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RESUME

La présente étude constituant le cceur de cet essai doctoral porte sur les biais de perception de
compétence chez les €léves du primaire et le jugement que leurs enseignants portent sur
différentes caractéristiques de leur fonctionnement.

Le premier objectif de cette étude visait a vérifier la validité des conclusions des études de
Fleury-Roy et Bouffard (2006) et de Jamain (2019) en examinant, a I’aide d’un nouvel
¢chantillon, dans quelle mesure les enseignants sont capables d’identifier les éleves qui
présentent un biais d’auto-évaluation de compétence. Pour ajouter a ces études, nous avons en
outre examiné si la nature du biais d’auto-évaluation attribué par les enseignants différait selon le
sexe des ¢éleves. Puis, nous avons examiné I’opinion des enseignants quant au caractere favorable
ou non des types de biais d’auto-évaluation de sa compétence, et vérifié si cette opinion différait
selon la durée de leur expérience professionnelle.

L’échantillon de notre étude comprend 637 ¢éléves québécois francophones de 5¢ et 6° année du
primaire. Le pourcentage d’éléves classés correctement par leur enseignant comme ayant un biais
négatif est de 43,8 %, alors que ce pourcentage descend a 14 % pour les éléves correctement
identifiés avec un biais positif. Les enseignants se montrent toutefois plus précis dans
I’identification des éléves n’ayant pas de biais d’auto-évaluation de compétence, puisqu’ils en
identifient correctement 56,9 %. Les enseignants ont également ét¢ invités a se prononcer sur ce
qu’ils jugeaient le plus favorable pour un éléve entre avoir un biais négatif ou un biais positif.
Une majorité d’enseignants (70,2 %) se positionnent en faveur d’une surévaluation de
compétence chez 1’¢éleve plutot que I'inverse.

Le deuxiéme objectif, repris des études de Fleury-Roy et Bouffard (2006) et de Jamain (2019), a
examiné comment les enseignants évaluent diverses caractéristiques psychologiques et du
fonctionnement scolaire des ¢léves présentant un biais d’auto-évaluation de leur compétence tel
que mesur¢ par la méthode du score résiduel. Comme attendu, les résultats montrent que les
enseignants jugent défavorablement les caractéristiques psychologiques et le fonctionnement
scolaires des ¢éléves ayant une perception négativement biaisée de leur compétence.

Enfin, le troisiéme objectif de notre étude, une extension des études de Fleury-Roy et Bouffard
(2006) et de Jamain (2019), était d’examiner si le jugement des enseignants des caractéristiques
psychologiques et du fonctionnement scolaire des éleéves différait selon le biais d’auto-évaluation
de compétence qu’ils leur attribuent. Les €leéves a qui les enseignants attribuent un biais négatif
demeurent dans 1’ensemble ceux jugés le moins favorablement. Toutefois, les éléves pergus
comme n’ayant pas de biais sont ceux dont les caractéristiques psychologiques et le
fonctionnement scolaire sont jugés les meilleurs, surpassant aussi les éléves a qui un biais positif
est attribué. Ces derniers sont par ailleurs jugés par les enseignants comme les moins prosociaux
de tous, et ne se distinguent pas des éleves avec un biais négatif sur le plan de 1’autorégulation et
du rendement scolaire.

Les résultats de cette étude mettent en lumiere le manque de connaissances des enseignants sur le
phénomene des biais de perception de compétence scolaire des éleéves. Ceci se reflete a la fois

vii



dans leur difficulté a les identifier ainsi que dans leurs croyances a 1’égard de divers aspects de
leur fonctionnement psychologique et scolaire. Une sensibilisation au phénomeéne des la
formation initiale des maitres constituerait un point de départ intéressant comme avenue de
changement a ce constat.

Mots clés : perception de compétence, biais d’auto-évaluation, jugement des enseignants
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INTRODUCTION

L’importance pour un ¢léve de se sentir compétent sur le plan scolaire est aujourd’hui bien
documentée. Nombre d’études ont montré que la perception de compétence de 1’éléve est un
déterminant important dans son cheminement scolaire puisqu’elle est liée a sa motivation, son
fonctionnement ainsi que son rendement scolaires (Bandura, 1989; Harter et Pike, 1984). Selon
les théories sociocognitives, la perception de compétence est centrale dans les processus
motivationnels et dans le fonctionnement d’une personne. En contexte scolaire, la perception de
compétence d’un éléve (ou sentiment d’auto-efficacité lorsqu’elle porte sur un objet précis) se
définit comme le jugement qu’il porte sur sa capacité a s’organiser et a agir sur son
environnement pour atteindre un objectif ou relever des défis (Bandura, 1986; Harter, 1992). En
plus de ses expériences de réussite et d’échec, I’¢léve utilise plusieurs sources d’informations
pour évaluer sa compétence dont la comparaison sociale (Bandura, 1986, 1995; Boissicat et al.,
2012; Dijkstra et al., 2010; Mussweiler et al., 2006), la perception réfléchie de sa compétence par
les personnes significatives dans son environnement, principalement les parents et les enseignants
(Bordeleau et Bouffard, 1999; Felson, 1989; Harter, 1999) et les rétroactions regues d’eux
(Bandura, 1986; Stipek, 2002). Les rétroactions de 1’enseignant peuvent prendre diverses formes
telles des commentaires explicites sur la qualité du travail de 1’¢leve et des messages plus
implicites au travers de pratiques et attitudes pouvant traduire sa satisfaction ou son insatisfaction
envers lui. L’interprétation et le sens que I’éleve donne a ces rétroactions contribuent a
déterminer la nature positive ou négative de sa perception de compétence (Bandura, 1997). Or, la
subjectivité de ces interprétations fait en sorte que cette perception n’est souvent pas un reflet

fidele de la réalité : certains éléves surévaluent leur compétence, d’autres font I’inverse.

Les chercheurs sont plutot d’accords pour affirmer les effets négatifs d’une sous-évaluation de sa
compétence dans le fonctionnement et la réussite scolaires (Bouffard et al., 2013). Ils sont aussi
de plus en plus nombreux a reconnaitre qu une surévaluation de sa compétence favorise un bon
fonctionnement des €léves (Bouffard et al., 2011; Brissette et al., 2002; Robins et Beer, 2001).
Sachant que les enseignants font partie des acteurs pouvant avoir un impact sur la présence ou
d’un biais d’auto-évaluation de compétence chez les ¢l¢ves, il nous apparait pertinent de

s’intéresser a la capacité des enseignants a identifier ces éléves et a I’opinion qu’ils ont de ceux-



ci. Au mieux de notre connaissance, de rares études ont porté sur la capacité des enseignants a
identifier le type de biais que présentent leurs éléves (Fleury-Roy et Bouffard, 2006; Jamain,
2019), et les résultats des chercheures suggerent une difficulté pour les enseignants a identifier les
biais d’auto-évaluation de compétence présents chez leurs éléves. Notons toutefois que 1’opinion
des enseignants par rapport aux effets négatifs ou positifs de la présence d’un type de biais chez

I’¢éleve n’était pas mesurée dans ces deux études.

La présente étude visait dans un premier temps a vérifier la validité des conclusions des études de
Fleury-Roy et Bouffard (2006) et de Jamain (2019), puis d’en prolonger la portée en examinant
davantage le jugement que portent les enseignants sur les éléves qu’ils percoivent comme se

surévaluant ou se sous-évaluant.

De maniére plus précise, 1’objectif principal de cette étude était de prolonger, avec un nouvel
échantillon d’enseignants et d’éleves du primaire, celles de Fleury-Roy et Bouffard (2006) et de
Jamain (2019) qui examinaient dans quelle mesure les enseignants arrivent a identifier
correctement les €éléves qui sur ou sous-évaluent leur compétence scolaire. Concrétement, le
jugement par les enseignants de la présence chez les éléves d’un biais positif ou négatif d’auto-
¢évaluation de leur compétence a été confronté a une mesure objective de ce biais. Ensuite,
I’évaluation des enseignants du fonctionnement des €léves a été examinée en fonction du biais
réel de ces derniers. Finalement, nous avons aussi examiné 1’évaluation que les enseignants font

du fonctionnement des éléves en fonction du biais qu’ils leur attribuent.

Cet essai est divisé en quatre chapitres principaux. D’abord, nous présentons le cadre conceptuel
dans lequel s’inscrit notre étude, notamment en définissant la perception de compétence scolaire
chez les éléves, la notion de biais d’auto-évaluation de compétence et les divers impacts que
peuvent avoir ces biais, positifs ou négatifs, sur le fonctionnement et le rendement scolaires.
Nous portons une attention particuliére aux enseignants et a leur réle dans la formation et la
détection de ces biais, ainsi qu’a leur jugement sur ce phénomene. Nous concluons cette premiére
section avec nos objectifs et hypothéses de recherche. Le second chapitre est consacré a la
description de la méthode précisant les informations relatives aux participants, aux instruments de
mesure et a la cueillette de données. Les résultats des analyses statistiques effectuées sont ensuite

présentés en troisieéme partie. Nous proposons une discussion des résultats et de leurs



implications, une analyse des forces et des limites de 1’étude ainsi que des pistes de recherches

futures dans le quatrieme chapitre se terminant par une courte conclusion générale.



CHAPITRE 1
CADRE CONCEPTUEL

1.1 Perception de compétence scolaire des €leves

Ce projet de recherche s’inscrit dans une approche sociocognitive de 1’apprentissage qui propose
notamment qu’une des conditions de la motivation a apprendre d’un éléve est qu’il ait la
conviction de posséder les compétences nécessaires pour réussir les tiches demandées. Pour
Bandura et Harter, qui comptent parmi les principaux chercheurs de cette approche, les
perceptions de compétence des ¢leéves influenceraient 1’activation et 1’efficacité des processus
cognitifs, affectifs et motivationnels essentiels a leur fonctionnement et leur réussite scolaires
(Bandura, 1986, 1989; Harter, 1982; Harter et Pike, 1984). Ainsi, pour qu’un éléve s’engage
efficacement dans une tache et persévere devant les difficultés, il doit non seulement étre motive,

posséder les ressources nécessaires, mais doit aussi se sentir capable de I’accomplir.

En contexte scolaire, plusieurs études empiriques ont rapporté des résultats appuyant les modeles
sociocognitifs de 1’apprentissage de Bandura et Harter. Ces études ont notamment montré qu’a
habiletés cognitives égales, des perceptions de compétence positives des éleves étaient associées
a un meilleur engagement dans les apprentissages (Skinner et al., 1990), a plus de motivation
(Bouffard, Marcoux, et al., 2003; Pajares, 2003), a un plus grand intérét envers les matiéres
scolaires (Cosnefroy, 2007) et a une meilleure réussite scolaire (Bandura et al., 1999; Bouchey et
Harter, 2005; Bouffard, et al., 2003; Guay et al., 2003; Obach, 2003). De plus, les enseignants
rapportent que les éléves percevant plus positivement leurs capacités participent davantage en

classe et émettent plus de comportements prosociaux (Bandura et al., 1999).

En somme, la fagon dont 1’éléve percoit ses habiletés est un facteur important dans son
fonctionnement et son rendement scolaires, et ce, au-dela méme de ses habiletés réelles. Ainsi, il
y a lieu de s’intéresser davantage a la question de I’auto-évaluation de sa compétence faite par

I’éléve.



1.2 Biais d’auto-évaluation de compétence scolaire

S’inscrivant dans une vision constructiviste, les modeles de Bandura et d’Harter présentent les
perceptions de compétence comme une évaluation de soi qui se développe a partir des
expériences d’une personne et des interprétations qu’elle leur donne. Ainsi, ces perceptions
changent et évoluent avec le développement de ’enfant. A 1’école, I’éléve traite I’information
provenant de diverses sources afin de se faire une représentation de sa compétence. Outre ses
propres expériences de réussite et d’échec dont il s’attribue la responsabilité (Bandura, 1986), il
peut avoir recours a la comparaison sociale (Bandura, 1986; Dijkstra et al., 2010; Festinger,
1954; Mussweiler et al., 2006) et aussi se référer a sa perception du jugement que portent sur lui
ses parents et d’autres adultes significatifs (Bordeleau et Bouffard, 1999; Frome et Eccles, 1998;
Harter, 1999; Usher et Pajares, 2006). Vers le milieu du primaire, I’enseignant devient, par ses
rétroactions sur les résultats des activités de I’éléve, un des agents importants dans le processus
d’auto-évaluation de ce dernier (Bandura, 1986; Stipek, 1988, 2002). Encore 13, cependant, c’est
le sens que donne I’¢leve a ces rétroactions qui détermine leur action positive ou négative sur sa
perception de compétence (Bandura, 1997). Or, comme dans toute interprétation subjective, des
distorsions cognitives peuvent se produire et faire que 1’éléve développe une perception de sa
compétence qui ne reflete pas la réalité et présente un biais d’auto-évaluation (Vaillancourt et al.,
2014; Vaillancourt et Bouffard, 2009). Ainsi, si plusieurs éléves apprécient avec réalisme leur
compétence scolaire, certains tendent a la surévaluer et présentent un biais positif, tandis que
d’autres tendent a la sous-évaluer et présentent un biais négatif. Les deux sections qui suivent
présentent bri¢vement comment chacun des deux types de biais a été associé au fonctionnement

et rendement scolaires des éléves.

1.3 Relations entre le biais positif d’auto-évaluation et le fonctionnement et le rendement

scolaires

Des études se sont intéressées aux conséquences pour 1’éléve d’entretenir un biais positif d’auto-
¢valuation de compétence. Associant ce type de biais a une estime de soi trop €levée, certains
auteurs avancent qu’il pourrait étre nuisible en raison de son lien avec des attributions externes
lors d’échecs, a une plus grande prise de risques et a ’utilisation de stratégies d’auto-handicap

visant a préserver leur image de soi (Baumeister et al., 1993, 1996). Metcalfe (1998) suggere



aussi qu’un individu trop confiant dans ses compétences aurait tendance a cesser de fournir des
efforts avant d’avoir accompli sa tdche ou d’avoir bien assimilé le matériel a apprendre. Enfin,
d’autres auteurs croient que surestimer sa compétence serait associé¢ a de moins bonnes habiletés
sociales, a des troubles de la conduite et a un rendement scolaire plus faible (David et Kistner,

2000; Gresham et al., 2000).

A D’encontre de ce groupe d’auteurs, d’autres ont montré qu’en milieu scolaire du moins,
surestimer sa compétence serait approprié au bon fonctionnement de 1’éléve. Les tenants de cette
position ont montré que la présence d’un biais positif était positivement liée a la motivation de
I’¢leéve, a son autorégulation, a une augmentation des efforts déployés et au maintien de ces
derniers devant les difficultés (Bandura, 1986, 2007; Bouffard, Cot¢, et al., 2006; Connell et
Ilardi, 1987; Lengelé, 2014; Pajares, 2001). Bandura (2007) va méme jusqu’a dire qu’en bout de
ligne, ces éleves parviennent a obtenir des résultats supérieurs a ceux prédits par leurs capacités
réelles, ce que corroborent les résultats de 1’étude longitudinale de Bouffard et al. (2011).
Finalement, pour certains auteurs, avoir une illusion positive de sa compétence serait la marque
d’une bonne santé mentale (Taylor et Brown, 1988) et d’un bien-étre psychologique meilleur
chez les éléves (Cole et al., 1999). Les résultats de la méta-analyse de Mezulis et al. (2004)
soutiennent cette position : les auteurs ont montré qu’en dépit d’une certaine variabilité selon
I’age, la culture et la psychopathologie, un biais consistant a s’attribuer la responsabilité des

événements positifs de sa vie est une tendance omniprésente dans la population générale.

Enfin, certains chercheurs proposent que la nature favorable ou non d’un biais positif d’auto-
¢valuation de sa compétence dépendrait de plusieurs facteurs dont la maniére de le mesurer
(Robins et Beer, 2001; Taylor et al., 2003), le domaine de compétence auquel il se rapporte
(Gramzow et al., 2003), son intensité¢ (Baumeister, 1989; Taylor et Brown, 1994) ou encore la
durée plus ou moins longue entre sa mesure et celle de ses effets ou corrélats (Paulhus, 1998;

Robins et Beer, 2001).



1.4 Relations entre le biais négatif d’auto-évaluation et le fonctionnement et le rendement

scolaires

Concernant le biais négatif d’auto-évaluation de sa compétence, son caractere délétere rallie
généralement les opinions. Phillips (1984, 1987) I’a étudié chez des éléves doués et 1’a alors
nommeé I’illusion d’incompétence. Ses travaux ainsi que ceux de plusieurs chercheurs qui ont
suivi ont largement documenté les effets néfastes d’un tel biais, autant chez les éléves doués ou a
haut potentiel que chez des éléves d’intelligence normale. Sur le plan scolaire, 1’illusion
d’incompétence a été associée a peu de plaisir, de curiosité, de fierté, d’intérét et de motivation
devant les taches scolaires (Bouffard, Boisvert, et al., 2003; Bouffard, Vezeau, et al., 2006;
Harter, 1985; Miserandino, 1996), a de plus faibles attentes de succes (Phillips, 1987; Phillips et
Zimmerman, 1990) et a des résultats scolaires effectivement inférieurs a ceux que les capacités
réelles des éleéves permettaient de prédire (Bouffard, Boisvert, et al., 2003). De plus, certains ont
observé que ces €léves attribuaient davantage leur succes a la chance, a I’aide des autres ou
encore a I’effort plutdt qu’a leurs habiletés (Bouffard, Vezeau, et al., 2006; Marcotte, 2007;
Phillips, 1984). Sur le plan psychologique, ces éleves rapportent une plus faible estime de soi et
un perfectionnisme négatif plus élevé comparativement a leurs camarades n’ayant pas un tel biais

(Bouffard, Vezeau et al., 2006; Marcotte, 2007).

Dans les études ou les enseignants ont été interrogés sur le fonctionnement scolaire de leurs
¢leves ayant un biais négatif d’auto-évaluation de compétence, leurs constats étaient semblables a
ceux rapportés par les €éléves. Ainsi, ils les disaient peu engagés et participatifs, faisant peu
d’autorégulation, persévérant moins et réussissant moins bien que leurs camarades ayant pourtant
des capacités semblables (Assor et Connell, 1992; Fleury-Roy et Bouffard, 2006; Phillips, 1984).
Dans I’étude de Lengelé (2014), les enseignants jugeaient aussi que le rendement scolaire de ces

¢leves était inférieur a celui dont ils les croyaient capables.

Un point important a noter et valant pour ces derniéres études est que les enseignants étaient
ignorants du fait que les éléves avaient un biais d’auto-évaluation de leur compétence. A notre
connaissance, I’é¢tude de Fleury-Roy et Bouffard (2006) et celle de Jamain (2019) sont les seules
a avoir examiné la capacité des enseignants du primaire a reconnaitre les éleves de leur classe

présentant un biais d’auto-évaluation de leur compétence scolaire. Fleury-Roy et Bouffard (2006)



ont d’abord déterminé la nature du biais présent chez chacun des 684 ¢éleves de 4° et 5¢ années du
primaire de 1’étude. Pour ce faire, elles ont mesuré le score de la perception de compétence des
¢leves, puis leurs habiletés mentales a I’aide d’une épreuve standardisée mesurant les habiletés
mentales relatives aux apprentissages scolaires. Apres avoir transformé en score z celui obtenu a
chaque mesure, elles ont soustrait le score z de I’habileté scolaire du score z des perceptions de
compétence. Le groupe jugé réaliste, c’est-a-dire sans biais d’auto-évaluation, comprenait les
¢leves dont le résultat obtenu se situait entre -1 et 1; le groupe appelé optimiste comprenait les
¢leves dont le résultat était supérieur a 1, ce qui indiquait que surévaluant leur compétence, ils
avaient un biais positif d’auto-évaluation. Enfin, le groupe appelé pessimiste comprenait les
¢leves dont le résultat était inférieur a —1, ce qui indiquait qu’ils se sous-évaluaient et avaient
donc un biais négatif d’auto-évaluation de leur compétence. Pour sa part, Jamain (2019) a
examiné les biais d’auto-évaluation relatifs au frangais et aux mathématiques de 292 éléves
grenoblois de 5¢ année du primaire (CM2). Pour ce faire, elle a mesuré le score de la perception
de compétence des éleves pour chacune des matiéres, puis, a I’instar de Bouffard et al. (2011)
pour chaque matiere elle a régressé ce score sur la performance a une épreuve standardisée dans
chaque maticre réalisée durant la méme année scolaire. Le score résiduel standardisé de cette
régression a alors permis de déterminer la valence du biais d’auto-évaluation de compétence de
chacun des éleves dans chaque matiere. Dans chacune des deux études, ignorant cette
information, les enseignants devaient, pour chacun des éléves, indiquer comment ils croyaient
que celui-ci évaluait sa compétence. Les résultats ont montré que les enseignants de 1’étude
québécoise (Fleury-Roy et Bouffard, 2006) et celle de 1’étude frangaise (Jamain, 2019) ont
identifi¢ comme sous-évaluant leur compétence beaucoup plus d’¢léves que les chercheurs. Dans
Fleury-Roy et Bouffard (2006), parmi ces éléves identifiés comme sous-évaluant leur
compétence par les enseignants, moins du tiers avaient bien un biais négatif, et 12.5 % d’entre
eux avaient méme un biais positif. Inversement, pres du tiers des éléves ayant, selon leur score
résiduel un biais positif, étaient vus par les enseignants comme ayant un biais négatif. De tous les
¢léves ayant un biais positif selon leur score résiduel, seulement 18,2 % ont été ainsi classifiés
par les enseignants. Chez Jamain (2019), en francais, 84 % des ¢éléves ont ét¢ identifiés a tort
comme biaisés positivement et 82 % comme biaisés négativement. Pour les mathématiques, le
taux d’erreur était de 75 %, biais positifs et négatifs confondus. Les enseignants ont ensuite été

appelés a se prononcer sur certaines caractéristiques comportementales et psychologiques des



¢éleves. En dépit de leur peu de succes a reconnaitre ceux ayant un biais négatif selon le score
résiduel utilisé par les chercheures, dans 1’étude de Fleury-Roy et Bouffard (2006), les
enseignants ont évalué moins favorablement le fonctionnement des gargons ayant un biais négatif
d’auto-évaluation que leurs camarades n’en ayant pas. Cette différence n’a pas été observée chez
les filles. Dans I’étude de Jamain (2019), autant en francais qu’en mathématiques, les enseignants
ont évalué¢ moins favorablement le fonctionnement des éléves ayant un biais d’auto-évaluation
négatif que ceux ayant un biais positif ou aucun biais. Cependant, ceci était vrai autant chez les
filles que les garcons. Cette différence avec I’étude de Fleury-Roy et Bouffard (2006) pourrait
étre due au caractere général du biais d’auto-évaluation de cette dernicre étude, comparé au
caractere plus spécifique a des matieres scolaires dans 1’étude de Jamain (2019). L’utilisation
chez cette derni¢re d’une mesure de performance a des épreuves dans chacune des matieres plutot
qu’a une mesure plus transversale d’habiletés mentales dans le calcul du biais d’auto-évaluation

pourrait aussi étre en cause.

En somme, a ce jour, le lien entre le biais d’auto-évaluation de compétence des éleves et le
jugement scolaire de I’enseignant a été peu étudié. Les conclusions des études Fleury-Roy et
Bouffard (2006) et de Jamain (2019) doivent étre considérées avec prudence. Ces études ne se
sont pas intéressées a 1’opinion des enseignants du caractére favorable ou non de chacun des
types de biais d’auto-évaluation de compétence scolaire. Elles ne permettent donc pas de savoir si
I’opinion préexistante de I’enseignant a un impact sur sa capacité a détecter les biais d’auto-
¢valuation. De plus, 1’étude de Fleury-Roy et Bouffard (2006) n’a pas examiné I’évaluation que
font les enseignants des caractéristiques psychologiques et comportementales des éléves en
fonction des biais qu’ils leur attribuent. Jamain (2019) I’a fait et a constaté que les éleves réalistes
étaient vus comme ayant une compétence dans la matiere supérieure a celle de tous les autres.
Aussi, peu importe la matiere, ils étaient vus comme ayant un meilleur comportement en classe
que ceux ayant un biais positif ou négatif. Cependant, I’auteure s’en est tenue a une seule

question, trés générale, sur le bon (échelle de 1 a 11) comportement de 1’éléve en classe.

Plusieurs auteurs estiment que les comportements et pratiques d’un enseignant envers un éléve
sont guidés par ses croyances et le jugement qu’il porte sur ce dernier (Babad, 2009; Begeny et
Buchanan, 2010; Bressoux et Pansu, 2003, 2004; Hurwitz et al., 2007; La Paro et al., 2009;
McMullen et al., 2005; Pianta et al., 2005; Spear-Swerling et Brucker, 2004). En effet, des



chercheurs ont observé ’existence d’un traitement différentiel des enseignants envers les éléves
selon leurs croyances et attentes envers ces derniers. Ces différences ont été observées d’abord
dans la nature des rétroactions données aux éléves : ceux jugés plus positivement recevaient
davantage de rétroactions et celles-ci étaient plus claires, favorables et moins critiques (Brophy et
Good, 1974; Jussim et al., 2009; Rubie-Davies, 2007; Sarrazin et al., 2005). Les comportements
inadaptés de ces éléves étaient aussi plus souvent ignorés (Martinek et Johnson, 1979). A
I’inverse, ces études ont montré que les éleves jugés plus négativement recevaient plus souvent
des critiques, étaient moins souvent félicités et les rétroactions recues concernaient davantage
leur comportement que leur performance. Aussi, les éléves pergus plus positivement se voyaient
offrir plus d’occasions et de temps pour répondre en classe, plus d’encouragements et plus de
taches représentant des défis que ceux envers qui les attentes étaient moins élevées (Brophy,
1983; Jussim et al., 2009). Enfin, les enseignants avaient des interactions plus chaleureuses et
fournissaient davantage de soutien émotionnel aux éléves envers qui leurs attentes étaient plus
positives qu’a ceux envers qui les attentes étaient moins positives (Babad et al., 1982; Brophy et
Good, 1974; Jussim et al., 2009; Rubie-Davies, 2007). Dans I’é¢tude de Lévesque-Guillemette et
al. (2015), les ¢éleves pergus par les enseignants comme sous-évaluant leurs capacités rapportaient
une relation plus chaleureuse avec leur enseignant lorsque celui-ci croyait qu’une telle sous-
¢évaluation était préférable a une surévaluation. La qualité de la relation rapportée par les
enseignants de ces mémes €léves était aussi meilleure que celle qu’ils rapportaient avec les autres
¢leves. De plus, les enseignants jugeant la sous-évaluation préférable rapportaient une relation

plus conflictuelle avec les éléves percus comme surévaluant leurs capacités.

En somme, les croyances des enseignants envers les biais d’auto-évaluation pergus chez leurs
¢léves ne sont pas anodines ni innocentes, et se prolongent dans des attitudes, des comportements
et méme dans la qualité de leurs interactions avec les €éleves. Ces constats soutiennent que les
croyances des enseignants envers les biais d’auto-évaluation pergus chez leurs éléves est un objet
de recherche pertinent. Cela dit, ces conclusions reposent sur seulement deux études et doivent
étre considérées avec prudence. Une réplication de ces conclusions, un important processus de la

recherche scientifique, ajouterait a leur validité (Mackel et al., 2012).
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1.5 La présente étude

L’étude réalisée pour les fins de cet essai met a profit un ensemble de données recueillies aupres
d’éléves du primaire et de leurs enseignants dans le cadre d’un projet de recherche plus vaste
portant sur le développement des perceptions de compétence des éléves, de leur motivation

scolaire et d’autres facteurs liés a leur bon fonctionnement scolaire.

1.6 Objectifs de recherche et hypothéses

Le premier objectif de cette étude visait a répliquer la validité des conclusions des études de
Fleury-Roy et Bouffard (2006) et de Jamain (2019) en examinant, a I’aide d’un nouvel
¢chantillon d’¢éléves de mémes ages, dans quelle mesure leurs enseignants sont capables
d’identifier ceux et celles qui sous-évaluent, surévaluent ou évaluent correctement leur
compétence scolaire. Pour ajouter a ces études, nous avons en outre examiné si la nature du biais
d’auto-évaluation attribué par les enseignants différait selon le sexe des éléves. Puis, nous avons
examiné I’opinion des enseignants quant au caractére favorable ou non des types de biais d’auto-
¢valuation de sa compétence, et vérifié si cette opinion différait selon la durée de leur expérience

professionnelle.

H1 : Nous fondant sur les résultats des études de Fleury-Roy et Bouffard (2006) et de Jamain
(2019), nous avons postulé que les enseignants identifieraient comme ayant un biais négatif un
plus grand nombre d’¢éléves que ceux identifiés par la méthode du résidu de la régression de la
perception de compétence sur le score d’habiletés mentales, mais qu’une faible proportion de
ceux-ci présenterait réellement un biais négatif d’auto-évaluation. Nous postulions aussi que
parmi les éléves identifiés par les enseignants comme ayant un biais positif, un faible pourcentage
seulement aurait un tel biais. Par ailleurs, la question du lien entre la nature du biais identifié par
I’enseignant et le sexe des €éléves n’ayant jamais été examinée, nous n’avons pas émis
d’hypothese a ce sujet. Il en va de méme pour de possibles différences d’opinions des enseignants
quant a I’aspect favorable ou non d’entretenir un biais d’auto-évaluation de compétence scolaire

selon la durée de leur expérience professionnelle.
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Le deuxieme objectif portait sur 1’évaluation des enseignants de diverses caractéristiques
psychologiques et du fonctionnement scolaire des éléves selon leur biais d’auto-évaluation de
leur compétence tel que mesuré par la méthode du résidu standardisé. Nous fondant sur les études
de Fleury-Roy et Bouffard (2006) et de Jamain (2019), nous prédisions que les éléves ayant un
biais négatif seraient évalués, sur tous les aspects, moins favorablement que tous les autres. Les
caractéristiques psychologiques mesurées sont la sensibilité a I’erreur des éleves, leur humeur
négative, leur bienveillance envers soi et leur prosociabilité. Les variables de leur fonctionnement
scolaire concernaient leur autorégulation, leur participation en classe et leur rendement. Nous
avons aussi examiné si les jugements des enseignants des différentes caractéristiques
psychologiques et de fonctionnement différaient selon le sexe des éleves. Au vu des divergences
des résultats des études de Fleury-Roy et Bouffard (2006) et de Jamain (2019) sur cette question,

aucune hypothese n’a été émise.

Enfin, le troisiéme objectif de notre étude était d’examiner si le jugement des enseignants des
caractéristiques psychologiques et du fonctionnement scolaire des éléves différait selon le biais
d’auto-évaluation de compétence qu’ils leur attribuaient. A notre connaissance, la seule étude
faite sur cette question est celle de Jamain (2019) n’ayant cependant examiné que deux variables.
Pour autant, nous fondant sur cette dernicre, nous postulions que le jugement des enseignants des
caractéristiques psychologiques et du fonctionnement scolaire des éléves serait moins positif pour
les €éléves a qui ils attribuaient un biais d’auto-évaluation de compétence positif ou négatif que

pour ceux qu’ils jugeaient n’entretenir aucun biais.
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CHAPITRE II
METHODE

2.1 Participants

L’échantillon de notre étude comprend 637 éléves québécois francophones de 5¢ ou 6° année du
primaire (328 filles et 309 gargons ; 4ge moyen = 11,4 ans, e.t. = 0,65) et leurs 53 enseignants (49
femmes et 4 hommes), faisant partie d’un projet longitudinal plus vaste pour lequel j’ai
coordonné le recueil de données durant deux années. Les données sont celles de I’an 2 du projet
ou les opinions des enseignants sur les biais d’auto-évaluation ont été mesurées. Les critéres pour
participer au projet étaient d’étre francophone, suivre un cheminement scolaire régulier, faire
partie d’une classe ou 1’enseignant avait accepté de participer au projet et avoir préalablement
obtenu le consentement écrit d’un parent. Ce consentement a été accordé par plus de 95 % des
parents sollicités. Un pourcentage semblable de consentement a été obtenu des enseignants. Les
¢léves provenaient de 9 écoles publiques d’une commission scolaire de la couronne nord de
Montréal. Deux de ces écoles étaient en milieu socio-€conomique faible, cing en milieu socio-

¢conomique moyen et deux autres en milieu socio-économique aisé.

2.2 Instruments
2.2.1 Mesures chez ’éleve

Pour déterminer la nature du biais d’auto-évaluation de compétence scolaire de chaque éleve,

deux mesures étaient nécessaires : sa perception de compétence et ses habiletés mentales.

Perception de compétence scolaire. Elle a été mesurée a 1’aide de 1’adaptation frangaise
(Guilbert, 1990) de la sous-échelle de compétence scolaire du questionnaire « Perceived
Competence Scale for Children » (Harter, 1982). Cette échelle comprend cinq énoncés dont voici
un exemple : « Cet éléve se trouve bon a I’école. ». L’¢éleéve devait indiquer sur une échelle allant
de 1 (pas du tout) a 4 (tout a fait) a quel point il se considérait comme semblable a 1’¢leve fictif
décrit dans chaque énoncé. Selon Harter (1982), il est possible de diminuer I’aspect de menace

que peuvent représenter certains énoncés en utilisant un éléve fictif présentant certaines
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caractéristiques défavorables. L’indice de cohérence interne pour cette échelle est de 0,78 et un

score moyen ¢levé aux énoncés indique que 1’¢éléve a une perception élevée de sa compétence.

Habiletés mentales. L’instrument utilisé pour mesurer les habiletés mentales était la version
frangaise (Sarrazin et al., 1983) de I’Epreuve d’Habiletés Mentales Otis-Lennon, forme J,
Elémentaire 2 (Otis et Lennon, 1983). Cet instrument mesure un ensemble d’habiletés relatives
aux apprentissages scolaires ; connaissances générales, vocabulaire, notions de sériation,
d’ensemble, de similitudes et autres habiletés mathématiques. De fagon générale, les scores au
test sont fortement corrélés aux résultats scolaires des ¢léves (Bouffard et al., 2005). L’ épreuve
comprend 80 énoncés utilisant des images, des mots et des chiffres. Pour chaque énoncé, 1’éleve
doit identifier la bonne réponse parmi les cinq choix proposés. Le nombre total de bonnes
réponses obtenues par I’éleve est converti en indice d’habiletés scolaires selon son age

chronologique.

2.2.2 Mesures chez I’enseignant

Sexe et durée de [’expérience. Aprés avoir indiqué son sexe, chaque enseignant devait indiquer en

nombre d’années la durée de son expérience en enseignement.

Perception de I’enseignant d’un biais d’auto-évaluation de compétence chez l’éleve. Pour chaque
¢léve participant a I’étude, 1’enseignant devait indiquer parmi les trois groupes suivants celui
auquel il jugeait qu’il ou elle appartenait : le groupe des éléves qui sous-évaluent leur
compétence, celui des éléves qui surévaluent leur compétence ou celui ou les éléves qui évaluent

correctement leur compétence.

Caracteéristiques psychologiques et de fonctionnement scolaire des éleves. L.’ évaluation des
enseignants des caractéristiques psychologiques des ¢léves porte sur leur sensibilité a I’erreur,
leur humeur négative, leur bienveillance envers soi et leur prosociabilité. Pour examiner le
fonctionnement scolaire, les variables d’autorégulation et de participation en classe utilisées par

Fleury-Roy et Bouffard (2006) ont été reprises, auxquelles le rendement scolaire a été ajouté.
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Pour chacun des énoncés, 1’enseignant devait encercler le chiffre 2 si ce qu’il décrivait
s’appliquait toujours ou souvent a I’¢léve, le chiffre 1 s’il s’appliquait seulement de temps en
temps, et le chiffre 0 s’il ne s’appliquait jamais. Cette échelle de mesure étant celle prescrite pour
I’instrument d’ Achenbach d’ou sont repris les énoncés de la mesure d’humeur négative, nous

I’avons généralisée aux autres mesures, pour éviter de la confusion chez les enseignants.

Sensibilité a I’erreur. La sensibilité a I’erreur, une dimension du perfectionnisme négatif, a été
¢valuée a I’aide de cinq énoncés repris de la validation en francais (Seidah, et al., 2002) du
Positive and Negative Perfectionism Scale de Terry-Short et al., 1995) dont voici un exemple : «

Est trop exigeant envers lui-méme ». La cohérence interne est satisfaisante (o = 0,81).

Humeur négative. Sept énoncés repris du Child Behavior Checklist - Teacher Report Form
d’Achenbach (1991) concernaient les manifestations d’une humeur négative, dont I’exemple

suivant : « A I’air malheureux, triste ou déprimé ». La cohérence interne est satisfaisante (o =

0,84).

Bienveillance envers soi. La bienveillance envers soi concerne le fait de s’apprécier, de prendre
soin de soi, de s’accepter et de se pardonner ses erreurs. Cette variable a été mesurée a 1’aide de
six énoncés repris et traduits en frangais du Inviting/Disinviting Index (IDI) de Valiante et Pajares
(1999). En voici un exemple : « Se pardonne facilement ses erreurs. » La cohérence interne est

satisfaisante (o = 0,80).

Prosociabilité. La prosociabilité référe a des actions volontaires comme aider, partager, consoler,
réconforter, coopérer, destinées a bénéficier ou a améliorer le bien-étre d’une autre personne
(Dunfield, 2014). La mesure comporte cinq énoncés repris de Lafreni¢re et Dumas (1996) dont

celui-ci : « Accepte bien d’aider les autres.». La cohérence interne est satisfaisante (o = 0,80).

Autorégulation. L’ autorégulation a été évaluée a 1’aide des sept énoncés utilisés par Fleury-Roy
et Bouffard (2006) qui les ont repris de Miller, et al. (1996) et de Pintrich, et al. (1991). Certains
portent sur la persévérance (« Cet éleve fait les efforts pour compléter ses devoirs plus

difficiles »), d’autres sur la planification du travail (« Cet éléve s’organise pour finir son travail a

temps »), d’autres sur son attention au travail (« Cet éléve se concentre bien dans son travail ») et
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d’autres sur son autonomie (« Cet éléve est autonome dans son travail »). La cohérence interne

est satisfaisante (a0 = 0,92).

Participation en classe. Comme dans 1’étude de Fleury-Roy et Bouffard (2006), la participation
en classe indique un engagement scolaire se manifestant par des comportements actifs et
autonomes comme exprimer ses idées, lever la main pour répondre aux questions, demander de
I’aide, etc. (Fredricks, et al., 2004). Voici un exemple des énoncés utilisés : « A ’aise de poser

des questions ». La cohérence interne est 1a encore satisfaisante (o = 0,92).

Rendement scolaire. La mesure du rendement scolaire demandait a 1’enseignant d’indiquer sur
une échelle allant de tres faibles (1) a excellents (5) la qualité du rendement scolaire général de

I’¢éleve comparativement a celui des autres ¢léves de sa classe.

Opinion sur le caractere favorable ou non des deux types de biais. Enfin, un énoncé demandait
aux enseignants d’indiquer le type de biais d’évaluation qu’ils estimaient préférable chez un éléve
pour qu’il fonctionne au mieux a I’école. Pour ce faire, ils devaient choisir parmi les deux options
qui suivent, celle qu’ils jugeaient étre la meilleure: « Il vaut mieux qu’un éléve sous-évalue ses

capacités » ou « Il vaut mieux qu’un éléve surévalue ses capacités ».

2.3 Procédure et cueillette de données

Apres entente avec les écoles participantes, les éléves ont été rencontrés en groupe sur les heures
réguliéres de classe par deux assistants de recherche. Lors de la premiére année de 1’étude plus
vaste, une premiere rencontre d’une durée de 50 minutes a été allouée a la passation de I’épreuve
d’habiletés mentales. Lors de la seconde année dont les données servent a la présente étude, la
durée de la rencontre a ét¢ d’environ 50 minutes. Les assistants de recherche ont administré le
questionnaire concernant les perceptions de compétence scolaire des éléves et les autres variables
de I’étude plus large. Pour assurer le bon déroulement de la passation, les assistants ont expliqué

les consignes et ont lu tous les énoncés du questionnaire a voix haute.

Les enseignants ayant consenti a participer ont répondu a leurs questionnaires pendant la période

de passation des questionnaires en classe. Le premier questionnaire est celui décrit plus haut. Le
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second questionnaire concernait un ensemble de variables examinées aux fins du projet plus
vaste. Le temps de réponse des deux questionnaires €tait d’environ cing minutes et un
dédommagement de 5$ pour chaque €léve participant était remis a I’enseignant ayant consenti a

répondre au questionnaire.
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CHAPITRE III
RESULTATS

Considérant le nombre peu élevé d’enseignants hommes ayant répondu (49 femmes et 4

hommes), le sexe des enseignants ne pourra étre pris en compte dans les analyses subséquentes.

3.1 Objectif 1

Le premier objectif de cette étude était de vérifier si les enseignants pouvaient reconnaitre les
¢léves présentant un biais d’auto-évaluation de compétence. L’examen de cet objectif implique
deux étapes : déterminer le type de biais de chaque éléve et celui que son enseignant percoit chez
lui, puis comparer les deux classements. La méthode pour déterminer le type de biais de chaque
¢leve est celle du résidu standardisé de la régression du score de perception de compétence de
1I’¢léve sur son score au test d’habiletés mentales (Bouffard, Vezeau al., 2006; Owens, et al.,
2007; Robins et Beer, 2001). La constitution des trois groupes a été créée comme suit : les éléves
(50 garcons et 46 filles) qui ont obtenu un score résiduel inférieur d’un écart-type a la moyenne
ont été classés dans le groupe ayant un biais négatif d’auto-évaluation. Les éléves (52 garcons et
48 filles) qui avaient un score résiduel supérieur d’un €cart-type a la moyenne ont été classés
dans le groupe ayant un biais positif d’auto-évaluation. Les autres éleves (207 gargons et 234
filles) ont été classés dans le groupe sans biais d’auto-évaluation de compétence. La méthode
pour déterminer le type de biais que 1’enseignant attribuait a 1’éléve reposait sur son jugement du
groupe de biais auquel 1’¢éleve appartenait. Les éleves identifiés par leur enseignant comme sous-
¢valuant leur compétence ont été assignés au groupe ayant un biais négatif (89 gargons et 106
filles). Ceux identifiés comme surévaluant leur compétence ont été assignés au groupe ayant un
biais positif (61 garcons et 32 filles), et ceux identifiés comme évaluant de fagon juste leur

compétence ont été assignés au groupe sans biais d’auto-évaluation (159 garcons et 190 filles).

La deuxiéme étape pour examiner notre premier objectif a été de comparer le classement des
¢leves selon les deux méthodes utilisées. Pour ce faire, nous avons fait une analyse du Khi-carré
comparant la distribution des €éléves dans les groupes constitués sur la base du score résiduel a
celle des groupes déterminés par le jugement de leur enseignant. Le Tableau 3.1 présente les

résultats de cette comparaison des classements. Comme le montre ce tableau, les enseignants ont
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classé presque le tiers (30,6 %) des éleves dans le groupe ayant un biais négatif alors que
seulement 15,1 % sont ainsi classés par la méthode du score résiduel. Malgré cela, le pourcentage
d’éléves classés correctement par leur enseignant comme ayant un biais négatif n’est que de
43,8%. Par ailleurs, 26 % des ¢éléves identifiés comme se sous-évaluant par leur enseignant
¢étaient en réalité des €éléves qui présentaient un biais positif d’auto-évaluation. Aussi, bien que les
enseignants aient identifié un pourcentage d’éléves comme ayant un biais positif (93 éleves soit
14,6 %) semblable a celui de notre classement (100 éléves soit 15,7 %), leur capacité a les
identifier est faible puisque seulement 14% I’ont été correctement. Les enseignants se sont
montrés toutefois plus précis dans I’identification des ¢éléves n’ayant pas de biais d’auto-
¢valuation de compétence, puisqu’ils en ont identifié correctement 56,9 %. Pris ensemble, ces
résultats correspondent a I’hypothése posée et répliquent plutot bien ceux des études de Fleury-

Roy et Bouffard (2006) et de Jamain (2019).

Tableau 3.1 Comparaison de la distribution des éléves selon le classement des enseignants et
selon celui résultant du résidu de la régression du score de perception de compétence de I’¢éleve

sur son score au test d’habiletés mentales

Classement selon le score résiduel

Biais négatif Aucun biais Biais positif Total
Classement Biais négatif 42 127 26 195
selon le Aucun biais 38 251 60 349
jugementdes g o oitif 16 63 14 93
enseignants
Total 96 441 100 637

Pour vérifier si le biais d’auto-évaluation de compétence attribué par les enseignants différait
selon le sexe des €leves, nous avons fait une analyse de Khi-carré. Les résultats indiquent que la
proportion des gargons et des filles identifiés comme ayant un biais positif, un biais négatif ou
s’évaluant de manicre réaliste est significativement différente (¥2 (2) = 12,72, p <0,01). Comme
le montre le Tableau 3.2, les enseignants attribuent un biais positif a une proportion de gargons
(19,7 %) deux fois plus élevée que de filles (9,8 %). La proportion d’éléves a qui les enseignants

attribuent un biais négatif est assez semblable chez les garcons (28,8 %) et les filles (32,3 %)
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mais les filles sont plus souvent vues comme n’ayant pas de biais (57,9 %) que les garcons

(51,5%).

Tableau 3.2 Répartition des garcons et des filles selon le biais d’auto-évaluation attribué par leur

enseignant

Sexe des éleves

Gargons Filles Total
Biais négatif 89 106 195
Biais d’auto-
attribué par  Biaig positif 61 32 93
I’enseignant
Total 309 328 637

Concernant cette fois I’opinion des enseignants du caractére favorable ou non pour le
fonctionnement scolaire de la présence d’un biais d’auto-évaluation de compétence positif et
négatif, c’est une majorité claire, soit 70,2 % des enseignants, qui estiment qu’il est préférable
qu’un éleve surévalue sa compétence plutot qu’il fasse I’inverse. Pour vérifier si cette opinion est
fonction de la durée de I’expérience professionnelle des enseignants, ces derniers ont été assignés
a I’'un ou l’autre de trois groupes. Parmi les 47 enseignants ayant répondu a cette question, 14
(29,8 %) avaient moins de dix ans d’expérience et ont été classés dans le groupe expérience peu
¢levée. 15 (31,9 %) avaient entre 10 et 15 ans d’expérience et ont été classés dans le groupe
expérience moyenne. Les 18 (38,3 %) enseignants ayant 15 ans et plus d’expérience ont été
classés dans le groupe expérience €levée. Les résultats de 1’analyse du Khi-carré indiquent un
effet significatif de la durée d’expérience (y2 (2) = 8,08, p < 0,02) : alors que 57,1 % des
enseignants du groupe expérience peu élevée jugent la sous-évaluation préférable, seulement
26,7% de ceux du groupe expérience moyenne et 11,1 % de ceux du groupe expérience €levée
sont de cette opinion. Cependant, deux des six cellules ont un effectif inférieur a cinqg, ce qui
contrevient aux conditions de 1’analyse. Pour résoudre ce probléme, une nouvelle classification
en deux groupes a été faite en utilisant la médiane du nombre d’années d’expérience. Ainsi, les
enseignants qui avaient moins de treize ans d’expérience ont été classés dans le groupe

expérience peu élevée (n = 24) et ceux ayant treize ans et plus d’expérience ont été classés dans le
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groupe expérience élevée (n = 23). Les résultats de I’analyse du Khi-carré avec cette nouvelle
classification indiquent un effet significatif de la durée d’expérience (y2 (2) = 9,58, p < 0,005).
Comme le montre le Tableau 3.3, les enseignants du groupe expérience peu élevée se répartissent
¢galement entre ceux qui jugent préférable de surévaluer sa compétence et ceux qui croient
préférable de la sous-évaluer. Chez les enseignants du groupe expérience élevee, 91,3 % jugent
préférable de surévaluer sa compétence alors que seulement 8,7 % croient préférable de la sous-

évaluer.

Tableau 3.3 Comparaison de I’opinion des enseignants selon la durée de leur expérience

professionnelle

Années d’expérience professionnelle

Peu élevée Elevée Total
0al2ans 13 ans et plus
Sous-évaluation préférable 12 2 14
Croyance des ) . .
enseignants Surévaluation préférable 12 21 33
Total 24 23 47

3.2 Objectif 2

Le deuxieme objectif de cette étude était d’examiner comment les enseignants évaluaient
certaines caractéristiques psychologiques et comportementales de leurs éléves en fonction du
biais mesuré chez ces derniers selon la méthode du résidu de la régression. Le Tableau 3.4
présente les scores moyens pour chacune des caractéristiques €évaluées par les enseignants, selon
le sexe des ¢éleves et le type de biais qu’ils présentent. Des analyses préliminaires ont été faites
pour vérifier la présence d’un effet potentiel du niveau scolaire. Ces analyses n’ont montré aucun
effet du niveau scolaire, F (6, 619) = 0,67, p = 0,67, Wilk’s A = 0,99, n2 = 0,006, ni d’effet
d’interaction double ou triple avec les autres facteurs a I’étude. Par conséquent, cette variable n’a

pas été incluse dans les analyses qui suivent.
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Tableau 3.4 Scores moyens (et écarts types) des caractéristiques psychologiques et du
fonctionnement scolaire, selon le sexe des ¢éléves et leur biais d’auto-évaluation mesuré par la

méthode du résidu de la régression

Biais négatif Aucun biais Biais positif

Filles  Gar¢ons  Filles  Gargons  Filles Gargons

0,74 0,50 0,64 0,57 0,81 0,61
Sensibilité a ’erreur
(0,59) (0,45) (0,53) (0,50) (0,61) (0,54)
] 0,56 0,52 0,37 0,41 0,42 0,35
Humeur négative
(0,49) (0,47) (0,41) (0,41) (0,51) (0,40)
1,41 1,30 1,65 1,57 1,68 1,56
Bienveillance envers soi
(0,45) (0,53) (0,34) (0,39) (0,32) (0,42)
1,62 1,20 1,70 1,41 1,64 1,42
Prosociabilité
(0,40) (0,54) (0,38) (0,47) (0,37) (0,48)
1,36 1,05 1,71 1,46 1,77 1,59
Autorégulation
(0,54) (0,55) (0,40) (0,52) (0,34) (0,43)
1,13 1,00 1,39 1,30 1,49 1,40

Participation en classe
(0,68) (0,63) (0,60) (0,59) (0,63)  (0,55)

Score maximum de chaque variable =2

3.2.1 Caractéristiques psychologiques

Une analyse de la variance multivariée (MANOVA) avec le sexe des éleves (X2) et le type de
biais (X3) comme facteurs a été faite sur les caractéristiques psychologiques évaluées par
I’enseignant. Cette analyse révele un effet principal du sexe des éleves, F(4, 627) = 14,31, p <
0,001, Wilk’s A = 0,92, 0> = 0,084 et de type de biais, F(8, 1254) = 5,82, p < 0,001, Wilk’s A =
0,93, n? = 0,036. Aucun effet d’interaction entre les facteurs n’a été détecté, F(8, 1254) = 0,89, p
=0,52, Wilk’s A = 0,99, n? = 0,006.

Des analyses univariées subséquentes pour vérifier sur quelles caractéristiques psychologiques

porte 1’effet du sexe et du type de biais indiquent que c’est le cas pour la sensibilité a I’erreur, la
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bienveillance envers soi et la prosociabilité. Les enseignants évaluent les filles comme étant plus
sensibles a I’erreur (F(1, 630) = 9,86, p < 0,05, n> = 0,015), plus bienveillantes envers elles-
mémes (F(1, 630) = 7,48, p < 0,01, 1> = 0,012) et plus prosociables (F(1, 630)=49,84, p <
0,001, n?=0,073) que les gargons.

Quant a effet du type de biais, il porte sur I’humeur négative (F(2, 630) = 5,06, p < 0,01, n*> =
0,016), la bienveillance envers soi (F(2, 630) = 17,31, p < 0,001, n? = 0,052) et la prosociabilité
(F(2, 630) = 4,07, p < 0,05, 1> = 0,013). Les analyses post-hoc (Tukey) révélent que les
enseignants ont estimé que les éléves qui se sous-évaluaient manifestaient plus d’humeur
négative que les éléves qui s’évaluaient de fagon juste (p < 0,01, 95 % I.C. =[0,04, 0,26]) et que
ceux qui se surévaluaient (p < 0,05, 95 % 1.C. =[0,01, 0,30]). Aucune différence significative n’a
été observée entre les éléves qui s’évaluaient correctement et ceux qui se surévaluaient (p =
1,00). Un portrait semblable est observé pour la bienveillance envers soi. Les enseignants
estimaient que les éleves qui se sous-évaluaient manifestaient moins de bienveillance envers eux-
mémes que les éléves qui s’évaluaient de fagon juste (p < 0,001, 95 % I.C. =[-0,36, -0,15]) et que
ceux qui se surévaluaient (p < 0,001, 95 % I.C. =[-0,39, -0,13]). Aucune différence significative
n’a été observée entre les ¢leves qui s’évaluaient correctement et ceux qui se surévaluaient (p =
1,00). Enfin, les enseignants estimaient que les éléves qui se sous-évaluaient manifestaient moins
de prosociabilité que les éléves qui s’évaluaient de fagon juste (p < 0,01, 95 % I.C. =[-0,27, -
0,04]), mais ne différaient pas de ceux qui se surévaluaient (p = 0,12). Aucune différence
significative n’a été observée entre les éleves qui s’évaluaient correctement et ceux qui se
surévaluaient (p = 0,79). Dans I’ensemble, ces résultats sur les caractéristiques psychologiques

sont conformes a notre hypothése.

3.2.2 Fonctionnement scolaire

Une analyse de la variance multivariée (MANOVA) avec le sexe des éleves (X2) et le type de
biais (X3) comme facteurs a été faite sur 1’autorégulation et la participation en classe. Elle révele
un effet principal du sexe des éléves, F(2, 630) = 14,10, p < 0,001, Wilk’s A = 0,96, 1> = 0,043 et
du type de biais, F(4, 1260)= 16,57, p < 0,001, Wilk’s A = 0,90, > = 0,05, mais pas d’effet
d’interaction entre les facteurs, F(4, 1260) = 1,00, p = 0,90, Wilk’s A = 1,00, n?> = 0,001.
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Des analyses univariées subséquentes indiquent que 1’effet du sexe ne portait que sur
l’autorégulation (F(1, 631) = 28,11, p < 0,001, n> = 0,043) : selon les enseignants, les filles

faisaient davantage montre d’autorégulation que les garcons.

Pour ce qui est de I’effet du type de biais, il portait sur les deux aspects du fonctionnement
scolaire : I’autorégulation, F(2, 631) = 32,43, p < 0,001, n?> = 0,093 et la participation en classe,
F(2,631)=10,73, p < 0,001, n?> = 0,033. Les analyses post-hoc (Tukey) montrent que les
enseignants estimaient que les éléves qui sous-évaluaient leur compétence manifestaient moins
d’autorégulation que les €éléves qui s’évaluaient de fagon juste (p < 0,001, 95 % L.C. =[-0,52, -
0,27]) et que ceux qui se surévaluaient (p < 0,001, 95 % 1.C. =[-0,63, -0,33]). Il n’y a cependant
aucune différence entre ces deux derniers groupes (p = 0,23). Pour ce qui est de la participation
en classe, les éléves ayant un biais négatif étaient pergus par les enseignants comme étant moins
participatifs que ceux qui ne présentaient pas de biais (p < 0,001, 95 % 1.C. =[-0,44, -0,12]) et
que ceux qui présentaient un biais positif (p < 0,001, 95 % I.C. =[-0,58, -0,17]). [l n’y a aucune

différence entre ces deux derniers groupes (p = 0,31).

Enfin, une analyse de la variance univariée avec le sexe des €leves (X2) et le type de biais (X3)
comme facteurs a été faite sur le rendement scolaire rapporté par les enseignants. Les résultats
indiquent un effet du sexe des éléves (F(1, 629) = 6,23, p < 0,05, 1> = 0,01) et du type de biais
(F(2, 629)=7,61,p < 0,001, n*> = 0,024). Les filles étaient jugées comme réussissant mieux que
les gargons. Les analyses post-hoc (Tukey) pour examiner I’effet du type de biais montrent que
les enseignants estimaient que les éléves qui se sous-évaluaient réussissaient moins bien que ceux
qui ne présentaient pas de biais (p < 0,001, 95 % I.C. =[-0,47, -0,10]) et que ceux qui
présentaient un biais positif (p < 0,001, 95 % I.C. =[-0,60, -0,13]). Il n’y a toutefois aucune
différence entre ces deux derniers groupes (p = 0,52). De nouveau, ces résultats sont conformes a

notre hypothese.

3.3. Objectif 3

Le dernier objectif de cette étude était d’examiner 1’évaluation faite par les enseignants des
caractéristiques psychologiques et comportementales des éléves en fonction du type de biais

d’auto-évaluation de compétence scolaire qu’ils leur attribuaient. Le Tableau 3.5 présente les
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scores moyens pour chacune des caractéristiques évaluées par les enseignants, selon le sexe des
¢leves et le type de biais attribué par ’enseignant. Des analyses préliminaires ont a nouveau été
faites pour vérifier si un effet du niveau scolaire est observé. Aucun effet du niveau scolaire, F (6,
619)=0,32, p = 0,93, Wilk’s A = 1,00, n> = 0,003, ni d’effet d’interaction double ou triple avec
les autres facteurs a I’étude n’a été détecté. Ainsi, cette variable n’a pas été incluse dans les

analyses subséquentes.

Tableau 3.5 Scores moyens (et écarts types) des caractéristiques psychologiques et du
fonctionnement scolaire, selon le sexe des €léves et le biais d’auto-évaluation que leur a attribué

leur enseignant

Biais négatif Aucun biais Biais positif

Filles  Gar¢ons  Filles  Gargons  Filles Gargons

1,01 0,76 0,52 0,46 0,52 0,57
Sensibilité a ’erreur
(0,60) (0,55) (0,46) (0,45) (0,42) (0,46)
] 0,74 0,71 0,23 0,25 0,32 0,41
Humeur négative
(0,49) (0,44) (0,26) (0,31) (0,44) (0,39)
1,39 1,29 1,76 1,68 1,63 1,45
Bienveillance envers soi
(0,35) (0,43) (0,29) (0,34) (0,40) (0,47)
1,64 1,28 1,76 1,51 1,33 1,16
Prosociabilité
(0,40) (0,52) (0,33) (0,41) (0,40) (0,49)
1,45 1,12 1,83 1,65 1,49 1,24
Autorégulation
(0,49) (0,52) (0,31) (0,44) (0,46) (0,50)
1,05 1,00 1,53 1,42 1,47 1,27

Participation en classe
(0,66) (0,62) (0,52) (0,54) (0,64)  (0,62)

Score maximum de chaque variable =2

3.3.1. Caractéristiques psychologiques

Une analyse de la variance multivariée (MANOVA) avec le sexe des éleves (X2) et le type de

biais attribué aux éleéves par leur enseignant (X3) comme facteurs a été faite sur les
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caractéristiques psychologiques des éléves pergues par les enseignants. Cette analyse révele un
effet principal du sexe, F(4, 627) = 11,75, p < 0,001, Wilk’s A = 0,93, n?> = 0,07 et du type de
biais attribué aux éléves, F(8, 1254) = 39,55, p < 0,001, Wilk’s A = 0,64, n> = 0,201. Aucun effet
d’interaction n’a été détecté entre les facteurs, F(8, 1254) = 0,98, p = 0,15, Wilk’s A = 0,98, > =
0,01.

Des analyses univariées pour vérifier sur quelles caractéristiques psychologiques portaient les
effets du sexe et du type de biais attribué ont montré que celui du sexe portait sur la bienveillance
envers soi et la prosociabilité, I’effet sur la sensibilité a I’erreur n’étant que marginal. Ainsi, les
enseignants estimaient que les filles étaient plus bienveillantes envers elles-mémes que les
garcons (F(1, 630) = 11,78, p < 0,001, n> = 0,018), et étaient plus prosociables que ceux-ci (F(1,
630) = 43,65, p < 0,001, n? = 0,065).

Quant a I’effet du type de biais attribué par I’enseignant, il portait sur la sensibilité a I’erreur
(F(2,630)=40,97, p < 0,001, n? = 0,115), I’humeur négative (F(2, 630) = 107,18, p < 0,001, n?
= 0,254), la bienveillance envers soi (F(2, 630) = 70,40, p < 0,001, n?> = 0,183) et la prosociabilité
(F(2, 630) = 33,42, p < 0,001, n? = 0,096). Les analyses post-hoc (Tukey) de I’effet du type de
biais attribué par les enseignants montrent que ces derniers estimaient que les éléves qu’ils
percevaient comme sous-évaluant leur compétence étaient plus sensibles a 1’erreur que les €léves
percus comme s’évaluant de fagon juste (p < 0,001, 95 % I.C. =[0,30, 0,51]) et que ceux pergus
comme se surévaluant (p < 0,001, 95 % I.C. =[0,19, 0,49]). Il n’y avait cependant aucune
différence entre ces deux derniers groupes (p = 0,53). Les enseignants jugeaient aussi que les
¢léves ayant selon eux un biais négatif manifestaient plus d’humeur négative que les €éléves ne
présentant pas de biais (p < 0,001, 95 % I.C. =[0,41, 0,56]) et que ceux ayant un biais positif (p <
0,001, 95 % I.C. =[0,23, 0,45]). Une différence significative a aussi été observée entre les éléves
qui s’évaluaient correctement et ceux se surévaluant selon leur enseignant, ces derniers étant ceux
jugés comme manifestant plus d’humeur négative (p < 0,001, 95 % I.C. = [-0,24, -0,04]). Les
enseignants interrogés estimaient aussi que les éléves per¢us comme se sous-évaluant
manifestaient moins de bienveillance envers eux-mémes que leurs pairs s’évaluant correctement
(» <0,001, 95 % 1.C. = [-0,46, -0,30]) et que ceux se surévaluant (p < 0,001, 95 % I.C. =[-0,27, -
0,06]). Les enseignants ont aussi rapporté une différence entre ces deux derniers groupes, jugeant

que les éleves qui s’évaluaient de maniere juste étaient plus bienveillants envers eux-mémes que
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ceux se surévaluant (p < 0,001, 95 % I.C. =[0,11, 0,31]). Finalement, les enseignants estimaient
que les éleves qu’ils percevaient comme sous-évaluant leurs compétences étaient moins
prosociables que leurs pairs s’évaluant correctement (p < 0,001, 9 5% I.C. = [-0,25, -0,08]), mais
I’étaient plus que ceux pergus comme se surévaluant (p < 0,001, 95 % I.C. =[0,14, 0,38]). Une
différence est aussi apparue entre les éléves s’évaluant de fagon juste et ceux se surévaluant selon
leur enseignant, les premiers faisant montre de plus de prosociabilité que les seconds (p < 0,001,
95 % 1.C. =10,31, 0,54]). Ces résultats sur les différences dans les caractéristiques
psychologiques des €léves jugées par leurs enseignants selon le type de biais leur étant attribués

sont partiellement conformes a notre hypotheése.

3.3.2. Fonctionnement scolaire

Une analyse de la variance multivariée (MANOVA) avec le sexe des €leves (X2), et le type de
biais attribué aux éléves par leur enseignant (X3) comme facteurs a été faite sur 1’autorégulation
et la participation en classe. Celle-ci révele un effet principal du sexe, F(2, 630) = 19,11, p <
0,001, Wilk’s A = 0,94, n> = 0,057 et du type de biais attribué aux éléves, F(4, 1260) = 44,50, p <
0,001, Wilk’s A = 0,77, n?> = 0,124, Aucun effet d’interaction n’a été détecté entre le sexe et le
type de biais attribué par les enseignants aux éleves, F(4, 1260) = 1,60, p = 0,17, Wilk’s A =
0,99, n? = 0,005.

Des analyses univari¢es subséquentes montrent que 1’effet du sexe portait sur 1’autorégulation et
la participation en classe. En effet, les enseignants jugeaient que les filles faisaient davantage
montre d’autorégulation que les gargons (F(1, 631) = 38,26, p < 0,001, n?> = 0,057), et étaient plus
participatives que ceux-ci (F(1, 631) = 4,55, p < 0,05, n?> = 0,007).

Concernant I’effet du type de biais que les enseignants attribuaient a leurs éleves, il portait sur
lautorégulation, F(2, 631) = 78,01, p < 0,001, n> = 0,198, et la participation en classe, F(2, 631)
=37,41, p<0,001, n?> = 0,106. Les analyses post-hoc (Tukey) subséquentes montrent que les
enseignants jugeaient que les éleves qu’ils percevaient comme sous-évaluant leur compétence
faisaient moins d’autorégulation que les éléves pergus comme s’évaluant de fagon juste (p <
0,001, 95 % I.C. =[-0,54, -0,36]), mais ne différaient pas de leurs pairs pergus comme se

surévaluant (p = 0,91). Les enseignants rapportaient cependant une différence entre les deux
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derniers groupes d’éléves; ceux s’évaluant de manicre juste démontrant selon eux plus de
comportements d’autorégulations que leurs pairs pergus comme se surévaluant (p < 0,001, 95 %
I.C. =[0,31, 0,55]). Les enseignants estimaient aussi que les éléves ayant selon eux un biais
négatif étaient moins participatifs en classe que leurs pairs ne présentant pas de biais (p < 0,001,
95 % 1.C. =[-0,57, -0,33]) et que ceux considérés comme ayant un biais positif (p < 0,001, 95 %
I.C. =[-0,48, -0,14]). Ce constat confirme notre hypothése. Cependant, contrairement a nos
attentes, aucune différence significative n’a été observée entre les éléves jugés sans biais et ceux

vus comme ayant un biais positif (p = 0,10).

Finalement, une analyse de la variance univariée avec le sexe des éléves (X2) et le type de biais
attribué aux éléves par leur enseignant (X3) comme facteurs a été faite sur le rendement scolaire
rapporté par les enseignants. Cette analyse indique un effet du sexe des éleves (F(1, 629) =9,97,
p <0,01,12=0,016) et du type de biais (F(2, 629) = 40,79, p < 0,001, n>=0,115). En
concordance avec les résultats obtenus a 1’objectif 2, les enseignants estimaient que les filles
réussissaient mieux que les garcons. Les analyses post-hoc (Tukey) pour examiner 1’effet du type
de biais d’autoévaluation attribué par I’enseignant montrent que ceux-ci estimaient que les éléves
ayant selon eux un biais négatif réussissaient moins bien que ceux vus comme s’évaluant de
facon juste (p < 0,001, 95 % 1.C. =[-0,57, -0,30]), mais pas que ceux vus comme se surévaluant
(p = 0,08). Une différence a toutefois été observée entre les éléves s’évaluant de fagon juste et
ceux se surévaluant selon leur enseignant, les premiers étant jugés comme réussissant mieux que

les seconds (p < 0,001, 95 % 1.C. =[0,43, 0,79]). Ces résultats sont conformes a notre hypothese.
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CHAPITRE IV
DISCUSSION

4.1 Rappel du motif de I’étude

En contexte scolaire, une évaluation positive de 1’¢léve de sa compétence est vue comme un atout
dans son fonctionnement scolaire. Cependant, I’auto-évaluation de sa compétence scolaire est une
tache complexe de traitement des informations issues de sources diverses, comme ses réussites et
ses échecs, I’aide d’autrui, les rétroactions des agents sociaux, la comparaison sociale avec des
camarades de la classe supérieurs ou inférieurs a soi, etc. La complexité de ce processus explique
pourquoi le résultat de 1’auto-évaluation de sa compétence ne correspond pas nécessairement a la
compétence réelle de 1’¢éleve telle que mesurée par un instrument standardisé ou par un tiers
expert en la matiére comme un enseignant. Ceci fait que si des €léves parviennent a une
¢valuation assez réaliste de leur compétence, d’autres la surévaluent et d’autres encore la sous-
¢valuent. C’est a I’examen de ce phénomeéne que 1’étude réalisée dans le cadre de cet essai

doctoral s’est consacrée.

4.2 Capacité des enseignants a identifier les types de biais

Notre premier objectif était de vérifier si les conclusions de I’étude de Fleury-Roy et Bouffard
(2006) et de Jamain (2019) pouvaient étre répliquées auprés d’un nouvel échantillon d’éléves et
de leurs enseignants. Méme si la réplication des conclusions des études est un important
processus de la recherche scientifique qui ajoute a la validité de ces derniéres, il n’est pas souvent
mis en ceuvre (Mackel et al., 2012). Dans les études de Fleury-Roy et Bouffard (2006) et de
Jamain (2019), les enseignants interrogés arrivaient mal a identifier correctement le type de biais
d’auto-évaluation de compétence que présentaient leurs éléves. Nous avions donc posé
I’hypothése que la méme chose serait observée dans la présente étude, et cette hypothése est
confirmée. Rappelons que dans les études initiales, les enseignants avaient identifi¢ beaucoup
plus d’¢léves comme se sous-évaluant, en comparaison du classement fait avec la méthode du
score résiduel. De plus, seul un faible pourcentage de ces éléves présentaient vraiment un biais
négatif d’auto-évaluation. Dans la présente étude, les enseignants multiplient par deux le nombre

d’éléves a qui ils attribuent un biais négatif comparativement a ceux identifiés a 1’aide de la
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méthode du résidu de la régression. Parmi les 195 éléves se sous-évaluant selon leur enseignant,
seulement 42 présenteraient réellement un biais négatif. Cela revient a dire que méme en
sélectionnant deux fois plus d’éleves, les enseignants réussissent a identifier moins de la moitié

des 96 ¢éleves qui présentent réellement un biais négatif d’auto-évaluation de compétence.

Du c6té des ¢éleves qui surestiment leurs compétences scolaires, comme dans les études initiales,
les enseignants se montrent 1a encore peu habiles a les identifier. En effet, les chercheures des
études initiales avaient observé que de tous les enfants présentant un biais positif selon la
méthode du score résiduel, moins de 1 sur 5 étaient correctement identifiés comme tel par leur
enseignant : cette proportion n’atteint que 14 % dans 1’étude actuelle. Finalement, en dépit des
lacunes que montrent les enseignants dans leur capacité d’identifier les types de biais d’auto-
¢valuation de compétence présentés par leurs éléves, ils semblent davantage en mesure
d’identifier ceux qui s’évaluent de facon juste et ce autant dans la présente étude (56,9 %) que
dans les études initiales de Fleury-Roy et Bouffard (2006) et de Jamain (2019). La prudence est
toutefois de mise dans I’interprétation de ce résultat, car considérant la grande proportion
d’¢éleves qui ne présentent pas de biais d’auto-évaluation, il se pourrait que cette apparente
capacité des enseignants a les identifier soit attribuable a la simple chance. Au vu des résultats de
la présente étude et de ceux des études initiales comprenant des échantillons d’éléves québécois
de deux cohortes examinés au début des années 2000 (684 éléves) pour 1’une et en 2008 (637
¢leves) pour I’autre, et ceux des €leves frangais examinés en 2016-2017, nous concluons que la
relative incapacité des enseignants a identifier correctement le type de biais d’auto-évaluation de
compétence de leurs éleves n’est pas attribuable a une particularité des échantillons, mais

constitue possiblement un phénomeéne répandu de maniére plus large.

Nous avons aussi examingé s’il y avait une différence de sexe des éleves dans I’identification faite
par les enseignants de leurs biais d’auto-évaluation de compétence. Alors que I’absence de
différence de sexe est relativement bien documentée lorsqu’il est question des biais de perception
de compétence tel que mesuré par une méthode standardisée (Philips, 1984; 1987; Bouffard,
Boisvert et al., 2003), le manque d’études en lien avec le jugement des enseignants sur ce
phénoméne n’a pas permis d’émettre une hypothése quant a la présence d’une telle différence
lorsque I’identification du biais est faite par I’enseignant. Les résultats de la présente étude

montrent que les enseignants attribuent un biais positif a presque deux fois plus de gargons que
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de filles, et attribuent un biais négatif ou encore aucun biais a une proportion plus grande de filles
que de garcons. Nous posons 1’idée que le phénomene de socialisation genrée dés la petite
enfance qui amene les enfants a adopter des comportements et des attitudes différentes selon leur
genre est une piste d’explication a ces résultats. Les études montrent que les gargons sont
encouragés tres jeunes a s’engager dans des activités plus compétitives, avec peu de supervision
et ou la performance, la confiance en soi et 1’affirmation de soi sont valorisées (Connell, 2000;
Berenbaum et al., 2008). Dans I’étude de Sutter et Glétzle-Riitzler (2015), dés 3-4 ans les garcons
manifestaient plus de comportements compétitifs que les filles, cette différence persistant jusqu’a
la fin de I’adolescence. 1l se peut que ces comportements de mise a I’avant-plan de leurs aptitudes
et de leur valeur soient percus comme une surévaluation de leur compétence par les enseignants,
spécialement considérant que ces derniers estiment que les gar¢ons réussissent moins bien sur le
plan scolaire que les filles (Campbell, 2015) et ont un potentiel de réussite scolaire moindre
qu’elles (Krkovic et al., 2014). De leur c6té, les filles se voient davantage offrir des jeux et
activités centrées sur I’autre, avec des jouets dédié€s aux soins, et ou la coopération est mise de
I’avant (Dunn et Hughes, 2001, McHale, et al., 2004; Berenbaum et al., 2008). La mise a I’avant-
plan de leurs compétences et aptitudes serait ainsi moins encouragée chez les jeunes filles. Qui
plus est, cette différence de socialisation, combinée aux stéréotypes de genre véhiculés par la
culture et les interactions sociales notamment, pousseraient d’abord les jeunes filles dés 1’age de
six ans a croire qu’elles sont moins intelligentes que les garcons (Bian et al., 2017) et, devenues
adultes, a sous-évaluer leurs capacités intellectuelles (Reilly et al., 2022). Ceci suggere qu’assez
jeunes, les filles adoptent des comportements et des attitudes plus humbles, plus discréetes par
rapport a leur réussite, interprétés, a tort ou a raison, par les enseignants comme une

manifestation de la sous-évaluation de leur compétence.

4.2.1. Opinion des enseignants sur les types de biais

Sachant que les comportements et pratiques d’un enseignant envers un éléve sont guidés par ses
croyances et le jugement qu’il porte sur ce dernier (Babad, 2009; Begeny et Buchanan, 2010;
Bressoux et Pansu, 2003, 2004; Hurwitz et al., 2007), nous nous sommes intéressées a examiner
I’opinion des enseignants quant au caractere favorable ou non des différents types de biais
d’auto-évaluation de compétence scolaire des éléves. Nous avons aussi exploré si cette opinion

variait selon de la durée de leur expérience professionnelle. Comme 1’indiquent nos résultats, la
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grande majorité des enseignants considere préférable d’entretenir un biais d’auto-évaluation de
compétence positif plutot que I’inverse. Ce constat, a premiere vue encourageant, est tempéré par
celui plus préoccupant ou, encore aujourd’hui, un enseignant sur trois croit qu’il est mieux qu’un
enfant sous-évalue ses compétences alors que les effets déléteéres d’une telle sous-évaluation sont
largement documentés comme nous I’avons exposé dans le chapitre introductif. Lorsque nous
avons examiné de quelle manicre cette opinion se distribuait selon le nombre d’années
d’enseignement, notre autre constat a été que plus les enseignants avancent en expérience, moins
ils jugent préférable de se sous-évaluer. Ceci conduit a penser qu’avec le temps, les enseignants
arrivent a constater, de maniére directe ou implicite, les effets que peuvent avoir I’'un ou I’autre
des types de biais. Cependant, ce résultat peut paraitre paradoxal lorsque considéré au regard des
résultats du troisieme objectif dont nous discutons un peu plus loin. Pour I’heure, connaissant les
liens entre la présence chez I’¢léve de tel type de biais d’auto-évaluation de compétence ou de tel
autre type, nous croyons important que dés le début de leur formation professionnelle les
enseignants soient sensibilisés a ce phénomene et a ses répercussions sur leurs pratiques

éducatives.

4.3. Jugement des enseignants des caractéristiques psychologiques et du fonctionnement scolaire

des éléves

Notre deuxieme objectif, aussi repris des études de Fleury-Roy et Bouffard (2006) et de Jamain
(2019), visait a examiner 1’évaluation des enseignants de diverses caractéristiques psychologiques
et du fonctionnement scolaire de leurs €éléves selon type de biais d’auto-évaluation de compétence
que ceux-ci présentaient tel que mesuré par la méthode du score résiduel. Notre troisiéme objectif
¢tait d’examiner I’évaluation des enseignants de ces mémes aspects selon le type de biais d’auto-

¢valuation de compétence qu’ils attribuaient aux éléves.

4.3.1 Jugement des enseignants des caractéristiques psychologiques et du fonctionnement

scolaire des ¢éleves selon leur biais d’auto-évaluation de compétence mesuré par le score résiduel

Les deux études initiales avaient constaté que pour I’ensemble des variables examinées, les
¢léves présentant un biais négatif étaient jugés moins favorablement que leurs pairs ayant un biais

positif ou n’en présentant aucun. Dans la présente étude, nous avions les mémes attentes et les
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résultats obtenus sont dans I’ensemble conformes a celles-ci. Ainsi, les éléves présentant un biais
négatif d’auto-évaluation de leur compétence sont jugés comme ceux dont les caractéristiques
psychologiques sont les moins adaptées : ils montrent le plus d’humeur négative, moins de
bienveillance envers soi et font montre de moins de comportements prosociaux que leurs
camarades n’ayant pas un tel biais. Seule leur sensibilité a 1’erreur n’est pas percue différente de
celle des autres ¢leves. Concernant le fonctionnement scolaire, 1a aussi les éléves ayant un biais
négatif d’auto-évaluation de leur compétence sont évalués moins favorablement par leurs
enseignants: ils sont jugés comme étant ceux faisant le moins d’autorégulation, participant le
moins en classe et réussissant le moins bien. Ces résultats concordent avec ceux de Jamain (2019)
rapportant que, autant les gargons que les filles, les éléves présentant un biais négatif en francais
ou en mathématiques étaient jugés moins favorablement par leur enseignant sur le plan de leur
compétence et de leurs comportements en classe. Cependant, les résultats différent en partie de
ceux de Fleury-Roy et Bouffard (2006) ou les gar¢cons ayant un biais d’auto-évaluation négatif
étaient jugés comme montrant le plus d’attitudes de retrait et d’humeur négative, en plus de
manifester moins de comportements d’autorégulation et d’étre moins participatifs en classe. Ces
différences n’étaient pas observées chez les filles. Cette divergence des résultats de Fleury-Roy et
Bouffard (2006) avec ceux de Jamain (2019) et ceux de la présente étude pourrait étre due a la
méthode différente utilisée pour calculer le biais. Dans notre étude et celle de Jamain (2019), le
biais d’auto-évaluation correspond au résidu standardisé de la régression de la perception de
compétence sur le score a une épreuve standardisée de compétence. Chez Fleury-Roy et Bouffard
(2006), le biais d’auto-évaluation correspond a la différence entre le score standardisé de la
perception de compétence et le score standardis¢ de 1’habileté scolaire. Pour y voir un peu mieux,
nous avons vérifié dans notre étude la corrélation entre les scores de biais calculés selon ces deux
méthodes. Le coefficient de corrélation est de 0,81 ce qui indique que méme si la relation est trés
élevée, les deux méthodes ne donnent pas une classification identique et qu’environ 45 % de la
variance des scores reste inexpliquée. Stephens et al. (2015) ont comparé ces deux méthodes de
calcul du biais d’auto-évaluation dans le domaine de la compétence sociale. Dans cette étude, la
corrélation du biais d’auto-évaluation de compétence sociale calculée selon la différence entre le
score standardisé de la perception de compétence et le score standardisé de compétence et celui
calculé selon le score résiduel de régression atteignait 0,77. Les auteurs ont ensuite vérifi¢ le lien

du biais d’auto-évaluation de compétence sociale calculée selon les deux méthodes avec une
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mesure de dépression et d’agression et ont observé qu’il différait. Cependant, en utilisant en
contrdle une mesure objective de la compétence sociale dans 1’analyse de 1’effet du biais calculé
selon la méthode de différence, les auteurs ont constaté que les résultats étaient alors semblables
a ceux obtenus avec la mesure du biais selon la méthode utilisant le résidu standardisé. Ce constat
a mené Stephens et al. (2015) a conclure que la méthode du résidu standardisé est a privilégier
dans le calcul du biais d’auto-évaluation de compétence, dans le domaine social a tout le moins.
Nous croyons que c’est aussi le cas dans le calcul du biais d’auto-évaluation de compétence dans

le domaine scolaire. Ceci reste a étre vérifié dans une étude future.

Nos résultats concordent aussi plus largement avec les études qui ont examiné comment les
enseignants évaluaient les effets d’un biais négatif sur les éleves. Celles-ci montraient que les
enseignants jugeaient que ces derniers étaient peu participatifs et engagés en classe, montraient
moins de comportements d’autorégulation et de persévérance, et avaient un rendement scolaire
inférieur a celui dont ils auraient été capables (Assor et Connell, 1992; Lengel¢, 2014; Phillips,
1984). En ce qui concerne les éléves présentant un biais positif ou aucun biais d’auto-évaluation
de compétence, les enseignants les jugent semblables tant sur le plan des caractéristiques
psychologiques que du fonctionnement scolaire. Dans ce cas, ces résultats rejoignent ceux de
Gonida et Leonardi (2011) qui ont montré que comparé a un biais négatif, un biais positif
entrainait les mémes avantages qu’une perception réaliste de sa compétence. En somme, nos
résultats ajoutent a ceux des études précédentes et appuient 1’idée que malgré leur peu de succes a
bien identifier les biais d’auto-évaluation des ¢éléves, les enseignants se montrent sensibles aux
manifestations psychologiques et aux aspects du fonctionnement scolaire liés a la présence chez
I’¢leve d’une vision minorative de sa compétence. Toutefois, le fait que les enseignants
n’associent pas ces caractéristiques au type de biais d’auto-évaluation réel que porte I’éléve
amene a se questionner sur leur perception de ce qu’un éléve devrait présenter comme
caractéristiques pour étre adéquatement repéré par ceux-ci. Cet aspect sera discuté plus

longuement dans la section abordant les pistes de recherches futures.

Notre étude a aussi examiné si le jugement des enseignants des différentes caractéristiques
psychologiques et de fonctionnement scolaire différaient selon le sexe des ¢leéves. Les filles et les
garcons sont jugés différemment, et ce peu importe le type de biais qu’ils entretiennent. Les

enseignants estiment effectivement que les filles montrent plus de sensibilité a I’erreur, de

34



bienveillance envers soi et de comportements prosociaux, font plus d’autorégulation dans leur
travail, sont plus participatives en classe et réussissent mieux que leurs pairs masculins. Les
enseignants ne font toutefois pas de différence entre les garcons et les filles quant a la présence
d’humeur négative. Des études ont montré que les attitudes de coopération et de prosociabilité, de
souci des autres et de modestie acquises a travers la socialisation et qui sont généralement
I’apanage des filles plutdt que des garcons, sont plus adaptées au milieu scolaire et sont a
considérer dans le constat d’un jugement plus positif des enseignants quant a leurs
caractéristiques psychologiques (Dunn et Hughes, 2001, Fiorilli et al., 2022; McHale, et al.,
2004; Berenbaum et al., 2008) et a leur fonctionnement scolaire (Bugler et al., 2015; McClowry
et al. 2013; Orr, 2011; Voyer et Voyer, 2014). Cela dit, on peut se demander si les différences
entre les garcons et les filles rapportées par leurs enseignants sont fondées sur des comportements
et caractéristiques réellement observées ou si elles reflétent leurs croyances stéréotypées envers

ces deux groupes d’éleéves (Bressoux et Pansu, 2003; Lorenz, 2021).

4.3.2. Jugement des enseignants des caractéristiques psychologiques et du fonctionnement

scolaire des ¢éleves selon le biais d’auto-évaluation de compétence qu’ils leur attribuent.

Le dernier objectif de cette étude était d’examiner de quelle manicre les enseignants percevaient
les caractéristiques psychologiques et du fonctionnement scolaire des éléves selon le type de biais
d’auto-évaluation de compétence qu’ils leur attribuaient. Nous basant sur les résultats obtenus par
Jamain (2019), nous avions comme hypothése que les éléves percgus par les enseignants comme
n’ayant aucun biais seraient ceux dont les caractéristiques psychologiques et de fonctionnement
scolaire seraient jugées plus favorablement que celles des éléves a qui ils attribuaient un biais
positif ou négatif d’auto-évaluation. Dans 1’ensemble nos résultats concordent avec cette
prédiction. D’une part, les éléves a qui les enseignants attribuent un biais négatif demeurent ceux
percus comme ayant un moins bon fonctionnement, étant notamment jugés plus sensibles a
I’erreur, manifestant plus d’humeur négative et moins de bienveillance envers eux-mémes. Ces
¢léves sont aussi ceux qui sont jugés les moins participatifs et ceux dont le rendement scolaire est
plus faible que leurs pairs. D’autre part, les éléves pour qui les enseignants estiment qu’ils n’ont
pas de biais d’auto-évaluation, ceux qu’on pourrait qualifier de réalistes, sont ceux, selon les
enseignants, se démarquant positivement sur le plan de I’humeur, de la bienveillance envers soi,

de la prosociabilité, de I’autorégulation et du rendement scolaire. Finalement, les éléves a qui les
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enseignants attribuent un biais positif sont jugés les moins prosociaux de tous, en plus de ne pas
se distinguer des éléves ayant un biais négatif sur le plan de 1’autorégulation et du rendement

scolaire.

4.4 Comparaison des jugements des enseignants des caractéristiques psychologiques et du
fonctionnement scolaire des éléves selon les deux méthodes d’identification du biais d’auto-

évaluation de compétence

Un des constats ressortant des résultats de cette étude est que peu importe la méthode
d’identification du biais d’auto-évaluation de compétence des éleves, 1’évaluation des
caractéristiques psychologiques et du fonctionnement scolaire reste au désavantage des éléves qui
se sous-¢valuent, ce qui concorde avec les études antérieures sur la question. Toutefois, bien que
les résultats soient semblables a ce que I’on retrouve avec la méthode du score résiduel, nous
observons plusieurs nuances importantes lorsque nous tenons compte du biais attribué par
I’enseignant. Rappelons d’abord qu’avec la méthode du score résiduel, les enseignants ne voient
pas de différence significative entre les éléves qui ont un biais positif et ceux n’ayant pas de biais.
Ce n’est toutefois pas le cas lorsque le biais est attribué par les enseignants, ces derniers jugeant
les éléves qu’ils percoivent comme évaluant correctement leur compétence comme étant
supérieurs aux autres dans cinq des sept indicateurs utilisés. Ces résultats contrastent avec le taux
¢levé d’enseignants (70,2 %) qui affirment pourtant qu’il est mieux de surévaluer sa compétence
scolaire. Une explication plausible a ce résultat a premiere vue paradoxal réside dans la manicre
de mesurer 1’opinion des enseignants sur le caractére favorable de I’un ou 1’autre des biais d’auto-
¢évaluation de compétence. En effet, la nature dichotomique de la question visait a forcer une
prise de position chez les enseignants sur 1’enjeu a I’é¢tude. On peut penser que si on leur en avait
donné le choix, plusieurs enseignants se seraient possiblement prononcés en faveur de I’absence

de biais plutot que d’un biais positif.

Pour autant, ceci n’explique pas pourquoi les éléves a qui un biais positif est attribué par les

enseignants sont jugés moins prosociables que leurs pairs, et comme ayant des comportements
d’autorégulation et un rendement scolaire semblables a ceux a qui les enseignants attribuent un
biais négatif. Ces résultats ne concordent pas avec ceux de Pansu et ses collegues (2015) qui se

sont intéressés aux théories qu’entretiennent les enseignants chinois a 1’égard des éléves qui
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surévaluent ou sous-évaluent leur compétence scolaire. Les chercheurs ont questionné 133
enseignants d’écoles primaires en Chine sur ces mémes questions et ont constaté qu’ils
entretenaient eux aussi des théories favorables envers les éléves qui surestiment leur compétence
scolaire. Ces derniers ont été décrits comme vifs d’esprits et intelligents, comparativement a leurs
pairs se sous-estimant qui ont été décrits comme inefficaces et manquant d’assurance. Sur le plan
du fonctionnement scolaire, ces mémes enseignants percevaient les éléves avec un biais positif
plus aptes a relever des défis et a persévérer dans une tache, et plus autonomes dans leur travail
que leurs pairs présentant un biais négatif. Bref, les travaux sur la question tendent de plus en
plus @ montrer que, sur le plan théorique du moins, les enseignants semblent en mesure de se
représenter les avantages pour un ¢éléve d’entretenir une vision positivement biaisée de sa
compétence. IIs reconnaissent qu’un biais positif peut amener 1’éléve a mieux fonctionner et
avoir un meilleur rendement scolaire. Dans le concret toutefois, leur perception des
comportements et du fonctionnement des €léves qu’ils croient se surestimer ne semble pas
s’arrimer avec cette opinion positive, et ¢’est possiblement ici que se manifestent les croyances
sous-jacentes plus négatives que peuvent entretenir les enseignants a 1’égard de ces éléves. Dans
une récente ¢tude, Aelenei et ses colleégues (2017) ont examiné le jugement des enseignants
envers les valeurs d’auto-amélioration (c.-a-d. centré sur la promotion de soi) et de transcendance
de soi (c.-a-d. coopérer, aider autrui). Les valeurs d’auto-amélioration étaient décrites comme
accordant de I’importance a I’ambition et a la démonstration de ses habiletés par exemple. Dans
cette étude, les éléves considérés comme adoptant davantage les valeurs d’auto-amélioration
étaient jugés moins favorablement par les enseignants sur le plan de I’amabilité et des
compétences. Si nous reprenons 1’idée avancée plus tot que chez les éléves, les comportements de
mise a I’avant-plan de leurs aptitudes et de leur valeur soient per¢gus comme une surévaluation de
leur compétence par les enseignants, il se pourrait qu’un phénomene semblable a celui constaté
par Aelenei et ses collégues se manifeste. Cette hypothése rejoint les résultats d’une autre étude
récente (Lévesque-Guillemette et al., 2015) dans laquelle il était observé que la relation éleve-
enseignant pouvait étre percue comme plus conflictuelle, a la fois par les éléves et les
enseignants, lorsque ces derniers attribuaient un biais positif d’auto-évaluation de compétence a
leurs éléves. Au vu de ces constats, on peut se demander si le jugement défavorable des
enseignants envers les éléves qu’ils voient comme surestimant leur compétence est en partie dil a

la qualité de la relation qu’ils entretiennent avec ces éléves plutot qu’a leurs caractéristiques
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réelles. Il n’est cependant pas exclu que ceci soit de I’ordre d’une morale judéo chrétienne
voulant que la valorisation de soi soit une forme de vantardise, d’arrogance, ce qui est
socialement mal vu. Cette vision qu’une valorisation de soi trés positive ne soit pas
nécessairement adaptative trouve écho dans les travaux scientifiques de certains chercheurs

comme Roy Baumeister et Mark R. O’Leary, pour n’en nommer que deux.

4.5. Limites et forces de la présente étude

Cette étude, comme toutes les autres, comprend des forces et des limites qui doivent étre
discutées pour, d’une part, mieux apprécier la portée de ses conclusions et, d’autre part,

contribuer a proposer des avenues de recherche futures.

Une des limites de notre étude est sans conteste sa nature corrélationnelle. Bien que nos résultats
soutiennent les conclusions des études antérieures et approfondissent les connaissances sur les
jugements des enseignants biais d'auto-évaluation de compétence en milieu scolaire et comment,
selon eux, ces biais sont liés a divers aspects personnels et de fonctionnement des €léves, notre

¢tude ne permet d’aucune maniere de statuer sur la causalité des liens entre les variables étudiées.

Une seconde limite de notre étude concerne 1’évaluation par les enseignants du caractere plus
favorable de la sur- ou de la sous-évaluation de compétence. Comme nous 1’avons souligné
précédemment, nous avons forcé les enseignants a prendre position pour I’une ou 1’autre option.
L’absence d’une alternative portant sur une évaluation correcte de ses compétences a pu créer
quelques distorsions dans les résultats (Lietz, 2010). Cela dit, cette alternative nous semblait
probablement étre 1’option comportant un poids élevé de désirabilité sociale dans laquelle
pourrait donc se réfugier une majorité d’enseignants. Mais, surtout, cette fagon de faire ne nous
aurait pas permis de savoir ce que les enseignants croyaient vraiment quant au caractére plus

favorable de I’un ou I’autre des deux types de biais d’auto-évaluation.

Une autre limite de cette étude, qui s’applique aussi aux études initiales de Fleury-Roy et
Bouffard (2006) et de Jamain (2019), concerne le caractére normatif de 1’échantillon. En effet,
celui-ci ne compte que des éléves de niveau primaire suivant tous un parcours scolaire régulier.

Ainsi, nos conclusions des jugements des enseignants des biais d’auto-évaluation des éleves ne
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peuvent pas étre généralisées a une population adolescente par exemple, ni a des éléves ayant un
profil neuro-atypique (trouble d’apprentissage, trouble déficitaire de 1’attention, trouble du
spectre de I’autisme, douance, etc.), ni a ceux issus d’'une immigration récente. Aussi, bien que
notre échantillon compte des éleéves issus de deux écoles en milieu socio-économique défavorisé,
la plupart viennent d’un milieu socio-économique moyen ou aisé, limitant encore une fois la

généralisation de nos résultats.

Enfin, I’échantillon des enseignants est relativement de petite taille et 1’étude s’étant déroulée au
niveau primaire, le nombre d’enseignantes dépassait trés largement celui de leurs collégues
masculins. Ceci n’a pas permis d’examiner si les jugements des enseignants des deux sexes
différaient et si ces différences étaient possiblement liées au sexe des éléves. Par exemple, les
jugements moins positifs portés sur les gargons pourraient étre dus, en partie du moins, au fait
que leurs caractéristiques soient moins appréciées des femmes, ou que celles des filles soient plus
appréciées. On peut se demander si les résultats auraient ét¢ les mémes si la majorité des
participants avaient ét¢ des hommes possiblement plus positifs envers les caractéristiques des

garcons qu’ils partagent probablement en partie.

Au-dela de ces limites, il nous semble que cette étude comporte un certain nombre de mérites. Un
de ceux-ci est certainement sa visée d’une réplication des conclusions des études antérieures pour
mieux apprécier le phénomene des biais d’auto-évaluation et ses liens avec le fonctionnement
personnel et scolaire de 1’¢léve. Comme nous I’avons déja évoqué, la réplication des conclusions
est un important processus de la recherche scientifique qui ajoute a la validité de ces derniéres

(Mackel et al., 2012).

Le pourcentage ¢levé de consentement des parents des €léves participants, le nombre élevé de ces
derniers, la distribution bien équilibrée entre les garcons et les filles chez les éléves du moins sont
des points positifs. On peut en dire autant du pourcentage élevé des enseignants qui ont accepté
de participer, méme si on peut bien siir déplorer la grandeur limitée de I’échantillon et le petit
nombre de participants masculins. Ce petit nombre refléte la réalité de la présence d’hommes
titulaires de classe aux niveaux primaires. Comme nous I’avons évoqué un peu plus haut, il se

pourrait que la socialisation des enseignants masculins les ameéne a considérer plus positivement

39



et les garcons, et les éléves surévaluant leur compétence. Une étude en cours comprenant un

nombre nettement plus élevé d’hommes enseignants permettra d’examiner cette question.

4.6. Avenues de recherches futures

La présente étude a d’abord permis de mettre en évidence les difficultés qu’ont les enseignants a
identifier correctement les types de biais d’auto-évaluation de compétence chez leurs éléves, et ce
malgré le fait qu’ils soient en mesure d’apprécier les caractéristiques psychologiques et de
fonctionnement de leurs éléves qui présentent un biais négatif. Comme nous 1’avons abordé plus
haut, ce constat ameéne a se questionner sur la facon dont les enseignants se représentent les
¢léves qui ont I'un ou 1’autre des types de biais. Pour répondre a cette question, une étude en
cours examine de maniere plus détaillée les perceptions qu’ont les enseignants de ces types
d’éléves sur un ensemble de variables. En plus de celles déja examinées dans la présente étude, il
serait pertinent de connaitre leurs croyances a propos de la motivation, 1’anxiété scolaire, la
recherche de défi et la recherche d’aide dont font preuve ces éléves par exemple. Une telle étude
permettrait ainsi d’obtenir un meilleur portrait de la représentation que se font les enseignants des

éleves qui estiment mal leur compétence scolaire.

Comme mentionné dans le chapitre introductif, I’effet des croyances n’est pas anodin et peut
avoir un impact sur un grand nombre de facteurs, dont la qualité de la relation entre 1’éléve et son
enseignant ainsi que les pratiques éducatives privilégiées par ce dernier. Considérant cela, et aux
vues des résultats obtenus dans la présente étude, nous sommes d’avis que de futurs travaux
devraient se pencher de maniére plus globale sur les croyances que les enseignants entretiennent
envers le phénomene des biais de perception de compétence. En plus d’examiner les croyances
envers les caractéristiques des différents types d’éléves, les prochaines études devraient
s’intéresser aux affects ressentis par I’enseignant face a un éléve qui présente 1’un ou 1’autre des
biais afin de mieux comprendre 1’état psychologique dans lequel il peut se trouver lorsqu’il entre
en relation avec ce dernier. Enfin, on peut se demander si la croyance de I’enseignant dans le
caractere plus favorable d’un biais particulier se refléte dans un jugement différentiel de 1’utilité

de certaines stratégies éducatives envers 1’éléve porteur de 1’un ou I’autre des biais.
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Finalement, les études a venir portant sur les biais de perception de compétence scolaire devraient
examiner ce qu’il en est dans le cas d’échantillons non normatifs. Des études se sont intéressées a
I’inclusion en classe réguliere d’enfants a besoins particuliers et ont montré que le soutien offert a
ces éléves dépendait des croyances envers eux de leurs enseignants (Jordan et al., 2010). Des
études semblables ciblant les croyances des enseignants sur les biais de perception de compétence
scolaire d’¢leves ayant des particularités de divers ordres (milieux socio-économiques, neuro-
atypie, immigration, etc.) seraient utiles pour aider les enseignants ceuvrant aupres de ces

clientéles.
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CONCLUSION

Cet essai doctoral contribue de diverses manieres a souligner I’importance de poursuivre la
recherche sur les biais d’auto-évaluation de compétence chez les €éléves, mais aussi sur le role que
peuvent jouer les enseignants dans 1’évolution de ceux-ci. D’une part, cette étude est la troisieéme,
apres celles de Fleury-Roy et Bouffard (2006) et Jamain (2019), a conclure a la difficulté qu’ont
les enseignants a reconnaitre les éléves qui évaluent mal leur compétence, que ce soit
négativement ou positivement. A 1’instar de ces deux études antérieures, celle-ci conclut aussi
que nonobstant que le biais soit réel ou présumé par I’enseignant, les éléves qui présentent un
biais négatif sont jugés plus défavorablement sur divers aspects de leur fonctionnement
psychologique et scolaire. D’autre part, cette étude fait le constat préoccupant qu’une certaine
proportion d’enseignants croit qu’il est préférable pour un éléve de sous-évaluer sa compétence,
cette position étant plus marquée chez les enseignants qui ont une moins grande expérience

professionnelle.

Connaissant les effets délétéres pour un éléve de sous-évaluer sa compétence, et face a la
méconnaissance des enseignants sur le phénomeéne qui a été mise en lumiére par la présente
étude, des réflexions sont essentielles pour identifier les moyens a mettre en place pour corriger
la situation. Dans un premier temps, nous pensons que le programme de formation initiale des
maitres devrait favoriser la sensibilisation a la question des biais d’auto-évaluation de
compétence afin de leur permettre d’adhérer plus tot dans leur carriére a I’idée qu’il n’existe pas
d’avantages pour un éléve a sous-estimer sa compétence. Dans un deuxiéme temps, la
bonification de la formation professionnelle devrait viser & améliorer la capacité des enseignants
a identifier les éléves qui présentent I’un ou 1’autre des types de biais. Sachant que les
enseignants, a travers leurs rétroactions et leurs pratiques éducatives entre autres, sont un des
facteurs significatifs ayant un impact sur le type de biais que 1’¢éléve adopte (Bandura, 1997),
nous pensons que cette capacité améliorée a identifier ces €léves et une meilleure connaissance
de cet enjeu favorisera I’adoption d’interventions éducatives soutenant une meilleure estimation
de sa compétence. A terme, nous pourrions espérer que ces changements auraient comme impact

d’améliorer le mieux-étre de nombreux éléves en plus de favoriser leur réussite scolaire.
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A.1 Certificat éthique

UQAM
Uriversité du Québec 3 Montréal No du certificat : S-702469

CIERENH

Comité institutionnel d éthique de la
recherche avec des étres humains

CERTIFICAT D'ETHIQUE

Le Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec des étres humains de 'UQAM, a examiné le protocole de
recherche suivant et jugé conforme aux pratiques habituelles et répond aux normes établies par le Cadre
normatif pour I'éthique de la recherche avec des étres humains de 'UQAM (juin 2012).

Protocole de recherche

Chercheur(e) principal(e) : Thérese Bouffard

Unité de rattachement : Département de psychologie

Co-chercheur(s): Carole Vezeau (Cegep régional de Lanaudiére)

Stagiaire postdoctoral(e): s/o

Ftudiant(s) réalisant leurs projets de mémoire ou de thése (incluant les théses de spécialisation) dans le cadre
du présent protocole de recherche : Marie Pier Langlois-Mayer, Audrey Marquis-Trudeau et Rebecca Lévesque-
Guillemette (doctorat en psychologie); Caroline Leduc et Martin Roy (thése de spécialisation).

Titre du protocole de recherche : Mal évaluer sa compétence et se sentir imposteur, des facteurs de risque pour
le devenir scolaire et social des jeunes?

Organisme de financement : CRSH (2013-2017)

Modalités d’application

Les modifications importantes pouvant étre apportées au protocole de recherche en cours de réalisation doivent
étre communiquées au comité’.

Tout événement ou renseignement pouvant affecter 1'intégrité ou 1’éthicité de la recherche doit étre communiqué
au comité.

Toute suspension ou cessation du protocole (temporaire ou définitive) doit étre communiquée au comité dans
les meilleurs délais.

Le présent certificat d’éthique est valide jusqu’au 12 juin 2014. Selon les normes de I'Université en vigueur, un
suivi annuel est minimalement exigé pour maintenir la validité de la présente approbation éthique. Le rapport
d’avancement de projet (renouvellement annuel ou fin de projet) est requis pour le: 12 mai 2014:
http:/ /www.recherche.ugam.ca/ethique/humains/comites-reunions-formulaires-eth-humains/ cier-comite-
institutionnel-dethique-de-la-recherche-avec-des-etres-humains.html

12 juin 2013

Maria Nengeh Mensah Date d’émission initiale du certificat
Professeure
Vice-Présidente

1 Modifications apportées aux objectifs du projet et a ses étapes de réalisation, au choix des groupes de participants et a la facon de les
recruter et aux formulaires de consentement. Les modifications incluent les risques de préjudices non-prévus pour les participants, les
précautions mises en place pour les minimiser, les changements au niveau de la protection accordée aux participants en termes d’anonymat
et de confidentialité ainsi que les changements au niveau de 1'équipe (ajout ou retrait de membres)
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A.2 Avis final de conformité

UQAM | CIEREH
AVIS FINAL DE CONFORMITE

No. de certificat : 2014-404
Date : 08 novembre 2023

Nom de I’étudiant.e : Rebecca Lévesque-Guillemette (LEVR02528902)

Titre du projet : JUGEMENT DES ENSEIGNANTS DES CARACTERISTIQUES PSYCHOLOGIQUES ET DU FONCTIONNEMENT
SCOLAIRE DES ELEVES SELON LA NATURE DU BIAIS D’AUTO-EVALUATION DE COMPETENCE DE CES DERNIERS
Programme d’étude : Doctorat en psychologie

Unité de rattachement : Département depsychologie, Section développement

Direction de recherche : Thérése Bouffard

OBJET : Avis final de conformité - doctorat

Selon les informations qui nous ont été fournies par la direction de recherche, le Comité institutionnel d’éthique de
la recherche avec des étres humains (CIEREH) confirme que Rebecca Lévesque-Guillemette a réalisé sa thése de doctorat
sous la direction de Thérése Bouffard conformément aux normes et politiques éthiques en vigueur, en tant que
membre de I’équipe de recherche pour le projet couvert par le certificat d’éthique no. 2014-404.

Merci de bien vouloir inclure le présent document et du certificat d’éthique susmentionné en annexe de votre
travail de recherche.

Les membres du CIEREH vous félicitent pour la réalisation de votre recherche et vous offrent leurs meilleurs
veeux pour la suite de vos activités.

Gabrielle Lebeau
Coordonnatrice du CIEREH

Pour Yanick Farmer, Ph.D.
Professeur
Président

Signé le 2023-11-08 a 13:23

NAGANO Auvis final de conformité v

www.semineb.ca

108 13:23 par Leboau, DE VALIDATION NAGANO:
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A.3 Document d’attestation

Groupe en éthique

de la recherche EPTC 2: FER 2022

Piloter ’ethique de la recherche humaine

Certificat de reussite

Ce document certifie que

Rebecca Levesque-Guillemette

a compléte avec succes la Formation en éthique de la recherche
basée sur [’Enoncé de politiques des trois Conseils : Ethique de la
recherche avec des étres humains (EPTC 2: FER 2022)

Numero de certificat 0000065849

10 septembre, 2023
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A.4 Présentation du projet et consentement

UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL

DEMANDE DE CONSENTEMENT A LA PARTICIPATION DE VOTRE ENFANT
A UNE ETUDE SUR L’ILLUSION D’INCOMPETENCE

Chers parents,

Par la présente, nous sollicitons votre accord a la participation de votre enfant a une
recherche portant sur leurs perceptions de compétence scolaire. Elle fait suite a une étude
précédente ou il a été observé que certains enfants avaient une vision pessimiste de leurs
capacités d’apprentissage, qu’ils se disaient moins motivés, moins fiers d’eux, et obtenaient un
rendement scolaire plus faible que les enfants ayant des capacités semblables mais une vision
plus optimiste d’eux-mémes. Ce probléme de pessimisme envers ses capacités est appelé
I’illusion d’incompétence. L’illusion d’incompétence n’est pas une caractéristique innée mais
plutot une perception déformée que se crée I’enfant. Ceci étant dit, les raisons de ce phénomene
sont mal connues, et sauf notre premiére étude et quelques rares autres faites aux Etats-Unis, il
n’a jusqu’a maintenant suscité que peu d’intérét des chercheurs. Il nous apparait que ce probléme
est possiblement relié a celui plus général de la sous-performance scolaire qui, on le sait
maintenant, est une des raisons du décrochage scolaire prématuré de nombre d’éleves.

Le projet que nous débutons sous peu et qui durera trois ans porte sur ce probléme. Nos
objectifs sont de cerner son ampleur, vérifier s’il est stable ou changeant, et vérifier s’il y a des
caractéristiques de I’enfant (sexe, attentes de réussite, compréhension du role des efforts,
tempérament, adaptation sociale, perceptions des enfants des perceptions et des attentes de leurs
parents envers eux, etc.) qui lui sont associées. Tous les enfants de 4°™ et 5°™ année du primaire
dont les parents auront retourné le présent formulaire de consentement seront invités a participer
a I’étude. Ils seront vus en groupe durant les heures de classe pour répondre a des questionnaires
portant sur leurs habiletés intellectuelles reliées a 1’apprentissage du frangais et des
mathématiques au cours d’une premiére rencontre d’environ 45 minutes, puis au cours d’une
seconde rencontre d’environ 40 minutes pour remplir le questionnaire sur leurs caractéristiques
personnelles mentionnées plus haut. Les éleves seront revus a la méme période les deux
prochaines années pour le suivi longitudinal. Les enseignants se retireront de la classe pendant
que les ¢éleves répondront a leurs questionnaires sous la supervision de deux étudiant(e)s de
doctorat formés a cette fin. Les enseignants qui le veulent bien seront invités durant ce temps a
répondre a un court questionnaire sur les attitudes et comportements des enfants en classe.

Afin de préciser cette recherche, nous sollicitons aussi votre participation, celle-ci
consistant & compléter un questionnaire (environ 20 minutes) portant sur vos relations avec votre
enfant et sur votre perception de certaines de ses caractéristiques actuelles et passées alors qu’il
était encore petit. Ces informations pourront aider a vérifier dans quelle mesure certaines
caractéristiques actuelles de I’enfant sont en continuité avec celles qu’il présentait plusieurs
années plus tot. Nous sommes conscients du peu de temps libre dont disposent la plupart des
parents. Afin de vous remercier plus concrétement du temps consacré a remplir le questionnaire,
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votre participation vous rend ¢€ligible a un tirage au sort; un prix de 100.008 sera tiré pour
chaque tranche de 100 participants. Le coupon de participation se trouvera au bas de la
premiere page du questionnaire, et le tirage aura lieu a la fin juin; les gagnants seront avisés par
téléphone et le chéque leur parviendra par la poste.

Ce programme de recherche, pour lequel nous souhaitons vivement votre collaboration,
est subventionné par le Conseil de recherche en sciences humaines du Canada et par le
gouvernement du Québec via son Fonds québécois de recherche sur la culture et la société. Les
chercheurs s’engagent a assurer I’anonymat et la confidentialité des réponses de tous les
participants, enfants comme adultes. En tout temps et sans avoir a s’en justifier, tout
participant le désirant pourra mettre fin a sa collaboration. La participation a cette étude
ne comporte aucun préjudice de votre part ou de celle de votre enfant. Ni I’enseignant(e) ni
la direction de 1’école n’auront acces aux données.

Seuls les éleves ayant obtenu le consentement écrit de leurs parents pourront participer a cette
recherche; pendant qu’ils rempliront leurs questionnaires, ceux et celles dont les parents auront
refusé resteront dans la classe et s’adonneront a des activités mises a leur disposition par
I’enseignant(e). Vous avez donc deux facons de participer a cette étude. La premiére consiste
simplement a donner votre accord a la participation de votre enfant. La seconde consiste a
pousser plus loin votre collaboration en répondant au questionnaire qui, si vous consentez a le
faire, vous parviendra par I’entremise de votre enfant. Celui des deux parents qui s’occupe
principalement de I’enfant répond au questionnaire.

Que vous acceptiez ou non cette demande, nous vous saurons gré de signifier votre accord
ou désaccord en signant et retournant a I’école, au plus tard d’ici un jour ou deux (ceci évite
d’oublier de le faire), le formulaire de consentement joint. Nous vous invitons a communiquer
avec nous si vous avez besoin de plus d’information avant de prendre une décision. Quelle que
soit cette dernicre, nous vous remercions infiniment de 1’attention prise a examiner cette
demande.

Marie-Noélle Larouche Sébastien Coté

Etudiante au doctorat en psychologie Etudiant au doctorat en psychologie
Département de psychologie Département de psychologie
Université du Québec a Montréal Université du Québec a Montréal
Tel. : (514) 987-3000 poste : 4827 Tel. : (514) 987-3000 poste : 4827

Thérése Bouffard, Ph.D.
Professeure, chercheure
Département de psychologie
Université du Québec a Montréal
Tel. : (514) 987-3000 poste : 3976
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Nous acceptons

OUl NON

que notre enfant participe a ce projet de recherche
Nom de I’enfant

Nom du parent participant :

(lettres moulées)

Signature du parent participant:

Nous acceptons

OUl NON

aussi de participer a ce projet de recherche en répondant au questionnaire sur nos perceptions de
notre enfant, qui nous parviendra par I’entremise de ce dernier dans les prochaines semaines.

Nom du parent participant :

(lettres moulées)

Signature du parent participant:
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APPENDICE B
INSTRUMENTS DE MESURE

Mesure chez I’éléve

B.1 Perception de compétence

Mesures chez I’enseignant

B.2 Perception d’un biais d’auto-évaluation de compétence chez 1’éleve
B.3 Sensibilité a I’erreur

B.4 Humeur négative

B.5 Bienveillance envers soi

B.6 Prosociabilité

B.7 Autorégulation

B.8 Participation en classe

B.9 Rendement scolaire

B.10 Opinion sur le caractére favorable ou non des deux types de biais
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Mesure chez I’éléve

B.1 Perception de compétence

= Comprend 5 énoncés

* Les énoncés n° 3 et 4 sont inversés.

A quel point tu es semblable i cet éléve?

1. 2. 3. 4.
Pas du tout Un peu Plutot Vraiment

Cet éleve...

Se trouve bon a 1’école.

Arrive presque toujours a trouver les réponses en classe.

Oublie souvent ce qu’il apprend.

N’est pas stir d’étre aussi intelligent que les autres jeunes de son age.

—_— = [ = [ = | =
NN NN
W | W[ W[ W | Ww
N I SN S I SN I SN

Réussit trés bien ses travaux scolaires.
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Mesures chez I’enseignant

B.2 Perception d’un biais d’auto-évaluation de compétence chez 1’éleve

Selon votre jugement de la perception que 1’¢éléve a de ses capacités intellectuelles, et votre
jugement de ses capacités réelles, indiquez auquel des groupes suivants il ressemble le plus :

a) Se sous-évalue
b) S’évalue assez bien
C) Se surévalue

B.3 Sensibilité a I’erreur
= Comprend cinq énoncés

Echelle : 0 = ne s’applique jamais 1= de temps en temps
souvent

Cet éleve...

2 = s’applique toujours ou

Veut plaire a tout prix

A I’'impression de devoir nécessairement étre parfait

Est trop exigeant envers lui-méme

Craint de commettre des erreurs

A peur d’avoir des comportements répréhensibles

S |Io|o|o O

[EEEU (G N G R —

NN
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B.4 Humeur négative

= Comprend sept énoncés

Echelle : 0 = ne s’applique jamais 1= de temps en temps

souvent

Cet éleve...

2 = s’applique toujours ou

Pleure beaucoup

S’inquiéte facilement

Est nerveux ou tendu

Se sent trop coupable

Est craintif ou anxieux

A D’air malheureux, triste ou déprimé

S’accroche ou dépend trop des adultes

S |Io|lo|Oo | |Oo O

[ L VN [ (UG G [ S N

[NCT I NS (O I I (O T B (O 2 B \O 2 I \O]

B.5 Bienveillance envers soi

= Comprend six énoncés

*Ces énonceés sont inverseés.

Echelle : 0 = ne s’applique jamais 1= de temps en temps

souvent

Cet éleve...

2 = s’applique toujours ou

Est satisfait quand son travail est bon

Montre peu de fierté, méme quand il a bien réussi*

Est content quand il réussit bien

Reconnait sa propre valeur

Se félicite de ses réussites

Se pardonne facilement ses erreurs

S| o | oo ||

—_ = = = = | =

[NST I SO I NS I \O I I\ B B \O)
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B.6 Prosociabilité

= Comprend cinq énoncés
* Ces énonceés sont inverseés.

Echelle : 0 = ne s’applique jamais 1= de temps en temps
souvent

Cet éleve...

2 = s’applique toujours ou

Accepte bien d’aider les autres

Est attentif aux autres

Est coopératif dans les activités en petits groupes

Est respectueux envers les autres

Ne s’entend pas bien avec les autres*

S| o |Oo OO

—_— = = = =

NS ST I O 2 I O Y \S ]

B.7 Autorégulation
= Comprend sept énoncés

Echelle : 0 = ne s’applique jamais 1 = de temps en temps
souvent

Cet éleve...

2 = s’applique toujours ou

Est autonome dans son travail

Capable de se motiver lui-méme

S’organise pour finir son travail a temps

Se concentre bien dans son travail

Fait tous les efforts pour compléter ses devoirs plus difficiles

Fait ses travaux et ses devoirs

Se prépare bien avant un examen

(=N N el Ne N K= Rl el )

U U S N [ "N [ [N

[N ST I \O 2 I O 2 B (O 2 B \O 2 I \O ]
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B.8 Participation en classe
= Comprend cinq énoncés

Echelle : 0 = ne s’applique jamais 1= de temps en temps 2 =s’applique toujours ou
souvent

Cet éleve...

Aime répondre aux questions

Parle facilement de ce qu’il pense

A I’aise de poser des questions

A I’aise de demander de ’aide

S| o oo o
[ I e I W SN
NN NN

Est capable d'affirmer ses opinions

B.9 Rendement scolaire

Selon vous, comparés aux autres enfants de sa classe, les résultats scolaires de 1'éleve sont :

Trés faibles Faibles (1 Moyens Bons Treés bons O

B.10 Opinion sur le caractére favorable ou non des deux types de biais

Comme jugement global, indiquez parmi ces deux positions celle avec laquelle vous étes le plus
en accord :

Il vaut mieux qu’un éléve sous-évalue ses capacités d

Ou

I1 vaut mieux qu’un éléve surévalue ses capacités d
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