7 64 4 3 2 10 544 3 7 64 7 9 0
507 3 7 .65 5 10 4 0 0 845 3 7 65 11 5

508 3 7 &4 8 8 4 2 3 546 3 7 66 14 9 4 2
503 3 7 66 10 10 4 2 3 547 3 7 .64 8 /10 5 2
510 3 7 66 10 6 4 2 3 548 3 7 &4 8 4 5 2
511 3 7 64 8 9 4 0 0 549 3 7 64 13 9 5 2
(512 3 7 B85 - 6 8 4 2-0 550 3 7 65 7 9 5 1
513 3 7 64 10 8 5 1 3 551 3 7 64 9 5 2
514 3 7 64 7 10 4 2 1 552 3 7 65 -8 10 4 0

51 3 7 65 10 8 4 0 3 553 3 7 66 4 S 4 0.
816 3 7 64 6 @ 4 1 0 554 3 7. 66 11 1.0 5°2
\ 517 3 7 - 66 5 5 4 2 0 555 3 7 65 € 10 4 2
518 3 7 ' 66 12 10 5 2 3 55¢ 3 7 64 1Z 10 4 1
519 3 7 67 1L 10 5 2 3 557 3 T 64 2 10 4 2
520 3 7 65 10 10 4 0 3 558 3 7 65 11 10 42

521 3 7 .65 8 73 1 C B89 3 T 65 4 7 3 1.
522 3 7 66 ' 12 g 5 2 3 50 3 7 65 4 g8 2 2
823 3 7 65 10 9 2 0 3 561 3. 7 65 4 9 5 2
524 3 7 64 12 9 5 21 562 3 ° 7 64 10 9 4 2
525 3 7 65 10 6 4 0 0 563 3. 7 64 8 10 4 2
S26 3 7 64 14 8 4 2 3 564 3 7 64 -5 5 3 0
527 3 7. 65 10 10 5 2°3 ggs_ 3 7 64 6 10 5 2
s28 3 7 65 1T 10 5 2 3 6 3 7 64 g 10 4 2
529 3 7 63 0 -9 5 1 ¢ s67 3 7 65 6 10 4 1
530 3 7 64 6 10 5 0 3 568 3 7 64 5 9 5 0
531 3 7 65 10 7 4 1 3 568 3 7 64 9 9 4 2
532 3 7 170 11 9 5 2 3 570 3 7 63 4 4 4 1
‘ - 533 3 7 64 7 10 3 2 3 571 3 7 66 11 10 5 2
@ 53¢ 3 7 65 6 4 4 2 0 572 3 7 .66 6 9 4 1
835 3 7 65 0 7 2 2 0 573 3. 7 64 7 1o 5 2
53 3 7. 65 10 9 5 1 2 574 3 7 63 14, 7 5 2
537 3 -7 65 10 g 4 0 -3 575 3 7 64 10 9 4 2
""8538 3 7 64 10 10 3 0 3 576 3 7- 66 11 g 5 1
539 3 7 64 7 7 3 0 3 577 3 7 64 S g8 4 2
540 3 7 65 12 10 5 2 3 578 3 7 63 9 10 5 2
541 3 7 64 10 10 5 2 3 579 3 7 66 11 Jl0 5 2
3 7 64 0 7 4 0 0 580 3 7 65 12. .10 4 0O

542 .
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Tableau XI, suite.- DonnsSes

APPENDICE 1

recueillies avant l‘expé!ienqe.

premigres
Etof.Né_Rmfh- Pré-test
El. Ec. 3 en ment
1'&c. scdgﬁ:e 1 2 311
581 3 7 64 4 6 3 00
582 3 7 63 16 10 5 2 3
583 3 7 65 8 +7 510
584 3 7 65 11 9 4 2 0
585 3. 7 65 9 10 5 2 3
586 3 7 ggh 8 6 5 0 3
587 3 7 65 10 -10 4 1 3.
588 3 7 64 7 10 2 20
589 3 .7 63 8. 9 4 2 9
.50 3 7 64. 6 6 4 0 0
591 3 7 647 10 10 4 2 0
592 3 7 64 8 8 5 2 3
593.3 7 65 8 10 4 1 0
594 3 7 66 14 10 5 2 3
595 3 7 64 10710 5 2 0
59 3,7 64 12 10 5 2 ‘3
597 3 7 64 8 -10 5 2 0
’\
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' APPENDICE 2

Tableauy XII.- Données

premidres : groupes V et r.2
. ' ~ Groupe V Groupe F
pajre DXofesseur Professeux Post-test pPost-test

3 l'&cole expé&rimental

Elédve —4————— Eléve

I II T II
1 6 A " 437 1 0 399 1 5
2 G A . 3% 0 O 413 1 .0
3. 6 A . 390 o 0 .39 .2 0
4 6 A 452 0 0 438 0- O
5 6 A 446 2 6 419 2 ¢
6. 6 A 412 2 0 424 0 0
7 7 A | 588 2 .0 - 51 -0 O
8 7 \\_/\ 521 0o 0 565 0o 0
9 6 -\ 418 2 6 450 2 0
10 6 B 462 2 4 440 2 1
11 6 B . 428 0 4 432 2 2
12 5 ‘B . 353 1 0 387 2 4
13 6 B 414 2 8 406 . 2- 2
14 6 B '35 0 O 449 0 .0
15 6 B . 456 -2 8 453 i 07
16 6 B 415 0 2 455 1 5
17 7 B 567 6 .0 577 2 1
18 7 B 595 2 9 597 0 1
19 7 e 511 2 9 563 2 9
20 7 CC 562 2 8 583 2 9
21 7 o 495 2 7 512 o 7
22 7 - D 478 0 0 465 0 0
23 7 D 516 1 0 593 2 .9
24 7 D’ 571 2 9 543 2 7
25 7 D 573 2 6 488 2 4
- 6 B 458 2 8 - = =
- 7 D 542 2 ko - - -
- 7 o 551 2 9 - - -
- 7 c - - - 474 2 9
- 7 D : - - - 568 2 6

- 7 o - - - 589 o 1.

o a Ies'gﬁ;es<Télémaacntxxgutnznuﬁ&o a’
gmﬁusncﬁ:;mofessan:a:vébole et du.professeur expSrimental,
note en bas de la page 124. Pour 1'identification
la:xme(axbas<k:1a52g3121.Iesrmm&xs-
rgléve” servent 2 repérer dans 1'appendice
cueillies sur ces &léves avant l'expérience
mentions "Post-test I et II" wvoir la note-en bas de la page '134.

-

voir la

des groupes V et F, voir
d'oxrdre dans les cflomes
1 les donhSes premifres re-
. Pour la Significaticn des

ordre. Pour la d8si-

I
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. REPRESENTATIONS - GRAPHIQUES

DES' DISTRIBUTIONS DE FREQUENCES
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APPENDICE 4 .
< .

, NORMALITE ET DISSYMEITRIE DES COURBES DE FREQUENCES
| DU PRE-TEST I

[

Tableau XIII.- Epreuve de l'hypothése
sur la normalité des courbes
de fr&quences du pré-test I

Nombre de

2_ Nombre . )
Ecole s fx_ ) 2 fr.‘_é;q;:énsces de 41 Signification”
t regroupement restrictions . :
1 16.4 - 3 2 pg.00l
2 33.8 6 -3 3 . PK.00L
3 32.9 & . -3 3 p¢.001
Tableau XIV.- Divergence entre les courbes - N
de fr&quences du pré-test I et la courbe normale
au point de vue de la dissymétrie
Ecole g _IENE;-I- a-gl-;vg RC Signification
1 1.08 .23 4.80 p<.001
-2 1.29 . .16 7.98 p<¢.001
3 1.06 .16 6.83 - pg.001

N
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APPENDICE 6
PREMIERE VERSION DU PRE-TEST2

@ Meirre T ans /;:’.‘s frz'd};_y/es

@ Me ttre C dons Jes

Cﬂffes :

-
-

mA/N

@ Mettre :D dons /es

ongfes

drels

]

Remplecer Jles 3 p:;urs par <
la méssre e [aire :
2 ‘
e o..m? .. m%
Sm . Y am T ém

@ Veiei “une 74_’70’:16. :

Lerive C  Ssur Tcus
les &7 s

Lerire A sur 7zys
/o5 a’n_y/es

foTre nem :

a Document reproduit & 1'&chelle 1:1.35

"

s okt i At




J . | | APPENDICE 7
DEUXIEME VERSION DU PRE-TEST® P

g/
v le Pt - .'l

. @ '-1) Met‘tre. T ddnﬁ les triansles : - |
. ‘E') Mettre C dans lées carrds : :: . |

@ Mettre D 'dans"‘le&.angles c!roi_‘cs‘:

@ RemFlacer‘ les .3FofnT5 par la mesure
de ]q SUY"-'FGG& .'_

|

...m?2 | ... m? )
.my
T m 3m e m

@ \Voici une Figure .
a) Ecrire C sur tous
les cZles o . .

QE'crire_ A sur Lous
angles :

a Document reproduit 3 1l'échelle 1:1.35

b Pour 1l'identification des diff&rentes parties du
pré-test, voir la note en bas de la page 134.
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APPENDICE 8.

FEUILLE DE REPONSES DU PO,ST-TESTa-b-é )
I , S =
e,
Lo * .
b ' ¢
. D
/'~ N \
@ S5=...m* © S=... m?
®S=...m* ® S=. .. m*
@ S= - = - mz @ S: - - - ml
@ s""- « v e m2 S: .+ e mz .
. ' .
@ S= o - o mz ~ @ S: .‘. - mz
y ' 2 ' .
@ ‘S= ..+ e m \_—\\§
Prénom : | Classe:

‘Nom': _ .Eco]e:

4

'

£~3
a Document rgproduit en partie ; &chelle:1l.35

b Pour les questi?ns, voir appendice'll.
c Pour l'identification du post-test I et du post-
test II, voir la note en bas de la page 134. '




APPENDICE 9

CONSIGNES DU PRE-TEST
A L'USAGE DE L'EXPERIMENTATEUR
L'expérimentateur se présente en classe avec cing
affiches. La premigre repr&sente un exemple d'item ne faisant
pas partie de l'éﬁreuve. ;es autres affiches reproduisent ies
quatre items\de 1‘épfeuve tels qu'on peut les voir sur la
fiche des réponses.

Aprés'avdfr"dit bonjour aux &ldves, expos& bri&vement
lé but de sa visite au professeur de la classe, si ce n'est
d&ja fait,et Gemandd aux enfants de mettre tout de cdté
sauf un stylo ou un crayon, l'exp&rimentateur fixe la premiére

affiche au tableau, attire l'attention des gldves et leur dit :

~ Voug allez m'aider 3 faire une petite expérience.

‘Je vais vous donner des feuilles et vous répondrez 3 quelques

petites questionsi Cela ne compte pas pour les examens, donc

il né faut pas évoir;peur . vous n'allez pas recevolr de points.
Biéﬁ entendu, tichez de répondre le mieux‘possible. Je choisi-
ral guelgues uns d'entre vous pour faire de la té&lévision un
préchain jour. Ceux-1la pourront se voir sur 1l'&cran de t&l&-
vision. Mais ne régardez pas les réponses chez votre voisin.
Ceia ferait échouerl'expérfzgce.Chacun répond pour soi. Vous

cacherez bien vos réponses.: Avant de commencer, je veux voir

-
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si vous comprenez bhien ce gque je.dis. Voila piusieurs figurés
[én montrant l'affiche]. Je vais vous poser une guestion. .
Ceux gui savent répondre léyent le doigt. Mais ne dites rien.
Je choisirai un gargon pour me monirer la réponse.au tableau.
Parmi ces figures, ol sont les cercles ? Il faut mettre le
doigt .dans tous les cercles ... Trés bien. Vous allez re-
cevoir deux feuilles : une feuille [ia montrér] ol vous Ecrirez
les r&ponses et une feuille blanche [}a montre%] oﬁrvous n'é-
crirez rien du tout. A quéi va servir la feuille blanche ?
A cacher vos réponses. Ne commencez pas tout de suite :
attendez que je donne le signal.

Au fur et 3 mesure du d&roulement de 1'&preuve, l'ex-
périmentateur change les affiches au tableau aux

. moments ad&quats. . o

Quand les feuilles sont distribu&es, l'exp&rimenta-

teur attire l'attention des enTants et dit
. - Ecrivez sur la feuille votre nom, votre prénom,
votre classe et votre numdro d'ordre si vous le connaissez.

Quand cette opSraticn est terminée, l“expérimentateur

veille 3 ce que tous les &laves aient déposé leur stylo sur

le pupitre et dit : ]
- Voici la premiére qeeﬂﬁmx1. Vous voyez des figures{ge;
mmﬂ:e;] . Certaines sont des triangleé} certaines sont ‘des

carrés et certaines ne sont ni des triangles ni des carrés.

-
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A
-

Vous devez &crire la lettre T [%ontrer la consigne sur 1'af-
flche:ldans les trlangles et vous devez Scrire la lettre c
dans les carrés. Si.vous vovez gue vous vous etes trompés,
vous pouvez barrer votre r&ponse. Quand vous awrez fini, vous
cacherez votre répénse et vous d€poserez votre stylo Sur le
pup;tre.\ﬁ%lez-v ) °

' Une minute et trente secondes plus tard exactement,
1'expérimentateur attire i'attention des enfants et dit :

- Voici la qustioh 2. Vous devez &crire la lettre D
E?ontrer la consigne dﬁns les angles droits. Quand vous
aurez fini ...(mémes paroles que ci-devant) .

Quafante secondes plus t%rd.exactement, 1'expérimen—

tateur attire 1'attention des enfants et dit :

- Voici la question 3. Vous voyez des figures [}es
montrer:]. Regardez la premiére figure [}a montre;] . Le cdb-
té [}e parcourir avec le dozgé]mesure 5 m. Combien de m2
mesure la surface [}a couvrlr ‘avec la paume de la maln:]
Ecrivez la réponsg sur les t;pls petits points [}es montre%].
Faites la mé&me chose pour les deux autres figﬁfes. )
Quand ... {comme di—devantJ

Une minute, trente secondes plus tard gxaqtement,
l'expérimentateuf attire l'attention des enfants et dit :
.

- Voici la guestion 4, c¢'est la derni&re question.

Voici une figure [.la\§ontrerj . Vous devez &crire la

’
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lettre.C | montrer la co@signé] sur tous les c&té€s et vous
" devez &crire la lettre A [@ontrer la consigné] sur tous les
angles. Quand ... (comme ci-devant) .
Cinquaﬁte~secdndes plus tard exactement, 1'expérimeﬂ-
tateur arréte l'é&preuve. Les feuilles sont ramaésées

par les assistants. —_—
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APPENDICE 10

" CONSIGNES DU PRE-TEST
A L'USAGE DES ASSISTANTSY

Pré=test "Pytnagore”

Rol# gas c3sistonts
- 'y

1. Vous distriduer & chaque &léve une feuille imprimée et
une fauilfle dicnche aqu moment ou !'expérimentateur &
termind les expiications préliminairas.

2. Pendant que les d¢léves repongent, placel-vous & deux
endroits gifférents de /a cliasse et ragarcer les .
attant ivement pour gu’ils ne soienmt pas tentds de copier.

3. Vous rammessersr les rfeuilles olanches et lex fouilles
imprimées.an deux paguets distincts. Au moment ds
rammasser, veririez Si chaque eleéve g inscrit son nom,

sa classe et son numero dlordre.

&, Apras ['édpreuve, vous transmettrez & /'expérimentateur vos
observations dventuelies concernant des Paits qui, seion
vous, pourraient fousser [e&s résultats.

a Document reproduit & 1l'échelle 1:1.35
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CONSIGNES DU POST-TEST
A L'USAGE DE L'EXPERIMENTATEUR
Sur lé tableau est déssiné un tiiangle rectangle sur
les trois qﬁtés duguel on a construit chague fois un_carré.
Il v a onze questions gque l'exp&rimentateur pose verbalement,
de la méme manidre que dans l'exemple suivant, lequel est ém-
prunté 3 la question 3: “

Quand les sujets ont presque toué répondu 3 la qu;s-
tion prév&dente, l'expérimeﬁf&fé%%‘éﬁrit les -données de la
question dans la figyre : 5 m2-et 3 m. Quand les sujets ont
Egrmipé la question précédente, 1'expé&rimentateur d4dit :

- Voici un triangle rectangle [le montrer]. .

La surface du petit carré Fia couvrir avec la paume de la main:r
mesure 5 m2. Le ¢6té du carr& moyen l:leparcourir avec le
doigt].mesure 3 m. Voici la éuestion num&ro 3 : Combien de

m? mesure la surfé;e du grand carré [1a ;ouvrir avéc la paume
de la main] ? Répondez sur la.feuille et_déPOﬁgéxggtfé

crayon sur la table. o« ’ o~

Quand les sujets ont presque tous répondu, l'éxpéri—

' mentateur efface les données sans effacer la figure gZomé-

trigue et inscrit les données de la gquestion suivante.

2
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Quand tous les sujets - ou presqpé tous, suivant le cas - ont
- ' . ]

. . ! - b
déposé leur crayon*, l'expé&rimentateur passe 3 la

guestion suivante.

. Les donndes des ‘onze questions sont reproduites

ci-dessous** :

'1. Carré moyen : 3 m2 ; petit carré : 4 m2 .
2. " " :'5 m? ; n n : l(J_Il't2 . .
3. & w ot 5m2; o m . 3m .
4. n w :l2ml ; o= n :10m .
5. n . om :3m2 ; e « . 2m .
6. w w oz 2m ; = w . § m? .
S U n :Sm ; = n . 3m?.
8. n o : 3m a " . 20m2 .
9. n " s 2n " " s 3m .
10. = w1 5m : = " :l0m .
1l. = n’ 2 2M

;7 = 0m 5 m .

- Avant l'é?reuve, l'expérimentateur doit avertir les
o .
enfants que le rectangle disposé au-dessus des réponses peut

servir aux calculs intermédiaires si né&cessaire.

* Le post-test n'a pu &tre essayé& au préalable pour
les raisons déj3 signal&es précédemment. Il n'&tait donc pas
possible de d&terminer d'avance le temps précis nécessaire
pour répondre. Ceci a une conséquence minime vu que chaque
sujet a particip& & l'&preuve au méme moment et dans le méme -
local que son condisciple jumelé.

** Les questions 1 et 2 font partie du post-test I ;
les questions 3 4 11, du post-test TI. Les mesures données
en meétres correspondent chague fois & un cdté ; celles
données en métres carrés 2 une surface.
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APPENDICE 12

CONSIGNES POUR LE .RAIRAGE -
AINSI QUE POUR LA REPARTITION DES 'SUJETS
ET DES PROFESSEURS EXPERIMENTAUX

"
-

2. Prend uniquement ceux qui ont le score zéro

3. Les classer par

4.- Pour le. travail qui suit,

. endre chaque
classe s&paré&ment. C

5. Ecarter tous ceux qul ont un score -inférieur
d 11 au pré-test I (qpestlons 1,2 et 4) -

6. Prendre ceux qul ont le scoxe 17 au pré-test I
et essayex de les apparier par &ge (8cart maximum : ‘
un an) et par leur rendement scolaire (moyenne aux -
examens de mathémathues du premieriet du deuxleme
trlmestre)(écart maximum : 1.3 szgm *}.

R ‘Ceux qui n'ont pu étre apparlés restent
o -

8. Prendre ceux qui ont le score 16 au pré-test I
et essayer de les apparier par &ge et par leur rende-

‘ment scolaire tomme ci-dessus ; pour ce pairage,

tenir compte de’ ceux qui sont rest& en suspens.

9: Prendre ceux qui ont le score 15 et ainsi de
suite. Pour le pré&-test I, &liminer ceux qui restent
en suspens quand ils arrivent 3 un &cart de plus

de 1.3 sigma**. Faire en sorte que les &carts pour

1'sge, le rendement scolaire et le pré-test I entre

petit possible.

chacquies deux sujets d'une paire soit 'le plus

vaut
pour ceux du prof

* Poul es &léves du professeuf 5, 1.3 sigma
:+ 2.7 point pour ceux du professeur 6 : 2.7 points et
seur 7 : 3.2 points. :

** Pour le pré-test I, 1.3 sigma vaut 3" points.

e - b 4 e e Y
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. , 1l0. Quand toutes les classes Sont passées,.
: ' apparier ceux qui restent ‘et qui sont de classes

différentes, .2 condition qu'ils aient le méme
ofesseur de math&matiques & l'E&cole.

i 1l. Ecrire sur chaque fiche des sujets pa&gés
\‘{;Jl'écart gqu'il a2 avec son condisciple Jjumel& con-

cernant le rendement scolaire,l'8ge et le ré&sultat
au pré-test I.

12. Ecrire sur chaque fiche des sujets pairés
la movenne entre son rendement scolaire et celui
de son condisciple jumel& ; op&rer de méme pour
l'3ge et le ré&sultat au pré-test I.

13. Chagque £fiche porte ainsi six nouveaux
nombres : El1 : &cart (rendement scolaire). E2 :
&cart (8ge). E3 : &cart (pr&-test II). M1l : moyenne
(rendement scolaire). M2 : moyenne (Sge). M3 :
movenne (pré-test II). .

14. Classer les paires‘par ordre croissant du
numéro donné 3 leur professeur & l'é&cole.

15. Classer les paires par ordre croissant des
nombres El. Si certaines paires ont le méme nombre
El, les classer par ordre croissant des nombres E2
et -ainsi de suite jusque M3. :

16. Si certaines paires ont les mémes nombres
El, E2, E3, M1, M2 et M3, les classer par tirage
au sort d IFaide d'une piéce de monnaie.

17. A l'intérieur de chagque paire, classer les
deux sujets par ordre croissant du résultat au pré-
test I ; si ce résultat est le méme, les classer

. par ordre des scores au rendement scolaire ; si ces
,,/ L4 scores sont les-mémes, les classer par ordre croissant
= d'8ge ;si 1l'8ge est le méme, les classer par tirage ,
au sort 3 l'aide d'une pi&ce de monnaie.

18. Placer les fiches aimsi class&es et prendre
la premié&re paire. Tirer au sort : si c'est pile,
l'ordre dans lequel sont les deux sujets reste le

.méme. Si c'est face, cet ordre change. )

_ 19. Pour la deuxi2me paire, ne plus tirer au sort
mais faire exactement le contraire de ce qui a &té&
fait pour la premiére paire.
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20. Et ainsi de suite : alternativement, chaque
paire voit l'ordre de ses deux sujets rester Je méme
et la paire suivante voit cet ordre changer*:

21. Att:ibuer un numéro provisoire 3 chaque paire.

22. Pour chague paire, attribuer la -lettre X au
premier des. sujets et la lettre Y au deuxiéme.

23. Classer tous les X d'un c5t& et tous les ¥
de 1l'autre.

24. Tirer au sort avec une pi&ce de monnaie : si
‘c'est pile, les X feront partie du groupe V et les ¥
du groupe F ; si c'est face, ce sera le contraire.
(Pour l'identification des groupes V et F, voir 1la
note en bas de la page 121.)

25, Les paires 1, 5, 9 ... auront le professeur
expérimental A ; les paires 2, 6, 10 ..., le pro-
fesseur B ; les paires 3, 7, 11 ..., le professeur C
et les paires 4, 8, 12 ..., le professeur D.

»

26. Ecrire le nom des quatre professeurs expéri-
mentaux sur quatre fiches. En mettre deux d gauche et
deux & droite. Tirer au sort : si c'est pile, attri-
buer 3 ceux de gauche les lettres A et B ; ad ceux de
droite, les lettres C et D. Procéder de méme pour
différeqéier le professeur A du professeur B. Procé-

der de méme pour C et D.

27. Pour chaque demi-journée, attribuer par ti-
rage au sort, les studios A et B aux deux professeurs
expérimentaux présents.

28. Pour chaque demi-journ&e : un des professeurs
commencera par le groupe V et finira par le groupe F
correspondant ; pour l'autre professeur, ce sera le
contraire. Déterminer l'un et 1l'autre par tirage
au sort. :

F

* Le but de ces dernidres opé&rations &tait de compen-—
ser le fait que des &carts existaient entre certains sujets,
de manidre 3 rendre les groupes le plus &quivalent possible,
tout en assurant une ' répartition au hasard. -
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CONSIGNES POUR I:E‘.S PROFESSEURS
EXPERIMENTAUX ET LES-ASSISTANTS®

EXPERIMENTAT[ON "DYTHAGORE™

¥ [snsergvant]

Chiec*ir ce la lecon

Las d&/avas cevront, cpré: la /egon et avec une cutre
parscnre, hors du stud:o, reUSS i un post-tast (voir
document remis précsdemment) sans que ces sxercicss aient
#teé reésclus pendant la legon. A part ceatte contrainte, vous
employer tous les moyens que vous Jjugezr utile pour que !=
groupe focible grrive cu mame resuitot que s groupe fgrt. e

-Vous pouvez, si vous voulaz, grouper las &laves deux per
ceux : cala est su:cept:ale d'accelerer le rythme o8 I
legon, 1es deux &laves de chague dquipe sfcident ‘un |'autre,
gqvec [e mems jeu da rigures. Sien entengu, c¢'est vous qur
decidez.
Teamos

Entre 30 et 45 minutes. Votre assistant(a) & la
cahmera, ees , YOUuS avcr‘rra cpras 30 min., &t 40 min,
A lag 45¢ minute, i (alla) arrétara (e legon, 5/ ¢ce nlest cejc
fait. La legon pedt dursr moins gue 45 minutes, mais en
aucun cas, efle ne peut dépasser 45 minutes,

Aussit8t les deux legons termindes, vous étes |ibred.
Lieu
SQUTTO aue .

Groupes
VYous rscevrez an promiar [isu /e groupe zgrké' { ceux

qui ont riiisc tous les calculs cde /g surfaces du cerrs..

Vous receavrez on deuxieme |ieu /& groupe fZGHﬁéi ([ ceux
qus anr,44jZ¢¢ & tous les calculs de la surfacs du carrs).

a‘Ces différents documents sont reproduitsa
1l'&chelle 1:1.35

-
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. A < x
N EXPEIIMENTATION "OVTHAGORE™
3¢ o] |
Studio sae avec .a X ' ¢

Le profasseur a 35 minutes maximum pour Nerminer sa
legon.

- Pranar no~o gde /'haure precise (& la manure or3s) au
moment oL /o legon commance.

- fciras un Signgl conveanu gu profasseur g la 30° minute et
& la 40® ainuts.

- Arrﬂ%z ie legor & la &5% minute exactement, si ce nlest
gej& rait.

- Honfre. que/gues extraits de !/a legon aux &leves pour les
recampanser ; pas trop Iongtemps : doux Ie;ons doivent &tre
donnees ‘et Ia deuxieme devrait &tre terminés pour
gu olus targd, visionnament compris.

LR}

~ Empoyez ‘la dauxiéme bandes pour la deuxisme legon.

- Quangd /a deuxiéme legon o5t term:nee, remetter la cler cdu
studio plus ce papier rampli @ . 4. at vous &tes !ibre.

Nots : S'il y @ une panne de courznt, vous buvreZ les rideaux

pour que /a legon puisse continuer Sgns. interruptiom.

A REMPLIR :

Premiire /acon

Nom ae I'ans;ignant :
Haure de #édut : ‘ ' .

Heurs de fin:

»igzbeuxféme lacon :

Nom da>I'enseignant
Haure de dédut :

Heurs da fin :

199
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EXPERIMENTATION "PYTHAGORE™

GARDERIE .

-

Dérbulamen‘ : .

votre réle :
arder leas dlaeves gqui m'ont rien & rgirs entre
s acrivites. ‘

-

tes
Si ce
immagiatement Miche!

vous donrne un prem:er grouge. veririaz
presancas avec ta !iste intitulse "Prem:er groupe”.
ntlast pas conforme, veuiller avertir
Verhas & le salfies 4 7,

vous reprend ce premier groupe 8t vous vous render
dans g salle A 7,

Queang e post-test &8st termine dans la salle 4 7 avac le
deuxiéeme groupe, vous praner an charge ce ceuxiame grouge.
véririaz ieas presences avee la t::ra intitulde "Daux:ame
groupc”

Les assnstant(a}s a /g comara vous appor'cronr e clfar cu
studip A ot celle gu studie 8 ainsi quiun formulgirs. Vous
remattrar /e tout a Miche! Verhas avant cde partir.

.
5

EXPERIMENTATION "PYTHAGORE™

ﬂé ICaaranation

7.

Respactar le cheminament critigue cf-jainr,&‘la lattre.

Ne laissaz parsonne entrer dans les studios pendant les
axpérimentations.

S7 une des expdrimentatrions cépasse I'heure limite, entrsz
at avertissaez les personnes concerndes qus /e temps aest dcou/

Amenez chaque Fois dans la salls A 7 les deux
Sous-groupes gnsemtie : la_parsorne qu: argan:se le post~tast
nlag pas la dro:t de connaitre la répartition an Sous-groupes.

200
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QUESTION ECRITE POSEE AUX .
PROFESSEURS EXPERIMENTAUX
APPES L'EXPERIENCE2

'ﬁwaxéwwdmf a
W/WM&R—// L o, /:é— —~

( Mo b . one  crosk Tans /er
cogSe aaé;aa/’e

.--/

agt exaclement ov pres qde_

xac.f'emenf- de }a meme. maniere
our rou P ot (c:ancer-—

nant lna /e.'!'e Y smws Salculer

la surface a!es c::rre.s) gve ch"‘ le
greope Fable \ C\/

:I T ai d yne: maniere dt#éfant‘e
Paur Ce.s de,d)(grau/z:e, '

(_Dms >~ el cos, explgrez ceﬁ‘e /zé‘ére/yce_
</ - ﬁ/eSSaaS/

LY

a Document reproduit 3 1'é&chelle 1:1.35
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SOMMAIRE DE

' - ST
\%\é Approche 'syst&mique pour . : \
tude des prophétles autoréalisatrices . !
dans les organismes scolaires.li ' 1/

Lés proéhéties autoréaliéatrices a l'&cole, ou effet
de l'attente du malitre sur le développement de l'&léve, ont
donné& lieu 3 de nombreuses &tudes depuis une douzaine &'années.
. Ces recherches ont tent& de mettre en &vidence l'effet diffe~
.rentiel de ;Héftente du maitfe suivant que celui-ci s'attend
a& l'&chec ou 3@ la r8ussite de 1'&léve. Elles ont abouti a3
des ré&sultats inégaux eﬁ 3 de nambreuses conﬁroverses. L'ab-
sence de cadre théorique‘capable d'expliquer les faits d'une
.ééniére cohérente a &t& déploré&e par beaucoup de chergheurs.

L'autéur de la thase a &laboré un nouveau modéle
. conceptuel sur les proﬁhéties autoréalisatr;ces dans les .
organismes scolaires 3 l'aide d'une approche s'appuyant sur
la tﬁégrie générale des systémes. Partant de la psychologie t*
phénoménologique, ce modéle s'est &laboré en convergence avec
la théorie de l'apprentissage par la maitrise. Sa caractéris-

tique originale est de considérer un nouveau type d'attente

qui ne pouvait &tre mis en évidence par les recherches

1 Michel Gilbert Verhas, thése de maitrlse présentée
3 1'Ecole des Etudes Supérieures de 1'Université& 4’ Ottawa,
Canada, 1980, x-204 p.
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antérieures. Il s'agit d'une attente du maftre COncérnant la

° réuésite de tous les éléveé et non dépendante dés &valuations
qu'il fait de ceux-ci. Cette attente sera lucide.§i le maitre
se sert de l'évaluation des défici%s pour amé&liorer son action
pédagogique. Le nouvean modé&le- pr&tend &tre 3 méme de miéux
expligquer les faits et de générer des stratdgies ﬁouvelles
pour la recherche.

; L'auteur de la thése.suggére un plan expérimental
‘pour mettre eﬁ relief l'effet différentiel de l'attente
lucide et dell'attente aveugle. Le plan expérimental est basé
sSur une hypoﬁhése inverse de celle des recherches précé&dentes.
C'est pourquoi, afin de préparer l'expé&rimentation encore 3

venir, une observation anticipant une expérience est menée

et ‘les conditions de cette recherche future sont explorées.

e

M o





