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Une échelle de mesure des attributions
causales pour enfants : EMAC-E

Laurent Brun!, Benoit Dompnier 2 et Pascal Pansu !

I Univ. Grenoble Alpes, LaRAC, France ? Université de Lausanne, Suisse

RESUME

Deux études ont analysé la structure factorielle d’une Echelle de Mesure
des Attributions Causales pour Enfants (EMAC-E) adaptée de la Revised
Causal Dimension Scale (McAuley, Duncan, & Russell, 1992). Cette échelle
comprend quatre sous-échelles correspondant aux dimensions de causa-
lité : lieu de causalité, stabilité, controle personnel et par autrui. Dans
“étude 1, 120 éleves francais ont complété I'échelle apres avoir été infor-
més de leur résultat a un test de lecture. Conformément a nos attentes,
les résultats montrent que les réponses des éleves s’organisent en quatre
facteurs. Dans 'étude 2, la structure de I'échelle a été re-testée aupres de
310 éleves. Les résultats des analyses confirmatoires indiquent que le
modele & quatre facteurs présente un ajustement aux données tres satisfai-
sant. Des résultats additionnels montrent I'invariance métrique entre les
conditions échec et réussite. En conclusion, 'TEMAC-E dispose d’une fia-
bilité interne satisfaisante pour étudier les attributions causales des jeunes
éleves.

Mots-clefs: attributions causales ; dimensions de causalité ; Echelle pour
les enfants ; résultats scolaires.

A causal attributions scale for children: EMAC-E

ABSTRACT

Two studies tested the factorial structure of a French scale for children (EMAC-E) adapted
from the Revised Causal Dimension Scale (McAuley, Duncan, & Russell, 1992). This new
scale includes four subscales corresponding to the causal dimensions of locus of causality,
stability, personal control and control by others. In study 1, 120 French primary school
students completed the scale after having imagined a positive or negative result in a reading
test. The results revealed that the students’ responses corresponded to the four factors. In
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study 2, the scale’s structure was re-tested on a sample of 310 students. The confirmatory
analyses’ results indicated that the four-factor model has a very satisfactory fit to the data.
Additional results showed metric invariance of the scale in failure and success conditions.
In conclusion, the EMAC-E is a reliable scale, which is useful for the study of the causal
attributions of young students.

Keywords: causal attributions; causal dimensions; scale for children; school outcomes.

INTRODUCTION

Quel enseignant ou parent n’a jamais entendu des enfants s’écrier
qu’ils sont nuls dans telle discipline alors que d’autres, au contraire,
s’exclament qu’ils sont bons ou encore qu’ils ont travaillé fort pour
réussir. Ces éleves cherchent ainsi @ donner du sens a leurs résultats et
font ce qu'on appelle une attribution de causalité. Ce processus attribu-
tionnel est un processus qui s’enclenche tres tot dans 'enfance et qui peut
enfermer durablement les enfants dans des patterns attributionnels plus
ou moins fonctionnels pour leur adaptation sociale et scolaire (Pansu &
Sarrazin, 2010). Depuis le milieu du Xx¢ siécle, sous 'impulsion de Heider
(1958), un large courant de recherche s’est développé pour comprendre
ce processus et analyser les conséquences des attributions en situation
d’accomplissement (Dweck & Leggett, 1988 ; Fosterling & Binser, 2002 ;
Weiner, 1985, 2000, 2005). Au-dela de leur différence dans les modélisa-
tions proposées, la plupart des auteurs considerent qu’il s’agit d’un pro-
cessus fondamental qui permet de donner du sens aux événements,
d’expliquer nos réussites et nos échecs ou ceux d’autrui et d’agir ensuite
en conséquence (Graham, 1991 ; Weiner, 1985 ; Weiner & Kukla, 1970 ;
Wilson, Damiani & Shelton, 2002). Si théoriquement le caractére fonda-
mental de ce processus ne pose pas de probleme, la question de sa mesure
s’avere souvent plus compliquée. Pour faire face a la difficulté d’analyser
les différentes formes d’attributions de causalité, les chercheurs les ont
catégorisées a partir de dimensions causales (Abramson, Seligman & Teas-
dale, 1978 ; McAuley, Duncan & Russell, 1992 ; Russel, 1982 ; Weiner,
1985).

Une perspective attributionnelle de la motivation
a la réussite

Les trois dimensions de la théorie intraindividuelle attributionnelle des
émotions et de la motivation a Paccomplissement de Weiner (1979, 1985,

L’année psychologique/Topics in Cognitive Psychology, 2019, 119, 449-471



Attributions de réussite et d'échec scolaires 451

1986, 2000, 2010) sont souvent mobilisées par les chercheurs qui étudient
les processus motivationnels et leurs implications en milieu scolaire (e.g.
Folmer, Cole, Sigal, Benbow, Satterwhite, Swygert & Ciesla, 2008 ; Heck-
hausen, Wrosch & Schultz, 2010; Lazowski & Hulleman, 2015;
Thomas & Mathieu, 1994). La premiere dimension, le lieu de causalité
renseigne sur la localisation de la cause interne ou externe a 'acteur. Le
recours a Peffort et la capacité sont des attributions internes alors que le
recours a la chance et la facilité de la tiche sont des attributions externes.
La deuxiéme dimension, la stabilité (stable ou instable), fait référence a
la durée ou caractere variant/invariant de la cause dans le temps. Par
exemple, la chance, de par son caracteére aléatoire, est considérée comme
instable alors que I'aptitude, en tant que disposition a faire quelque chose,
est stable (e.g., aptitude aux mathématiques). La troisieme dimension,
celle de controlabilité (contrdlable ou incontrolable) réfere au controle
exercé par I'acteur sur la cause de I'événement. L’effort, par exemple, sous
le controdle de l'acteur alors que la chance, par définition, ne 'est pas. Des
travaux ont ensuite soutenu l'intérét de décomposer la contrdlabilité en
deux dimensions indépendantes : le contrdle personnel ou contrdle
interne, d’une part, et le controle par autrui ou contréle externe, d’autre
part (e.g. McAuley et al., 1992 ; Osborne & Weiner, 2015). Cette derniere
et quatriéme dimension indique dans quelle mesure une personne autre
que lacteur peut controler la cause de 'événement.

Tres vite, ces dimensions de causalité se sont révélées utiles pour
décomposer les patterns attributionnels d’autant qu’elles présentent une
certaine fiabilité et stabilité a travers les situations et les méthodes utilisées
(e.g. Dresel, Schober & Ziegler, 2005; Graham, 1991 ; Meyer, 1980 ;
Meyer & Koelbl, 1982 ; Pintrich & Schunk, 2002). Selon Weiner (1985).
Chacune de ces dimensions est associée a des réactions émotionnelles et
cognitives spécifiques. La dimension du lieu de causalité influe sur les
perceptions de soi et '’émotion de fierté. La dimension de stabilité influe
sur les attentes de réussite ou d’échec et I'émotion d’espoir ou de déses-
poir (Valle & Frieze, 1976 ; Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest & Rosen-
baum, 1971 ; Weiner, Nierenberg & Goldstein, 1976). La dimension de
controlabilité influence surtout les émotions, qu’elles soient négatives
comme la honte, la colére, la culpabilité ou positives comme le soulage-
ment et la satisfaction (Greitemeyer & Weiner, 2008 ; Weiner, 1986,
2000). La modélisation théorique proposée par Weiner trouve son intérét
dans larticulation de ces réactions puisque c’est la conjonction des réac-
tions émotionnelles et cognitives qui affecte les comportements & venir
de I’éleve, en particulier son rendement scolaire (Hsieh & Schallert, 2008 ;
Marsh, Cairns, Relich, Barnes & Debus, 1984 ; McClure, Meyer, Garisch,
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Fischer, Weir & Walkey, 2011 ; Russell & McAuley, 1986 ; Stajkovic &
Sommer, 2000; Swinton, Kurtz-Costes, Rowley & Okeke-Adeyanju,
2011).

En somme, chacune des dimensions causales va susciter des consé-
quences psychologiques spécifiques plus ou moins adaptatives pour la
réussite scolaire. Par exemple, expliquer un faible résultat par le manque
d’effort aura, pour I’éleve, des conséquences différentes que I'expliquer
par un manque de capacité. Si le recours au manque d’effort risque tem-
porairement d’amoindrir les perceptions de soi de I'éleve (causalité
interne et instable) et augmenter son sentiment de culpabilité (contrd-
lable), il peut en revanche affecter positivement son espoir et renforcer
ses attentes de réussite future (instable). Les conséquences comportemen-
tales se traduiront alors par une motivation a travailler plus fort et a
persévérer face aux difficultés. En revanche, expliquer Iéchec par un
manque de capacité risque d’amoindrir durablement les perceptions de
soi de I’éleve (causalité interne et stable), ses attentes de réussite future
(stable) et d’éveiller un sentiment de honte et de désespoir (incontr6-
lable). Les conséquences comportementales se traduiront alors par une
perte de motivation et adoption de comportements d’évitement dans le
domaine scolaire concerné.

Une mesure directe des dimensions de causalité
chez I'enfant

Deux grandes méthodes sont principalement utilisées pour mesurer
les dimensions de causalité (Benson, 1989 ; Elig & Frieze, 1979 ; Russell,
McAuley & Tarico, 1987). La premiere, dite méthode indirecte, consiste
a catégoriser, a posteriori, la cause énoncée par le participant. Qu’elle que
soit la forme utilisée, forme ouverte ou score dérivé, cette méthode est
sensible a la perception subjective du codeur ou du chercheur (Russell,
1982) et peut conduire ce dernier a des interprétations biaisées des
croyances causales d’autrui (Benson, 1989 ; Dresel et al., 2005 ; Jones &
Nisbett, 1971 ; McAuley et al., 1992). La deuxiéme méthode, dite mesure
directe, permet de pallier ce biais. Elle consiste a demander aux partici-
pants d’évaluer eux-mémes la cause de leur résultat sur une échelle bidi-
mensionnelle propre a chaque dimension de causalité. Les outils de
mesure directe des dimensions causales restent encore rares. La Causal
Dimension Scale II (CDSII ; McAuley et al., 1992) est aujourd’hui un des
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instruments les plus aboutis qui intégre les quatre dimensions de causali-
tés que sont le lieu de causalité, la stabilité, le controle personnel et le
controle par autrui. Traduit en francais par Echelle de Mesure des Attri-
butions Causales (EMAC), cet instrument a été validé en France aupres
d’une population d’adultes et adolescents par Fontayne, Martin-Krumm,
Buton et Heuzé (2003).

Dans I’ensemble, les études conduites avec la CDSII aupres d’adultes et
d’adolescents de différentes nationalités soutiennent sa structure oblique a
quatre dimensions (Crocker, Eklund & Graham, 2002 ; Dong, Stupnisky,
Obade, Gerszewski & Ruthig, 2015 ; Fontayne et al., 2003 ; McAuley et
al., 1992 ; McAuley & Schaffer, 1993 ; Osborne & Weiner, 2015 ; Van
Overwalle, Mervielde & De Schuyter, 1995 ; Yin, 1999). A notre connais-
sance, seuls Vlachopoulos, Biddle et Fox (1996, 1997) ont proposé une
version de la CDSII adaptée a une population plus jeune que celle visée
par Péchelle originale (CDSII-C). Les résultats de leurs études, réalisées
aupres d’adolescents anglais (4ge moyen 12-13 ans), confirment la struc-
ture factorielle a quatre dimensions mais révelent aussi des erreurs de
mesures élevées (> .90) concernant les énoncés de contrdlabilité, dans
Pétude 1 (Vlachopoulos et al., 1996) et de stabilité (Vlachopoulos et al.,
1997).

A ce jour, aucune adaptation de la CDSII (McAuley et al., 1992) n’a
été proposée pour des enfants plus jeunes. L’objectif de cet article est de
pallier ce manque et de proposer une adaptation pour jeunes enfants de
la version frangaise adulte de la CDSII validée par Fontayne et al. (2003 ;
Echelle de Mesure des Attributions Causales). Deux études ont été réali-
sées aupres d’éleves de 4° et 5¢ années de ’école élémentaire. Elles visaient
a examiner de fagon exploratoire (étude 1) et confirmatoire (étude 2) la
structure a quatre facteurs de ’Echelle de Mesure des Attributions Cau-
sales pour Enfants (EMAC-E), puis de tester I'invariance métrique entre
des conditions expérimentales, échec ou réussite.
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ETUDE 1 :
EXAMEN DE LA STRUCTURE FACTORIELLE
DE L'EMAC-E
Méthode
Participants

120 éleves francais de 4° et 5° années (59 filles; Mg = 10.25 ans,
E-T=1.06) scolarisés dans des écoles publiques de la région Rhone-
Alpes en France ont participé a 'étude durant le deuxiéme trimestre de
Pannée 2015. Les écoles fréquentées par les éleves étaient principalement
localisées dans des zones périurbaines.

L’étude a été validée par la Direction des Services Départementaux de
I’Education Nationale du département de I'Isere. Les accords des différents
responsables, Inspecteurs de I'Education Nationale, directeurs d’école,
enseignants et parents ont été recueillis au préalable. Seules les éleves des
classes des enseignants volontaires et pour lesquels les parents avaient
donné leur consentement ont pris part a I'étude (3 refus de parents).

Matériel

Les éleves étaient invités a écrire la cause qu’ils considéraient comme la plus
probable et la plus importante pour expliquer une réussite ou un échec a un
supposé test de lecture. Les questions ouvertes étaient formulées de la fagon
suivante : « Selon toi, pourquoi aurais-tu obtenu ce bon (faible) résultat ?
Quelle en serait la cause ? » Apres avoir rédigé ladite cause, les éléves devaient
I'évaluer a partir de ’Echelle de Mesure des Attributions Causales pour Enfants
(EMAC-E). PEMAC-E a été élaborée a partir de la version adulte de la CDSIT
traduite et validée en francais par Fontayne et al. (EMAC, 2003). La formula-
tion de certains énoncés a été simplifiée afin d’éviter des difficultés de compré-
hension. Un pré-test réalisé aupres de douze éleves de 4€ et 5¢ grade a permis
de vérifier leur compréhension et de sélectionner les formulations les plus
adaptées a cette tranche d’dge. Apres avoir vérifié que I'enfant avait compris les
consignes, 'expérimentateur accompagnait I’éleve en donnant un exemple et
restait a Uécoute des commentaires et des demandes de précisions des éleves.
Parmi ces douze éléves, aucun n’a rapporté a 'expérimentateur avoir eu des
difficultés a compléter le questionnaire.
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L’EMAC-E, comme la CDSII, comprend quatre sous-échelles mesurant les
dimensions causales du lieu de causalité, de stabilité, de controle personnel et
de controle par autrui (¢f- annexe 1). Chaque dimension causale est mesurée
a partir de trois énoncés. Les éleves répondaient sur des échelles sémantiques
différentielles en 5 points — contre 9 points dans la version adulte. Un exemple
des énoncés de la dimension du lieu de causalité était : « la cause que tu viens
d’écrire est quelque chose qui vient de ta personne vs qui vient d’autre chose
que de ta personne ». Les éléves indiquaient dans quelle mesure ils pensaient
leur cause interne ou externe en entourant un chiffre allant de 1 (interne) a 5
(externe). Un des énoncés de la dimension de stabilité était formulé de la facon
suivante : « la cause que tu viens d’écrire est quelque chose qui ne change pas
vs qui est changeant ». Les réponses des éleves indiquaient dans quelle mesure
ils pensaient leur cause stable (1) ou instable (5) dans la durée. Concernant la
dimension de controle personnel, les énoncés rendaient compte de la mesure
dans laquelle les éleves estimaient leur cause contrélable (1) ou incontrolable
(5) par eux-mémes. Un des énoncés était formulé de la facon suivante : « la
cause que tu viens d’écrire est quelque chose sur laquelle tu peux agir vs sur
laquelle tu ne peux pas agir ». La dimension de controle par autrui mesurait
dans quelle mesure les éleves percevaient leur cause controlable (1) ou incon-
trolable (5) par une autre personne qu’eux-mémes. Un des énoncés était « la
cause que tu viens d’écrire est quelque chose que d’autres personnes peuvent
changer vs que les autres personnes ne peuvent pas changer ».

Procédure

Létude s’est déroulée en classe durant le temps scolaire. Apres avoir
rappelé le caractére anonyme et non obligatoire de leur participation, I'expé-
rimentateur invitait les éleves a compléter le questionnaire. 1l les invitait a
imaginer qu’ils venaient de recevoir le résultat d’une évaluation concernant
leur compétence en lecture. La lecture fait partie des apprentissages fonda-
mentaux indispensables pour avenir scolaire et sociale des éleves. Elle est un
prérequis nécessaire pour entrer dans nombre d’apprentissages, développer
sa pensée et s’insérer socialement. A ce titre, la lecture fait donc 'objet d’une
forte valorisation sociale des I'école primaire (Dutrévis & Toczek, 2007). Pour
la moitié des éleves, I'expérimentateur précisait que ce résultat était une
réussite (n = 62) et pour autre moitié un échec (n = 58). Apres avoir pris
connaissance de leur supposé résultat au test de lecture, les éleves devaient
mentionner la cause la plus importante a origine de ce résultat. L’expéri-
mentateur demandait ensuite a chaque éléve de positionner la cause énoncée
sur chaque dimensions causales en complétant les 12 énoncés de "TEMAC-E.
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Analyse des données

Les quatre dimensions causales étant interreliées (e.g. Fontayne et al.,
2003 ; McAuley et al., 1992), une analyse factorielle exploratoire avec rota-
tion oblimin a été réalisée sur les réponses des éleves aux 12 énoncés de
PEMAC-E. Les données manquantes (moins de 2 %) ont été imputées en
utilisant la procédure d’expectation-maximisation (e.g. Dong & Peng,
2013 ; Enders, 2010). La consistance interne des échelles a été testée a partir
des coefficients alpha de Cronbach (a) et Oméga total (or) (Cronbach,
1951 ; McDonald, 1999). Ce dernier coefficient mesure la fiabilité d’une
échelle sans présumer I’équivalence des contributions (poids factoriel) des
énoncés. Il permet ainsi une mesure potentiellement plus précise de la
consistance interne lors de 'utilisation d’analyses factorielles que le coeffi-
cient alpha de Cronbach (e.g. McNeish, 2017 ; Revelle & Zinbarg, 2009).

Résultats

Les résultats de la valeur de I'indice Keiser-Meyer-Olkin (KMO = .67)
et de la significativité du test de Bartlett (*(66) = 303.50, p < .001)
indiquent que les données de cet échantillon se prétaient a une analyse
factorielle exploratoire.

Les résultats de ’analyse factorielle exploratoire révelent une structure
oblique & quatre facteurs expliquant 62.88% de la variance totale (cf.
tableau 1)!. Les énoncés présentent des saturations dominantes (variant
de .45 4 .74) sur les facteurs attendus correspondant aux dimensions cau-
sales, a savoir la stabilité (Facteur 1, valeur propre = 2.81), le contrdle
personnel (Facteur 2, valeur propre = 2.03), le contrdle par autrui
(Facteur 3, valeur propre = 1.55) et le lieu de causalité (Facteur 4, valeur
propre = 1.16). Notons que deux énoncés (I'énoncé 2 du lieu de causalité
et ’énoncé 1 du contrdle personnel) présentent, bien qu’inférieure a leur
saturation dominante, des saturations croisées légérement supérieures a
.30. L’examen des corrélations entre les facteurs montre que les quatre
facteurs sont faiblement corrélés (-.22 < rs < .31) indiquant une validité
discriminante appropriée de la structure factorielle. Les indices de fiabilité
des échelles de mesure des dimensions sont dans ensemble satisfaisants
au regard du faible nombre d’énoncés par dimensions : lieu de causalité

! Aucune différence due au genre n’a été observée sur les scores moyens du lieu de causalité [F(1,118) =
1.609 ; p = .207], de la stabilité [F(1,118) = 1.964 ; p = .164], du contréle personnel [F(1,118) = .197; p =
.658] et du controle par autrui [F(1,118) =.000; p = .995].
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(a = .63 ; ooy = .64, IC 95% = [.46, .75]), stabilité (a = .71 ; oy = .74, IC
95% = [.63, .81]), controdle personnel (a = .66 ; ot = .66, IC 95% = [.47,
.76]) et controle par autrui (a = .64 ; o = .65, IC 95% = [.50, .73]).

L’ensemble de ces résultats montre que TEMAC-E présente une struc-
ture factorielle oblique satisfaisante. Les énoncés saturent sur leur facteur
respectif et les quatre facteurs représentant les dimensions causales sont
faiblement corrélés entre eux.

Tableau . Saturation des énoncés de 'EMAC-E sur les quatre facteurs (Etude 1)
Table I. EMAC-E's items loading on the four extracted factors (Study 1)

Enoncés () Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3 Facteur 4
Si3) 74 -.23 -.17 .13
Sy 74 -.26 -.13 29
S .60 .01 -.04 .28
CP, =22 72 .09 .19
CPg) -.29 .69 .13 -.15
CP(,) .02 .56 12 .14
CAg) -.14 .09 .64 -.08
CAy) -.08 .08 .64 -.24
CAg) -.07 .33 45 -.14
Ly 22 .04 -.24 72
L) 21 11 -.02 .67
L) 29 -.03 -.30 .54
Corrélation entre les facteurs

Facteur 1 1

Facteur 2 -.18 1

Facteur 3 -.13 .20 1

Facteur 4 .30 .07 -.22 1
Variance 23.42 16.92 12,91 9.63

expliquée (%)

Note. CA = Controéle par autrui, CP = Controle personnel, S = Stabilité, L = Lieu de
causalité

Note. CA = Control by others, CP = Personal control, S = Stability, L = Locus of
causality
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Discussion

Cette étude visait a explorer la structure factorielle de la version enfant
de la CDSII (EMAC-E). Les résultats soutiennent la structure originale a
quatre dimensions observée chez des participants plus a4gés (e.g. Fontayne
et al., 2003 ; McAuley et al., 1992). Les éleves de fin d’école élémentaire
distinguent clairement les dimensions causales, que sont le lieu de causa-
lité, la stabilité, le controle personnel et le contréle par autrui, dans 'expli-
cation qu’ils donnent de leurs résultats scolaires. Si, de prime abord, les
coefficients de fiabilité interne peuvent paraitre modestes, ils doivent étre
relativisés en raison du faible nombre d’énoncés utilisés (John & Benet-
Martinez, 2014). Ces coefficients peuvent aussi étre relativisés au regard
du jeune 4ge des participants, ce qu’avait souligné Fontayne et al. (2003)
apres avoir observé une diminution de la fiabilité des sous-échelles de
PEMAC aupres d’adolescents (13-14 ans). Une deuxieme étude, conduite
aupres de plus de trois cents éleves, a été réalisée pour confirmer la struc-
ture factorielle de TEMAC-E et tester I'invariance métrique de TEMAC-E
entre les conditions échec et réussite.

FTUDE 2 :
ANALYSE CONFIMATOIRE DE LA STRUCTURE
FACTORIELLE DE L'EMAC-E

Méthode
Participants

310 éleves francais de 4° et 5¢ grade (147 filles, 151 garcons et 2 non
renseignés ; M, = 10.54, E-T = .66) scolarisés dans des écoles publiques
de la région Rhone Alpes en France ont participé a I'étude durant le
troisieme trimestre 2015. Le recueil de données s’est fait en parallele et
dans les mémes conditions que celui de I’étude 1. Comme dans l'étude 1,
les écoles étaient majoritairement situées en zone urbaine et péri-urbaine
de la ville de Grenoble. La validation par la Direction des Services Dépar-
tementaux de I'Education Nationale du département de I'Isére et les
accords des différents responsables, Inspecteurs de 'Education Nationale,
directeurs d’école, enseignants et parents ont été recueillis au préalable.
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Matériel et procédure

Le matériel et la procédure étaient identiques a ceux de I’étude 1. Les
quatre dimensions du lieu de causalité, de stabilité, de contrdle personnel
et de controle par autrui étaient mesurées a partir de 'TEMAC-E. Les
éleves devaient mentionner par écrit la cause qu’ils considéraient comme
la plus importante pour expliquer un résultat scolaire fictif obtenu lors
d’une évaluation de lecture. Ce résultat était soit présenté comme une
réussite, soit comme un échec. Les éleves ont été répartis aléatoirement
dans ces deux conditions expérimentales : 162 éléves se sont imaginés
vivre une situation de réussite et 148 une situation d’échec. Apres avoir
énoncé la cause responsable de leur réussite ou leur échec, les éleves
étaient invités a compléter les douze énoncés de '"EMAC-E.

Analyse des données

Des analyses factorielles confirmatoires ont été conduites sur les
réponses des éleves aux énoncés de I'échelle (Mplus 7.4 ; Muthén &
Muthén, 1998-2015). La méthode d’estimation du Maximum Likelihood
Robust (Yuan & Bentler, 2000) traitant les données manquantes (moins
de 2 %) via la méthode de Full Information Maximum Likelihood (Dong &
Peng, 2013 ; Enders, 2001) a été utilisée. Plusieurs indices d’ajustement
ont été pris en compte pour estimer l'ajustement aux données des
modeles : le Comparative Fit Index (CFI ; Bentler, 1990), le Tucker-Lewis
Index (TLI ; Tucker & Lewis, 1973), le Root Mean Square Error of Approxi-
mation (RMSEA ; Browne & Cudeck, 1992) et le Standardized Root Mean
Square Residual (SRMR ; Bentler, 1995). Une valeur supérieure a .90 pour
le CFI et le TLI et des valeurs proches de .06 pour le RMSEA et .08 pour
le SRMR attestent d’'un bon ajustement du modele (Hu & Bentler, 1999).
La consistance interne a été estimée a partir des coefficients alpha de
Cronbach et Oméga total.

Afin de tester la structure factorielle de TEMAC-E, nous avons opté
pour une démarche d’analyse en deux temps. Premiérement, une série
d’analyses factorielles confirmatoires a permis d’examiner la structure fac-
torielle théorique de TEMAC-E en la confrontant & des modeles alterna-
tifs. Deuxiémement, I'invariance métrique et I'invariance des covariances
entre les conditions échec et réussite ont été testées sur le modele théo-
rique (Meredith, 1993 ; Vandenberg & Lance, 2000).
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Résultats
Test de la structure factorielle de I'EMAC-E.

Quatre modeles alternatifs ont été testés afin d’analyser la struc-
ture factorielle de I’échelle. Un premier (Modele 1) supposait Iexis-
tence d’un facteur latent unique. Un deuxieme (Modele 2)
comprenait les trois facteurs latents que sont le lieu de causalité, la
stabilité et la controlabilité, ce dernier facteur étant opérationnalisé
comme une combinaison du controle personnel et du contrdle par
autrui. Un troisieme modele a été testé sur la base des résultats
d’études antérieures ayant rapporté de fortes corrélations entre les
dimensions lieu de causalité et contrdle personnel (McAuley et al.,
1992; Van Overwalle et al.,, 1995; Vlachopoulos et al, 1996;
Watkins, Sachs & Regmi, 1997). Ce modele reposait sur une struc-
ture a trois facteurs latents : un premier facteur regroupait les
énoncés des dimensions lieu de causalité et controle personnel, un
deuxiéme ceux de la dimension stabilité et un troisiéme regroupait
les énoncés de la dimension contrdle par autrui. Enfin, un quatrieme
modele a testé la structure factorielle supposée de I'EMAC-E a
quatre facteurs en distinguant les dimensions, lieu de causalité, stabi-
lité, controle personnel et contréle par autrui.

Le modele théorique de la structure factorielle de 'EMAC-E
(modele 4) présente un bon ajustement aux données et s’ajuste mieux
que les trois autres modeles (cf. tableau 2)!. Tous les énoncés sont
liés significativement a leur facteur latent respectif (.44 < fs < .76, p
< .001). Les corrélations entre les quatre facteurs latents (|.14] < rs
< |.38]) indique une validité discriminante satisfaisante de 'EMAC-
E. Les analyses de fiabilité montrent des valeurs satisfaisantes des
coefficients alpha et oméga pour les dimensions de stabilité (a = .71;
or = .71, IC 95% = [.64, .76]) et du lieu de causalité (a« = .70;
ot = .70, IC 95% = [.62, .76]), des valeurs plus modestes pour la
dimension de contrdle personnel (a = .62; o = .63, IC 95% = [.53,
.70]) et moins satisfaisantes pour la dimension du contrdle par autrui
(a0 = .55; or = .56, IC 95% = [.45, .64]).

2 Les tests d’invariance de I’échelle en fonction du genre montrent 'invariance de tous les parameétres des
modeles testés.
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Tableau II. Indices d'ajustement des modeles
Table Il. Fit indices of the models

Indices Modele 1 Modele 2 Modele 3 Modele 4
Unidimensionnel Tridimensionnel Tridimensionnel Théorique

42 (ddl) 343.48(54)"  118.81(51)™  181.47(51)  60.36(48)

SRMR 11 .07 .10 .05

TLI .28 .82 .66 97

CFI 41 .86 73 .98

EI\CAZE(Z)?/()] A3 [12,.15) 7" .07 [.05,.08] " .09 [.08, .11] ™" .03 [.00, .05]

Note. *p < .05; **p < .01; ***p < .001. Modele 1 : unidimensionnel ; Modele 2 :
tridimentionnel (lieu de causalité, stabilité et un facteur regroupant les deux dimen-
sions de controle) ; Modele 3 : tridimensionnel (stabilité, contrdle par autrui et un
facteur regroupant les dimensions lieu de causalité et contrdle personnel) ; Modele 4 :
théorique (quatre facteurs).

Note. *p < .05; **p < .01; ***p < .001. Model 1: unidimensional; Model 2: tridimen-
tional (locus of causality, stability and one last factor including the two dimensions
of control); Model 3: tridimensional (stability, control by others and one last factor
including locus of causality and personal control); Model 4: theoretical model (four
factors).

Test de I'invariance métrique de I'EMAC-E
en situations de réussite et d'échec.

Afin de poursuivre I'analyse des caractéristiques psychométriques de
’EMAC-E, nous avons procédé a 'examen de son invariance métrique
puis de l'invariance des covariances entre les quatre facteurs latents selon
les deux conditions expérimentales (échec vs réussite). Le modele & quatre
facteurs de 'TEMAC-E montre un bon ajustement pour le groupe en
condition de réussite (n = 162), y2= 63.25, ddl = 48, RMSEA = .04, IC
90% = .00-.07, SRMR = .06, CFI = .95, TLI = .93 et pour le groupe en
condition d’échec (n = 148), y2= 44.51, ddl = 48, RMSEA = .00, IC 90%
= .00-.05, SRMR = .05, CFI = 1.00, TLI = 1.00. Le modele configural
présente des indices d’ajustement tres satisfaisants (cf. tableau 3) signifiant
que la structure factorielle peut étre considérée comme similaire dans les
deux groupes (Meredith, 1993 ; Vandenberg & Lance, 2000). La compa-
raison entre le modele d’invariance métrique et le modele configural,
indique que I'ajout de contraintes d’invariance sur les poids factoriels n’a
pas entrainé de baisse significative de I'ajustement du modele. De fait,
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I'invariance métrique de TEMAC-E en fonction de la valence de I'événe-
ment (réussite ou échec) est attestée. La comparaison entre le modeéle
contraignant les poids factoriels et les covariances égales dans les deux
groupes et le modele d’invariance métrique révele une invariance seule-
ment partielle des covariances. Plus précisément, les covariances reliant
d’un coté le controle personnel et de I'autre le lieu de causalité, Ay (1)
= 8.81, p < .001, la stabilité, Ay* (1) = 23.74, p < .001, et le controle par
autrui, Ay* (1) = 6.74, p < .001, apparaissent comme étant différentes en
fonction de la situation (réussite vs d’échec). Ces contraintes spécifiques
éliminées, le modele final obtient des valeurs d’ajustement satisfaisantes
et ne se différencient pas du modele d’invariance métrique totale
(cf. figure 1).

Tableau Ill. Indices d'ajustements pour les tests d'invariance (Etude 2)
Table Ill. Fit Indices for invariance tests (Study 2)

Description Comparaison 2 (ddl) RMSEA SRMR TLI CFI (Aiﬁ dn

1. Modele configural - 107.40 .03 .05 97 98 -
(96)

2. Modele d’invariance 117.79 10.01

métrique totale 2vsl (104) 03 06 97 97 (8)

3. Modele d’invariance

métrique totale avec 159.13 38.17

invariance totale des 3vs2 (110)™ 05 10 8890 6)™

covariances

4. Modele d’invariance

métrique totale avec 120.49 2.68

invariance partielle des 4vs2 (107) 03 07 97 97 (3)

covariances

Note. ** p <.01; **p < .001.

Les estimations des parametres de ce modele multigroupes montrent
que lors d’une réussite, la dimension du lieu de causalité correle significa-
tivement et positivement avec les dimensions de stabilité et de controle
personnel (respectivement, r = .36, p <.001 ; r = .59, p <.001). Lors d’un
échec, les dimensions du lieu de causalité et de stabilité correlent aussi
positivement (r = .28, p <.001). Il en est de méme pour les dimensions
de controle personnel et de contrdle par autrui (r = .64, p <.001). En
revanche, les dimensions de stabilité et de contrdle par autrui corrélent
négativement (r = -.70, p < .001).
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Figure 1. Parameétres du Modele d’invariance partielle des covariances (Etude 2).
Condition réussite / Condition échec.

Figure 1. Parameters of the partial invariance of covariances model (Study 2).

Success condition / Failure condition.

Discussion

Les résultats de cette deuxiéme étude confirment la structure a quatre
facteurs de PEMAC-E (lieu de causalité, stabilité, controle personnel et
controdle par autrui). Les analyses subséquentes apportent aussi de nouvelles
informations sur les propriétés de 'EMAC-E. D’une part, TEMAC-E
présente une invariance métrique indiquant que les énoncés mesurent des
facteurs identiques que ce soit pour un événement positif ou négatif.
D’autre part, Pexamen de I'invariance des covariances entre les dimen-
sions causales révele de fortes variations entre la condition de réussite et
la condition d’échec. Dans les conditions réussite et échec la dimension
de stabilité est négativement liée au controdle par autrui. Dans la condition
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réussite, la dimension du lieu de causalité covarie positivement avec les
dimensions de stabilité et de controle personnel, alors que dans la condi-
tion échec, elle covarie uniquement avec la stabilité. Dans cette derniére
condition, la dimension du contréle personnel est liée négativement a la
stabilité et positivement au contréle par autrui.

Comme dans I’étude 1, la consistance interne des deux sous-échelles
de controle est modeste, voire peu satisfaisante pour le controle par
autrui. Les études a venir devront s’attacher a mesurer de maniere plus
optimale ces deux dimensions. Pour faciliter I'interprétation des énoncés,
une maniére de faire serait d’accentuer 'identification de la personne dans
les énoncés du contrdle par autrui en faisant appel a 'entourage signifiant
de Penfant.

CONCLUSION

L’objectif de ces deux études était de valider une version enfant de
I'Echelle de Mesure des Attributions Causales a partir de la version francaise
de la Causal Dimension Scale IT pour adolescents et adultes (Fontayne et al.,
2003 ; McAuley et al., 1992) dont les soubassements théoriques sont ancrés
dans la théorie attributionnelle de la motivation et des émotions de Weiner
(1985). Pris dans leur ensemble, les résultats de ces deux études confirment
chez des éleves de cycle élémentaire la structure oblique & quatre dimen-
sions observée chez des participants plus 4gés (e.g., Fontayne et al., 2003 ;
McAuley et al.,, 1992). Les qualités psychométriques de 'EMAC-E sont
globalement satisfaisantes. Les dimensions du locus de causalité et du
contrdle personnel ne présentent, ni de corrélations trop élevées, ni de
saturations croisés problématiques entre leurs énoncés (e.g. Crocker et al.,
2002 ; Watkins et al., 1997). Par ailleurs, I’'absence de saturation croisée des
énoncés des deux dimensions de contrdle atteste de la pertinence de les
considérer comme indépendantes. Une telle distinction semble particuliere-
ment adaptée pour les éleves d’école élémentaire qui, a cet age, accordent
une place importante a ceux qui les guident dans leurs apprentissages sco-
laires — la plupart du temps, 'enseignant et les parents.

Si les résultats des deux études confirment la structure a quatre fac-
teurs de TEMAC-E, 'examen de son invariance métrique entre les condi-
tions échec et réussite montre aussi que les énoncés mesurent les mémes
concepts dans ces deux conditions. Ce résultat renforce lintérét de
PEMAC-E qui s’avere efficace pour capter plus finement les croyances des
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N

éléves suite a un résultat scolaire. A noter que si les concepts mesurés
sont identiques dans les deux conditions, I'analyse de linvariance des
covariances indique que leurs relations changent parfois de facon
marquée selon la valence du résultat. Un tel résultat souligne une fois de
plus que les dimensions sont loin d’étre orthogonales sur le plan empi-
rique, bien qu’elles puissent étre considérées comme indépendantes sur
le plan théorique (Weiner, 1985, 2010). Dans Iétude 2, les liens lorsqu’ils
existent sont relativement faibles, excepté pour trois d’entre eux : un dans
la condition réussite et deux dans la condition échec. Dans la situation
de réussite, la corrélation est plus élevée entre le lieu de causalité et le
contrdle personnel (.59) conformément aux considérations de Weiner
(2010). Dans la condition échec, les corrélations sont plus élevées entre
le contrdle personnel et le controle par autrui, d’'une part, et entre le
controle personnel et la stabilité, d’autre part (respectivement, r = .64 et
r = -.70). Aucune différence due au genre des éléves n’apparait dans nos
études, ce qui va dans le sens des conclusions de Meece, Bower, Glienke
and Burg (2006) qui mentionnaient que peu d’études dans le domaine
du langage ont reporté des différences de genre. En somme, nos résul-
tats montrent que, chez de jeunes éleves, la dynamique des relations entre
les dimensions causales est quelque peu différente entre les conditions
réussite et échec. Ils plaident donc en faveur d’une prise en compte de la
valence des événements lors de l'utilisation de TEMAC-E afin de tenir
compte des variations observées.

Au-dela d’une limite inhérente a la fiabilité des échelles de controle,
l'utilisation d’un événement fictif dans nos études est une autre limite
qui restreint possiblement la généralisation des résultats a une situation
ordinaire de classe. Des études a venir devront s’attacher a vérifier la
robustesse de la structure factorielle de TEMAC-E dans des situations
de réalisations ordinaires impliquant un feed-back de performance réel
(réussite ou échec a un examen effectué en classe). Ces situations de réali-
sations ordinaires pourront étre étendues a d’autres domaines scolaires
que celui de la lecture, tout en considérant que ces domaines peuvent étre
plus ou moins importants pour les éleves. D’autres études devront aussi
tester les liens avec d’autres concepts liés directement aux attributions tels
que l'estime de soi, les attentes de réussite ou encore la motivation (vali-
dité convergente). D’autres encore pourront tester a un niveau interindi-
viduel (Weiner 2005) le lien entre les attributions des éleves et les
jugements émis par autrui a leur endroit qu’il s’agisse de jugements de
sanction, de pronostic de réussite, de compétence, de motivation (Domp-
nier & Pansu, 2007) ou encore de responsabilité (Matteucci, 2008). Toute-
fois, ces limites ne sauraient faire oublier que ces deux études apportent
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les premiers éléments empiriques qui soutiennent la structure interne de
I’EMAC-E pour étudier les attributions causales des jeunes éleves.

En conclusion, TEMAC-E peut étre utile au chercheur qui veut
étudier, chez de jeunes enfants, la structure de causalité des explications
pour elle-méme, comme a celui qui s’intéressent a son role central dans
la détermination des réactions comportementales (e.g. Weiner, 1985). Son
avantage tient dans une mesure directe des attributions et des dimensions
causales qui permet aux éleves d’évaluer eux-mémes la cause de leur résul-
tat et d’éviter des interprétations biaisées des croyances causales des éleves
par le chercheur ou le codeur (Benson, 1989 ; Dresel et al., 2005 ; Jones &
Nisbett, 1971 ; McAuley et al., 1992 ; Ronis, Hansen, & O’Leary, 1983 ;
Russel 1982 ; Russell et al., 1987). Facile d’utilisation, elle peut aussi étre
utile aux psychologues, aux enseignants et aux éducateurs désireux
d’éviter que les éleves ne s’enferment dans des spirales attributionnelles
dysfonctionnelles pouvant les conduire au désengagement scolaire. En
contribuant au dépistage précoce des patterns attributionnels les plus dys-
fonctionnels (e.g. explication interne, stable et incontrdlable d’un échec
et explication externe, instable et incontrolable d’une réussite), EMAC-
E permet d’évaluer le risque de désinvestissement dans un ou plusieurs
domaines scolaires et d’orienter les éleéves les plus a risque vers des pro-
grammes de reconversions attributionnelles (Matteucci, 2017 ; Pansu &
Sarrazin, 2010) qui reposent sur des stratégies éprouvées.
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ANNEXE :

471

échelle de mesure des attributions causales

Selon toi, pourquoi as-tu obtenu ce résultat ?

pour enfants

Ecris la cause qui te semble la plus importante sur la ligne ci-dessous.

Entoure a chaque fois le chiffre qui correspond le mieux a ce que tu penses

Selon toi, cette cause est quelque chose :

qui vient de ta personne

que tu peux modifier
qui est permanent
que tu peux contrdler

sur laquelle d’autres
personnes ont un
controle

qui test propre

qui est stable, toujours
la méme

sur laquelle d’autres
personnes peuvent agir

qui vient de toi
sur laquelle tu peux agir

qui ne change pas

que d’autres personnes
peuvent changer

qui vient d’autre chose
que de ta personne
que tu ne peux pas
modifier

qui est passager

que tu ne peux pas
controler

sur laquelle les autres
personnes n’ont pas de
controdle

qui vient de quelque
chose d’extérieur a ta
personne

qui est instable, qui n’est
pas toujours la méme

sur laquelle les autres
personnes ne peuvent
pas agir

qui vient d’autre chose
sur laquelle tu ne peux
pas agir

qui est changeant

que les autres personnes
ne peuvent pas changer
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