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Les connaissances actuelles 
sur l’effet Pygmalion :

processus, poids et modulateurs

David Trouilloud
Philippe Sarrazin

« Dès que les professeurs commencèrent à le traiter en bon élève, il le devint
véritablement : pour que les gens méritent notre confiance, il faut commencer par
la leur donner » (Marcel Pagnol, Le temps des amours, 1988, p. 76).

Cet extrait de Pagnol pourrait illustrer ce que les psychologues sociaux
appellent « effet des attentes », mieux connu dans le domaine éducatif sous le
terme d’« effet Pygmalion ». Cet effet est depuis une trentaine d’années à l’ori-
gine d’un débat passionné sur le rôle joué par les attentes des enseignants dans
la réussite ou l’échec scolaire des élèves. Certains ont trouvé dans ce phéno-
mène une explication et un remède aux inégalités sociales et culturelles en
matière de réussite scolaire. D’autres, plus sceptiques, ont fortement contesté
cette capacité des attentes de l’enseignant à influencer le parcours scolaire des
élèves. Quels que soient les arguments des uns et des autres, le rôle joué par les
croyances et les attitudes des enseignants laisse rarement indifférents les acteurs
du système éducatif. On trouve des prémisses à ces idées dès les années cin-
quante dans les travaux du sociologue Howard Becker (1952). Il décrivit les tech-
niques d’enseignement différentes et les niveaux d’attentes singulièrement
contrastés des enseignants des quartiers défavorisés et ceux des quartiers plus
aisés. Il faudra cependant attendre une vingtaine d’années et la publication du
célèbre livre de Rosenthal et Jacobson (1968) « Pygmalion à l’école », pour que
le thème des attentes de l’enseignant pénètre véritablement la scène éducative
et constitue un objet important de recherche.

Cette note de synthèse a pour objectif principal de faire le bilan de ce que
l’on sait aujourd’hui sur ce phénomène. Plus précisément, à partir d’une recen-
sion des principaux travaux conduits depuis plus de trente ans sur ce thème (1),
l’ambition est d’extraire les résultats importants susceptibles d’apporter des élé-
ments de réponse aux questions suivantes : 1) les attentes de l’enseignant
influencent-elles les performances des élèves ? 2) de quelle manière ? 3) dans
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quelle proportion ? et 4) cet effet n’est-il pas plus fort dans certaines conditions,
avec certains enseignants ou pour certains élèves ?

Pour répondre à ces questions, nous présenterons dans un premier temps les
fondements historiques de ce thème de recherche, avant de développer les
mécanismes explicatifs de l’effet Pygmalion. Nous aborderons en particulier les
différentes étapes de la chaîne des événements par lesquels les attentes de l’en-
seignant guident et dirigent la dynamique de l’interaction dans la classe de telle
sorte qu’elles conduisent à leur confirmation. Deux types de confirmation des
attentes de l’enseignant seront développés : a) la confirmation au niveau du
comportement réel de l’élève (comme sa « performance » objective en classe, ou
son développement intellectuel), et b) la confirmation perceptive, c’est-à-dire uni-
quement dans « l’esprit » de l’enseignant (attestée par ses appréciations et éva-
luations de l’élève). Nous nous pencherons ensuite sur la question de l’impor-
tance de l’effet Pygmalion en contexte réel de classe, en développant l’idée de
certains chercheurs (e.g., Brophy, 1983 ; Jussim, 1989, 1991) selon laquelle les
attentes de l’enseignant sont généralement précises et basées sur des informa-
tions valides. Dès lors, les comportements différenciés de l’enseignant à l’égard
de certains élèves peuvent davantage relever d’une volonté d’individualiser et
d’adapter son enseignement qu’être la conséquence d’a priori ou de préjugés.
Après avoir conclu sur les effets relativement modestes de l’effet Pygmalion, nous
évoquerons des « modulateurs » du phénomène (i.e., les facteurs susceptibles de
l’augmenter ou de le diminuer). Enfin, nous terminerons en suggérant quelques
implications pratiques de ces travaux.

L’EFFET PYGMALION : UN BREF APERÇU HISTORIQUE

La formation d’« impressions » sur autrui n’est pas l’apanage de la sphère
éducative mais est constitutive de la vie sociale (e.g., Jones, 1986 ; Miller et
Turnbull, 1986 ; Olson, Roese, et Zanna, 1996 ; Snyder et Stukas, 1999). Il est
rare d’interagir avec les autres sans avoir quelques attentes sur la manière dont
ils vont se comporter, chacun ayant besoin de comprendre et d’évaluer les
autres, de pouvoir prédire et expliquer leurs comportements. Ces impressions,
croyances, perceptions ou autres attentes (expectations) que nous avons à
l’égard d’une personne peuvent orienter nos pensées et nos comportements
envers elle, et en retour influencer les pensées et comportements de celle-ci
(Snyder et Stukas, 1999). Dès lors, ce phénomène peut nous amener à nous inter-
roger sur ce qui, dans ce que nous sommes, est la conséquence des perceptions,
croyances ou attentes de différents autrui significatifs tels que nos parents, ensei-
gnants ou pairs. Cette interrogation a stimulé un intérêt considérable dans le
domaine de la psychologie sociale depuis une quarantaine d’années (e.g., Croi-
zet et Claire, 2003 ; Jussim, 1991 ; Miller et Turnbull, 1986 ; Rosenthal, 1974 ;
Snyder, 1992). Le phénomène le plus largement étudié est celui que Robert Mer-
ton a appelé dès 1948 « prophétie autoréalisatrice (2) » (self-fulfilling prophecy).

Une prophétie autoréalisatrice (PA) apparaît quand une croyance erronée conduit
à sa propre réalisation (Jussim, Smith, Madon et Palumbo, 1998). Dans les
propres termes de Merton, « une prophétie autoréalisatrice est une définition
d’abord erronée d’une situation qui suscite un nouveau comportement qui rend
exacte cette conception initialement fausse (3) » (1948, p. 195). Ce phénomène
peut permettre d’expliquer, selon lui, différents comportements sociaux comme
les crashs boursiers, les conflits armés ou les comportements discriminatoires.
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Bien que Merton ait défini et illustré le concept de PA dès 1948, et que cer-
tains sociologues (e.g., Becker,1952 ; Clark, 1963) aient identifié les faibles
attentes de l’enseignant comme l’une des causes de la moindre réussite des
élèves dans les écoles ghetto, ce n’est qu’à la publication du livre de Rosenthal
et Jacobson (1968), Pygmalion à l’école, que le thème des attentes de l’ensei-
gnant a véritablement pénétré la scène éducative et suscité de nombreuses
investigations empiriques. Dans cette étude, Rosenthal et Jacobson ont fait croire
à des enseignants que certains élèves de leur classe avaient une forte probabi-
lité de faire des progrès importants durant l’année (les « prometteurs »). En fait,
ces élèves avaient été sélectionnés au hasard, et ils ne présentaient pas de dif-
férence particulière avec les autres élèves de la classe. Pourtant, à la fin de l’an-
née scolaire, le quotient intellectuel (QI) des « prometteurs » était plus élevé que
celui des autres enfants. Autrement dit, en progressant au niveau du QI, ils
avaient confirmé les fortes espérances placées en eux. La prophétie s’est accom-
plie, et a été dénommée par les auteurs « effet Pygmalion ».

Cette étude compte parmi celles qui ont suscité le plus de controverse dans
toute l’histoire des sciences humaines et sociales. Elle a entraîné deux réactions,
aussi disproportionnées l’une que l’autre (Jussim et al., 1998). D’un côté, les
« enthousiastes » ont accepté ces résultats sans critiques, et ont tenté de les uti-
liser comme un moyen de supprimer les inégalités scolaires. Ils ont interprété à
tort l’étude de Rosenthal et Jacobson (1968) comme la démonstration d’un
impact spectaculaire des attentes de l’enseignant (e.g., Gilbert, 1995 ; voir Wine-
burg, 1987, pour une revue de littérature sur de telles affirmations). Pour une
étude dont l’amplitude de l’effet expérimental (i.e., effect size) ne dépassait pas
.15, et dont la différence de QI n’excédait pas 4 points en moyenne entre les
élèves bénéficiant d’attentes élevées et ceux du groupe contrôle, une telle affir-
mation semble exagérée. Qui aujourd’hui décrirait un enfant dont le QI serait de
114 comme « dramatiquement » plus intelligent qu’un autre dont le QI serait de
110 ? D’autre part, comme les stéréotypes sociaux ne sont pas sans lien avec les
attentes élaborées par certains enseignants, d’aucuns ont utilisé cette étude
comme un argument sur le rôle des attentes dans la création des injustices et des
inégalités scolaires et sociales. Ne suffirait-il pas alors d’entraîner les enseignants
à avoir des attentes élevées pour que disparaissent ces inégalités ? Nous traite-
rons de ce thème de manière plus approfondie ultérieurement. Pour l’instant, il
est bon de rappeler avec Jussim et al. (1998) que : 1) Rosenthal et Jacobson
n’ont jamais examiné le rôle des stéréotypes dans la formation des attentes de
l’enseignant ; 2) ils ont uniquement manipulé les attentes positives, laissant
ouverte la question empirique des effets des attentes négatives ; 3) les effets
qu’ils ont trouvés ne sont pas particulièrement puissants ; et 4) ces effets auraient
même tendance à s’affaiblir au fil du temps. Ainsi, les résultats de l’étude de
Rosenthal et Jacobson (1968) ne semblent pas de nature à soutenir fortement
l’affirmation concernant le pouvoir des attentes de l’enseignant à créer des injus-
tices sociales.

Cette étude a également suscité un second type de réaction disproportion-
née : le reniement complet de l’existence de PA (e.g., Elashoff et Snow, 1971 ;
Jensen, 1969 ; Rowe, 1995 ; Thorndike, 1968 ; Wineburg, 1987). Ces « scep-
tiques » ont en particulier fortement critiqué l’étude de Rosenthal et Jacobson sur
le plan méthodologique. Ont été incriminés le manque de fiabilité du test de QI
utilisé, la manière dont les attentes ont été manipulées, les méthodes statistiques
employées, la faiblesse du nombre d’élèves, etc. Leurs doutes ont été confortés
par les résultats inconsistants trouvés dans les études qui ont tenté de répliquer
celle de Rosenthal et Jacobson.
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L’objet de cette revue n’est pas de développer les arguments des enthou-
siastes et des sceptiques ; certains auteurs ont déjà fait minutieusement ce tra-
vail (e.g., McNatt, 2000 ; Rosenthal, 1974 ; Spitz, 1999). Ce débat est d’ailleurs
largement dépassé aujourd’hui car depuis cette étude historique, de nombreux
travaux ont été conduits sur les effets des attentes, et ce dans des contextes
variés (éducation, monde du travail, laboratoire, etc.). La première méta-analyse
(Rosenthal et Rubin, 1978) – une technique statistique destinée à synthétiser les
résultats de multiples études – réalisée à partir des 345 premières expériences
sur les effets des attentes, a démontré de façon concluante l’existence de PA
dans environ 37 % des études ; un pourcentage trop important pour renier l’exis-
tence du phénomène. D’ailleurs aucune des notes de synthèse ou rapports régu-
lièrement publiés sur le thème ne remet en cause l’influence des attentes de l’en-
seignant (e.g., Attali & Bressoux, 2002 ; Bressoux et Pansu, 2003 ; Brophy, 1983 ;
Brophy et Good, 1974 ; Cooper, 1979 ; Croizet et Claire, 2003 ; Harris et Rosen-
thal, 1985 ; Hilton et Darley, 1991 ; Jussim, 1986, 1991 ; Jussim et al., 1998 ; Mil-
ler et Turnbull, 1986 ; Raudenbush, 1984 ; Rosenthal, 1974 ; Rosenthal et Rubin,
1978 ; Snyder, 1984 ; Snyder et Stukas, 1999). Néanmoins, si nul ne peut contes-
ter l’existence des PA dans les salles de classe, les laboratoires, ou le monde du
travail, il convient cependant d’en relativiser leurs fréquences et leurs « puis-
sances ». Les différentes méta-analyses conduites à ce jour (e.g., Cooper et
Hazelrigg, 1988 ; Harris et Rosenthal, 1985 ; Rosenthal et Rubin, 1978 ; Smith,
1980) ont toutes rapporté des effets modestes. C’est la raison pour laquelle nous
aborderons plus loin les questions relatives à la puissance du phénomène, ses
conditions limites et les facteurs susceptibles de l’amplifier ou de le diminuer.
Pour le moment, nous allons développer les différentes étapes au fil desquelles
les attentes de l’enseignant conduisent à leur confirmation ; à savoir les proces-

sus impliqués dans l’effet Pygmalion.

COMMENT SE PRODUIT L’EFFET PYGMALION ?

Les observations de Ray Rist (1970) fournissent un exemple classique de la
manière dont la dynamique des prophéties autoréalisatrices peut façonner la vie
des élèves. Ce chercheur a observé pendant 3 ans le comportement des institu-
teurs et la trajectoire scolaire d’enfants de ghettos américains âgés de 5 ans. Il
conclut que le destin de certains était scellé dès les 8 premiers jours d’école
maternelle. Au bout d’une semaine de classe, l’instituteur avait « déjà » identifié
les élèves rapides et lents, et les avait assignés à des tables de travail diffé-
rentes ; les plus rapides au premier rang, et les autres derrière. Comme on pou-
vait s’y attendre, l’enseignant passa la majorité de son temps et de son énergie
avec les élèves du premier rang. De manière tout aussi prévisible, cette discrimi-
nation entraîna un manque d’intérêt et de l’agitation dans les rangs les plus éloi-
gnés. Ainsi, quand l’enseignant s’occupait des élèves les plus lents, c’était le plus
souvent pour leur adresser des réprimandes. De ce manque de considération et
de cette disparité au niveau des contenus d’enseignement, il ne pouvait résulter
que de modestes voire aucun progrès scolaires ; une moindre performance fina-
lement conforme aux attentes originelles de l’enseignant ! De plus, cette dépré-
ciation par l’enseignant des élèves des rangs éloignés a été rapidement perçue
par ceux du premier rang, qui ne manquaient pas dès lors de les ridiculiser (« je
suis plus intelligent que toi », « t’es stupide, la question était facile »). Progressi-
vement, les élèves lents ont intériorisé l’image que l’enseignant leur renvoyait, et
ont commencé à se blâmer et à manifester un retrait pour les tâches scolaires et
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de l’hostilité envers les autres. Le label « rapide » et « lent », informel à l’origine,
s’est cristallisé au cours de l’année pour prendre un caractère « officiel » non
dénué de fondement. Dans les deux années qui ont suivi (l’équivalent du CP et
du CE1), les enfants ont été répartis dans de nouveaux groupes de travail. Mais
aucun enfant des deuxième et troisième rangs n’a été affecté dans le groupe des
« bons » lecteurs. Symétriquement, à une exception près, aucun élève du premier
rang n’a été placé dans les groupes des lecteurs « moyens » ou « faibles ». Le
sort en était jeté !

Globalement, il existe deux types d’études sur l’effet Pygmalion. Les pre-
mières, à l’image de celle de Rosenthal et Jacobson (1968) ont consisté à induire
des attentes chez les enseignants en leur fournissant des informations erronées
sur les élèves (comme des résultats falsifiés à des tests). Le second type
d’études, similaires à celle de Rist (1970), a utilisé les attentes naturellement éta-
blies par les enseignants dans leur salle de classe. Dans toutes ces recherches,
une PA a été démontrée quand une croyance ou attente d’un enseignant à l’égard
d’un élève modifiait l’attitude du premier à l’égard du second, qui au bout du
compte tendait à se conformer à la croyance de l’enseignant. La figure 1 résume
les différentes étapes de l’effet Pygmalion que nous allons développer plus loin.
Généralement, les conséquences de ces attentes peuvent être de deux types
(Snyder et Stukas, 1999) : (a) une confirmation au niveau du comportement réel

de l’élève (comme par exemple, une modification objective de sa performance ;
piste 3a sur la figure 1), et (b) une confirmation perceptive, c’est-à-dire unique-
ment dans « l’esprit » de l’enseignant (attestée par ses impressions et évaluations
de l’élève ; piste 2b sur la figure 1). Nous allons à présent développer ces deux
aspects de la confirmation des attentes de l’enseignant.

Quand les attentes de l’enseignant transforment le comportement 
de l’élève

À partir des années soixante-dix, plusieurs chercheurs dans le domaine de
l’éducation ont proposé des modèles théoriques pour expliquer le fonctionnement
de l’effet Pygmalion (e.g., Braun, 1976 ; Brophy et Good, 1974 ; Cooper, 1979 ;
Darley et Fazio, 1980 ; Jussim, 1986 ; Martinek, 1981 ; Rogers, 1982 ; Rosenthal,
1974 ; Snyder, 1984). La plupart de ces modèles s’accordent sur l’existence de
trois étapes principales (voir la figure 1) : 1) les enseignants forment, relativement
tôt dans l’année, des attentes différenciées sur leurs élèves ; 2) ces dernières
engendrent un « traitement » particulier des élèves (aussi bien sur le plan quanti-
tatif que qualitatif), qui se manifeste entre autres choses par des tâches scolaires,
des feedback et un soutien affectif singuliers ; 3) ce traitement différentiel modi-
fie les perceptions, comportements et résultats scolaires des élèves, dans le sens
des attentes précoces de l’enseignant, ce qui peut, par l’intermédiaire d’une
boucle de rétroaction (expectancy loop ; e.g., Martinek, 1991), renforcer les
attentes originelles de l’enseignant.

Plusieurs auteurs (e.g., Brophy et Good, 1974 ; Jussim, 1986 ; Miller et Turn-
bull, 1986) ont rapidement insisté sur l’importance de certains médiateurs cogni-
tifs et motivationnels. Si les opportunités de pratique plus ou moins grandes, les
tâches et contenus singuliers peuvent avoir une influence directe sur la perfor-
mance de l’élève (piste 3a de la figure 1), il est également admis que le traitement
différentiel de l’enseignant (et en particulier l’attention consacrée, le soutien
affectif témoigné et les informations transmises) puisse influencer le concept de
soi et les motivations de l’élève (piste 3b), qui à leur tour peuvent avoir un impact
positif ou négatif sur la performance manifestée. Par ailleurs, des chercheurs
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Figure 1. – Modèle conceptuel de l’effet Pygmalion
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(e.g., Braun, 1976 ; Darley et Fazio, 1980 ; Weinstein, 1985 ; Weinstein, Marshall,
Sharp, et Botkin, 1987) ont mis l’accent sur l’importance de la perception des
attentes et du traitement différentiel de l’enseignant (piste 3c de la figure 1). Pour
que l’élève confirme les attentes de l’enseignant, il semble effectivement impor-
tant qu’il remarque et prenne conscience de la présence d’un traitement particu-
lier infligé aux élèves par l’enseignant. Dans les parties qui suivent, nous allons
développer chacune des étapes de l’effet Pygmalion, en faisant ressortir les prin-
cipaux résultats de la littérature.

Les attentes et leurs origines

En contexte éducatif, toute PA a pour origine une attente ou une perception
élaborée relativement tôt dans l’année par l’enseignant. Bien qu’il n’existe aucune
catégorisation particulière du « contenu » de ces attentes (Snyder et Stukas,
1999), il est possible de les classifier comme étant 1) positives ou négatives, 2)
propres à un élève ou communes à un groupe d’élèves voire à une classe entière,
3) relatives aux compétences et performances de l’élève ou à certaines de ses
caractéristiques scolaires et « morales » (travailleur /fainéant ; autonome /dépen-
dant ; sympathique /antipathique ; sociable /associable, etc.), 4) circonscrites à
un domaine (e.g., la performance future en mathématiques ou en éducation phy-
sique) ou portant sur des dispositions générales (e.g., la possession de dons,
d’aptitudes ; le niveau de quotient intellectuel). La plupart des recherches se sont
centrées sur l’influence des attentes positives, propres à un élève, relatives à sa
performance, et circonscrites à une discipline scolaire (e.g., la lecture). Dès les
premières semaines de l’année scolaire, donc, les enseignants peuvent désigner
des élèves susceptibles d’avoir un comportement plus ou moins favorable aux
apprentissages (e.g., travailleur, autonome, fainéant), possédant des dispositions
plus ou moins grandes pour réussir (e.g., prometteur, doué, intelligent), et enclins
à établir des performances plus ou moins élevées dans le futur.

Mais d’où proviennent ces attentes ? Plusieurs études ont cherché à appré-
hender les éléments à partir desquels les enseignants basaient leurs attentes (pour
des revues de littérature, voir Baron, Tom et Cooper, 1985 ; Brophy, 1983 ; Cooper
et Tom, 1984 ; Good, 1987 ; Jussim, 1986 ; Jussim, Eccles et Madon, 1996 ; pour
une méta-analyse, voir Dusek et Joseph, 1983). Généralement, ces études mon-
trent que les attentes de l’enseignant sont essentiellement fondées sur les résul-
tats scolaires antérieurs de l’élève, comme les notes et les commentaires effec-
tués par les enseignants des classes précédentes, les résultats aux tests
d’aptitudes effectués dans certaines classes, mais surtout les performances réali-
sées lors des premiers contrôles (Brophy, 1983 ; Jussim et Eccles, 1992, 1995 ;
Jussim, Eccles, et Madon, 1996 ; Parsons, Kaczala, et Meece, 1982 ; Ross et
Jackson, 1991 ; West et Anderson, 1976 ; Williams, 1976). Ce constat est valable
pour les élèves de maternelle (e.g., Stoner et Purcell, 1985), de niveau élémentaire
(e.g., Hopkins, George et Williams, 1985), de collège et de lycée (e.g., Jussim,
1989 ; Jussim et Eccles, 1992), dans des disciplines intellectuelles (voir Jussim et
Eccles, 1995, pour une revue de littérature), ou en éducation physique et sportive
(e.g., Martinek et Karper, 1982 ; Trouilloud, Sarrazin, Martinek, et Guillet, 2002).

Outre la « performance » antérieure de l’élève, le comportement et l’attitude
en classe constituent également une base à partir de laquelle l’enseignant éla-
bore des attentes sur ses élèves. L’attention, le soin apporté au travail, l’autono-
mie, la capacité à travailler en groupe, la motivation et les efforts consacrés sont
autant de comportements pris en compte par l’enseignant, quand il élabore des
attentes pour un élève (e.g., Doherty et Conolly, 1985 ; Dusek et Joseph, 1983 ;
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Jussim et Eccles, 1992 ; Martinek et Karper, 1982, 1984 ; Pedulla, Airasian et
Madaus, 1980 ; Rejeski, Daracott, et Hustlar, 1979 ; Trouilloud et Sarrazin, 2002).

Performances antérieures, motivation et attitudes face aux activités scolaires
constituent des antécédents à la fois fréquents, fiables et précis des attentes de
l’enseignant. Fréquents dans la mesure où les études en contexte naturel (voir
Jussim et Eccles, 1995, pour une revue de littérature) ou expérimental (e.g., Ross
et Jackson, 1991) ont fait ressortir de manière récurrente une contribution de la
performance et de la motivation antérieures de l’élève dans l’élaboration des
attentes de l’enseignant, 3 à 5 fois supérieure à celle de toutes les autres
influences combinées (Jussim et al., 1998). Fiables et précis ensuite, dans la
mesure où ces comportements de l’élève ont effectivement de fortes chances de
prédire correctement sa performance future (Jussim, 1989 ; Jussim et Eccles,
1992). Nous reviendrons plus loin sur ce thème de la précision des attentes de
l’enseignant.

Malheureusement, les attentes de l’enseignant peuvent aussi être influencées
par d’autres facteurs moins fiables, comme par exemple la performance des
frères et sœurs (e.g., Seaver, 1973), ou des généralisations abusives basées sur
les caractéristiques stéréotypiques associées à certains groupes sociaux. Dans
ce dernier cas, des recherches ont démontré qu’une partie des attentes de l’en-
seignant pouvait reposer sur l’attractivité physique, le sexe, et l’origine ethnique
ou sociale des élèves (pour une revue de littérature voir, Dusek et Joseph, 1983 ;
Jussim, Madon, et Chatman, 1994).

Les études sur les stéréotypes liés au sexe de l’élève présentent des résul-
tats assez inconsistants. Les enseignants auraient tendance à percevoir les gar-
çons comme ayant plus de talent dans certaines disciplines comme les mathé-
matiques, mais ils s’attendent aussi à ce que les filles réussissent mieux à l’école
que les garçons (e.g., Jones, 1989 ; Jussim et al., 1996 ; VanMatre, Valentine et
Cooper, 2000), en particulier parce qu’elles seraient plus concernées, studieuses,
coopératives et moins perturbatrices que ces derniers (Bye et Jussim, 1993).
Néanmoins la méta-analyse de Dusek et Joseph (1983), n’a pas fait ressortir d’in-
fluence significative du sexe des élèves dans l’élaboration des attentes de l’en-
seignant.

Davantage de recherches ont porté sur les effets des stéréotypes ethniques
dans l’élaboration des attentes des enseignants. Par exemple, des expériences
conduites aux États-Unis dans lesquelles l’origine ethnique de l’élève a été mani-
pulée (à l’aide de photo, de vidéo, etc.) montrent que les enseignants expriment
des attentes plus élevées pour les enfants blancs, même lorsque les informations
disponibles à propos du niveau de l’élève sont équivalentes (Baron et al., 1985 ;
Dusek et Joseph, 1983 ; Jones, 1989 ; Wigfield, Galper et Denton, 1999). Ces
résultats semblent donc indiquer que certains enseignants ont des attentes plus
faibles pour les élèves d’origine ethnique minoritaire (e.g., noirs, hispaniques) par
rapport aux élèves blancs, ceci même après avoir contrôlé le niveau initial.
Cependant, l’amplitude limitée des effets trouvés dans ces études laisse suppo-
ser que l’origine ethnique ne constitue pas un antécédent important des attentes
des enseignants. De plus, d’autres études en milieu naturel (Haller, 1985 ; Jussim
et al., 1994) n’ont pas rapporté de preuves en faveur d’un préjugé ethnique. Les
disparités dans les jugements des élèves afro-américains ou caucasiens corres-
pondent généralement aux différences réelles dans des mesures objectives de
performance (e.g., Jussim et al., 1996). Les résultats concernant l’influence de
l’origine ethnique des élèves sur les attentes des enseignants sont donc mitigés.
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Concernant l’attractivité physique de l’élève, là aussi les résultats sont peu
concluants (voir pour une revue de littérature Dusek et Joseph, 1983 ; Ritts, Pat-
terson et Tubbs, 1992). Si certains enseignants expriment des attentes plus éle-
vées pour les élèves qu’ils estiment attractifs physiquement (e.g., Martinek et Kar-
per, 1984), ces différences semblent faibles et tendent à disparaître au fur et à
mesure des interactions entre l’enseignant et ses élèves (Eagly, Ashmore, Makhi-
jani, et Longo, 1991).

Enfin, les enseignants peuvent également former des attentes différenciées
pour la réussite scolaire de leurs élèves en fonction du statut socio-économique
de ces derniers. Des études (e.g., Williams, 1976 ; VanMatre et al., 2000 ; voir
Jussim et Eccles, 1995, pour une revue de littérature en contexte naturel, et
Baron, Tom, et Cooper, 1985, pour une méta-analyse des travaux en contexte
expérimental) ont montré que les enseignants avaient des attentes plus élevées
pour les élèves des classes moyennes que pour ceux des classes défavorisées.
Néanmoins, la classe sociale et l’origine ethnique étant généralement fortement
associées, il est difficile d’identifier la variable qui affecte le plus les attentes de
l’enseignant. Selon Dusek et Joseph (1983) la classe sociale semble influencer
davantage les attentes de l’enseignant que l’ethnie, le sexe ou l’attractivité phy-
sique.

On retiendra donc que les enseignants basent leurs attentes principalement
sur des indices pertinents comme les performances antérieures de l’élève, les
scores qu’il obtient à des tests standardisés, sa motivation et son attitude en
classe, et à un moindre niveau, sur des indicateurs nettement moins fiables
comme le sexe de l’élève, son physique plus ou moins attractif, et son origine
ethnique ou sociale (Jussim et al., 1996).

Le traitement différentiel des élèves sur la base des attentes élaborées

La deuxième étape du modèle des prophéties autoréalisatrices (e.g., Brophy
et Good, 1974 ; Cooper, 1979 ; Darley et Fazio, 1980 ; Jussim, 1986 ; Rosenthal,
1974 ; Snyder, 1984) postule l’existence de comportements différenciés de l’en-
seignant vis-à-vis des élèves, sur la base des attentes qu’il a élaborées à leur
égard (piste 2a de la figure 1). Autrement dit, ce ne sont pas les attentes en elles-
mêmes qui influenceraient la performance des élèves mais plutôt les comporte-
ments particuliers des enseignants engendrés par ces attentes. Plusieurs études
ont tenté d’identifier des différences dans les comportements des enseignants en
fonction des attentes spécifiques qu’ils pouvaient avoir envers certains élèves
(pour des revues de littérature, voir Brophy, 1983 ; Good, 1987 ; Jussim, 1986 ;
pour une méta-analyse, voir Harris et Rosenthal, 1985). Sur la base des trente
premières études conduites sur ce thème, Rosenthal (1974) proposa sa « théorie
des 4 facteurs », un modèle qui identifie quatre grandes catégories de compor-
tements par l’intermédiaire desquels les enseignants traitent différemment (et plus
favorablement) les élèves pour lesquels ils expriment des attentes élevées : 1) le
contenu pédagogique et le mode de présentation des tâches d’apprentissage
(input), 2) les sollicitations et opportunités d’expression octroyées aux élèves
(output), 3) les réactions des enseignants aux prestations des élèves (feedback),
et 4) le climat socio-émotionnel des interactions verbales et non verbales avec les
élèves (climate).

En premier lieu, les contenus proposés par les enseignants aux « attentes éle-
vées » apparaissent plus diversifiés et plus difficiles (e.g., Rosenthal, 1974). Inver-
sement, les enseignants auraient tendance à être moins exigeants avec les
« attentes faibles », à utiliser de façon moins systématique avec eux des
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méthodes d’instruction efficaces mais coûteuses en temps (Swann et Snyder,
1980), et à structurer leurs activités de façon plus étroite et plus contrôlante (Bro-
phy et Good, 1974).

Deuxièmement, les attentes peuvent engendrer des différences dans les sol-
licitations et les opportunités d’expression des élèves. Les enseignants semblent
offrir plus d’opportunités de répondre aux élèves pour lesquels ils émettent des
attentes élevées (e.g., Adams et Cohen, 1974 ; Rist, 1970), leur laissent davan-
tage de temps pour organiser leurs réponses et travailler en autonomie (Allington,
1980 ; Martinek et Karper, 1982), leur offrent plus d’opportunités de pratique et
leur posent plus souvent des questions (Crowe, 1979) ; ces élèves disposent en
fin de compte d’un temps de pratique plus important que les autres (e.g., Wein-
stein et al., 1987). Inversement, les enseignants auraient tendance à donner plus
rapidement les solutions aux « attentes faibles », plutôt que d’essayer de leur
faire approfondir leur raisonnement en leur donnant des indices ou en répétant la
question (Brophy et Good, 1970). De même, ils interrogent moins fréquemment
ces élèves (Rubovits et Maher, 1971), et quand c’est le cas, leur posent des ques-
tions faciles (Martinek et Johnson, 1979).

Troisièmement, le traitement différentiel concerne également les réactions
des enseignants aux prestations des élèves. Les enseignants ont tendance à don-
ner davantage de feedback positifs (Rejeski et al., 1979), précis et centrés sur la
performance (Brophy et Good, 1974), aux élèves qu’ils estiment compétents. À
l’inverse, les « attentes faibles » reçoivent globalement moins d’informations en
rapport avec leurs performances (Cooper, 1979 ; Rejeski et al., 1979), et davan-
tage de feedback centrés sur leurs attitudes en classe (e.g., comportements dis-
ciplinaires, manque de coopération, agressivité). De plus, les enseignants auraient
tendance à utiliser des renforcements inappropriés à leur égard : ils récompen-
sent des comportements inadaptés ou des mauvaises réponses (Graham, 1984 ;
Weinstein, 1976), et omettent de donner des feedback lors de certaines de leurs
prestations (Brophy et Good, 1974 ; Good, Sikes et Brophy, 1973).

Enfin, les enseignants peuvent également créer des différences en faveur des
« attentes élevées » au niveau du climat socio-émotionnel qu’ils instaurent lors
des interactions pédagogiques. Ils semblent mettre en place un climat plus cha-
leureux et plus rassurant avec les élèves qu’ils perçoivent compétents (Rejeski et

al., 1979). Ils encouragent davantage ces élèves, sont plus élogieux envers eux
lors d’une bonne performance (Babad, Inbar et Rosenthal, 1982 ; Brophy et
Good, 1974 ; Cooper et Baron, 1977 ; Martinek, 1988 ; Martinek et Johnson,
1979 ; Rejeski et al., 1979), leur sourient et les regardent plus souvent (Babad et

al., 1982 ; Chaikin, Sigler et Derlega, 1974). Inversement, les enseignants inter-
agissent moins fréquemment avec les « attentes faibles », leur accordent moins
d’attention (Adams et Cohen, 1974 ; Rist, 1970), les critiquent plus souvent lors
d’échec (Babad et al., 1982 ; Brophy et Good, 1974 ; Cooper et Baron, 1977), ont
des interactions moins amicales, leur offrent moins d’indicateurs non verbaux de
soutien (e.g., sont moins souriants) (Babad et al., 1982 ; Chaikin et al., 1974), et
ont également une intonation de voix moins chaleureuse et plus anxiogène
(Blanck et Rosenthal, 1984). De plus, ils font généralement asseoir les « attentes
faibles » plus loin d’eux (Rist, 1970) et acceptent ou utilisent moins facilement
leurs idées (Martinek et Johnson, 1979 ; Martinek et Karper, 1982). Ainsi, les
enseignants auraient tendance à apporter un soutien affectif plus important aux
« attentes élevées ». Ces différences dans le climat socio-émotionnel mettent en
jeu à la fois des processus verbaux (e.g., louanges) et non verbaux (e.g., sourire,
hochement de tête, regards, être plus près de l’élève).
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En résumé, il existe désormais des preuves importantes sur l’existence d’un
traitement différentiel des enseignants concomitant aux attentes qu’ils élaborent
à l’égard de leurs élèves. Ces comportements ne sont pas systématiques pour
tous les enseignants, mais une certaine cohérence émerge des différents travaux
menés. Ce traitement différentiel peut ainsi servir de mécanisme communiquant
des attentes différenciées aux élèves, notamment s’il se reproduit régulièrement.
Néanmoins, les quatre aspects du traitement différentiel de l’enseignant propo-
sés par Rosenthal (1974) n’ont pas tous la même importance. Dans une méta-
analyse de la littérature relative au traitement différentiel de l’enseignant, Harris
et Rosenthal (1985) ont pu constater que les conséquences les plus importantes
du traitement particulier de l’enseignant étaient associées aux facteurs « input »

et « climate ». Autrement dit, les différences liées d’une part, aux contenus pro-
posés et à la difficulté des tâches, et d’autre part, au climat affectif créé par l’en-
seignant, sont celles dont les répercussions sur la performance de l’élève sont les
plus importantes. S’il semble tout à fait légitime de différencier le contenu et la
difficulté des tâches proposées aux élèves en fonction du niveau respectif de
chacun, des différences dans le soutien affectif des élèves semblent nettement
moins justifiées, et d’autant plus problématiques que la chaleur du climat péda-
gogique de l’enseignant constitue souvent l’un des déterminants les plus puis-
sants de la réussite scolaire (Rosenthal, 1994). Ainsi, le climat socio-émotionnel
instauré par l’enseignant semble être un élément particulièrement important du
processus de l’effet Pygmalion (Babad, 1998).

Certains chercheurs (e.g., Cooper, 1979) se sont intéressés aux raisons sous-
jacentes au traitement préférentiel des enseignants envers les élèves bénéficiant
d’attentes élevées. Plusieurs causes peuvent être avancées, notamment en
termes de perception de contrôle de l’enseignant, de similitude perçue, de dis-
sonance cognitive, et d’attribution causale (pour plus de détails, voir Jussim,
1986 ; Jussim et al., 1998). Les raisons les plus importantes de ce traitement dif-
férentiel semblent liées à la plus grande proximité/similarité éprouvée vis-à-vis
des bons élèves (les enseignants disent partager leurs valeurs de travail et d’im-
portance de la réussite scolaire), à leur caractère plus coopératif, et au côté plus
gratifiant d’enseigner à de tels élèves.

Des différences saillantes dans le traitement des élèves par l’enseignant peu-
vent affecter les comportements scolaires, sociaux et motivationnels des élèves,
à la fois directement à travers des opportunités d’apprentissage plus ou moins
grandes comme nous venons de le voir, mais également indirectement par l’in-
termédiaire de processus socio-cognitifs médiateurs, tels que la perception et
l’interprétation par les élèves du traitement différentiel de l’enseignant (Brophy et
Good, 1974 ; Kuklinski et Weinstein, 2000 ; Weinstein et Middlestadt, 1979 ;
Weinstein et McKown, 1998). Il paraît donc intéressant de s’interroger sur la
façon dont les élèves perçoivent ce traitement différencié, et sur le rôle joué par
ces perceptions dans le processus de confirmation des attentes de l’enseignant
(piste 3c de la figure 1).

Comment les élèves perçoivent-ils ce traitement différencié ?

La perception des élèves de l’existence d’un traitement différencié de leur
enseignant a été rapportée dans plusieurs études effectuées en situation naturelle
d’enseignement (e.g., Babad, 1993, 1995 ; Brattesani, Weinstein, et Marshall,
1984 ; Cooper et Good, 1983 ; Kuklinski et Weinstein, 2000 ; Weinstein, 1985,
1989 ; Weinstein et al., 1987). Dès l’école élémentaire, les élèves semblent
capables de percevoir des différences dans les feedback et les attitudes de leur
enseignant : généralement, les « attentes faibles » estiment recevoir plus de feed-
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back négatifs, davantage d’injonctions relatives aux règles à suivre, et déplorent
disposer de moins d’autonomie.

Les élèves sont également conscients de différences dans le climat émotion-
nel instauré en classe par leur enseignant (Babad, 1990, 1995) ; par exemple, les
« attentes faibles » déclarent recevoir moins de soutien affectif. Les élèves les
plus âgés sont même capables de détecter des différences subtiles dans les
expressions faciales et dans le langage corporel des enseignants, quand ils
s’adressent aux élèves en réussite ou aux élèves en difficulté (Babad, Bernieri et
Rosenthal, 1989).

En résumé, un ensemble de recherches tend à montrer que le traitement de
faveur dont semblent bénéficier les « attentes élevées » ne passe pas inaperçu
dans la classe. La manière dont l’enseignant se comporte avec chacun de ses
élèves renseigne ces derniers sur les attentes de l’enseignant à leur égard. Cette
« communication » des attentes est susceptible d’avoir un impact sur l’élève, et
notamment sur ses cognitions, comportements et performances scolaires. C’est
ce que nous allons voir à présent.

Quelles sont les conséquences, pour l’élève, des attentes 

de l’enseignant ?

La plupart des travaux sur le thème des attentes de l’enseignant se sont cen-
trés soit sur leur élaboration, soit sur le lien entre les attentes et les comporte-
ments différenciés de l’enseignant. Il existe relativement peu d’études sur les
conséquences des attentes de l’enseignant. Les effets des PA portent générale-
ment sur quatre caractéristiques de l’élève : son développement intellectuel, sa
performance scolaire, son concept de soi, et enfin sa motivation.

L’étude pionnière de Rosenthal et Jacobson (1968) a suscité une forte polé-
mique notamment parce qu’elle soulignait le rôle des attentes des enseignants
sur le QI des élèves. Depuis, si plusieurs études (e.g., Alvidrez et Weinstein,
1999 ; voir Spitz, 1999, pour une revue de littérature) ont confirmé l’existence
d’un effet des attentes des enseignants sur le QI des élèves, il semblerait que
celles-ci ne soient pas exemptes de reproches d’ordre méthodologique et statis-
tique (Snow, 1995 ; Wineburg, 1987), et que l’effet soit – somme toute – très
modeste. Par exemple, la méta-analyse de Raudenbush (1984) a fait ressortir une
amplitude moyenne de l’effet de 0.11 en unité d’écart-type.

Cependant, la plupart de ceux qui ont fortement critiqué l’idée selon laquelle
les attentes des enseignants pouvaient modifier l’intelligence des élèves s’accor-
dent sur l’existence d’autres conséquences plus immédiates sur l’élève, notam-
ment sur sa performance scolaire et sa motivation (e.g., Spitz, 1999). En effet, la
quantité et la nature des contenus proposés par l’enseignant, le type d’informa-
tions qu’il apporte, le temps qu’il consacre, ainsi que le soutien affectif qu’il mani-
feste sont susceptibles d’affecter les performances scolaires des élèves (piste 3a
de la figure 1). Plusieurs études ont montré que les attentes des enseignants en
début d’année scolaire pouvaient affecter la performance des élèves à la fin de
celle-ci (objectivée par des résultats à des tests standardisés ou par les notes
obtenues), aussi bien dans des contextes expérimentaux que naturels (pour des
revues de littérature, voir Babad, 1993 ; Jussim et Eccles, 1995 ; Jussim et al.,
1998 ; Smith, 1980), dans des matières diverses comme la lecture (e.g., Kuklinski
et Weinstein, 2001), les mathématiques (Jussim, 1989 ; Jussim et Eccles, 1992),
ou l’éducation physique et sportive (Trouilloud et Sarrazin, 2002 ; Trouilloud et al.,
2002).
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Enfin, le traitement différentiel de l’enseignant peut également avoir un impact
sur le concept de soi et la motivation des élèves (piste 3b), qui sont eux-mêmes
susceptibles d’affecter la performance des élèves (voir les revues d’Eccles et
Wigfield, 1985 ; Jussim, 1986). En effet, la confrontation à des tâches adaptées,
les sollicitations plus fréquentes, les feedback positifs, ou l’obtention de notes
élevées peuvent améliorer le concept de soi scolaire (i.e., la compétence perçue
dans le domaine scolaire), le sentiment d’efficacité personnelle ou l’estime de soi
des élèves. Plusieurs études ont montré que les attentes des enseignants en
début d’année prédisaient significativement les propres attentes de performance
des élèves (e.g., Brattesani et al., 1984 ; Kuklinski et Weinstein, 2001) ou leur
concept de soi scolaire en fin d’année (e.g., Parsons et al., 1982 ; Jussim, 1989 ;
Trouilloud et al., 2002), même après avoir contrôlé le niveau initial de ces
variables.

Le traitement différentiel semble particulièrement susceptible d’influencer la
motivation intrinsèque des élèves (i.e., le plaisir ou la satisfaction de s’engager
dans une activité indépendamment des résultats et des évaluations). En effet, la
théorie de l’évaluation cognitive (Deci et Ryan, 1985 ; voir également Ryan et
Deci, 2000) a identifié trois types de feedback qui minent la motivation intrin-
sèque : 1) le feedback destiné à contrôler le comportement ; 2) le feedback non
contingent à la performance ; et 3) le feedback négatif. Or, nous avons vu que ce
sont précisément ces feedback qui sont les plus fréquemment émis par les ensei-
gnants envers les « faibles attentes ». Une étude (Trouilloud et Sarrazin, 2002) a
confirmé l’impact des attentes initiales de l’enseignant, sur la motivation intrin-
sèque des élèves en cours d’Éducation Physique et Sportive ; plus les attentes
initiales de l’enseignant étaient faibles, moins les élèves étaient motivés intrinsè-
quement à la fin d’un cycle d’enseignement de natation, et cela après avoir
contrôlé leur niveau initial de motivation.

Quand les attentes de l’enseignant influencent ses perceptions 
et ses évaluations de l’élève : la confirmation perceptive des attentes

Pour certains auteurs (e.g., Darley et Fazio, 1980 ; Jussim, 1989 ; Miller et
Turnbull, 1986), la confirmation des attentes de l’enseignant se réaliserait davan-
tage dans l’« esprit » et l’appréciation des enseignants que dans la performance
véritable des élèves (piste 2b). Cette hypothèse repose sur l’existence de biais

perceptifs : l’enseignant utiliserait ses attentes comme des filtres interprétatifs,
susceptibles de conduire à des distorsions de la réalité lorsqu’il perçoit, inter-
prète, et évalue les actions d’un élève (Smith, Neuberg, Judice et Biesanz, 1997).
Autrement dit, les attentes élaborées par un enseignant peuvent affecter d’une
part ses perceptions – en l’incitant à accorder plus de crédit aux informations qui
s’ajustent à ces attentes et à minimiser celles qui ne s’ajustent pas –, et d’autre
part ses évaluations – en l’incitant à juger et noter les élèves davantage en fonc-
tion de ses a priori, et ce malgré des preuves objectives contradictoires (Darley
et Fazio, 1980 ; Snyder, 1984). Cette hypothèse selon laquelle les attentes peu-
vent mener à des distorsions perceptives a reçu un appui important dans le
domaine social en général (e.g., Duncan, 1976 ; Darley et Gross, 1983), et dans
le domaine scolaire en particulier (pour des revues de littérature, voir Hamilton,
Sherman, et Ruvolo, 1990 ; Jussim, 1986, 1991 ; Jussim et Eccles, 1995 ; pour
une méta-analyse, voir Dusek et Joseph, 1983). Par exemple, des études longi-
tudinales en mathématiques ont montré que les attentes de l’enseignant au début
de l’année prédisaient plus fortement les notes finales des élèves qu’elles ne pré-
disaient leurs performances sur des tests standardisés (Jussim, 1989 ; Jussim et
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Eccles, 1992). Dans ces études, les enseignants avaient tendance à sur-noter les
élèves pour lesquels ils émettaient des attentes élevées d’effort (i.e., ceux qu’ils
pensaient fortement enclins à travailler et à faire des efforts), alors que le com-
portement objectif de l’élève ne justifiait pas une telle faveur dans l’appréciation.

Les PA et les biais perceptifs traduisent la capacité des attentes de l’ensei-
gnant à influencer la réussite scolaire de l’élève, que ce soit « objectivement »
(lorsque les PA changent le comportement réel des élèves), ou bien « subjective-
ment » (lorsque des biais perceptifs influencent les évaluations des élèves faites
par l’enseignant). Plus récemment, Lee Jussim (e.g., 1989, 1991) a émis une troi-
sième hypothèse au processus de confirmation des attentes. Selon lui, les élèves
peuvent confirmer les attentes des enseignants, tout simplement parce que ces
derniers sont capables d’évaluer de façon précise (i.e., exacte) le potentiel d’un
élève. Ainsi, au lieu de « transformer » son comportement, les attentes de l’en-
seignant pourraient n’être que le « reflet précis » des possibilités de l’élève, et
prédire – sans influencer – sa réussite scolaire. Nous allons à présent développer
cette hypothèse, qui sera l’occasion d’aborder l’amplitude réelle des PA, en par-
ticulier en situation naturelle d’enseignement.

LES ATTENTES DE L’ENSEIGNANT : INFLUENCE VÉRITABLE 
OU SIMPLE PRÉCISION ?

La plupart des données empiriques corroborant les effets autoréalisateurs
et/ou biaisants des attentes de l’enseignant proviennent de recherches expéri-
mentales. Comme dans l’étude originelle de Rosenthal et Jacobson, ces
recherches consistent à susciter chez des enseignants (ou des sujets jouant ce
rôle) des attentes erronées envers certains élèves (en présentant par exemple des
scores falsifiés à des présupposés tests), afin d’examiner comment ces attentes
tronquées influencent le comportement des enseignants et les performances des
élèves. Si nul ne peut contester l’importance de telles études, en particulier pour
inférer avec plus de certitude la causalité entre les attentes de l’enseignant et les
performances des élèves, ces travaux expérimentaux présentent néanmoins une
importante faiblesse : ils n’apportent aucune information sur l’occurrence d’un tel
phénomène dans des situations où les attentes apparaissent naturellement. Mon-
trer que l’induction d’attentes erronées conduit à des biais et/ou à des PA,
apporte peu d’informations sur l’existence ou l’étendue de ces phénomènes en
situation naturelle (Jussim et al., 1998). Les études en condition normale d’ensei-
gnement sont assez rares (voir pour une synthèse, Jussim et Eccles, 1995). Elles
rapportent généralement des corrélations élevées (de l’ordre de .50 à .80) entre
les attentes précoces de l’enseignant et la performance ultérieure de l’élève (Jus-
sim et al., 1998). Peut-on conclure dès lors que le phénomène est très important
en situation réelle ? Selon Jussim (e.g., 1989, 1991), la réponse est non. Le lien
important entre les attentes des enseignants et la performance des élèves est
simplement lié au fait que les premiers possèdent des compétences qui leur per-
mettent d’évaluer avec une grande précision le potentiel scolaire des seconds.
Ainsi les attentes précoces de l’enseignant et la performance finale de l’élève
sont fortement corrélées, parce qu’elles sont toutes deux reliées à une troisième
variable : des indicateurs pertinents de la réussite d’un élève comme son niveau
initial, ses capacités, sa motivation, etc. En d’autres termes, en contexte naturel
d’enseignement, les élèves viennent confirmer les attentes de l’enseignant, non
pas parce que ces dernières ont « transformé » les comportements des élèves,
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mais tout simplement parce qu’elles sont le « reflet précis » des possibilités d’un
élève : les enseignants sont capables de repérer très tôt les élèves prometteurs,
motivés, et ceux qui connaîtront des difficultés. Ainsi, plutôt que d’être des
agents majeurs dans la construction de la réussite des élèves, les attentes des
enseignants seraient – en grande partie – le « reflet précis » de cette réussite
(Brophy, 1983 ; Jussim, 1989 ; West et Anderson, 1976).

Trois aspects de la précision

D’un point de vue conceptuel, la question de la précision dans le processus
de confirmation des attentes porte sur trois aspects distincts (Jussim, 1991) : la
précision de l’impression, la précision prédictive, et la précision du jugement. La
précision de l’impression concerne les éléments à partir desquels les enseignants
élaborent leurs attentes. Des attentes basées sur une information valide peuvent
être considérées comme plus précises que celles basées sur une information
moins valide (Brophy, 1983 ; Jussim, 1989 ; West & Anderson, 1976). Par
exemple, des attentes basées sur une information qui constitue un bon révélateur
de la performance future d’un élève (e.g., sa motivation, ses scores obtenus à des
tests valides, etc.) sont plus précises que celles basées sur une information qui
n’est pas du tout reliée à la performance finale (e.g., la couleur des yeux ou la
taille des chaussures). Or nous avons vu dans un chapitre antérieur que les
attentes des enseignants reposent principalement sur des indicateurs pertinents,
car fortement reliés à la performance véritable des élèves.

Cependant, même des attentes basées sur une information pertinente peu-
vent parfois prédire avec une relative imprécision le comportement futur (Kahne-
man & Tversky, 1973) : un enseignant peut percevoir avec une grande précision
le niveau actuel de l’élève, et faire un pronostic trop optimiste ou pessimiste sur
son devenir. Par conséquent, la précision prédictive constitue le deuxième aspect
de la précision. Il s’agit d’évaluer jusqu’à quel point les attentes « prédisent » la
performance finale d’un élève sans que l’enseignant n’intervienne d’une quel-
conque manière que ce soit dans celle-ci. Un indicateur de cette précision
consiste à soustraire à la corrélation entre les attentes de l’enseignant et la per-
formance finale des élèves (qui exprime à la fois l’effet des attentes et la préci-
sion prédictive), ce qui ne peut être imputable qu’à l’effet des attentes (i.e., géné-
ralement le poids du coefficient de régression entre ces deux variables, quand
sont contrôlées toutes les variables susceptibles d’influencer la performance de
l’élève) (voir Jussim, 1989, 1991 ; Jussim, Eccles & Madon., 1996, pour des expli-
cations plus détaillées de cet indice). Les travaux antérieurs (e.g., Jussim, 1989 ;
Jussim & Eccles, 1992 ; Trouilloud et al., 2002) ont montré que la plus grosse par-
tie (i.e., 70-80 %) de la corrélation entre les attentes de l’enseignant et la perfor-
mance des élèves est le résultat de la précision des attentes de l’enseignant.
Autrement dit, quand on prend en compte toutes les informations à partir des-
quelles l’enseignant a pu se baser pour élaborer ses attentes (i.e., performances
antérieures, motivation, etc.), le poids du lien entre les attentes initiales et la per-
formance finale chute considérablement ; c’est le signe d’une grande précision de
ces dernières.

Enfin, le troisième aspect de la précision porte sur le jugement émis par l’en-
seignant. Il s’agit de savoir si les notes mises par l’enseignant reposent vérita-
blement sur des indicateurs valides du niveau des élèves (e.g., performance dans
la résolution des problèmes, qualité de l’écriture, effort fourni, etc.) ou sur
d’autres informations indépendantes de la performance ou des efforts témoignés
(e.g., préjugés sexistes, ethniques, etc.). La même logique que celle utilisée pour
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la précision prédictive peut être adoptée pour évaluer la précision du jugement.
Si le poids de la corrélation entre les attentes initiales de l’enseignant et la note
qu’il attribue aux élèves est considérablement réduit quand tous les indicateurs
objectifs à partir desquels l’enseignant peut se baser pour juger un élève sont
contrôlés, alors c’est le signe d’une relative précision du jugement de l’enseignant
(voir Jussim, 1991). Les rares études sur ce point ont généralement révélé une
grande exactitude dans le jugement des élèves (e.g., Jussim, 1989 ; Jussim et
Eccles, 1992 ; Trouilloud et al., 2002). Par exemple, l’étude longitudinale de
Trouilloud et al. (2002), réalisée en Éducation Physique et Sportive, a montré que
lorsque la performance et la motivation manifestées par l’élève juste avant l’éva-
luation étaient contrôlées, les attentes précoces de l’enseignant n’étaient plus
reliées aux notes obtenues (alors que la corrélation simple entre ces deux der-
nières variables étaient de .65). Autrement dit, les enseignants de cette étude ont
évalué les élèves essentiellement à partir de la performance et de la motivation
que ceux-ci manifestaient, et non pas à partir d’un quelconque a priori. Néan-
moins, comme nous l’avons déjà signalé plus haut, d’autres études réalisées en
mathématiques (Jussim, 1989 ; Jussim et Eccles,1991) ont montré que les ensei-
gnants avaient tendance à sur-noter les élèves qu’ils pensaient fortement enclins
à travailler et à faire des efforts en cours, par rapport à ce qu’aurait justifié le
comportement réel de ces élèves.

La nature quantitative de la précision des attentes de l’enseignant

Selon Jussim (1989, 1991), l’élève peut confirmer les attentes de l’enseignant
pour chacune des trois raisons que nous avons développées : parce qu’elles
conduisent 1) à des prophéties auto-réalisatrices, 2) à des préjugés perceptifs, ou
tout simplement 3) parce qu’elles reflètent précisément – sans influencer – la
réussite de l’élève. D’autre part, bien que ces trois phénomènes liés aux attentes
soient conceptuellement distincts, ils ne sont pas mutuellement exclusifs. Les
relations entre les attentes de l’enseignant et la performance des élèves peuvent
se caractériser par toutes les combinaisons possibles de ces trois phénomènes.

Autrement dit, il est préférable selon Jussim (1989, 1991 ; Jussim et Eccles,
1992 ; Jussim et al., 1998) d’appréhender le phénomène de la confirmation des
attentes d’un point de vue quantitatif, plutôt que qualitatif : même des attentes
très précises sont partiellement imprécises. Prenons l’exemple d’un élève qui
après avoir obtenu 80 à l’évaluation nationale d’entrée en sixième de mathéma-
tiques, obtiendrait 91 à un test similaire en fin d’année. Il est peu probable qu’un
enseignant ayant pris connaissance du score de l’élève en début d’année prédise
au point près son score de fin d’année. Néanmoins, un enseignant qui aurait pré-
dit un score de 95 serait sensiblement plus proche qu’un autre ayant prédit un
score de 82. Selon l’approche « quantitative » de la précision adoptée par Jus-
sim, même des attentes en grande partie précises peuvent créer des PA et des
biais perceptifs, parce que par définition, elles sont toujours partiellement impré-
cises. C’est cette part d’imprécision des attentes qui est susceptible de conduire
aux PA et aux biais perceptifs. Prenons l’exemple d’un enseignant d’Éducation
Physique et Sportive estimant qu’un élève qui réalise initialement 5 mètres au
saut en longueur, sautera 5 mètres 30 à la fin d’un cycle d’enseignement. Cinq
mètres et 5 mètres 30 sont des performances assez proches ; en ce sens, les
attentes de l’enseignant sont en grande partie précises (car basées sur des élé-
ments pertinents). Cependant, dans la mesure où 5 mètres 30 est différent de
5 mètres, des PA peuvent se produire ; par l’intermédiaire d’un traitement plus
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favorable, l’enseignant peut amener l’élève à sauter effectivement 5 mètres 30 à
la fin du cycle.

En résumé, malgré les difficultés méthodologiques existantes pour évaluer la
précision de la perception sociale (voir Brauer, 1997), plusieurs travaux montrent
qu’en situation naturelle, les attentes de l’enseignant ne sont pas forcément res-
ponsables d’une « transformation » du comportement de l’élève ; elles ne sont
souvent que le reflet précis de ses potentialités. Tant que l’enseignant base ses
attentes sur des indicateurs fiables, il sera mieux à même de « prédire » avec suc-
cès la performance future de l’élève, plus qu’il ne la « causera » (Jussim, 1991).
Cette précision des attentes explique environ 70 % de la corrélation que ces der-
nières entretiennent avec la performance finale ; le reste pouvant être le résultat
de PA. Autrement dit, en situation naturelle de classe, il semblerait que le poids
de l’effet Pygmalion soit beaucoup plus faible que celui de la précision : les
comportements des élèves qui confirment les attentes de l’enseignant sont
essentiellement la conséquence d’attentes initiales précises.

Quel est alors le poids réel de l’effet Pygmalion ?

Si la majeure partie du lien entre les attentes précoces de l’enseignant et la
performance finale de ses élèves semble être due à la précision des attentes, il
reste une partie de la variance des performances des élèves que l’on peut attri-
buer à l’effet Pygmalion. Plusieurs auteurs (e.g., Brophy, 1983 ; Jussim, 1990,
1991 ; Jussim et al., 1998 ; Rosenthal et Rubin, 1978 ; Smith, 1980) ont essayé
de quantifier le poids réel de cet effet. Malgré le recours à des métriques
diverses, ils convergent pour faire état d’effets certes modestes mais néanmoins
significatifs. Brophy (1983), par exemple, a estimé que les PA expliquaient envi-
ron 5 à 10 % de la variance de la réussite des élèves. La méta-analyse de Smith
(1980), rapporte un effet des attentes de l’ordre de .30 (en unités d’écart-type)
sur le comportement des enseignants, de .38 sur la réussite des élèves, et de .16
sur leur QI. Enfin, Jussim et ses collaborateurs (e.g., Jussim et Eccles, 1995 ; Jus-
sim et al., 1998) font état d’un poids .10 à .30 (en termes de coefficients de
régression standardisés) sur la performance des élèves.

Ces résultats tendent à montrer qu’il est inapproprié de considérer que les
attentes des enseignants déterminent « fortement » la réussite ou l’échec des
élèves. Néanmoins, ils montrent que ces attentes peuvent avoir une influence
significative sur la trajectoire scolaire des élèves. Une variation de 5 à 10 % dans
la réussite d’un élève n’est pas si insignifiante que cela. De plus, ces chiffres
constituent des effets moyens, qui peuvent masquer une forte variabilité de sen-
sibilité selon les élèves, les enseignants, et les classes. Dans le paragraphe sui-
vant, nous allons présenter les quelques travaux qui traitent précisément des fac-
teurs susceptibles d’affecter l’impact des attentes des enseignants.

QUELS SONT LES FACTEURS SUSCEPTIBLES DE FAIRE VARIER L’EFFET 
DES ATTENTES DE L’ENSEIGNANT : PYGMALION QUAND ET POUR QUI ?

La question de l’influence des attentes de l’enseignant se complexifie lorsque
l’on s’intéresse aux modulateurs du phénomène – c’est-à-dire aux variables sus-
ceptibles de l’amplifier ou de le diminuer. En effet, comme nous l’avons déve-
loppé dans les premiers chapitres, toute une cascade d’événements est néces-
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saire à l’apparition de PA : il faut tout d’abord des attentes imprécises, qui
conduisent ensuite à un traitement inapproprié des élèves, traitement qui doit être
perçu par ces derniers, pour qu’ils soient susceptibles de s’y conformer. Or, les
attentes sont souvent plutôt précises, le traitement différentiel des enseignants
n’est pas forcément inapproprié, et tous les élèves ne sont pas nécessairement
enclins à accepter, et à se conformer aux attentes qu’ils perçoivent. Le poids
moyen du phénomène est donc faible, parce que très souvent l’un des éléments
de la cascade des événements nécessaires à son apparition manque. Pourtant,
nous pouvons suspecter l’existence de conditions qui catalysent l’occurrence des
PA : certains élèves, certains enseignants, et certaines situations ne sont-ils pas
susceptibles de maximiser les chances qu’apparaissent des PA ? Un tel ques-
tionnement a une pertinence théorique certes, mais également appliquée. Avant
de mettre en place des programmes d’intervention destinés à réduire les consé-
quences négatives des attentes de l’enseignant, il paraît nécessaire de repérer les
individus (i.e., élèves et enseignants) et les situations nécessitant ce genre d’in-
tervention.

Pourtant ce thème a longtemps été négligé. Quelques études (e.g., Kuklinski
et Weinstein, 2001 ; McKown et Weinstein, 2002 ; Madon et al., 1997) ont
commencé récemment à tenter d’identifier des modulateurs de l’effet Pygmalion.
Trois classes de facteurs sont généralement invoqués : les élèves particulière-
ment sensibles à cet effet, les enseignants davantage enclins à le générer, et les
situations maximisant son occurrence. Les paragraphes suivants vont développer
les travaux existants sur ces trois catégories de facteurs, avant d’aborder la
question du poids prépondérant des attentes positives versus négatives, et celle
de l’accumulation possible de l’effet des attentes d’une année sur l’autre.

Quels sont les élèves particulièrement sensibles aux attentes 
de leurs enseignants ?

En premier lieu, la vulnérabilité des élèves aux attentes de leurs enseignants
semble dépendre de certaines de leurs caractéristiques socio-démographiques
comme l’âge, l’origine ethnique, sociale, ou les antécédents scolaires. Concer-
nant l’âge, Rosenthal et Jacobson (1968) ont suggéré une sensibilité plus grande
aux PA parmi les élèves les plus jeunes. Cette hypothèse a trouvé un certain écho
dans d’autres travaux (e.g., Weinstein et al., 1987 ; West et Anderson, 1976 ; pour
des méta-analyses, voir Raudenbush, 1984 ; Rosenthal et Rubin, 1978). La raison
de cette sensibilité plus importante est probablement à chercher du côté du
concept de soi. Les élèves les plus jeunes ont généralement un concept de soi
scolaire peu clair et « incertain » (Harter, 1999), qui peut les rendre particulière-
ment malléables et sensibles aux diverses influences de l’environnement dans
lequel ils se trouvent (Swann et Ely, 1984). Néanmoins, la méta-analyse de Rau-
denbush (1984) a aussi montré que les effets les plus importants se situaient non
seulement au cours préparatoire et au CE1, mais également en classe de 6e. De
plus, les PA les plus importantes rapportées à ce jour ont été obtenues auprès
de nouvelles recrues dans des camps militaires israéliens (Eden et Shani, 1982),
donc auprès d’« élèves » relativement âgés. Ce constat rejoint le présupposé
d’autres auteurs (e.g., Kuklinski et Weinstein, 2001 ; McKown et Weinstein, 2002),
selon lequel la sensibilité aux attentes de l’enseignant est d’autant plus élevée
que les élèves sont âgés. D’après eux, plus l’enfant grandit, plus il serait à même
d’évaluer avec précision les comportements différenciés (en particulier non ver-
baux) de son enseignant – qui est, comme nous l’avons vu, l’un des médiateurs
du phénomène (voir également Zuckerman, DeFrank, et Hall, 1978). En résumé,
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les résultats relatifs à l’âge des élèves sont, dans l’état actuel de la littérature
scientifique, relativement inconsistants et toujours sujets à débat.

Les résultats sont plus consistants en ce qui concerne l’origine ethnique ou

sociale des élèves. Des études effectuées en Amérique du Nord ont montré que
cette variable pouvait affecter l’impact des attentes de l’enseignant. Les enfants
afro-américains semblent plus particulièrement sensibles aux attentes de leurs
enseignants, aussi bien en cours de mathématiques (Jussim et al., 1996) qu’en
cours de lecture (McKown et Weinstein, 2002). Certains enseignants sous-esti-
ment ce que peut et veut réaliser au niveau scolaire un enfant afro-américain et
peuvent lui fixer des buts à atteindre trop modestes. De plus, une étude effec-
tuée en cours préparatoire montre que les enseignants tendent à moins fré-
quemment féliciter et interagir avec les enfants noirs, par rapport aux enfants
blancs (Grant, 1988). Ces différences de traitement peuvent avoir des consé-
quences sur le développement scolaire des enfants. De la même façon, les
enfants de classe sociale défavorisée seraient plus vulnérables que ceux des
classes favorisées aux effets des attentes de leurs enseignants (Jussim et al.,
1996). Cette étude a montré que les effets de l’origine ethnique étaient indépen-
dants de ceux de la classe sociale : quand les élèves afro-américains sont exclus
des analyses, les effets de la classe sociale demeurent inchangés, et récipro-
quement, les effets de la classe sociale sont toujours présents quand seuls les
élèves afro-américains sont pris en compte dans l’analyse.

En plus de ces facteurs socio-démographiques, les antécédents scolaires de
l’élève semblent constituer un autre élément modulateur de l’effet Pygmalion. Les
enseignants communiquent souvent des attentes négatives à ceux qui ont une
étiquette de « mauvais élèves », ils les critiquent plus souvent, les négligent
davantage et finalement leur demandent moins de choses au niveau scolaire
(Brophy, 1983). Une seule étude à notre connaissance a empiriquement examiné
le rôle modulateur du passé scolaire de l’élève (Madon et al., 1997). Dans cette
étude longitudinale effectuée en cours de mathématiques, les élèves initialement
les plus faibles, ainsi que ceux ayant une faible compétence perçue dans cette
discipline, étaient plus sensibles aux attentes de leurs enseignants en comparai-
son aux élèves les plus forts ou qui se percevaient comme tels.

En résumé, les quelques résultats disponibles attestent de la vulnérabilité
accrue des élèves stigmatisés aux attentes de leur enseignant, que ce soit à
cause de leur appartenance à un groupe démographique particulier (e.g., mino-
rité ethnique, classe sociale défavorisée) ou bien à cause de leurs antécédents
scolaires (e.g., résultats antérieurs et concepts de soi faibles). Confrontés aux
attentes négatives de leur enseignant, de tels élèves peuvent dévaluer l’impor-
tance qu’ils accordent à la réussite scolaire, et ainsi se conformer aux faibles
attentes environnementales. De manière symétrique, ces élèves – plus que les
autres – peuvent trouver particulièrement stimulant un enseignant qui aurait des
attentes élevées à leur égard (Jussim et al., 1998). D’autre part, il semblerait que
ces caractéristiques soient « additives » (Madon et al., 1997). Autrement dit, le
poids de l’effet des attentes est encore plus important chez les élèves qui cumu-
lent une origine sociale défavorisée et de faibles résultats antérieurs (le coefficient
standardisé de régression s’est élevé à .62 pour ces élèves – soit le poids le plus
important trouvé à ce jour).

Outre certaines caractéristiques de l’élève, plusieurs aspects relevant de l’en-
seignant sont susceptibles de moduler l’impact de l’effet Pygmalion.
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Quels sont les enseignants particulièrement enclins à générer 
l’effet Pygmalion ?

Les enseignants ne se comportent pas tous de façon à ce que les élèves
confirment leurs attentes initiales. Les buts qu’ils poursuivent, leurs préjugés, leur
rigidité cognitive, leur conception de l’intelligence, tout comme leur expérience ou
leur confiance en eux, peuvent les rendre plus ou moins enclins à générer des PA.

Il existe de nombreux travaux dans le domaine de la psychologie sociale sur
le caractère modulateur des buts dans l’effet des attentes (Hilton et Darley, 1991).
De manière générale, les PA sont plus fréquentes quand celui qui élabore une
attente désire arriver à une impression stable de sa « cible » (Snyder, 1992), ou
quand il est confiant dans le bien fondé de ses attentes (Jussim, 1986 ; Swann et
Ely, 1984). À l’inverse, les PA ou les biais perceptifs sont moins susceptibles d’ap-
paraître quand le porteur d’attentes est motivé pour avoir une impression précise
de sa cible (Neuberg, 1996), ou quand il désire surtout se comporter de manière
amicale avec elle (Snyder, 1992). La question est donc de savoir, d’une part,
quand l’enseignant est plus enclin à former une impression précise de ses élèves
et à se comporter de manière chaleureuse avec eux, et d’autre part à quel moment
il est plus susceptible de rechercher une impression stable de ses élèves.

Comme nous l’avons souligné plus haut, en général, il semble que les ensei-
gnants cherchent surtout à développer une impression précise de leurs élèves.
Ce souci les conduit à réviser régulièrement leurs attentes à propos des élèves
en fonction des résultats et des attitudes manifestés (Brophy, 1983). De manière
similaire, il n’est pas déraisonnable de penser que la plupart préfèrent bien s’en-
tendre avec leurs élèves. Ceci peut expliquer pourquoi les études en contexte
naturel constatent habituellement une grande précision dans les attentes de l’en-
seignant, et de faibles PA ou préjugés perceptifs.

Néanmoins, les enseignants dogmatiques, autoritaires, ou sensibles aux pré-
jugés peuvent être particulièrement enclins à développer des attentes rigides et
stables (voir Jussim, 1986). L’étude de Babad et al. (1982), par exemple, a mon-
tré que les formateurs qui avaient des préjugés élevés traitaient leurs élèves
essentiellement sur la base des attentes précoces qu’ils élaboraient à leur égard.
Autrement dit, une fois qu’ils avaient catégorisé les élèves comme « bons » ou
« mauvais », ils étaient relativement insensibles aux différents comportements ou
résultats contradictoires que ceux-ci pouvaient manifester.

Un autre facteur susceptible d’affecter la rigidité des attentes provient des
croyances des enseignants relatives à la nature de l’intelligence. Les travaux de
Dweck (e.g., 1996) ont identifié deux théories de l’intelligence. Certains conçoi-
vent l’intelligence comme une entité stable et globale (entity theory) (i.e., quelque
chose que l’on a ou non en soi), et d’autres au contraire, comme une accumula-
tion progressive d’habiletés et de connaissances (incremental theory). Même s’il
n’existe pas encore de données empiriques à ce sujet, on peut penser que les
enseignants qui souscrivent à la théorie de l’entité sont plus susceptibles de
développer des attentes rigides, étant davantage portés à croire que le niveau
général de l’élève changera peu. En conséquence, ils seront moins enclins à
changer leur impression sur un élève qui obtiendrait des performances décalées
par rapport aux attentes initiales. De plus, cette croyance peut également les
amener à estimer « ne pas contrôler » (Cooper, 1979) la destinée des élèves (en
particulier les plus faibles), qui ne serait après tout qu’une histoire de dons ! Par
contraste, les enseignants qui souscrivent à la théorie de l’accumulation pro-
gressive sont plus à même de développer des attentes flexibles. Comme ils esti-
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ment que les habiletés peuvent s’accumuler à travers les différentes expériences,
ils seront plus enclins à ajuster leurs attentes en fonction des performances mani-
festées par les élèves. De plus, ils seront davantage portés à penser qu’ils exer-
cent un contrôle sur la réussite des élèves – y compris les plus faibles – puisqu’il
s’agit de guider correctement leurs expériences et leur fournir un entraînement
approprié (Cooper, 1979). Le traitement différentiel entre les bons et les moins
bons sera donc moins probable, voire inversé au profit des plus faibles.

L’expérience de l’enseignant semble également constituer un modulateur des
PA (Jussim et al., 1998). Bien qu’il n’y ait pas de données empiriques sur ce
point, on peut penser que les enseignants les plus expérimentés ont davantage
d’expertise et de compétences pour évaluer correctement leurs élèves. Dans ce
cas, leurs impressions seront plus précises et donc moins auto-réalisatrices.

L’efficacité personnelle de l’enseignant peut aussi moduler l’effet des attentes.
En général, le sentiment d’efficacité personnelle fait référence aux croyances rela-
tives à son habilité à mettre en œuvre les comportements nécessaires pour parve-
nir à un résultat particulier (e.g., Bandura, 1997). L’efficacité de l’enseignement fait
donc allusion à une croyance de l’enseignant en sa capacité à enseigner. Quand un
enseignant a un faible sentiment d’efficacité personnelle, il est plus susceptible de
créer des PA, dans la mesure où il peut renoncer plus rapidement à améliorer le
niveau des élèves les plus faibles. En passant moins de temps et d’énergie avec ces
derniers (et peut-être plus de temps avec les élèves les meilleurs), les enseignants
qui ont un faible sentiment d’efficacité personnelle peuvent davantage exacerber des
différences de traitement entre les élèves bénéficiant d’attentes élevées et ceux affu-
blés de faibles attentes (Cooper, 1979 ; Midgley, Feldlaufer et Eccles, 1989 ; Swann
& Snyder, 1980). Dans le même ordre d’idée, des études ont montré que les ensei-
gnants faisaient plus d’effort dans les classes les plus « prestigieuses », par rapport
aux classes réputées les plus mauvaises (e.g., Evertson, 1982), apportant un soutien
indirect à l’idée selon laquelle ils se sentent plus capables (ou estiment que cela en
vaut davantage la peine) d’enseigner aux élèves les meilleurs.

En plus des caractéristiques propres aux élèves et aux enseignants, des fac-
teurs liés au contexte d’enseignement peuvent moduler l’impact des attentes de
l’enseignant.

Quels sont les contextes favorables aux effets des attentes ?

Plusieurs aspects de la situation sont susceptibles d’accentuer les effets des
PA : les nouveaux contextes, la taille de la classe, la matière, et les dispositifs de
regroupement par niveau. Les élèves sont davantage susceptibles de confirmer les
attentes de leurs enseignants quand ils pénètrent dans un environnement qu’ils ne
connaissent pas ou qu’ils connaissent mal – comme par exemple, lorsqu’ils entrent
dans un nouveau cycle de scolarité (e.g., primaire, collège, lycée, université), ou
lorsqu’ils changent d’établissement. Ces périodes de transition sont généralement
accompagnées d’un doute quant à ses capacités personnelles, qui rend l’élève par-
ticulièrement sensible à la confirmation des attentes de l’enseignant (Jussim, 1986 ;
Swann et Ely, 1984). Cette analyse peut aider à expliquer les résultats inconsistants
concernant l’âge (cf. supra). Les élèves de CP et de 6ème (Raudenbush, 1984), tout
comme les nouveaux militaires incorporés (Eden et Shani, 1982), sont tous dans
des situations relativement peu familières, susceptibles par conséquent de faciliter
les PA.

La taille de la classe peut également moduler l’effet des attentes. Cet effet
est plus probable dans les classes surchargées que dans celles à petit effectif
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(Finn, 1972). En effet, la capacité cognitive limitée de l’enseignant peut, quand les
effectifs sont importants, davantage l’inciter à former une impression rapide et
stable de ses élèves afin de mieux prédire leurs comportements. Pour cela, il uti-
lisera plus volontiers des raccourcis cognitifs comme les stéréotypes pour caté-
goriser ses élèves, ce qui en retour augmentera la probabilité d’attentes impré-
cises et donc de PA (Jussim et al., 1998). À l’inverse, des effectifs plus réduits
permettent une meilleure connaissance des élèves susceptible de conduire à des
attentes plus précises.

Quelques travaux ont fait ressortir le caractère modulateur de la matière sco-
laire. L’effet Pygmalion se produirait davantage dans certaines matières que dans
d’autres. McKown et Weinstein (2002) et Smith (1980) ont trouvé un poids des
attentes de l’enseignant plus important sur la performance des élèves en lecture
qu’en mathématiques. Ces différences pourraient être le résultat de différences
dans les modes de groupement et d’enseignement dans ces disciplines. Il est
possible que l’enseignement de la lecture requiert plus que dans d’autres
matières, la constitution de groupes de niveaux (Good et Brophy, 2000). Or, selon
certains chercheurs (e.g., Eccles et Wigfield, 1985 ; Jussim, 1986 ; Oakes, 1987),
les dispositifs pédagogiques tendant à regrouper les élèves par niveau d’habileté
(que ce soit entre les classes ou à l’intérieur d’une même classe) sont suscep-
tibles d’accentuer l’effet des attentes. Destinés à faciliter les interventions péda-
gogiques en mettant ensemble les élèves présentant des capacités similaires, ces
regroupements par niveau pourraient catalyser plusieurs des mécanismes géné-
rateurs de l’effet Pygmalion : l’élaboration d’attentes rigides par l’enseignant, la
mise en place d’un traitement différentiel – l’enseignant accordant plus d’intérêt,
d’attention et de temps aux élèves placés dans les groupes « élevés » (Evertson,
1982) –, et une expression plus visible des attentes des enseignants, voire de
l’institution. Un effet d’étiquetage pourrait alors se produire : une fois placés dans
un groupe faible, les élèves ont tendance à devenir réellement plus faibles. Inver-
sement, ceux placés dans un groupe fort deviennent effectivement plus forts.

Il convient néanmoins de nuancer ces explications car certaines méta-ana-
lyses ont démontré que les groupes de niveau n’avaient pas que des effets néga-
tifs sur la réussite des élèves et leur attitude envers la classe (e.g., Kulik et Kulik,
1992). D’autre part, une étude récente de Smith, Jussim, Eccles, Vannoy, Madon,
et Palumbo (1998) qui a examiné empiriquement les effets modulateurs des
groupes de niveau (à la fois entre les classes et à l’intérieur d’une même classe),
n’a pas trouvé que les PA étaient plus puissantes pour les élèves regroupés en
classes de niveau, que pour ceux regroupés en classes hétérogènes. Si les
groupes de niveau sont constitués sur la base de tests fiables des capacités des
élèves, ils sont susceptibles de conduire à des attentes plus précises des ensei-
gnants, à un traitement approprié, et au bout du compte à moins de PA. Dans
l’étude de Smith et al. (1998), les seules différences notables provenaient de dis-
positifs dans lesquels l’enseignant constituait des groupes de niveau à l’intérieur
de sa classe. Dans ce cas, les PA étaient plus fortes parmi les élèves des groupes
faibles. En conclusion, le caractère modulateur des groupes de niveau, dans l’ef-
fet Pygmalion n’est pas encore rigoureusement démontré.

Les attentes positives ont-elles plus de conséquences bénéfiques 
que les attentes négatives n’ont d’effets nuisants ?

Généralement, les discussions sur l’effet Pygmalion sous-entendent qu’il
s’agit d’un phénomène essentiellement négatif (e.g., Gilbert, 1995 ; Jones, 1986,
1990). Quand un effet éventuellement positif est envisagé, les chercheurs (e.g.,
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Brophy, 1983 ; Brophy et Good, 1974 ; Eccles et Wigfield, 1985 ; Weinstein, 1985)
considèrent néanmoins que les PA négatives (qui conduisent à une diminution
des performances de l’élève) ont un poids plus puissant que les PA positives (qui
conduisent à une augmentation des performances de l’élève). Seulement trois
études à notre connaissance se sont préoccupées de savoir si les PA étaient
davantage susceptibles de nuire aux élèves que de les aider (Babad, Inbar, et
Rosenthal, 1982 ; Madon et al., 1997 ; Sutherland et Goldschmid, 1974). Les
conclusions sont plutôt inconsistantes.

Dans l’étude de Sutherland et Goldschmid (1974), les résultats penchent plu-
tôt en faveur d’un poids plus important des PA négatives sur celui des positives :
les attentes négatives de l’enseignant ont diminué les scores de QI des élèves à
QI initialement élevé, tandis que les attentes positives n’ont pas eu d’effet signi-
ficatif sur les scores des élèves à faible quotient intellectuel. Néanmoins, les
conclusions de l’étude de Madon et al. (1997) suggèrent plutôt l’inverse. Dans
celle-ci, les élèves bénéficiant d’attentes élevées ont obtenu des scores supé-
rieurs (par rapport à ceux de leurs camarades de classe), à des tests standardi-
sés de mathématiques, et les élèves affublés de faibles attentes ont obtenu des
scores inférieurs. Cependant, l’augmentation des premiers était plus importante
que la diminution des seconds ; un résultat qui plaide en faveur d’une puissance
plus grande des PA positives sur les PA négatives. Enfin, l’étude de Babad et al.
(1982) réalisée en éducation physique, a trouvé des résultats mitigés. Plusieurs
performances ont été mesurées chez les élèves (puissance abdominale et des
bras ; distance en saut en longueur ; vitesse), et la configuration des résultats
était différente suivant les variables appréhendées : un poids supérieur des PA
négatives sur les PA positives est apparu en saut en longueur ; aucune différence
d’amplitude n’est ressortie entre les PA positive et négative pour la puissance
abdominale ou brachiale ; enfin aucune PA n’est apparue pour la vitesse.

En définitive, des recherches supplémentaires sur les relations entre les
attentes positives et négatives d’une part, et la performance subséquente des
élèves d’autre part, apparaissent grandement nécessaires. Dans l’état actuel des
résultats, la croyance selon laquelle les attentes de l’enseignant constituent un phé-
nomène essentiellement négatif susceptible d’accentuer les ségrégations sociales
(e.g., Gilbert, 1995 ; Rist, 1970) n’a pas véritablement reçu d’appui empirique.

L’effet Pygmalion s’accumule-t-il dans le temps ?

Si les PA ont un poids relativement modeste sur une année scolaire, on peut se
demander si l’accumulation chaque année de ces effets modestes, ne conduit pas
au terme d’une scolarité à de grandes différences entre les élèves bénéficiant d’at-
tentes élevées, et ceux victimes de faibles attentes. Cette idée a été très populaire
en psychologie sociale (e.g., Hamilton, Sherman, et Ruvolo, 1990 ; Jones, 1990). À
l’inverse, il est aussi possible de penser que l’effet des attentes se dissipe à travers
le temps. Plusieurs études ont empiriquement examiné ce thème de l’accumu-
lation (Alvidrez et Weinstein, 1999 ; Frieze, Olson, et Russell, 1991 ; Kuklinski et
Weinstein, 2001 ; Rist, 1970 ; Rosenthal et Jacobson, 1968 ; Smith, Jussim, et
Eccles, 1999 ; West et Anderson, 1976). Les résultats n’apportent quasiment pas
de preuves en faveur de cette hypothèse, et vont même plutôt dans le sens d’une
dissipation des effets des attentes. La seule étude qui soutient l’hypothèse de l’ac-
cumulation (Frieze et al., 1991) concerne davantage le monde du travail que le
domaine scolaire, et souffre de problèmes méthodologiques. Par conséquent, au
moins dans le domaine scolaire, il semble préférable de reconnaître que la dissi-
pation plutôt que l’accumulation caractérise l’effet Pygmalion.
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CONCLUSION

Depuis plus de 30 ans, le rôle joué par les attentes de l’enseignant dans la
réussite scolaire d’un enfant est un thème de recherche majeur en psychologie
sociale appliquée au domaine de l’éducation (Monteil, 1997). Dans cette note de
synthèse, nous avons voulu dresser un bilan des connaissances sur ce sujet.
Celles-ci peuvent être regroupées autour de trois axes, qui caractérisent l’évolu-
tion du questionnement sur le thème au cours des années. Durant les années
soixante – soixante-dix, la question centrale fut de savoir si l’effet Pygmalion
existait véritablement. Par la suite, le questionnement s’est porté sur l’identifica-
tion des processus par lesquels les attentes de l’enseignant pouvaient provoquer
des changements dans les comportements et la réussite scolaire des élèves.
Enfin, plus récemment, les travaux se sont intéressés aux conditions limites de
l’effet Pygmalion, ainsi qu’aux facteurs susceptibles de moduler son importance.
Nous allons résumer rapidement les connaissances attenantes à chacun de ces
questionnements.

Les attentes de l’enseignant ont-elles un impact réel sur les performances
des élèves ?

Les recherches présentées dans cet article permettent d’établir sans ambi-
guïté l’existence et la validité écologique de l’effet Pygmalion. Il existe désormais
suffisamment de preuves empiriques corroborant l’influence des attentes de l’en-
seignant – en particulier celles portant sur les compétences scolaires des élèves
– sur les choix pédagogiques de l’enseignant, ses interactions envers les élèves,
et en retour, sur les comportements scolaires et la réussite de ces derniers.

De quelle manière cet effet des attentes opère-t-il ?

Comme dans toute situation d’interaction sociale, les processus psycho-
sociologiques mis en jeu dans l’effet Pygmalion sont difficiles à appréhender, et
probablement bien plus complexes que ceux présumés à l’origine (Good et Bro-
phy, 2000 ; Jussim, 1986). Les travaux explorant les mécanismes de l’effet des
attentes mettent en avant une séquence causale explicative du phénomène résu-
mée dans la figure 1. Plusieurs conditions semblent nécessaires, avant qu’une
attente conduise à sa propre réalisation. Il faut tout d’abord que l’enseignant ait
des attentes relativement imprécises et stables à propos d’un élève. Il est ensuite
nécessaire que ces attentes influencent ses attitudes et ses comportements vis-
à-vis de l’élève. Enfin, il faut que ce dernier perçoive et réagisse aux conduites
de l’enseignant d’une manière qui confirme les attentes initiales.

Dans quelle proportion les attentes des enseignants influencent-elles 
les élèves ?

Les différentes études conduites en situation naturelle de classe font toutes
état d’effets modestes, de l’ordre de .10 à .30 en termes de coefficients stan-
dardisés de régression (Jussim et al., 1998). Il semble donc que l’impact des
attentes des enseignants sur la réussite des élèves soit relativement limité, en
tout cas pas aussi « dramatique » que les premières études pouvaient le laisser
penser (voir Wineburg, 1987). Il paraît donc inapproprié d’affirmer que les attentes
de l’enseignant « déterminent » la réussite des élèves.
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Comme nous l’avons souligné précédemment, la cascade d’événements
nécessaire à l’apparition du phénomène est complexe : il faut des attentes impré-
cises, relativement stables dans le temps, qui génèrent un traitement particulier,
qui doit être perçu, etc. Bien souvent, un ou plusieurs éléments manquent. Dans
ce cas, les attentes n’ont pas d’effet auto-réalistateur. Les études réalisées en
contexte naturel montrent en particulier que les attentes sont fortement précises,
car les enseignants fondent généralement leurs attentes sur des indicateurs per-
tinents des comportements futurs de leurs élèves (e.g., leurs antécédents sco-
laires et leur motivation). De plus, lorsqu’ils perçoivent des différences entre les
élèves sur la base d’autres éléments (que ce soit le sexe, l’origine ethnique, ou
la classe sociale), la plupart de ces différences sont raisonnablement exactes
(i.e., elles correspondent à des différences objectives pré-existantes entre les
élèves).

D’autre part, les enseignants ont tendance à modifier et adapter leurs
attentes lorsqu’ils sont en présence d’informations contradictoires. Enfin, le trai-
tement différentiel qu’ils instaurent n’est pas forcément inadapté et inefficace.
Les élèves différent tous dans leurs capacités et dans leur personnalité. Il paraît
donc nécessaire pour un enseignant d’individualiser ses comportements afin de
les adapter au caractère unique de chaque élève. Ainsi, une partie du traitement
différentiel observé en classe relève d’une volonté d’individualisation en fonction
des caractéristiques personnelles des élèves. Autrement dit, dans certaines situa-
tions et à certains moments, les enseignants peuvent traiter différemment les
« attentes élevées » et les « attentes faibles » de façon complètement appropriée,
afin d’optimiser leurs apprentissages. Par exemple, certains élèves en difficulté
peuvent avoir davantage besoin d’un cadre structurant, d’exercices plus faciles,
etc. Il serait donc maladroit de croire que tous les traitements différentiels mènent
à des PA, et que par conséquent tous les élèves doivent être traités de façon
identique. Néanmoins, si le traitement différentiel que reçoit l’élève limite ses
opportunités d’apprentissage et entrave ses performances, alors un tel traitement
de la part de l’enseignant est inadapté, et les attentes négatives à son égard peu-
vent dans ce cas devenir auto-réalisatrices.

Enfin, même lorsque les enseignants se comportent différemment envers
leurs élèves sur la base de leurs attentes, ces dernières ne se réalisent pas for-
cément. Les élèves peuvent empêcher les attentes de s’autoréaliser en leur résis-
tant ou en agissant contre elles, de façon à inciter l’enseignant à modifier ses
attentes originales (Madon et al., 2001 ; Swann, 1987).

Cet effet est-il plus fort dans certaines conditions, 
avec certains enseignants ou pour certains élèves ?

Si l’effet Pygmalion n’a qu’un poids moyen relativement modeste, il semble
approprié de le considérer comme un phénomène « probabiliste » (Babad, 1998) :
il ne survient pas dans chaque classe, avec chaque enseignant et pour chaque
élève ; il existe des situations où les élèves ne confirment pas les attentes initiales
de leurs enseignants, voire même les contredisent (Hilton et Darley, 1991 ; Neu-
berg, 1996). À l’inverse, certains facteurs sont susceptibles d’augmenter ou
réduire son importance. C’est la raison pour laquelle, les travaux actuels portent
sur les conditions susceptibles de catalyser l’occurrence de l’effet Pygmalion
(e.g., Madon et al., 1997).

Ces derniers – encore trop peu nombreux – ne font pas ressortir des résul-
tats toujours cohérents. Ils révèlent cependant une sensibilité toute particulière
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aux attentes de l’enseignant des élèves stigmatisés, que ce soit à cause de leur
appartenance à un groupe démographique particulier (e.g., minorité ethnique,
classe sociale défavorisée) ou à cause de leurs antécédents scolaires (e.g., résul-
tats antérieurs et concepts de soi faibles). D’autre part, les enseignants dogma-
tiques, autoritaires, ou sensibles aux préjugés semblent plus à même que les
autres d’amplifier l’effet des attentes. Enfin, les périodes de transition, les effec-
tifs importants, la présence de groupes de niveau à l’intérieur de la classe sont
également susceptibles d’amplifier l’occurrence du phénomène.

Implications pratiques

Les implications pratiques des travaux sur l’effet Pygmalion ne sont pas
négligeables (pour des revues de littérature, voir Good et Brophy, 2000 ; Wein-
stein et McKown, 1998). Tout d’abord, il est essentiel de rappeler le caractère
naturel, chez tout enseignant, d’élaborer des attentes différenciées, parce que
chaque élève est différent. Dans la mesure où ces attentes sont précises et régu-
lièrement actualisées, elles sont une aide à la planification de l’apprentissage des
élèves. Cependant, lorsqu’elles reposent sur de mauvais indicateurs (e.g., des
préjugés et des stéréotypes erronées), et/ou lorsqu’elles sont trop rigides, alors
elles sont susceptibles de générer des inégalités entre les élèves.

Inciter l’enseignant à avoir des attentes élevées pour ses élèves pourrait
constituer un des éléments d’une scolarité efficace. Il semblerait d’ailleurs que
l’impact positif des attentes élevées soit plus important que l’impact négatif des
attentes faibles (Madon et al., 1997). Nous avons vu que les attentes élevées des
enseignants maximisent la réussite des élèves car ils ont tendance : 1) à créer un
climat affectif plus chaleureux, 2) à donner plus d’informations sur les perfor-
mances réalisées, 3) à faire apprendre plus de contenu, et des contenus plus dif-
ficiles, et 4) à donner plus d’opportunités de répondre et de poser des questions.

Si l’élaboration d’attentes positives à l’égard des élèves est à valoriser, il
serait cependant extrêmement naïf de penser que les attentes négatives puissent
être totalement supprimées, tout comme il serait naïf de croire que l’on peut for-
mer les enseignants à élaborer uniquement des attentes positives. La difficulté
réside, en partie, dans le fait que les enseignants ne sont pas forcément
conscients de ces différences et pensent parvenir à contrôler leurs émotions et
leurs préférences. Sensibiliser les enseignants sur les comportements (souvent
subtils) par l’intermédiaire desquels ils peuvent créer un environnement commu-
niquant leurs attentes, et ainsi œuvrer dans le sens de la mise en place d’un cli-
mat offrant des traitements équitables (du point de vue des élèves) semble être
un autre axe de travail important.

David Trouilloud (4)
Philippe Sarrazin (5)

Université Joseph Fourier – Grenoble 1
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