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Fréquenter des pairs tres
performants n’'a pas

que des vertus :

impact de I'école ou

de la classe fréquentée

sur le concept de soi scolaire
(le BFLPE)

Virginie Dupont
Dominique Lafontaine

Cette note de synthese porte sur un phénomene connu sous le nom de « Big-Fish-Little-
Pond Effect» (BFLPE; l'effet «gros poisson dans le petit étang »). Les études consacrées
a cet effet montrent que la fréquentation d'une école ou d’une classe aux performances
moyennes élevées peut ne pas étre favorable sur le plan socio-affectif. Plus précisément,
il apparait qu'a performances individuelles équivalentes, fréquenter une école ou une
classe aux performances élevées est associé a un concept de soi académique plus faible.
Cet effet d0 aux comparaisons sociales réalisées avec le groupe de référence que consti-
tue I'école ou la classe est par ailleurs présent dans une large majorité de pays et touche
l'ensemble des éléves quelles que soient leurs caractéristiques.

Mots-clés (TESE) : confiance en soi, école, classe, environnement, systeme éducatif.
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Introduction

Depuis la naissance des courants de la School Effectiveness Research et du School Mix, nombre
d'études portant sur les effets écoles ont mis en évidence I'importance du contexte scolaire
fréquenté sur les acquis cognitifs et socio-affectifs. On tend généralement a considérer que
fréquenter une école performante ou socialement favorisée est d'emblée associé a des consé-
quences positives pour le jeune tant sur le plan des performances (Duru-Bellat, 2003 ; Monseur
& Lafontaine, 2009), de ses aspirations scolaires (Felouzis, 2003 ; Duru-Bellat, Danner, Le Bas-
tard-Landrier et al., 2004; Nakhili, 2005) que sur le plan motivationnel (Caslyn & Kenny, 1977;
Muller & Hofmann, 2014). Pourtant, les choses ne sont pas si simples. Marsh et ses collaborateurs
onten effet publié de nombreux travaux portant sur le concept de soi académique (perception
de soi dans le cadre scolaire) et ont mis en évidence la présence d'un «Big-Fish-Little-Pond
Effect» (BFLPE): le poisson qui nage dans un petit étang se sent plus gros que s'il nageait dans
I'océan. Traduit dans le contexte scolaire, cela signifie que fréquenter une école aux perfor-
mances moyennes élevées peut étre préjudiciable pour le concept de soi académique de
I'éleve. C'est ce phénoméne qui sera étudié de maniére approfondie dans cette note de
synthése.

Depuis 1984, de nombreuses études ont été réalisées sur le BFLPE, pour la plupart par
Marsh et ses collaborateurs. C'est principalement sur la base de cette abondante littérature
que la présente note de synthése a été rédigée. L'ensemble des études répertoriées ont la
particularité d'envisager les performances des éléves a partir de tests standardisés et font,
dans la grande majorité des cas, appel a des analyses multiniveaux. Par contre, elles se dis-
tinguent sur deux aspects principaux:l'origine des bases de données (internationale ou natio-
nale) et le niveau envisagé pour calculer les performances moyennes du groupe de référence
(école ou classe). Les études peuvent ainsi étre classées en quatre catégories : les études basées
surdesdonnées internationales et se situant au niveau école, les études basées sur des données
internationales au niveau classe, les études basées sur des données nationales au niveau école
et enfin les études basées sur des données nationales de niveau classe. L'analyse de cette
catégorisation (voir annexe 1) permet de dégager plusieurs constats. Tout d'abord, la majorité
des études réalisées avec des données internationales sont au niveau école. Ces études sont
en effet presque toutes réalisées au départ des données de I'enquéte internationale Program
for International Student Assessment (PISA) qui échantillonne aléatoirement des éléves au sein
des écoles et non des classes entiéres. A I'inverse, les études réalisées au niveau classe l'ont
davantage été sur la base de données nationales. Ensuite, il est a noter que les études basées
sur des données nationales au niveau école reprennent notamment les études de premiere
génération réalisées sur le BFLPE, c’est-a-dire avant les années 2000. Enfin, si les premiéres
études menées sur le BFLPE l'ont principalement été au départ de données australiennes, par
la suite, les recherches au niveau national ont été réalisées majoritairement en Allemagne.
L'analyse de I'ensemble de ces articles permet de dégager plusieurs grandes thématiques qui
seront abordées dans cette note de synthese.

Dans un premier temps, nous nous attacherons a définir le BFLPE en remontant a ses
origines et en définissant les concepts au coeur de cet effet. Nous tenterons ainsi de com-
prendre le lien entre les performances moyennes de I'école fréquentée et le concept de soi
académique des éleves. Comme nous le verrons, les comparaisons sociales jouent un réle
majeur dans la compréhension de ce phénomeéne. A un niveau plus méthodologique, nous
reviendrons sur I'importance de tester cet effet en mesurant les performances des éléves au
départ de tests standardisés (identiques pour tous) et sur le réle des notes scolaires dans ce
contexte.

Dans un deuxiéme temps, nous tenterons de voir comment le BFLPE s’inscrit dans les
théories de lacomparaison sociale. Selon laforme qu’elles prennent, les comparaisons sociales



peuvent engendrer a la fois un effet négatif et un effet positif sur les évaluations de soi. Nous
verrons dans quelle mesure ces deux types de comparaisons peuvent coexister.

Dans un troisiéme temps, la note s‘attardera sur le caractére universel, généralisable, per-
sistant et étendu du BFLPE. Marsh et ses collaborateurs ont en effet souligné le caractere
robuste de ce phénoméne. Tout d’abord, le caractére universel du BFLPE sera questionné. Par
universel nous entendons le fait que cet effet soit observé dans une trés grande majorité de
pays. Afin de pouvoir comparer les résultats entre pays, ces recherches se sont centrées sur
les bases de données internationales telles que le Program for International Student Assessment
(PISA) et Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS). Ensuite, nous nous cen-
trerons sur le caractére généralisable du BFLPE, c’est-a-dire la mesure dans laquelle cet effet
concernetous les éléves, quelles que soient leurs caractéristiques tant socio-démographiques,
scolaires, qu‘attitudinales. La persistance du BFLPE sera également étudiée. S'agit-il d'un effet
a court ou a long terme? Les performances moyennes de I'école que Iéléve fréquente
aujourd’hui peuvent-elles avoir un impact sur I'image qu'il aura de lui dans le futur? Enfin,
nous envisagerons la possibilité que le BFLPE ne se limite pas au concept de soi académique,
mais qu'il puisse également toucher d’autres aspects tels que les aspirations ou l'intérét.

Dans un quatrieme temps, nous envisagerons les différents cadres de référence pris en
compte dans les études sur le BFLPE. Certaines études opérationnalisent le cadre de référence
au travers des performances moyennes de I'école alors que d’autres prennent en compte les
performances moyennes de la classe ou de la filiere. Quel est, en fin de compte, le niveau le
plus adéquat pour étudier cet effet?

Enfin, nous terminerons cette note de synthése en discutant les résultats des recherches
a la lumiere des caractéristiques de celles-ci. Travailler au départ de données nationales ou
internationales, se situer au niveau classe ou au niveau école conduit-il a des résultats diffé-
rents? A quels enseignements ces différents types de méthodologies conduisent-ils ? Nous
discuterons également des implications que ces résultats peuvent avoir sur la pratique et
envisagerons les pistes de recherches pour le futur.

Origine du BFLPE et clarification conceptuelle

En 1984, Marsh et Parker, a partir de données de 305 éléves australiens du grade 6 fréquentant
cing écoles différentes, étudient le lien entre les habiletés scolaires, les performances moyennes
de I'école et le concept de soi académique de I'éleve, selon le modeéle présenté a la figure 1.
Les habiletés scolaires des éléves sont ici mesurées grace a deux tests standardisés : un test de
quotient intellectuel et un test en lecture, tandis que la performance de I'école est établie en
réalisantla moyenne des habiletés scolaires des éléves de I'école. lIs mettent ainsi en évidence
que, si les performances de I'éléve sont positivement liées a son concept de soi académique,
a compétences égales, celui-ci est influencé négativement par les performances moyennes
de I'école fréquentée. Autrement dit, si 'on compare des éléves aux performances similaires,
mais dont certains fréquentent une école performante et d'autres une école moins perfor-
mante, ceux qui fréquentent cette derniere ont un concept de soi académique plus favorable
que ceux qui fréquentent I'école plus performante. Le BFLPE est mis en évidence.

Si, a l'origine, I'effet négatif des performances moyennes de I'école a été observé pour le
concept de soi académique, par la suite il a également été mis en évidence pour le concept
de soi relatif a une matiére en particulier (mathématiques, sciences, francais). Par contre, le
BFLPE n’est pas présent lorsqu’on prend en considération un concept de soi plus général (Marsh
& Parker, 1984 ; Marsh, 1987 ; Marsh, Chessor, Craven et al., 1995). Le concept de soi fait référence
aux perceptions de soi construites au travers des expériences faites avec son environnement
(Pietsch, Walker & Chapman, 2003). C'est un concept multidimensionnel dans le sens ou il peut
étre différent selon l'objet sur lequel il porte (Iécole, le sport, 'apparence physique...). Ainsi,

NOTE DE SYNTHESE

Fréquenter des pairs trés performants n'a pas que des vertus

65



Revue francaise de pédagogie | 195 | avril-mai-juin 2016

66

Figure 1. Modéle permettant de tester le BFLPE

Performances
+ moyennes de |'école

Concept de soi
académique

Habiletés +
scolaires

le concept de soi académique (ASC, «academic self-concept»), a la différence du concept de
soi général, renvoie a la maniere dont I"éleve se percoit dans le cadre scolaire ou dans une
discipline scolaire donnée. Il est souvent mesuré a l'aide d'items tels que «je suis fort en maths »,
«je suis un des meilleurs de ma classe »... Ceci suppose une comparaison au moins implicite
par rapport a d'autres éléves de la classe ou de I'école que I'on fréquente. On comprend immé-
diatement en quoi le concept de soi peut étre influencé par la composition des groupes dans
lesquels I'éléve s'inscrit. Selon que ce groupe classe ou école est plus ou moins performant,
selon que ce groupe est plus ou moins hétérogene, le point de comparaison que prend I'éléve
est variable et le concept de soi en est inévitablement affecté.

Ainsi, dés les premiéres études, il apparait que le BFLPE est lié aux théories de la compa-
raison sociale. Les comparaisons sociales peuvent étre considérées comme «un processus dans
lequel les gens s'engagent de maniére quasi automatique [...] et qu'ils emploient dans des
buts divers : se rassurer quant a leurs opinions ou performances, évaluer ce qui est possible,
gonfler leur estime de soi, se vacciner contre l'influence... Plus fondamentalement, la compa-
raison avec les autres permet a chacun de se définir comme sujet a la fois unique et semblable
a autrui» (Leyens & Yzerbyt, 1997, p.27). Dans le cas du BFLPE, I'éléve évalue ses propres per-
formances scolaires (concept de soi académique) en les comparant aux performances de ses
pairs, I'école constitue donc son cadre de référence. Selon le BFLPE, ces comparaisons ont un
effet négatif sur le concept de soi académique des éleves qui fréquentent une école aux per-
formances moyennes élevées. Cet effet négatif porte également le nom d’effet de contraste.
Les comparaisons en jeu dans l'effet de contraste peuvent étre considérées comme des com-
paraisons forcées car elles sont imposées par le cadre de référence (ici, I'école ou la classe).

Comme dans la recherche menée par Marsh et Parker en 1984, les recherches étudiant le
BFLPE mesurent toujours les performances des éléves au départ de tests standardisés, c’est-
a-dire de tests pour lesquels le contenu, les conditions de passation et de correction sont
identiques pour tous. Cela est nécessaire puisque c'est la seule maniére d’avoir des mesures
comparables d'une classe ou d'une école a l'autre. Pourtant, il apparait dans la recherche en
éducation que les notes scolaires données par I'enseignant sont de meilleurs prédicteurs du
concept de soi académique (Hansford & Hattie, 1982; Skaalvik & Skaalvik, 2002) que les per-
formances obtenues a des tests standardisés. Ces notes scolaires ont toutefois rarement été
prises en compte dans I'étude du BFLPE car, dans la majorité des cas, celles-ci sont établies sur
la base d'une référence normative : les enseignants notent leurs éléves en les comparant les
uns aux autres et reproduisent ainsi une courbe de Gauss (un peu d'éléves faibles, beaucoup
d’éleves moyens et un peu d’éléves forts), c’est ce qu'on appelle I'effet Posthumus (ou grading-
on-a-curve, en anglais). Si ces notes scolaires ne sont pas adéquates pour tester le BFLPE, il
n'empéche que celles-cidonnent a I'éleve un feed-back clair, accessible, fiable et pertinent sur



ses aptitudes scolaires ainsi que sur sa position au sein de la classe ou de I'école. Ces informa-
tions sont donc susceptibles de renforcer I'effet de contraste. Marsh (1987), Trautwein, Liidtke,
Marsh et alii (2006), Marsh, Trautwein, Lidtke et alii (2007) et Preckel et Brill (2010) ont ainsi
testé I'hypothése selon laquelle I'effet des performances moyennes de la classe ou de I'école
fréquentée sur le concept de soi académique serait médié par les notes scolaires données par
I'enseignant. lls confirment tous cette hypothése : le BFLPE est en partie médié par les notes
scolaires. Cela signifie que le BFLPE s’explique, en partie, par le caractére normatif des notes
scolaires données par I'enseignant. A notes scolaires équivalentes, I'effet des performances
moyennes de la classe sur le concept de soi reste toutefois significativement négatif. Cette
significativité montre que le BFLPE ne s’explique pas complétement par ces notes scolaires.

BFLPE et comparaisons sociales

L'effet de contraste mis en évidence par Marsh et ses collaborateurs dans I'étude du BFLPE n'est
pas la seule conséquence possible des comparaisons sociales en milieu scolaire. D'une part,
les études menées en psychologie sociale et portant sur les comparaisons sociales en milieu
scolaire (Blanton, Buunk, Gibbons et al., 1999 ; Huguet, Dumas, Monteil et al., 2001) mettent en
évidence que se comparer, de facon libre, a des pairs plus performants que soi peut étre ins-
pirant plutét que menagant. D'autre part, comme l'ont signalé Trautwein, Liidtke, Marsh et alii
(2009), les éleves fréquentant une école performante pourraient avoir un meilleur concept de
soi académique en raison de la fierté qu'ils ont d'appartenir a une école ou un programme
d’étude d'élite (reflected glory effect). Dans les deux cas, cet effet positif est également appelé
effet d'assimilation puisque I'individu cherche les similitudes entre lui et le sujet ou le groupe
auquel il se compare afin de s’identifier a celui-ci. Comment BFLPE et reflected glory effect se
combinent-ils? C'est a cette question que cette section va tenter de répondre.

BFLPE et comparaisons sociales libres

Selon Seaton, Marsh, Dumas et alii (2008), Marsh, Trautwein, Liidtke et alii (2008) ou encore
Huguet, Dumas, Marsh et alii (2009), c’est la source des comparaisons sociales qui différe dans
les études sur le BFLPE et celles sur les comparaisons sociales menées en psychologie sociale.
Alors que les comparaisons mises en jeu dans le BFLPE sont forcées et implicites, c’est-a-dire
que les éleves n‘ont pas conscience qu'ils se comparent avec I'ensemble d'éléves auquel ils
appartiennent, les comparaisons a l'ceuvre dans les études telles que celles menées par Blanton,
Buunk, Gibbons et alii (1999) ou encore Huguet, Dumas, Monteil et alii (2001) sont des compa-
raisons initiées par I'éleve et donc explicites et libres. Seaton, Marsh, Dumas et alii (2008) ont
mené de nouvelles analyses sur les données utilisées par Blanton, Buunk, Gibbons et alii (1999)
et Huguet, Dumas, Monteil et alii (2001). L'objectif poursuivi par ces auteurs était de mettre en
évidence, d'une part I'existence d'un BFLPE pour ces données et, d'autre part, la possible coexis-
tence d'un effet positif des comparaisons ascendantes libres et d’un effet négatif des perfor-
mances moyennes de |'école ou de la classe sur le concept de soi académique (BFLPE). La
réanalyse des données de Blanton, Buunk, Gibbons et alii (1999), données récoltées aupres de
879 éléeves du grade 9 aux Pays-Bas, montre que si les performances de I'individu influencent
positivement son concept de soi, a compétences égales, les performances moyennes de la
classe ont une influence négative sur ce concept de soi (BFLPE). Ils mettent également en
évidence que, lorsqu’on prend en compte les comparaisons libres ascendantes (mesurées en
demandant a l'éléve a qui il compare ses notes en général) dans I'analyse, le BFLPE ne diminue
pas. Par contre, ils observent que les comparaisons libres ascendantes n‘ont pas d'effet direct
sur le concept de soi. Chanal et Sarrazin (2007) font le méme constat pour le concept de soi en
éducation physique.Laréanalyse des données de Huguet, Dumas, Monteil et alii (2001), portant
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sur 1156 éléves issus de 51 classes de 12 écoles francaises, permet quant a elle d'observer que
I'effet positif des comparaisons libres avec quelqu’un de plus performant ne modére pas non
plus le BFLPE. Dans la méme lignée, Huguet, Dumas, Marsh et alii (2009), au départ de données
francaises (2015 éleves de premiére année du secondaire issus de 99 classes de 16 écoles),
montrent que choisir de se comparer a quelqu’un de plus performant que soi est associé a un
meilleur concept de soi tant en mathématiques qu’en francais. De plus, lorsqu’on contréle
I'effet des comparaisons libres sur le concept de soi, c’'est-a-dire lorsqu’on dissocie I'effet propre
des comparaisons libres et forcées, 'ampleur de I'effet négatif des performances moyennes
de I'école augmente. Ainsi, Seaton, Marsh, Dumas et alii (2008) tout comme Huguet, Dumas,
Monteil et alii (2001), Huguet, Dumas, Marsh et alii (2009) et Chanal et Sarrazin (2007) soulignent
la coexistence et la relative indépendance du BFLPE et des comparaisons ascendantes libres.

BFLPE et reflected glory effect

Contrairement a ce qui est observé dans le cas du BFLPE, fréquenter une école aux perfor-
mances moyennes élevées ou encore une filiere plus sélective pourrait aussi étre valorisant
pour le jeune et affecter positivement son concept de soi. Appartenir a un groupe que l'on
percoit comme «bon» pourrait en effet étre valorisant. Cet effet positif lié au groupe que I'on
fréquente s'appelle le reflected glory effect ou effet d'assimilation. Deux approches distinctes
ont été utilisées afin de mettre en évidence un possible effet d’assimilation lié a la fréquentation
d’une école ou d'une filiere plus prestigieuse. Soit les chercheurs essaient de capter I'effet
d’assimilation en incluant dans I'analyse la filiere fréquentée par I'éleéve (Marsh, Koller & Bau-
mert, 2001; Ludtke, Kdller, Marsh et al., 2005; Trautwein, Lidtke, Marsh et al., 2006; Preckel
& Briill, 2010), soit ils mesurent directement la perception par le jeune de la position, en termes
de prestige, de I'école ou de lafiliere fréquentée (Marsh, Kong & Hau, 2000; Trautwein, Lldtke,
Marsh et al., 2009). Dans les deux cas, I'objectif est de distinguer I'effet de contraste et I'effet
d’assimilation confondus lorsque I'on envisage uniquement I'effet des performances moyennes
de I'école sur le concept de soi.

A partir de données allemandes récoltées auprés 3787 éléves du grade 7 lors de I'année
scolaire 1991-1992, Marsh, Koller et Baumert (2001) observent que, lorsqu’on inclut dans I'analyse
a lafois les performances moyennes de la classe et le type de filiere (Gymnasium ou non), I'effet
négatif des performances moyennes de la classe est encore plus négatif que lorsque seules ces
derniéres sontincluses dansI'analyse; le type de filiére a quant a lui un effet positif sur le concept
de soi. Cet effet positif représente clairement I'effet d’assimilation lié au fait de fréquenter la
filiere la plus prestigieuse (Gymnasium). A l'inverse, Liidtke, Kéller, Marsh et alii (2005) qui ont
réalisé le méme type d'analyse au départ de données allemandes pour des éleves des grades 7
et 8 n‘observent aucun effet de la filiere fréquentée. En 2006, Trautwein, Liidtke, Marsh et alii
poussent plus loin I'analyse de I'effet d'assimilation au travers de la fréquentation des filieres.
Toujours au départ de données allemandes, les auteurs différencient les filieres entre écoles et
les «filieres » au sein de I'école. Le caractére tres différencié du systéme scolaire allemand permet
en effet de réaliser cette distinction. Une majorité des Ldnder allemands se caractérisent par
I'organisation de trois filieres distinctes correspondant chaque fois a une école (Hauptschule,
Realschule et Gymnasium) et une minorité comportent des écoles secondaires dites «compré-
hensives» (Gesamtschulen) au sein desquelles les éleves sont assignés dans des classes diffé-
rentes selon leur niveau' pour les cours de mathématiques, de langues étrangeres et d'allemand.
On comprend aisément que, selon la modalité de filiarisation en vigueur, la maniére dont un
éleve se construit un concept de soi peut varier sensiblement. C'est, entre autres, a cette ques-

1 Nous parlerons alors de classes de niveau.



tion précise que cette étude sophistiquée s'intéresse. Les auteurs ont ainsi mené des analyses
distinctes selon ces deux formes d’organisation de filieres ou de classes de niveau. Dans le cas
ou les filieres sont organisées entre écoles, Trautwein, Lidtke, Marsh et alii (2006) observent
bien un effet de contraste lié aux performances moyennes de |'école fréquentée. De maniére
plus surprenante, ils observent également un effet de contraste lié a lafiliere fréquentée, c’est-
a-dire que le concept de soi en mathématiques d'éléves aux performances similaires fréquen-
tant la filiere Gymnasium (la plus prestigieuse) est plus faible que celui des éléves des autres
filieres. Autrement dit, méme si les filieres sont bien visibles, tant pour les éléves que pour les
parents, la fréquentation de lafiliére la plus prestigieuse n'est pas associée a un effet positif au
niveau du concept de soi en mathématiques. Dans le cas des classes de niveau organisées au
sein des écoles, les résultats sont tout a fait différents. En effet, les auteurs constatent un effet
de contraste lié aux performances moyennes de |'établissement et un effet d'assimilation lié a
lafréquentation de la classe de niveau le plus avancé. Les auteurs mettent toutefois en évidence
qu'il ne s'agit pas d'un réel effet d'assimilation. Leffet positif lié a la classe de niveau fréquentée
s'explique en réalité par les notes que I'enseignant donne aux éléves : sous controle des notes
scolaires, la classe de niveau na plus d’effet positif significatif sur le concept de soi académique.
Ce résultat peut s'expliquer par le fait que les éléves qui fréquentent la «meilleure» classe
recoivent les meilleures notes de leurs enseignants (les enseignants ne recréent pas une courbe
de Gauss pour chacune des classes de niveau), leur permettant ainsi de se sentir davantage
aptes que les éleves des classes de niveau moins exigeantes.

Dans le méme ordre d’idées, Preckel et Briill (2010) étudient I'effet de contraste et I'effet
d’assimilation au départ de données allemandes récoltées aupres d'éléves du grade 5. Ces
éléves fréquentent tous le Gymnasium, mais certains sont dans des classes dites «régulieres»
tandis que d'autres sont dans des classes ou seuls les plus «doués » sont rassemblés. Les auteurs
constatent un effet négatif significatif des performances moyennes de la classe uniquement
lorsqu’on compare des classes équivalentes, le type de classe fréquentée ayant un effet positif
sur le concept de soi en mathématiques. lls constatent également, contrairement a Trautwein,
Ludtke, Marsh et alii (2006), que ces effets restent significatifs méme quand les notes scolaires
sont tenues sous contréle. Méme si ces résultats mettent en évidence la coexistence d'un effet
de contraste et d'un effet d'assimilation, ils n’en restent pas moins surprenants puisque, a
I'inverse de toutes les autres études, ils ne mettent pas clairement en évidence la prédominance
du BFLPE. Il est toutefois a noter que ces auteurs ont mesuré les performances des éléves a
partir de tests de quotient intellectuel (Ql). Ce QI pourrait étre plus éloigné des performances
scolaires que ne le sont les performances mesurées au départ de tests standardisés. De plus,
I'effet d’assimilation particulierement fort observé dans cette étude pourrait, selon les auteurs,
s'expliquer par le fait que fréquenter des classes de niveau est nouveau pour les éléves (le
grade 5 est la premiére année ol les éléves sont répartis en filieres et classes de niveau) et que
cela exacerberait la fierté d'étre dans une classe «prestigieuse ».

Marsh, Kong et Hau (2000) ont étudié I'effet d’assimilation au travers du prestige percu
par I'éléve de son école. lls ont mené une étude auprés de 7997 éleves de grade 7 a Hong-
Kong, ou il n'y a pas de filiere d’enseignement, mais ou les écoles différent en termes de
prestige et ou étre admis dans une école prestigieuse est tres valorisé, parents et enfants étant
bien conscients de la position des écoles les unes par rapport aux autres. Les résultats de cette
étude montrent qu’a performances individuelles égales, les performances moyennes de I'école
ont un effet négatif sur le concept de soi académique. Lorsqu’on inclut dans l'analyse la per-
ception du prestige de I'école, celle-ci a un effet positif sur le concept de soi et, sous controle
de cette variable, I'effet négatif des performances moyennes de I'école augmente en ampli-
tude. Ces résultats attestent donc que fréquenter une école aux performances moyennes
élevées implique a la fois des comparaisons «exigeantes» avec les autres éléves de I'école et
peut engendrer un sentiment de fierté.
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Au départ de trois bases de données allemandes, Trautwein, Liidtke, Marsh et alii (2009)
testent également la possible coexistence d'un effet de contraste, mesuré grace aux perfor-
mances moyennes de la classe ou de l'école, et d'un effet d'assimilation, appréhendé au travers
du prestige percu par I'éléve de sa classe ou de son école. Dans les trois études, menées au
grade 13, les auteurs constatent qu’a compétences de I'éléve comparables, il existe bien un
effet négatif des performances moyennes de la classe ou de I'école sur le concept de soi aca-
démique; toutefois, ce dernier est également influencé par les perceptions qu‘a I'éléve du
prestige relatif de sa classe ou de son école. Il semble ainsi que prendre en compte le prestige
percu de I'école ou de la classe soit une meilleure méthode pour mettre en évidence I'effet
d‘assimilation que la filiére fréquentée, les résultats étant plus consistants dans ce cas.

Au final, le BFLPE au sens technique du terme (coefficient de régression négatif des per-
formances moyennes de I'école sur le concept de soi) apparait comme étant I'effet net ou la
résultante d’influences de sens opposés : un fort effet de contraste (effet négatif) engendré
par des comparaisons forcées et un effet d’assimilation (effet positif) plus faible engendré soit
par des comparaisons libres avec quelqu’un de plus performant, soit par I'effet d'appartenance
aun groupe positivement valorisé. Comme I'effet de contraste est généralement plus fort que
I'effet d’assimilation, dans la majorité des cas, un BFLPE est observé.

Le caractere robuste du BFLPE

Un BFLPE universel...

Les premiéres études portant sur le BFLPE ont utilisé des bases de données nationales essen-
tiellement en Australie (Marsh & Parker, 1984; Marsh, 1987) et aux Etats-Unis (Marsh, 1991). Si
les résultats issus de ces différentes recherches vont toujours dans le méme sens et attestent
un effet négatif des performances moyennes de I'école ou de la classe sur le concept de soi,
il existe néanmoins des problémes de comparabilité des résultats. En effet, pour pouvoir affir-
mer le caractere universel du BFLPE, c’est-a-dire sa présence dans tous les pays, il est nécessaire
de disposer de données provenant de différents pays, mais récoltées sur la base d’échantillons
comparables et portant sur des mesures identiques. Plusieurs recherches ont ainsi été menées
au départ des données issues de PISA (Marsh & Hau, 2003; Seaton, Marsh & Craven, 2009;
Nagengast & Marsh, 2012) et de TIMSS (Marsh, Abduljabbar, Morin et al., 2015 ; Wang, 2015). La
premiére (Marsh & Hau, 2003) a été menée sur les données PISA 2000 et inclut vingt-six pays
de I'OCDE. Cette étude met en évidence qu’'a performances individuelles égales, le concept
de soi académique est négativement influencé par les performances moyennes de I'’école dans
les vingt-six pays. Il est toutefois a noter que I'ampleur du lien varie de -0,02 a-0,36 et est non
significatif dans deux des pays étudiés (Hongrie et Corée). Seaton, Marsh et Craven (2009)
confirment cette tendance au départ des données PISA 2003, pour quarante et un pays. Dans
tous les pays étudiés, ils constatent, en effet, qu'a performances égales, le concept de soi en
mathématiques de I'éléve est influencé négativement par les performances moyennes de
I’école, ce lien étant toutefois non significatif dans trois pays (Islande, Irlande et Corée). De
plus, ces auteurs tentent de voir si le caractere individualiste ou collectiviste de la culture du
pays ainsi que son degré de développement économique (pays développé versus pays en voie
de développement) permettent d’expliquer des différences d'ampleur du BFLPE d’un pays a
Iautre. Les résultats montrent que I'effet négatif des performances moyennes de I'école est
trés légerement supérieur dans les pays individualistes. Cependant, la différence est tellement
petite que les auteurs affirment que le BFLPE est généralisable tant aux pays individualistes
que collectivistes. En ce qui concerne le degré de développement économique du pays, aucune
différence significative n’est a noter, I'effet négatif des performances moyennes de I'école sur
le concept de soi étant similaire dans tous les pays, qu’ils soient en voie de développement



ou développés. Enfin, sur la base des données PISA 2006, Nagengast et Marsh (2012) mettent
en évidence un BFLPE dans cinquante des cinquante-six pays étudiés. Dans les six pays restants,
I'effet des performances moyennes de I'école sur le concept de soi en sciences est non signi-
ficatif. De plus, comme Seaton, Marsh et Craven (2009), les auteurs montrent que les effets des
performances moyennes de I'école ne sont pas dépendants du niveau de développement
économique du pays ni de son caractére collectiviste ou individualiste. Ces trois études per-
mettent donc non seulement d’affirmer I'universalité du BFLPE, mais aussi son caractére géné-
ralisable a différents domaines scolaires (mathématiques et sciences).

Des études plus récentes ont été réalisées au départ des données de I'enquéte TIMSS 2007.
Marsh, Abduljabbar, Morin et alii (2015) étudient le BFLPE dans treize pays a partir des données
pour les grades 4 et 8. Ici, le cadre de référence correspond a la classe et non plus a I'école
comme c'était le cas avec les données PISA. Les auteurs constatent un BFLPE significatif dans
les treize pays étudiés, tant au grade 4 qu’au grade 8. lIs notent toutefois des différences signi-
ficatives en fonction du grade et du pays étudié. Ainsi, ils mettent en évidence que l'effet
négatif des performances moyennes de I'école est de plus grande ampleur au secondaire qu’au
primaire. De plus, selon la classification des auteurs, le BFLPE semble également de plus grande
ampleur dans les pays de culture occidentale (Australie, Angleterre, Italie, Norvége, Ecosse,
Etats-Unis) et en Asie (Hong-Kong, Japon, Taiwan, Singapour) que dans les pays islamiques du
Moyen-Orient? (Iran, Koweit, Tunisie) présents dans I'étude. Wang (2015) trouve lui aussi un
effet négatif significatif des performances moyennes de la classe fréquentée au grade 8 sur le
concept de soi en mathématiques dans les quarante-neuf pays qu'il a étudiés au départ des
données TIMSS 2007.

Au travers de ces différentes études, le caractére universel du BFLPE semble donc s'affirmer.
En effet, quel que soit le pays étudié, les éléves aux performances similaires ont un concept
de soi académique, mathématique ou encore scientifique plus faible lorsqu’ils fréquentent
une école ou une classe aux performances moyennes élevées. Certaines études (Marsh, Koller
& Baumert, 2001; Nagengast & Marsh, 2011; Van de Gaer, Grisay, Schulz et al., 2012) invitent
toutefois a nuancer ce propos : le BFLPE serait d’autant plus important que le systéme scolaire
dans lequel il est observé est peu inclusif. En effet, dans les systémes scolaires compréhensifs,
c’est-a-dire ou les éléves ne sont pas regroupés dans des classes ou des écoles de niveaux
différents, les cadres de référence sur la base desquels les éléves s'auto-évaluent sont relati-
vement homogeénes. A I'inverse, dans les systémes différenciés, ou les éléves sont regroupés
par niveau, les cadres de référence sont différents d'une classe ou d'une école a l'autre, ce qui
décuple les effets des comparaisons sociales.

Sur la question du lien entre le BFLPE et I'organisation des systémes éducatifs, une étude
déja ancienne menée par Marsh, Koller et Baumert (2001) en Allemagne apporte un éclairage
unique. Aumoment de sa réunification, I'Allemagne constitue un terrain particulierement inté-
ressant pour étudier I'impact du caractére différencié du systeme éducatif. En effet, alors que
les éleves d’Allemagne de I'Ouest sont scolarisés dans un systéme comprenant différentes filiéres
avant la réunification, ceux d’Allemagne de I'Est sont, quant a eux, habitués a un systéme non
différencié. Au moment de la réunification, c’est le systéme différencié, déja en application a
I'Ouest, qui a été étendu en Allemagne de I'Est. Ainsi, des données ont été recueillies auprés
d’éléves du grade 7 en début, milieu et fin d’année scolaire 1991-1992. Les auteurs font I'hypo-
these que les éléves d’Allemagne de I'Est, qui n‘ont donc pas connu de systéme scolaire diffé-
rencié jusque-la, seront moins affectés par le BFLPE que ceux d’Allemagne de I'Ouest. Lhypothese
est pleinement confirmée : au moment de la réunification, I'effet des performances moyennes
de I'école est significativement plus négatif pour les éléves d’Allemagne de I'Ouest que pour

2 Cette classification des cultures est celle opérée par les auteurs.
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ceux d’Allemagne de I'Est. Les auteurs notent également que cette différence est toujours signi-
ficative, mais de moindre ampleur en milieu d'année et qu’elle n'est plus significative en fin
d’année. A ce moment, tous les éléves se sont accoutumés au systéme différencié qui est désor-
mais leur lot commun. Dans un tel systéme, le concept de soi des éléves subit davantage I'in-
fluence des performances moyennes de leur classe que dans un modeéle intégré.

Dans le méme ordre d'idées, Nagengast et Marsh (2011) ont réalisé une étude au départ
des données PISA 2006 pour le Royaume-Uni. Les auteurs font le constat que I'effet négatif
des performances moyennes de I'école sur le concept de soien Irlande du Nord et en Angleterre
est de plus forte ampleur qu'en Ecosse et au Pays de Galles. Nagengast et Marsh (2011) inter-
prétent ce résultat a la lumiére du caractére plus ou moins différencié du systeme scolaire de
chaque pays : I'lrlande du Nord est le seul pays du Royaume-Uni a avoir un systéme scolaire
différencié avant I'age de quinze ans. En Angleterre, il existe des écoles publiques sélectives
mais leur nombre est assez limité, la plupart des écoles secondaires étant compréhensives.
Enfin, au Pays de Galles et en Ecosse, toutes les écoles sont compréhensives.

Toujours au départ des données PISA 2006 et a I'aide d’analyses multiniveaux (éleves,
écoles, pays), Van de Gaer, Grisay, Schulz et alii (2012) ont également exploré I'existence d’'un
effet du groupe de référence. lls constatent la présence d'un BFLPE : a compétences en sciences
égales dans le test PISA, les éléves qui fréquentent une école plus performante ont un moins
bon concept de soi en sciences. Cet effet négatif de la moyenne des performances de I'école
sur le concept de soi est d’autant plus marqué que le pays compte une proportion élevée
d'écoles sélectives (forte variance ou ségrégation entre écoles), autrement dit quand le systéme
est fortement différencié.

Si l'intensité du BFLPE varie en fonction du caractere plus ou moins intégré du systéme
éducatif, cela ne remet toutefois pas en cause l'universalité du BFLPE. Celui-ci a, en effet, été
observé dans la grande majorité des systémes éducatifs étudiés.

Généralisable...

Comme les recherches évoquées ci-dessus l'attestent, le caractere universel du BFLPE n'est
plus a démontrer. Nous pouvons maintenant nous interroger sur la mesure dans laquelle cet
effet est généralisable a tous les éléves. Certaines catégories d’éléves ne sont-elles pas davan-
tage sensibles a la comparaison avec des pairs tres performants? Dans cette partie, plusieurs
caractéristiques de I'éléve seront envisagées comme variables modératrices du BFLPE : le
niveau d'aptitude de I'éléve, des variables d’ordre socio-démographique telles que le sexe et
le statut socio-économique, les attitudes scolaires ou encore certains traits de personnalité.
Nousy envisagerons également certaines caractéristiques et pratiques pédagogiques de classe
qui pourraient agir comme modérateurs du BFLPE.

Le niveau d’aptitude de I'éléve comme modérateur du BFLPE

Selon Marsh et O’'Mara (2010), a priori, le BFLPE devrait concerner tous les éléves. En effet,
quelles que soient ses performances individuelles, chaque éléve est confronté au cadre de réfé-
rence que constitue son école ou sa classe. Ainsi, Marsh et ses collaborateurs (Marsh, 1987, 1991;
Marsh & Craven, 2002 ; Marsh, Seaton, Trautwein et al., 2008) indiquent que les effets d'interac-
tions entre les performances moyennes de la classe ou de I'école et le niveau d'aptitude de I'éléve
sur le concept de soi académique devraient étre faibles ou non significatifs puisque le cadre de
référence est établi sur la base des performances moyennes de la classe ou de I'école.

Méme si ces effets d'interaction sont faibles, un certain nombre de recherches mettent
toutefois en évidence un BFLPE d’ampleur différente selon le niveau d'aptitude de I'éleve. Les
résultats ne vont toutefois pas systématiquement dans le méme sens. Seaton, Marsh et Craven
(2010) ont montré au départ des données PISA 2003 (tous pays confondus) que, méme si le



BFLPE concerne tous les éléves quel que soit leur niveau académique, I'effet négatif des per-
formances moyennes de I'école est [égeérement plus fort pour les éléves les plus performants.
Marsh et Hau (2003) établissent le méme constat en testant ce méme effet d’interaction sur
un ensemble de vingt-six pays issus de la base de données PISA 2000. Toujours au départ des
données PISA, mais de 2006 cette fois, Nagengast et Marsh (2012) étudient les effets d'inte-
raction pays par pays. lls constatent ainsi que dans quarante-deux des cinquante-six pays
étudiés les effets d'interaction sont significatifs : I'effet négatif des performances moyennes
de I'école serait plus prononcé pour les éléves forts. L'effet d'interaction est non significatif
dans les quatorze autres pays. A l'inverse, Seaton, Marsh, Dumas et alii (2008), Trautwein,
Ladtke, Marsh et alii (2009) ou encore Huguet, Dumas, Marsh et alii (2009) mettent en évidence
la présence d'un BFLPE pour tous les éleves, mais de moindre ampleur pour les éléves les plus
performants. Autrement dit, le concept de soi académique des éléves les plus performants
souffre moins de I'effet négatif de fréquenter une école trés performante que celui des éléves
faibles. Il est cependant a noter que ces résultats concernent spécifiquement des données
francaises (base de données PISA et nationale) et allemandes (base de données nationale).
Dans d’autres pays comme I'Australie, par exemple, ou les données PISA 2000, 2003 et 2006
ont été analysées, on ne retrouve pas cet effet d’interaction, le BFLPE étant similaire quel que
soit le niveau académique de I'éleve (Seaton, Marsh, Yeung et al., 2011). En 1995, Marsh, Chessor,
Craven et alii ont également constaté une absence d'interaction entre le niveau d'aptitude de
I'éléve et les performances moyennes de I'école au départ de données nationales australiennes.
Contrairement a Trautwein, Ludtke, Marsh et alii (2009), Marsh, Koller et Baumert (2001) et
Marsh, Trautwein, Lidkte et alii (2007), a I'aide de données nationales, constatent également
une absence d'effet modérateur des aptitudes des éléves en Allemagne.

On voit, au travers de ces études, toute la complexité de trancher ou non pour un effet
modérateur du niveau d'aptitude de I'éléve. Marsh et ses collaborateurs soulignent quant a
eux le caractere généralisable du BFLPE quel que soit le niveau académique de I'éléve, en
raison de I'absence de résultats consistants permettant d’affirmer le contraire. En effet, méme
s'il existe de légéres variations dans I'intensité de l'effet négatif des performances moyennes
sur le concept de soi académique, dans toutes les études nous sommes bien en présence d'un
BFLPE. Une analyse un peu plus poussée des résultats présentés ci-dessus, en fonction de la
base de données utilisée et du niveau d'analyse (classe ou école), ne permet pas de mettre en
évidence des tendances significatives : les bases des données nationales mettent aussi bien
en évidence des résultats non significatifs (Allemagne, Pays-Bas, France) qu’un BFLPE plus fort
pour les éléves faibles (Allemagne, France) ou encore I'inverse (France). Lanalyse des bases de
données PISA met quant a elle en évidence un BFLPE plus prononcé pour les éléves les plus
forts lorsque les analyses sont menées au travers de tous les pays et des résultats non signifi-
catifs ou un BFLPE plus prononcé pour les plus forts lorsque les données des pays sont analy-
sées distinctement. Lanalyse selon le niveau classe ou école ne permet pas non plus de dégager
de tendances nettes.

Les variables socio-démographiques de I'éléve comme modérateurs
du BFLPE

Les quelques études ayant envisagé les variables socio-démographiques comme modé-
rateurs du BFLPE ont pris en compte le sexe et l'origine socio-économique.

En ce qui concerne le sexe, si, en 1995, Marsh, Chessor, Craven et alii ont observé que
I'ampleur du BFLPE ne varie pas en fonction du genre, d'autres études plus récentes n'arrivent
pas a la méme conclusion. Marsh, Trautwein, Liidtke et alii (2007) ainsi que Plieninger et
Dickhauser (2015) ont en effet observé que le BFLPE peut varier en fonction du genre : a com-
pétences individuelles équivalentes, I'effet négatif des performances moyennes de I'école sur
le concept de soi académique de I'individu est plus marqué pour les filles.
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Au départ de deux études menées en Allemagne, Marsh, Trautwein, Lidtke et alii (2007)
ont étudié la possibilité que le BFLPE différe selon le sexe du jeune. Ainsi, ils observent un effet
négatif des performances moyennes de I'école d’ampleur plus grande pour les filles dans la
premiére étude tandis qu’aucune différence significative au niveau du BFLPE n’est observée
en fonction du genre dans la deuxiéme. Les auteurs concluent donc a un effet marginal. De
leur c6té, Plieninger et Dickhduser (2015), au départ des données PISA 2006, ont montré que
les filles semblent étre plus affectées que les garcons par les performances de leurs camarades
de classe. A performances égales en sciences, les filles souffrent davantage que les garcons
de l'effet négatif des performances moyennes de leur école. Plieninger et Dickh&user (2015)
expliquent ce résultat de deux maniéres : d'une part, les filles s'engagent plus fréquemment
dans des comparaisons sociales que les garcons, d'autre part, les filles rapportent un plus haut
degré d'attachement a leurs pairs. Le fait que les mesures de Plieninger et Dickhauser portent
sur les sciences pourrait également expliquer ce résultat puisque c’est un domaine dans lequel
les filles se sentent moins performantes, a compétences égales (Gavray & Adriaenssens, 2010).

En ce qui concerne l'origine socio-économique, a notre connaissance, Seaton, Marsh et
Craven (2010) sont les seuls a avoir étudié I'effet modérateur de I'origine socio-économique
sur le BFLPE. Au départ des données PISA 2003, ils appréhendent le statut socio-économique
deI'éleve a partir de quatre éléments distincts : la profession des parents, le niveau de dipléme
des parents, les ressources éducatives a la maison et les possessions culturelles. lls constatent
que seule l'interaction entre les performances moyennes de |'école et les possessions cultu-
relles est significative. Toutefois, 'ampleur de celle-ci est tellement faible que les auteurs la
considérent comme trop petite pour devoir étre discutée.

Les attitudes scolaires comme variable modératrice du BFLPE

Seaton, Marsh et Craven (2010) ont étudié une série d'attitudes scolaires comme potentiels
modérateurs du BFLPE au départ des données PISA 2003 (a travers quarante et un pays). Sans
surprise, ils constatent qu’a performances individuelles égales, I'effet négatif des performances
moyennes de 'école sur le concept de soi est toujours présent; ils relevent toutefois certaines
conditions dans lesquelles celui-ci est accentué de maniére significative. lls constatent entre
autres que si le sentiment de compétences, le sentiment d'appartenance, les relations avec
I'enseignant, la motivation intrinséque, la motivation extrinseque et les attitudes compétitives
ne modérent pas le BFLPE, I'anxiété en mathématiques et les attitudes coopératives exacerbent
celui-ci. Ainsi, les éléves qui ont un niveau d’anxiété en mathématiques plus faible sont moins
touchés par l'effet négatif des performances moyennes de I'école, a l'inverse des éléves trés
anxieux qui souffrent davantage de cet effet. Les auteurs notent également que plus les éléves
se montrent coopératifs et plus leur concept de soi en mathématiques patit de I'effet négatif
de fréquenter une école aux performances élevées.

En 2011, Seaton, Marsh, Yeung et alii ont réalisé une étude similaire a celle de Seaton, Marsh
et Craven (2010). lls ont étudié I'effet modérateur des mémes attitudes scolaires que ces der-
niers au départ des données PISA 2000, 2003 et 2006, mais uniquement pour I'Australie. Il
apparait dans cette recherche qu‘aucun des modérateurs envisagés n’agit comme tel. Leffet
négatif des performances moyennes est ici similaire quelles que soient les méthodes d'ap-
prentissage, la motivation ou les attitudes.

Enfin, Wouters, Colpin, Van Damme et alii (2015) ont étudié les buts d’apprentissage comme
possibles modérateurs du BFLPE. IIs distinguent trois types de buts : les buts de maitrise?, les
buts de performance-approche et les buts de performance-évitement*. Au départ d'une étude

3 «Dans les buts de maitrise, la préoccupation principale de la personne est d’augmenter ses savoirs et savoir-
faire, d'améliorer sa compréhension et se maitrise d’'une tache» (Galand & Bourgeois, 2006, p.65).
4 «Les buts de performance-approche, sous-tendus par un souci de valorisation de soi, s'expriment par la pré-



menée en Flandre portant sur des éléves de 174 classes du grade 6 de 122 écoles, les auteurs
constatent que les différents types de buts moderent le BFLPE. Celui-ci est, en effet, exacerbé
tant pour les étudiants qui poursuivent davantage des buts de performance-approche que
pour ceux poursuivant des buts de performance-évitement et des buts de maitrise. Si ce résul-
tat peut sembler surprenant de prime abord, les auteurs expliquent qu’en ce qui concerne les
buts de performances, il n’en est rien étant donné que ceux-ci sont directement liés aux com-
paraisons sociales (souci d'étre meilleur que les autres, peur d’étre moins bon que les autres).
En ce qui concerne le résultat observé pour les buts de maitrise, il est en lien avec de récents
résultats de recherches qui montrent que les éleves poursuivant des buts de maitrise com-
parent également leurs performances aux autres dans le but de s’évaluer et de s'améliorer.
Lorsqu’on prend en compte dans I'analyse les trois types de buts simultanément, on constate
que seuls les buts de maitrise agissent comme modérateur du BFLPE. Il est toutefois a noter
qu’avoir des buts de maitrise augmente le bénéfice d'étre dans une classe faible, mais n‘aug-
mente pas l'effet négatif d'étre dans une classe performante.

Les traits de personnalité comme modérateurs du BFLPE

Jonckmann, Becker, Marsh et alii (2012) ont étudié six traits de personnalité comme poten-
tiels modérateurs du BFLPE. Il s'agit respectivement du caractere névrosé, extraverti, ouvert,
consciencieux, agréable et narcissique de la personne. Chacun de ces traits de caractere a été
mesuré par questionnaire au travers de plusieurs items avec échelle de Likert. Deux traits
ressortent comme étant des modérateurs du BFLPE : la névrose et le narcissisme. Ainsi, les
personnes émotionnellement instables, qui ont un haut niveau d’anxiété et qui se tracassent
excessivement ont tendance a étre plus sensibles au BFLPE : a compétences égales, les per-
formances moyennes de I'école fréquentée ont un effet plus négatif sur le concept de soi
académique de ces personnes. Le deuxieme trait de caractére qui modére le BFLPE est le
narcissisme. A compétences égales, les personnes qui se sentent supérieures, qui ont des
attitudes auto-suffisantes, autoritaires et dominantes sont moins touchées par l'effet négatif
des performances moyennes de I'école qu’elles fréquentent.

Pratiques pédagogiques et caractéristiques de la classe
comme modérateurs du BFLPE

Marsh et Craven (2002) ont fait I'hypothése que certaines pratiques pédagogiques de
classe pouvaient modérer le BFLPE. En effet, les comparaisons mises a I'ceuvre dans le BFLPE
pourraient étre accentuées dans un environnement trés compétitif ol les éléves sont incités
a comparer leurs performances aux autres. A l'inverse, mettre en place des stratégies telles
que donner des feed-back basés sur la personne et ses progres plutét qu’en comparaison aux
autres ou encore valoriser chaque éléve pour ce qu'il a fait méme si I'éléve reste plus faible
que les autres pourrait réduire les comparaisons et donc le BFLPE. Marsh et Craven (2002) en
sont toutefois restés aux spéculations et n‘ont pas réalisé de recherche afin de confirmer ces
hypothéses. En reprenant ces derniéres, Lidtke, Koller, Marsh et alii (2005) ont testé dans quelle
mesure le point de référence qu'utilisent les enseignants pour formuler leurs feed-back
influence le BFLPE. Par «point de référence», ils entendent le fait que I'enseignant compare
les résultats de I'éléve a ceux des autres (feed-back normatif) ou, au contraire, qu'il évalue les
résultats de I'éléve en référence a ses performances antérieures (feed-back individualisé). Leur
hypothése est que les éléves des classes ol les enseignants utilisent des feed-back individua-
lisés, c'est-a-dire sollicitant moins de comparaisons sociales, sont moins affectés par le BFLPE.

occupation de I'éléve de démontrer sa compétence, alors que les buts de performance-évitement, sous-tendus par
un motif de défense de soi, se traduisent par un souci d'éviter de démontrer son incompétence » (Galand & Bourgeois,
2006, p.71).

NOTE DE SYNTHESE

Fréquenter des pairs trés performants n'a pas que des vertus

75



Revue francaise de pédagogie | 195 | avril-mai-juin 2016

76

Dans cette étude, le type de feed-back utilisé par I'enseignant est appréhendé des deux
maniéres : grace a un questionnaire soumis aux éléves et permettant de mesurer leur percep-
tion du type de feed-back utilisé par I'enseignant (exemple : «Si je fais des efforts pour accom-
plir mon travail, I'enseignant me félicite méme si d'autres ont fait mieux que moi») et grace
aux enregistrements vidéo et observations de lecons de mathématiques. L'analyse des don-
nées allemandes permet de constater que si l'utilisation de feed-back plus individualisés est
positivement associée au concept de soi en mathématiques, celle-ci ne modére en aucun cas
le BFLPE. L'effet négatif des performances moyennes de la classe est autant présent dans les
classes ou I'enseignant fait des feed-back individualisés que dans celles ol les feed-back sont
normatifs, ce qui démontre encore une fois toute la puissance du BFLPE.

Thijs, Verkuyten et Helmond (2010) ont fait I'hypothése que la taille de la classe pouvait
également jouer un effet modérateur sur le BFLPE, pour deux motifs principaux. Premiérement,
selon ces auteurs, pour que I'effet négatif des performances moyennes de la classe apparaisse,
il faut que les éléves aient des informations précises sur les performances de leurs pairs, ce qui
est probablement plus difficile dans de grandes classes. Les éléves fréquentant de grandes
classes seraient ainsi moins affectés par les performances moyennes de leurs pairs. Deuxieme-
ment, les grandes classes peuvent apporter davantage d’opportunités de comparaisons ascen-
dantes libres qui sont associées a un meilleur concept de soi, et donc modérer le BFLPE. Les
auteurs font donc I'hypothése d’un BFLPE moins prononcé dans les grandes classes. Les résul-
tats de I'étude menée dans soixante-dix-neuf classes de fin de primaire aux Pays-Bas montrent
toutefois qu'il n’en est rien : la taille de la classe n’entre pas en interaction avec le BFLPE.

En conclusion, il apparait que les études peinent a mettre en évidence des variables, tant
au niveau des caractéristiques de I'éléve que des pratiques pédagogiques, qui jouent un réle
clair de modérateur du BFLPE. Seuls I'anxiété et le sexe ressortent comme pouvant moduler
ce phénoméne, mais de facon marginale. Ce résultat ne remet toutefois pas en cause le carac-
tére généralisable du BFLPE puisque dans tous les cas nous sommes bien en présence d'un
effet négatif des performances moyennes de I'école sur le concept de soi académique. Il est
a noter que ces effets d’interaction ont toujours été étudiés de maniere isolée. Il pourrait étre
intéressant d’envisager de possibles interactions entre ces variables, par exemple entre le
niveau d'aptitude et le degré d'anxiété, entre le sexe et le degré de compétitivité en classe...

Persistant...

Un certain nombre d'études ont permis d'étudier le BFLPE au départ de données longitudinales
(Marsh, 1991 ; Marsh, Trautwein, Liidtke et al., 2007 ; Marsh & O’Mara, 2010). L'objectif de celles-ci
était de mettre en évidence le caractere persistant ou non du BFLPE.

En 1991, Marsh est le premier a tester le BFLPE au départ d’'une base de données longitu-
dinale. L'étude High School and Beyond menée aux Etats-Unis suit une cohorte de 14 825 éléves
adeux moments du secondaire (grades 10 et 12) et deux ans apres I'obtention de leur diplome.
Marsh (1991) constate qu’a performances individuelles égales, il existe bien un effet négatif
des performances moyennes de I'école fréquentée mesurée au grade 10 sur le concept de soi
académique aux grades 10 et 12. Le concept de soi académique n'a par contre pas été mesuré
deux ans aprés la sortie de I'enseignement secondaire. A ce moment, seuls les aspirations et
le fait de fréquenter I'enseignement supérieur ont été mesurés. lls constatent également un
effet négatif des performances moyennes de I'école sur ces variables.

Marsh, Koller et Baumert (2001) ont récolté des données concernant le concept de soi en
mathématiques d'éléves allemands du grade 7 en début, milieu et fin d'année scolaire 1991-
1992. lIs constatent que les performances moyennes de la classe, mesurées en début d’année,
ont une influence négative sur le concept de soi aux différents moments de I'année scolaire.
Le BFLPE agit donc bien tout au long de I'année scolaire.



Marsh, Trautwein, Ludtke et alii (2007) analysent quant a eux des données longitudinales
récoltées en Allemagne a trois moments différents : en fin de secondaire, deux ans et quatre ans
aprés l'obtention du dipldme de secondaire. Lobjectif premier de cette étude est d'évaluer les
effets de la performance moyenne de I'école fréquentée sur le concept de soi en mathéma-
tiques en fin de secondaire ainsi que deux et quatre ans apres. Les auteurs constatent qu’a
performances de I'éleve égales, les performances moyennes de I'école fréquentée en fin de
secondaire ont un effet négatif sur le concept de soi en mathématiques en fin de secondaire,
mais également deux ans aprés, et cela méme apres avoir pris en compte le concept de soi
académique en mathématiques en fin de secondaire. A l'inverse, ils observent que, sous
contrdle des performances individuelles et du concept de soi en mathématiques en fin de
secondaire, les performances moyennes de I'école fréquentée en secondaire n‘ont pas d'in-
fluence sur le concept de soi en mathématiques quatre ans aprés. Autrement dit, les perfor-
mances moyennes de I'établissement n‘ont pas d'effet négatif supplémentaire sur le concept
de soi en mathématiques quatre ans apres le secondaire, ce dernier s'expliquant par le concept
de soi en mathématiques en fin de secondaire.

Enfin, Marsh et O’Mara (2010) partent de données longitudinales récoltées en cinq vagues
(grade 10, grade 11, grade 12, un an apres la fin du secondaire et cinq ans aprés la fin du secon-
daire) aux Etats-Unis entre 1966 et 1974. Le concept de soi académique a uniquement été
mesuré aux grades 10 et 11 ainsi qu’un an apres la fin du secondaire. Dans le souci de tenir
compte du caractére longitudinal et hiérarchisé de leurs données, ces auteurs ont mené des
analyses complexes. Retenons de celles-ci que les performances moyennes de I'établissement
fréquenté au secondaire ont une influence négative sur le concept de soi académique au
grade 10 et un an apreés la fin de secondaire, mais pas au grade 11.

Les résultats de ces différentes études tendent donc a démontrer le caractére persistant
du BFLPE. Si les performances moyennes de I'établissement fréquenté ont un impact négatif
sur le concept de soi académique mesuré au méme moment, cet effet perdure également et
influence également le concept de soi mesuré plus tard.

Etendu a d’autres variables

Trés vite, Marsh (1991) a envisagé la possibilité que le BFLPE puisse agir sur d’autres dimensions
que le concept de soi académique. Plus précisément, Marsh émet I'hypothése que le concept
de soi académique peut étre un médiateur de I'effet des performances moyennes de |'école
sur des variables telles que les aspirations scolaires et professionnelles. Il confirme cette hypo-
thése au départ des données longitudinales High School and Beyond Study : a performances
individuelles égales, les performances moyennes de I'école fréquentée influencent négative-
ment les aspirations professionnelles. De plus, I'effet des performances individuelles et des
performances moyennes de I'école est presque entiérement médié par le concept de soi aca-
démique. En effet, a concept de soi académique équivalent, les performances de I'éléve et les
performances moyennes de I'’école n‘ont plus d’effet significatif sur les aspirations scolaires et
professionnelles.

De fagon similaire, Marsh et O’'Mara (2010) ont observé au départ de données longitudi-
nales un effet négatif a long terme des performances moyennes de I'école fréquentée sur les
aspirations scolaires et professionnelles. lIs observent cet effet sur une durée d’environ huit ans.
lIs notent également que cet effet est complétement médié par le concept de soi académique:
sous contrdle du concept de soi académique, I'effet des performances moyennes de I'école
sur les aspirations est proche de zéro.

Enfin, Nagengast et Marsh (2012) étudient également les aspirations professionnelles mais
cette fois spécifiquement relatives a des carrieres scientifiques, au départ des données
PISA 2006. IIs constatentainsi qu’a performances équivalentes, aspirer a une carriére scientifique
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est positivement lié aux performances de I'éléve et négativement aux performances moyennes
de I'école fréquentée et cela dans trente-et-un des cinquante-six pays étudiés. Il est toutefois
a noter que ce lien a une ampleur moins importante que lorsqu’on étudie le concept de soi.
Nagengast et Marh (2012) fontI'hypothése que le cadre de référence offert par les autres éléves
de I'école a plus de sens lorsqu’il s'agit d’évaluer ses propres habiletés que de développer des
aspirations professionnelles. Un autre résultat important de cette étude est que, sous controle
du concept de soi en sciences, I'effet des performances moyennes de I'école sur les aspirations
diminue de maniere substantielle et n'est plus significatif que dans quinze pays. Ces auteurs
mettent donc une fois de plus en évidence le réle médiateur du concept de soi académique
sur les aspirations.

Dupriez, Monseur, Van Campemhoudt et alii (2012) ont étudié I'impact de la composition
académique de I'école fréquentée sur une variable [égerement différente : I'aspiration a réaliser
des études universitaires. lls réalisent leur étude au départ des données PISA 2003 pour vingt-
huit pays distincts. Contrairement a Marsh (1991), Marsh et O’'Mara (2010) et Nagengast et
Marsh (2012), ils n‘observent toutefois pas systématiquement un effet négatif des perfor-
mances moyennes de I"école sur les aspirations scolaires dans tous les pays. En effet, les auteurs
constatent un effet positif dans quinze pays (Hongrie, Grece, Corée, Japon, Autriche, Pays-Bas,
Luxembourg, Slovaquie, France, Allemagne, Belgique, République tcheque, Portugal, Italie et
Suisse) et identifient ceux-ci comme ayant la particularité d’organiser des filiéres d’enseigne-
ment de facon précoce (a I'exception de la France qui les organisent a partir de quinze ans). A
I'inverse, les auteurs identifient les treize pays restants comme se caractérisant par un systeme
éducatif davantage intégré, c’est-a-dire n‘organisant pas de filieres avant I'age de quinze ans.
Pour neuf de ces pays, les auteurs constatent un effet non significatif des performances
moyennes de I'école sur les aspirations scolaires (Finlande, Australie, Islande, Royaume-Uni,
Irlande, Norvége, Suéde, Pologne et Danemark) et, pour les quatre autres, un effet négatif
(Canada, Nouvelle-Zélande, Etats-Unis et Espagne). Pour mieux comprendre l'effet positif des
performances moyennes de I'école sur les aspirations scolaires dans les pays différenciés, les
auteurs reproduisent I'analyse, mais en ne gardant que les éleves qui fréquentent la filiere
générale. Cela permet, en effet, de neutraliser I'effet qui serait di a une différence de curricu-
lum en fonction de la filiere fréquentée. lls observent toutefois des résultats forts similaires :
a I'exception des Pays-Bas et de la République tchéque ol I'effet est devenu non significatif,
dans les autres pays I'effet positif persiste. Dupriez, Monseur, Van Campenhoudt et alii (2012)
expliquent ce résultat par un effet d’assimilation plus fort que I'effet de contraste dans ces
pays ou les filiéres sont précoces.

Marsh, Trautwein, Lidtke et alii (2008) étudient également l'effet des performances
moyennes de I'école fréquentée, mais sur de tout autres variables. lls partent du principe que
le concept de soi académique implique des comparaisons normatives a l'inverse d’autres
variables socio-affectives quiimpliquent moins de comparaisons sociales. Parmi ces variables,
les auteurs étudient plus spécifiquement le sentiment d’efficacité général®, le contrdle de ses
attentes®, la persistance’ et les stratégies de contréle®. lls constatent ainsi que le BFLPE est
systématiquement moins fort, voire inexistant, pour ces dimensions. Leffet négatif des per-
formances moyennes est présent, mais faible dans le cas du sentiment d'efficacité général et
le controle de ses attentes, non significatif pour la persistance et les stratégies de controle.

Trautwein, Ludtke, Marsh et alii (2006) ont étudié I'effet des performances moyennes de
I'établissement sur I'intérét pour les mathématiques en raison de I'importance de cette variable

General self-efficacy : «I'm confident | can do an excellent job on assignments and tests».

Control expectation : «If | decide not to get any bad grades, | can really do it».

Effort persistence : « When studying, | keep working even if the material is difficult».

Control strategy : «When | study, | force myself to check to see if | remember what | have learned».
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dans l'effort, la persistance et les choix d’orientations scolaires. lls font, d’'une part, I'nypothese
d’un effet d’assimilation lié a la filiére fréquentée en raison du message qui peut étre porté a
I'attention des éléves des filieres plus faibles : il serait moins attendu d’eux qu'ils s'engagent
et soient performants dans les matieres plus scolaires telles que les mathématiques. D'autre
part, ils postulent un effet négatif des performances moyennes de I'école, comme c’est le cas
pour le concept de soi, puisque ces deux variables sont liées. lls notent ainsi qu’a compétences
égales, les performances moyennes de I'école fréquentée influencent négativement l'intérét
en mathématiques. Toutefois, ce lien disparait quand le concept de soi en mathématiques est
tenu sous controle. Ce résultat met encore une fois en évidence I'importance du concept de
soi académique dans la compréhension du fonctionnement de l'individu au niveau scolaire.
Il est également a noter qu’ils n‘observent pas d’effet d'assimilation.

Le BFLPE : effet classe ou effet école ?

Dans I'ensemble des recherches évoquées jusqu’ici, le cadre de référence est opérationnalisé
soit au travers des performances moyennes de |'école, soit au travers de celles de la classe.
Dans la plupart des cas, les recherches étudiant I'effet des performances au niveau de I'école
sont celles qui utilisent les bases de données internationales telles que PISA. Dans ce cas,
travailler au niveau école est davantage lié aux contraintes des bases de données disponibles
qu’a un véritable choix. Néanmoins, peu d'études se sont interrogées sur I'intérét d'adopter
I'un ou I'autre niveau de données. Pourtant, les résultats d’'une recherche en laboratoire menée
en psychologie sociale (Zell & Alicke, 2009) montrent que les individus ont davantage tendance
a utiliser les informations les plus locales dans les processus de comparaisons sociales, c’est ce
qu’on appelle I'effet de la dominance locale.

Sur cette base, Marsh, Kuyper, Morin et alii (2014) ont fait I'nypothése que, dans le cas du
BFLPE, la composition académique de la classe (qui est un cadre de référence plus proche de
I'éléve) serait un meilleur prédicteur du concept de soi académique que la composition aca-
démique de I'école. Plus précisément, ils postulent qu’en cas d'un effet de dominance locale
complet, I'effet de la composition académique de I'école devrait étre nul sous controle de la
performance moyenne de la classe. Au départ d'une large base de données composée de
15356 éleves néerlandais du grade 9 issus de 651 classes de 65 écoles, Marsh, Kuyper, Morin
et alii (2014) ont testé cette hypothése a I'aide d'un modéle a trois niveaux (éleves-classes-
écoles). En accord avec leur hypothése, les auteurs constatent que I'effet négatif des perfor-
mances moyennes de I'école disparait complétement sous controle des performances
moyennes de la classe. Ce constat suggére que l'effet du contexte de I'école observé jusqu’ici
est en fait le reflet cumulé des effets classe, les écoles performantes étant plus souvent consti-
tuées de classes elles-mémes performantes.

Liem, Marsh, Martin et alii (2013) ont également étudié I'effet de dominance locale dans
le cas du BFLPE. lIs étudient ainsi les effets des performances moyennes de I'école, de la filiere
et de la classe au départ de données singapouriennes. A Singapour, au sein des écoles, les
éléves du secondaire sont répartis dans trois filieres distinctes (trés performante, moyenne,
faible) en fonction de leurs résultats a un méme test. En concordance avec la théorie de la
dominance locale, les auteurs font I'hypothése que si ces trois niveaux de performances
moyennes ont une influence négative sur le concept de soi académique, le plus local devrait
avoir un effet plus saillant que les autres. lls confirment bien la premiére partie de leur hypo-
thése : intégrées dans les analyses de facon distincte, les performances moyennes de I'école,
de la filiére et de la classe ont chacune une influence négative significative sur le concept de
soi tant en mathématiques qu’en anglais. Par contre, I'analyse de I'effet simultané des perfor-
mances moyennes de I'école, de la filiere et de la classe fait apparaitre un effet de dominance
locale. D’'une part, dans le cas du concept de soi en mathématiques, I'effet des performances
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moyennes de |'école et de la classe devient non significatif tandis que les performances
moyennes de la filiere ont toujours un effet négatif significatif. D'autre part, dans le cas du
concept de soi en anglais, seul l'effet des performances moyennes de I'école devient non
significatif, les performances moyennes de la classe ainsi que celles de la filiere conservant un
effet négatif. Cette étude (Liem, Marsh, Martin et al., 2013) démontre donc la prédominance
de la classe ou de la filiere dans la formation du concept de soi académique.

Conclusion

La question de I'effet des performances moyennes de I'école ou de la classe fréquentée sur le
concept de soi académique a été étudiée a maintes reprises ces derniéres années. Alors que
les éléves fréquentant les écoles, les filiéres ou les classes les plus performantes en tirent d'in-
contestables bénéfices sur le plan de leurs apprentissages et acquis scolaires, les avantages
apparaissent nettement moindres, voire se changent en désavantages, sur le plan de la moti-
vation et plus particulierement du concept de soi académique. Cet effet négatif des perfor-
mances moyennes de I'établissement fréquenté sur le concept de soi de I'éléve a été repris
sous le terme de BFLPE. Une vue d’ensemble des études sur le BFLPE met en évidence le
caractére universel, généralisable et pérenne de celui-ci. Ce résultat cache toutefois toute la
complexité de ce phénomeéne. Les différentes études prises en compte dans cette note de
synthése ameénent en effet a pointer une série d’éléments importants lorsqu’on étudie en
profondeur le BFLPE. Si toutes ces études prennent en compte des tests standardisés et utilisent
des analyses multiniveaux, elles divergent quant a la nature des bases de données et au niveau
d’analyse (classe, filiere, école). Ces deux critéres de recherche apparaissent pourtant comme
cruciaux.

Sil'on souhaite comprendre en profondeur le BFLPE et la maniére dont effet de contraste
et effet d’assimilation s'imbriquent, I'utilisation de données nationales semble plus opportune.
Alors que les données internationales ont permis de mettre en évidence 'universalité du BFLPE,
travailler avec de telles données souléve un certain nombre de limites : les performances
moyennes de |'école sont agrégées sur base d'un échantillon d’éleves de I'école et les données
ne permettent pas d'analyser les choses au niveau classe. Les données nationales permettent
quant a elles une meilleure description du phénomeéne grace a une connaissance plus fine du
systéme éducatif. En effet, s'il apparait dans la plupart des études que le BFLPE peut étre
considéré comme la résultante d'un effet de contraste supérieur a l'effet d’assimilation, des
études menées en Allemagne, ou le systeme scolaire est trés différencié, permettent de mettre
en évidence que laforme sous laquelle les filiéres d'enseignement sont organisées peut chan-
ger les choses. Adopter un point de vue national permet ainsi d’appréhender toute la com-
plexité du systéeme éducatif: les filieres correspondent-elles aux écoles ou sont-elles organisées
au sein de celles-ci? Ces filieres au sein des écoles correspondent-elles a des classes? Ces
questions apparaissent comme centrales pour comprendre en profondeur le BFLPE. En Alle-
magne, deux types de filiéres sont organisées : les filiéres qui correspondent aux écoles (Gym-
nasium, Realschule et Hauptschule) et les classes de niveau organisées au sein des écoles selon
les aptitudes des éleves en mathématiques, langues étrangéres et allemand. Les recherches
semblent mettre en évidence que lorsqu’on considére les filieres au niveau de I'école, un effet
de contraste lié aux performances moyennes de la classe est systématiquement observé alors
que ce n'est pas le cas en ce qui concerne I'effet d'assimilation lié a la filiére fréquentée. En
effet, Trautwein, Ludtke, Marsh et alii (2006) ont mis en évidence un effet négatif de la filiere
fréquentée quand celle-ci correspond a I'école : les éléves qui fréquentent la filiere la plus
«prestigieuse» ont un concept de soi académique inférieur aux autres. Par contre, lorsqu'il
s'agit des classes de niveau organisées au sein des écoles, on observe qu’un effet positif de la
filiere fréquentée s'additionne toujours a I'effet de contraste. Ainsi, dans le cas allemand, 'effet



d’assimilation (positif pour les meilleurs éléves et négatif pour les moins bons) que I'on peut
retirer de la fréquentation d’une filiére plus ou moins exigeante ne percole que quand les
filieres s'organisent a l'intérieur de I'école et correspondent a des classes de niveau — ce qui
est aisé a comprendre : les éléves peuvent alors se comparer «en local» aux éléves d'autres
filieres.

Utiliser le prestige percu de I'école ou de la classe apparait également comme un puissant
moyen de distinguer effet de contraste et effet d’assimilation. Les deux études réalisées dans
cette optique (Marsh, Kong & Hau, 2000; Trautwein, Lidtke, Marsh et al., 2009) aboutissent a
des résultats similaires : un effet négatif des performances moyennes de I'école ou de la classe
coexiste avec un effet positif du prestige percu de cette école ou classe. Dans les systémes
éducatifs différenciés, la filiere apparaissant comme centrale dans la compréhension des effets
de contraste et d'assimilation, il pourrait étre intéressant d’envisager le prestige percu de la
filiere fréquentée, en particulier dans les cas ou la filiere d’enseignement ne correspond ni a
I'école ni a la classe.

Parailleurs, cette approche plus fouillée des filieres d'enseignement permettrait sans doute
de mieux comprendre les résultats surprenants avancés par Dupriez, Monseur, Van Campen-
houdst et alii (2012). A I'inverse de ce qui est observé pour le concept de soi académique, a
savoir que le BFLPE est plus fort dans les systémes éducatifs différenciés, ces auteurs n'ob-
servent pas de BFLPE pour les aspirations scolaires dans ces mémes systéemes éducatifs. lls y
constatent méme un effet positif des performances moyennes de I'école. Les auteurs font
I'hypothése que cet effet positif serait lié a la filiere fréquentée. Il serait donc intéressant d'étu-
dier dans quelle mesure cet effet positif correspond a un effet d’assimilation lié au sentiment
des éléves de fréquenter unefiliere d'enseignement plus prestigieuse et préparant en principe
aux études supérieures. Existe-t-il néanmoins dans ce cas de figure un effet de contraste qui
serait alors plus faible que I'effet d’assimilation ? Cette étude devrait plus spécifiquement por-
ter sur des données nationales pour lesquelles une bonne connaissance du systeme est néces-
saire afin de mettre en lumiéere ce qui se passe réellement sous cet effet.

Une deuxieme dimension qui distingue les études réalisées sur le BFLPE est le niveau
d’analyse pris en compte. Certaines études envisagent les performances moyennes au niveau
de 'école tandis que d'autres les envisagent au niveau de la classe. Il apparait que les méca-
nismes de comparaison sociale - effet de contraste (BFLPE) ou d’assimilation (prestige percu) -
opérent surtout au niveau le plus local (dominance locale) : pour évaluer ses capacités en
mathématiques par exemple, I'éléve se compare d'abord aux éléves de sa classe plutot qu’a
ceux de son école. En effet, Marsh, Kuyper, Morin et alii (2014) ainsi que Liem, Marsh, Martin
et alii (2013) ont pu mettre en évidence que lorsque les performances moyennes de la classe
ou de la filiere sont prises en compte, I'effet des performances moyennes de I'école n’est plus
significatif. Dans la mesure du possible, I'étude du BFLPE devrait donc étre réalisée au départ
de données «classe» ou, si elle est réalisée avec des données « école », envisager la possibilité
que le BFLPE soit sous-estimé.

L'analyse de données internationales et nationales a également permis de mettre en évi-
dence qu’a performances individuelles égales de I'éléve, I'impact négatif de performances
moyennes élevées de |'école sur le concept de soi s'observe davantage dans les systemes
différenciés que dans les systémes peu différenciés. Cette caractéristique du systéme éducatif
dans lequel est étudié le BFLPE est donc a prendre en considération dans I'analyse des
résultats.

Deux autres éléments semblent devoir étre pointés a I'issue de cette note de synthése.
Tout d’abord, si 'on souhaite vraiment isoler le BFLPE, il est nécessaire de prendre en compte
les notes données par I'enseignant, puisque le caractere normatif de celles-ci explique en
partie I'effet négatif des performances moyennes de I'établissement (Marsh, 1987 ; Trautwein,
Ludtke, Marsh et al., 2006 ; Marsh, Trautwein, Lidtke et al., 2007 ; Preckel & Brdill, 2010). En effet,
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les éléves s'appuient davantage, pour définir leur concept de soi académique, sur les notes
scolaires et ce qu'elles reflétent (attentes, exigences plus ou moins élevées des enseignants)
que sur leurs capacités objectivées par la passation d’un test standardisé. Enfin, s'il est envisagé
d’étudier le BFLPE a I'égard d'autres variables que le concept de soi académique, il sera alors
nécessaire de prendre en compte que ce dernier joue un réle de médiateur incontestable par
rapport a d'autres variables telles que les aspirations ou encore l'intérét pour les
mathématiques.

A un niveau plus pratique, quelles implications retenir de cette note ? Au vu de l'existence
du BFLPE dans de nombreux contextes, les parents ayant la possibilité de choisir un établisse-
ment pour leur enfant, en particulier dans les systémes fortement différenciés ol les contrastes
entre écoles sont marqués, devraient connaitre et prendre en compte le possible effet négatif
sur le plan socio-affectif de fréquenter une école treés performante. Vouloir a tout prix le « meil-
leur» établissement, la filiére la plus prestigieuse pour son enfant n’est pas toujours et néces-
sairement le meilleur choix, et peut méme se révéler délétere si I'éléve est particulierement
sensible aux comparaisons sociales (enfant anxieux, filles dans les matiéres scientifiques). Pour
un éléve aux aptitudes relativement moyennes, il s'agit donc de mettre en balance les indé-
niables avantages, sur le strict plan des acquis scolaires, de fréquenter une école ou une classe
plus performante et les possibles désavantages que ceci peut entrainer sur le plan socio-
affectif. Dans cet arbitrage, il faudra aussi prendre en compte le fait que la mesure du concept
de soi sur laquelle s'appuient les études relatives au BFLPE, en dépit de ses qualités psycho-
métriques, n'est qu’une mesure auto-rapportée, susceptible d’'un certain nombre de biais ou
de styles de réponses eux-mémes liés a certaines caractéristiques des éléves ou des groupes
(Lafontaine, 2017; Van de Vijver & Tanzer, 2004). A un niveau plus politique, au vu des résultats
des recherches évoquées dans cette note de synthése, on ne peut que plaider en faveur de
plus de mixité au sein des écoles afin d'atténuer les effets liés au contexte scolaire qui s'addi-
tionnent aux effets des caractéristiques individuelles.

En conclusion, s'il ne fait aucun doute que la composition académique de I'école, de la
filiere ou dela classe fréquentée joue un role fondamental et généralisé dans le développement
socio-affectif du jeune, la compréhension de cet effet reste complexe et, comme le montrent
certaines des études les plus récentes, étroitement dépendante de caractéristiques spécifiques
du contexte. Mener des études ayant pour objectif d’éclairer davantage les mécanismes fins
sous-jacents au BFLPE dans une variété de systéemes éducatifs, en prenant notamment en
compte la maniere dont les niveaux classe, filiere et s'y emboitent, apparait comme
primordial.
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Annexe 1

Données internationales

Données nationales

Niveau école

- Marsh & Hau (2003)

- Seaton, Marsh & Craven (2009)

- Seaton, Marsh & Craven (2010)

- Nagengast & Marsh (2011)

- Nagengast & Marsh (2012)

- Van de Gaer, Grisay, Schulz et al. (2012)
- Seaton, Marsh, Dumas et al. (2008)

- Seaton, Marsh, Yeung et al. (2011)

- Pleininger & Dickhauser (2015)

- Marsh, Trautwein, Lidtke et al. (2008)
- Dupriez, Monseur, Van Compenhoudt
etal. (2012)

- Marsh & Parker (1984) — Australie

- Marsh (1987) — Australie

- Marsh (1991) - Etats-Unis

- Marsh, Chessor, Craven et al. (1995) -
Australie

- Marsh, Kong & Hau (2000) - Hong-Kong
- Marsh, Trautwein, Lidtke et al. (2007)
- Allemagne

- Trautwein, Lidtke, Marsh et al. (2009) -
Allemagne

- Jonckmann, Becker, Marsh et al. (2012)
- Allemagne

- Marsh & O’Mara (2010) - Allemagne

Niveau classe

- Marsh, Abduljabbar, Morin et al. (2015)
-Wang (2015)

- Lidtke, Koller, Marsh et al. (2005) (exten-
sion TIMSS)

- Marsh, Koller & Baumert (2001) -
Allemagne

- Trautwein, Lidtke, Marsh et al. (2006)
(extension PISA Allemagne)

- Preckel & Briill (2010) — Allemagne

- Trautwein, Lidtke, Marsh et al. (2009) -
Allemagne

- Seaton, Marsh, Dumas et al. (2008) - Pays-
Bas et France

- Thijs, Verkuyten & Helmond (2010) - Pays-
Bas

- Wouters, Colpin, Van Damme et al. (2015)
- Flandre (Belgique)

- Huguet, Dumas, Marsh, et al. (2009) -
France

- Liem, Marsh, Martin et al. (2013) —
Singapour

- Marsh, Trautwein, Lidtke et al. (2008)

- Allemagne

- Chanal & Sarrazin (2007) - France

Niveau classe + niveau école

- Marsh, Kuyper, Morin et al. (2014) -
Allemagne
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