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Sommaire

La présente recherche se propose d'apporter des éléments de vali-

dation et de normalisation au test Une mesure du 'self-esteem' chez 1l'enfant

de Suzanne Jodoin.

Afin de contribuer 3 une plus grande validation, une population
étudiante de niveau primaire, deuxiéme cycle (N = 734), a complété deux
questionnaires sur l'estime de soi et un sur le lieu de contrdle. Les ins-
truments de mesure utilisés, en plus du Jodoin, sont le test de Rosenberg,

(du nom de l'auteur) et le Nowicki-Strickland, pour le lieu de contrGle.

En premier lieu, cette recherche présente une étude corrélation-
nelle entre les trois instruments de mesure utilisés. Ainsi, la corréla-
tion obtenue entre le Jodoin et le Rosenberg démontre une relation signi-
ficative entre ces deux mesures. Lorsque 1l'analyse est effectuée avec
chacune des sous-é&chelles et le Rosenberg, la plus forte corrélation ap-
parait avec 1'échelle '"sujet'. Nous pouvons croire que les item de cette
catégorie du Jodoin font appel @ un contenu trés proche de celui du Rosen-
berg. Cette démonstration, avec une autre mesure de l'estime de soi, ap-

porte des éléments de validation fiables en ce qui concerne le Jodoin.

Comme deuxiéme mesure de validité externe, des corrélations sont

établies entre le Jodoin et le Nowicki-Strickland. Le tableau de corréla-

tions démontre un lien négatif entre ces deux instruments de mesure. Cet



état de fait appuierait la théorie puisque c'est la dimension interne
du lieu de contrdle qui covarie avec 1l'estime de soi. Rappelons que le
score au CNSIE (lieu de contrdle) est établi selon le nombre de réponses

qui font état d'une pensée externaliste.

Puis, une analyse de la variance est effectuée sur le Jodoin.
Nous désirions établir en fonction de quelles variables, parmi 1'dge,
le sexe et le degré de scolarité, ce test varie. L'Age est la seule

variable significative 3 p < .001. Ce résultat appuierait l'ensemble des

écrits recensés.

Les moyennes et écarts types permettent de voir comment se dis-
tribuent les scores d'estime de soi parmi la population étudiée. Il y
aurait stabilisation des scores entre 9 et 10 ans. Par contre, il semble

y avoir diminution des scores autour de 12-13 ans.

De plus, nous désirions connaitre 1'influence du niveau socio-
économique sur le développement de l'estime de soi. Les catégories d'em-
ploi sont établies & partir de 1'occupation du pére. Les résultats sem-
blent indiquer une légére hausse d'estime de soi chez les enfants de pro-

fessionnels. Pour les autres secteurs, les résultats ne se différencient

pas car ils regrouperaient des emplois trés voisins.

Afin de compléter 1'expertise de Roberge (1982), sur le test
de Jodoin, un tableau de normes est présenté pour une population étudian-

te dgée de 9 3 13 ans inclusivement.



Introduction




De nombreuses recherches ont étudié le concept de soi. Selon
Roberge (1982), cette préoccupation découlerait de 1'approche perceptuel-
le (Wylie, 1961). L'estime de soi est une des dimensions centrale du con-

cept de soi et référe au sentiment de valeur personnelle.

Certaines études, dont celle de Coopersmith (1967) et de
Yamamoto (1972), se sont intéressées 3 la genése de l'estime de soi.
Selon les auteurs, les années cruciales pour le développement de 1l'es-
time de soi gravitent autour des années préscolaires et scolaires.
Plus prés de nous, les travaux de L'Ecuyer (1978) cernent le concept
de soi et 1l'estime de soi. De plus en 1976, Suzanne Jodoin &labore un
instrument de mesure sur 1'estime de soi. Celui-ci s}adresse 3 une
population de huit 3 douze ans. En 1982, Louise Roberge procéde 3 sa

forme actuelle par une analyse d'item.

Le lieu de contrdle est un concept 1ié de prés 3 l'estime de
soi. Cette notion se congoit 3 partir d'un continuum qui va de 1l'inter-
nalisme 34 1'externalisme. Lorsqu'un individu a le sentiment d'un con-
trole personnel sur sa vie, on le dit internaliste. Sinon, on le qua-

lifie d'externaliste.

Le présent mémoire tente d'apporter des éléments de valida-

tion et de standardisation au test Une mesure du ''self-esteem' chez

l'enfant de Suzanne Jodoin. En effet, une analyse de validité externe
est effectuée avec un autre instrument qui mesure l'estime de soi, le

Rosenberg. Ce test, du nom de l'auteur, s'adresse initialement 3 une



population d'adolescents. Pour les fins de ce travail, il a &té adap-

té a4 une clientéle de niveau primaire.

Une étape ultérieure consisterait, en plus de la validation, a
€laborer des normes en vue d'une utilisation éventuelle de 1'instrument de
Suzanne Jodoin. Des tableaux de normes sont présentés, répondant ainsi au

but ultime de ce mémoire.

Cette recherche s'amorce de la fagon suivante: les concepts-
clés, c'est-da-dire 1l'estime de soi et le lieu de contrdle sont définis
et situés par rapport d certaines variables. Sont également décrites
quelques échelles servant a4 mesurer l'estime de soi et le lieu de con-

trole dont le Nowicki-Strickland. Enfin, le but de ce travail est clai-

rement posé.

Le chapitre deux référe a la procédure. Dans un premier temps,
une description détaillée des instruments de mesure fait 1'objet d'une
attention particuliére. Puis il est question du Rosenberg-Simmons. En-
fin une derniére information spécifie qu'il y aura une &tude corrélation-

nelle entre le Jodoin, le Rosenberg et le Nowicki-Strickland (lieu de

contrdle).

Le dernier chapitre porte sur les résultats obtenus. Sont pré-
sentés dans 1l'ordre suivant: 1'@tude corrélationnelle entre les trois
instruments, une analyse de la variance et des normes, plus particulié-
rement les moyennes et écarts types, effectuées sur le Jodoin. L'analy-

se permet alors d'interpréter et de discuter ces résultats en se réfé-

rant aux recherches.



Chapitre premier

Contexte théorique




Dans ce chapitre seront abordés l'estime de soi et le lieu de
contrdole. En premiére partie, nous tenterons de définir 1'estime de soi
et de la situer par rapport a d'autres variables dont le rendement sco-
laire. Puis nous cernerons le lieu de contrdle a partir de variables con-
nexes et complémentaires. Enfin, nous verrons @ lier estime de soi et lieu

de contrdle. En dernier lieu, nous préciserons le but de la présente re-

cherche.

Estime de soi

A) Définition

Selon Coopersmith (1967), l'estime de soi exprime une attitude
d'approbation ou de désapprobation a 1'égard de soi et indique jusqu'a
quel point 1'individu se voit lui-méme capable, important, et apte a réus-
sir. L'estime de soi est donc 1l'évaluation qu'un individu fait et main-
tient @ 1'égard de lui-méme. Pour 1'Ecuyer (1975), l'estime de soi cor-
respond aux réactions d'évaluation que 1'individu présente face aux per-
ceptions qu'il a de lui-méme. L'estime de soi référe donc aux jugements
favorables ou défavorables a 1'égard de soi. Quant a Jodoin (1976), elle
présente 1'estime de soi comme étant un jugement de valeur que la personne

porte sur son étre.

Bien que certains auteurs s'accordent a dire que l'estime de soi
correspond & 1'é@valuation faite par 1'individu a 1'égard de lui-méme, il

s'avére toutefois essentiel de situer l'estime de soi par rapport au con-



cept plus large auquel il référe, soit le concept de soi qui se définit

comme étant l'organisation complexe de l'ensemble des perceptions qu'un

individu a de lui-méme (L'Ecuyer, 1975).

Yamamoto (1972), quant & lui, distingue trois concepts: le ''self'’,
le "self-concept'" et l'estime de soi. Ainsi, le ''self' référe & notre étre
entlier incluant 1'aspect subjectif '"je" et objectif "moi'. Le 'self-
concept" est la représentation symbolique du "self'", 11 correspond aux
descriptions verbales, picturales et autres du '"moi" objectif. L'auteur

désigne 1l'estime de soi comme étant une évaluation de 1'individu sur son

"self".

Coopersmith (1967) et L'Ecuyer (1975) prétent au concept de soi
un caractére multidimentionnel. Selon Coopersmith (1967) le soi, concept
composé de plusieurs dimensions, refléte a la fois la diversité de 1'expé-
rience, des attributs et des capacités, ainsi que les différents niveaux du
processus d'abstraction. Quant a L'Ecuyer (1975) qui présente un modéle
clair de 1l'organisation interne du concept de soi, il spécifie que ce der-
nier consiste en une structure d'ensemble multidimentionnelle. Le concept
de soi s'articule en trois paliers successifs. D'abord on retrouve quelques
structures fondamentales délimitant les grandes régions du concept de soi.
Chacune de ces structures se divise en sous-structures recouvrant des por-
tions plus limitées du soi qui se fractionnent a leur tour en catégories.
Les grandes str;ctures 3 1'intérieur desquelles se trouvent les éléments

. . . (o) . et . .
constitutifs du concept de soi sont: 1 le soi matériel (soi somatique,

(e}

soi possessif), 2° le soi personnel (image de soi, identité de soi), 3 le
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soi adaptatif (valeur de soi, activité du soi), 4 le soi social (préoccu-

. - . R < ' (o) . .
pations et activités sociales, référence a4 1l'autre sexe), 5 le soi, non-soi.
L'estime de soi, selon ce modéle, correspond a4 la sous-structure valeur de
soi. De plus, L'Ecuyer (1975) postule qu'il existe une organisation hiérar-

chique 3 l1l'inté&rieur du concept de soi.

Roberge (1982) mentionne que ces relations établies entre les dif-
férents concepts soulévent une certaine ambiguité. Certains auteurs, en
prétant au concept de soi un caractére multidimentionnel, font de l'estime
de soi une métadivision du concept de soi (Coopersmith et L'Ecuyer), tandis
que d'autres, dont Jodoin, en considérant 1l'estime de soi comme un secteur
bien particulier du concept de soi, accordent a l'estime de soi une struc-
ture unidimentionnelle et indépendante. Elle conclut que les auteurs s'en-
tendent sur une idée intuitive et générale de 1l'estime de soi et que la lit-
térature ne définit pas de fagon claire la nature de l'estime de soi ni les

processus par lesquels elle opére.

Rosenberg (1965) distingue plusieurs concepts étroitement reliés
3 1'estime de soi. Le premier concept auquel l'auteur référe est le 'self
image" qui, selon elle, référe 3 une attitude envers un objet. L'attitude

inclut les faits, les opinions et les valeurs en rapport avec le 'self'.

Ces opinions et ces valeurs peuvent étre favorables ou défavorables. En

d'autres mots, les gens ont une attitude envers les choses et le "self'" est

un des objets envers lequel 1'individu a une certaine attitude. Se rappro-

chant de Yamamoto, Rosenberg (1965) rapporte Mead et spécifie que le "self"

est réfléchi. Elle distingue le '"I", partie spontanée du "self" et le "Me"



partie du "self" qui réfléchit, juge, évalue la personne. Ainsi, 1'humain
peut étre a la fols sujet et objet. Mead va plus loin et soutient que 1l'at-~
titude envers soi est en trés grande partie influencée par les réactions

que les autres ont envers eux-mémes. Toutefols, selon Rosenberg (1965),
Mead a négligé de préciser la nature exacte des influences sociales sur le’
"self-attitude". Partant de ce principe, son étude tente alors de préciser
la portée de certains facteurs sociaux sur l'estime de soi tout comme elle
s'attarde 3 cerner l'influence de l'estime de soi sur les comportements so-

claux.

Rosenberg (1965) définit ainsi 1l'estime de soi. Elle correspond
a une attitude positive ou négative envers un objet particulier, soit le
"self'". Selon l'auteur, un haut degré d'estime de soi est associé & un
individu qui se respecte; qui considére avoir de la valeur, ne se croit pas
meilleur ni pire qu'un autre, enfin qul reconnait ses limites et espére
croitre et s'améliorer. Quant a la personne ayant une faible estime de soi,
Rosenberg (1965) la décrit comme se méprisant, manquant tout 3 fait de res-

pect envers elle-méme et souhaitant €tre autre.

De plus, 1l'étude de cet auteur met en rapport les valeurs de 1'in-
dividu et l'estime de soi. D'aprés Rosenberg, 1l est hautement probable
que l'ordre hiérarchique des valeurs soit directement relié & l'estime de
soi. L'auteur distingue alors certains concepts dont le premier est le "self-
estimate" qui référe a la fagon dont 1'individu s'évalue en regard de cer-
taines caractéristiques (ex.: Lrés sympathique, plutdt sympathique). Le
second, le "self-value", correspond a 1'importance que 1'individu accorde

a cette qualité (bcaucoup, moyen, nil). Tandis que l'estime de sol globale



référe a l'ensemble d'acceptation ou de rejet de soi. Donc, si une per-
sonne valorise hautement vne qualité, alors son ''self-estimate"” en regard
de cette qualité sera trés étroitement relié 3 son estime de soi globale.
Si d'un autre cOté la méme personne se préoccupe peu de cette qualité et
si elle se considére bonne ou mauvaise, cela n'affectera en rien l'estime

de soi globale.

Roberge (1982) en arrive 3 conclure que les auteurs s'entendent
sur une idée intuitive et générale A propos de l'estime de soi. Toutefois,
il semble que la littérature ne définit pas de facon claire la nature de

l'estime de soi ni les processus par lesquels elle opére.

B) Genése de 1l'estime de soi

Un nombre appréciable d'auteurs se sont intéressés également a la
genése de l'estime de soi. Ainsi, selon Allport (1955: voir L'Ecuyer, 1975)
l'estime de soi s'élabore aux environs de deux ans par de nombreuses mani-
festations d'autonomie. Ces derniéres s'accentuent autour de trois ou qua-
tre ans pour devenir plus fortes aprés six ou sept ans lorsqu'en méme temps

s'accentuent les activités compétitives.

Pour Coopersmith (1967), l'estime de soi se forme chez 1l'enfant
a la suite de l'observation qu'il fait de son propre comportement et de la
fagon dont les-autres répondent a ses attitudes, son apparence ou ses per-—
formances. De plus, selon ce méme auteur, le développement de l'estime de
soi dépendrait de trois facteurs généraux: 1° 1le respect et l'acceptation

. . . o) o .
que l'enfant regoit des personaes importantes pour lui, 2~ la position qu'il
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occupe dans la communauté, 3% et 1'histoire de ses succds. C'est ainsi que
Coopersmith (1967) ajoute qu'une partie importante de cette estime que
l'enfant porte & lui-méme dépend également de ses performances a 1l'école.
Donc, l'enfant prend conscience de sa valeur comme personne dans l'inter-

action avec ses parents, ses pairs et le professeur.

Yamamoto (1972) croit que 'le développement de l'estime de soi
commence durant la période pré-natale et se poursuit jusqu'a la période
pré-scolaire et scolaire. ~Ainsi, la conscience que 1'éléve a de lui-méme,
ce qu'il pense et ressent sont les facteurs premiers qui guident, contrd-

lent et réglent sa performance.

Jodoin (1976) s'inspire entre autres, des travaux de Yamamoto
(1972) et soutient que les années critiques pour le développement de 1'es-
time de soi s'échelonnent entre cinq et dix ans. C'est pourquoi selon Jodoin,
il est important d'évaluer l'estime de soi, au cours de cette période, afin
d'aider 1'enfant en difficulté. De plus, la majorité des auteurs s'accor-
dent & énoncer qu'd l'dge de douze ans, il s'avére peu significatif de me-
surer 1l'estime de soi de l'enfant car, l'instabilité émotive causée par

les changements physiologiques provoque souvent une baisse de 1l'estime de

soi.

L'Ecuyer (1978b) quant a lui, élabore une théorie du développe-
ment du concept de soi. Il définit ainsi une premiére phase de la naissan-
ce d deux ans qui se caractérise par l'émergence du soi. Puis, une phase
de consolidation du soi apparalt entre deux et cinq ans. Entre cing et

douze ans, le soi prend de 1l'expansion. C'est 1'dge de 1l'entrée a 1'école.
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Le soi doit alors s'ouyrir et s'élargir afin d'intégrer de nouvelles expé-

riences.

C) Estime de soi et autres wvariables

Une reyue plus exhaustive de la littérature permet maintenant
d'aborder 1'estime de soi sur la base de variables directement reliées a la
présente recherche soit: 1'dge, le sexe et le niveau socio-&conomique. Au-
paravant, nous nous attarderons aux attitudes parentales. Et par la suite,
un nouveau concept sera discuté briévement soit: 1'"Academic Self-Concept'.
Cette nouvelle notion a un attrait particulier car elle permet d'apporter
des précisions spécifiques sur l'estime de soi en milieu scolaire. Ceci
revét un intérét des plus marqués, tenant compte du fait que la présente
recherche s'adresse & une population é&tudiante. Ainsi, 1'estime de soi et
le rendement Séolaire seront mis en relation. Enfin notre concept-clé se-

ra envisagé sous 1l'aspect de la relation avec les pairs.

Différences selon les attitudes parentales

De Anda (1976) souligne que l'estime de soi s'édifie & partir des
attitudes et des réponses que l'enfant regoit de son entourage, les person-
nes les plus influentes étant les membres de sa famille. Un support théo-

rique et un nombre appréciable de recherches justifient cet énoncé.

Ainsi Coopersmith (1967) aurait identifié trois conditione favori-
sant une estime de soi éleyée chez l'enfant: 1) que ce dernier ait un sen-
timent d'acceptation par rapport A ses proches 2) que ce méme enfant dispo-

se d'un référentiel clair afin qu'il puisse ajuster ses comportements en
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conséquence 3) enfin qu'il bénéficie d'un certain niveau de liberté dans

le cadre de limites clairement définies.

Baumrind (1967: voir De Anda, 1976) et d'autres auteurs appuient
Coopersmith en énoncant ces conditions parentales comme étant essentielles.
au développement de bonnes compétences sociales chez 1l'enfant. Les en-
fants, dont les parents possédent ces caractéristiques, sont décrits ainsi:
ils ont confiance en eux-mémes, ils aiment explorer et ont le golt du ris-
que dans des tdches nouvelles; ils ont un tempérament stable, de bonnes ap-

titudes 3 résoudre les problémes et ne sont pas effrayés devant des person-

nes inconnues.

Différences selon 1l'dge

Plusieurs études rapportées par Calsyn (1973) démontrent que
l'estime de soi décroit avec 1'Age. Il semble que presque tous les en-
fants d'dge préscolaire obtiennent un score élevé a différentes échelles
d'estime de soi (Shipman, 1970: voir Calsyn, 1973), car ils auraient peu
d'habiletés au niveau du jugement comparatif de méme qu'un mince bagage en
ce qui a trait aux appréciations négatives faites par d'autres sur eux-
mémes. Une seule exception 3 cette régle: Ziller et Long (1968) avan-
cent la conclusion inverse. Toutefois, il convient de préciser que ces
auteurs ont une méthode d'investigation bien particuliére et trés diffé-

rente de celles utilisées habituellement.

Différences selon le sexe

Les recherches soutiennent que les filles ont une estime de soi

plus élevée que les garcgons (Calsyn, 1973). Toutefois 1'@cart est tres
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mince entre les moyennes et écart types des deux catégories si l'on cite

en exemple le test de Coopersmith.

Différences selon le niveau socio-&conomique

La littérature américaine étudie les différences socio-é&conomi-
ques en tenant compte des disparités raciales, soit en comparant une po-
pulation de Noirs et de Blancs. Il semble que les recherches effectuées
depuis 1971 accordent au critére dge une valeur trés significative en ce
qui a trait 'da la mesure d'estime de soi entre Noirs et Blancs. Auparavant,
ces derniéres en arrivaient d la conclusion que les Noirs et la population
provenant de milieux socio—économiquement faibles obtenaient des scores
bas d'estime de soi car ces études étaient faites avant qu'il y ait une

préoccupation ethnique importante au sein de la population.

"Academic Self-Concept"

Certains chercheurs dont Brookover (1965), Weber, Cook et Camp-
bell (1972) se sont attardés, a 1l'aide d'échelles spécifiques, 3 isoler un
trait particulier de l'estime de soi en demandant a leurs sujets de décrire
leur niveau d'appréciation d'eux-mémes par rapport a des tiches académiques.

Ils ont tenté alors de définir 1'"Academic Self-Concept'.

D'autres études complémentaires ont essayé d'établir un lien
avec le concept ci-haut mentionné et le concept de motivation. Il appa-
raft que la tidche se complique lorsqu'il s'agit d'isoler un facteur comme
le besoin de réussite versus le degré de motivation de 1'individu. Toute-
fois, concluons en spécifiant que les auteurs s'accordent d dire qu'aucun

constat ne peut €tre dégagé lorsque le concept de motivation est mis en
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rapport avec 1'dge (Entwhisle, 1972: voir Calsyn, 1973). Toutefois 1la
littérature démontre que les corrélations sont plus élevées chez les gar-
gons que chez les filles lorsqu'il s'agit de mettre en relation le degré
de motivation avec le rendement scolaire (Crandall 1963, Klinger 1966:
voir Calsyn, 1973). En ce qui a trait aux milieux socio-&conomiques, il
semble que les enfants de classe moyenne fassent preuve d'un désir plus
grand de réussite que les enfants de milieux socio-économiques élevés, ou
faibles. Toutefols les enfants de milieux aisés ont des ambitions qui ne

sont pas autant & la baisse que les enfants de milieux défavorisés (Crandall,

1963).

D) Estime de soi et rendement scolajre

Il sémble que ls relation entre l'estime de soi et le rendement
scolaire en soit une de réciprocité. Coopersmith (1967) stipule que le
niveau d'estime de soi chez l'enfant affecte son potentiel d'apprentissage
par le biais de la confiance qu'il s'attribue et le goit de se risquer dans
des taches nouvelles. Ainsi l'auteur présume qu'un enfant qui se présente
en classe avec une estime de soi élevéc aura probablement de meilleurs

succés que celui dont le niveau d'estime de sci est faible.

Il est mentionné également que le rendement scolaire influence
l'estime de soi. Et l'on sait que le succés est un aspect trés valorisé
par le milleu scolaire autant par les enseignants que par les pairs. Par

ses succés l'enfant est alors amené & construire son image de soi comme

étudiant(e).
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Certaines études dont celle de lewis (1970: voir De Anda, 1976)
ont démontré chez des éléves de 2e et 3e année, que les é&léves identifiés
comme é&tant de bons performeurs ont obtenu un score d'estime de soi plus
élevé que ceux ayant de faibles résultats scolaires. Pascal (1969: voir
De Anda, 1976) et Gilman (1970: voir De Anda, 1976) arrivent aux mémes con-

clusions avec une clientéle de 4e 3 6e année.

Bloom (1973: voir De Anda, 1976) démontre que le quotient intel-
lectuel compte pour peu au niveau du succés scolaire. D'autres recherches
supportent ce point de vue et soutiennent tout comne Bloom que d'autres va-
riables comme la motivation, les succés antérieurs, du matériel d'apprentis-
sage pertinent,. et la relation professeur-éléve sont des facteurs décer-
minants du succés académique. Bloom (1973: voir De Anda, 1976) affirme que

907% des enfants peuvent réussir 3 l'@cole s'ils ont bénéficif des avantages

cités antérieurement.

E) Estime de soi et relation avec les pairs

La littérature retient le fait suivant 2 savoir que la place oc-
cupée par l'enfant dans son groupe de pairs est ''un autre facteur d'impor-
tance dans la formation de 1l'estime de soi" (Roberge 198l1). Roberge cite
Jodoin (1976) dont les relevés confirment que le succés social est associé
2 une estime de sol positive. OGrummon (1982) fait également un relevé con-
sistant sur la question et s'attarde & Rosenberg qui définit trois crite-
res d'évaluation que s'attribuent les pairs entre cux. Ainsi, le ''direct
reflection" que l'on peut traduire par les commentaires directs, référent

aux appréciations franches, parfois brutales que les enfants font sur leurs



16

compagnons, soit sur leurs compétences au jeu, leur apparence physique, ou
encore sur le degré de désirabilité d'@tre des leurs ou pas. Puis les en-
fants déduisent de quelle facon ils sont regus par leurs compagnons. C'est
ainsi que Rosenberg définit le "perceived self" dont la traduction pourrait
s'apparenter 3 1'image de soi. Enfin les normes et régles du groupe sont in-
térioriéses et se généralisent (''generalized other"”). Elles créent ainsi

un référentiel auquel chaque enfant peut se comparer dans les situations oi
le groupe n'est pas assez actif afin de faire respecter ses propres régles.
Grummon (1981) conclut, en spécifiant, que les actions posées par les compa-
gnons sont le reflet du degré d'appréciation des enfants entre eux, tout

comme en retour, cette relation entre les pairs affecte directement 1'estime

de soi.

F) Echelle de mesure

De nombreux chercheurs ont mis au point des instruments servant
A mesurer l'estime de soi. Puisque Suzanne .Jodoin en fait état dams sa
recherche, nous nous abstiendrons ici de décrire ces échelles de mesure.
Par contre, nous nous référons a l'auteur pour consultation. Puisque nous

venons d'étudier 1'estime de soi, envisageons maintenant notre deuxiéme

composante, soit le lieu de contrdle.

l.ieu de contrdle

A) Définition

Une nouvelle notion sera introduite soit le lieu de contrdle

interne-externe. Puis, 1l'estime de soi et le lieu de contrdle seront
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éventuellement mis en relation. Auparavant, il serait intéressant de

présenter le cadre théorique qui a vu naftre la notion de lieu de contxdle

interne-externe.

Rotter (1966) introduisit ce terme alors méme qu'il formulait sa
théorie de 1'apprentissage social. Cette théorie de Rotter s'inscrit prin;
cipalement dans le courant béhavioriste dont une des lois les plus répandues
est la suivante: tout comportement suivi d'une récompense tend & @tre répété.
Par contre, tout comportement suivi d'une punition tend & €tre aboli. Plus
spécifiquement, 1l'auteur parle de processus d'apprentissage lorsque le com-
portement est suivi d'un renforcement. Et il ajoute au schéme classique
behavioral, la notion d'attente. Elle est définie comme le degré de percep-
tion de la relation causale entre un comportement et un renforcement don-
né. Ainsi, la probabilité d'apparition d'un comportement dans une situa-
tion psychologique donnée, serait fonction de la valeur du renforcement
pour le sujet ainsi que de 1'attente de ce dernier, c'est-a-dire, de sa
perception de la relation causale entre son comportement et le renforcement.
Selon Légaré (1982) 1la notion d'attente référe & la perception de 1'indivi-
du. Ainsi le renforcement peut €tre pergu comme indépendant de 1'action
ou encore comme ayant un lien causal avec le comportement. Dans ce dernier

cas, la probabilité d'apparition du comportement sera augmentée ou diminuée

selon le degré de désirabilité positive ou négative du renforcement.

Nous pouvons constater que Rotter considére importante non seu-
lement la valeur (désirabilité) du renforcement mais aussi l'attente du
sujet face au comportement. A cet égard, il apporte des précisions sur la

notion d'attente et en distingue deux types: une spécifique, et 1l'autre,
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généralisée. Cantin (1976) Coté (1977), D'Amour (1977) et Légaré (1982)
définissent bien ces deux concepts. Précisons briévement que l'attente
spécifique référe 3 une attitude psychologique, dans une situation donnée,
liée aux expériences passées. L'attente génér=lisée est rattachée 3 une
attitude qui tient compte d'aspects plus globaux. Ainsi donc, la notion
d'attente constitue une véritable caractéristique de la personnalité et un
certain nombre de recherches ont &tudié cette variable a 1'aide de question-
naires (Cantin, 1975). Quant 3 Rotter, 3 partir de cette notion, il en

arrive 34 formuler son concept de lieu de contrdle interne-externe et se

propose d'en parler comme d'un véritable trait de personnalité.

Légaré (1982) rapporte en détails les expertises de Rotter sur
la notion de lieu de contrdle qu'il définit comme le degré selon lequel
1'individu pergoit les événcments d¢ sa vie comme les conséquences de ses
propres actions, donc comme contrdlables ou comme indépendants de son com-
portement, donc comme étant hors de son contrdle personnel. Le lieu de
contrdle se congoit a partir d'un continuum qui va de l'internalisme a
l'externalisme. Lorsque la personne a le sentiment d'un contrdle person-
nel sur ses actions, on la dit internaliste. Au contraire, si 1'individu
pergoit que ce qui lui arrive est davantage le produit de la chance ou du
pouvoir des autres, on le dit externaliste. En fait, la notion de lieu
de contrdle suppose que 1l'individu adopte une disposition globale par rap-

port a ce que lui arrive en général.

B) Conceptions connexes

Un certain nombre de recherches font état de concepts reliés de

prés 3 la notion de lieu de contrdle. Ainsi Cantin (1976) rapporte que
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dans le passé, des auteurs se sont penchés sur le probléme de la capaci-

té de 1'homme & maltriser sa réalité, ce contrdle personnel étant trés va-
riable d'un individu 3 un autre. Les concepts qu'elle définit sont: 1'ef-
ficacité et la compétence, le pouvoir subjectif, 1'aliénation, la probabi-
lité subjective, la maftrise et 1'espoir et 1'homme intro-déterminé. COté .’
(1977) ajoute l'autonomie définie par Anygal (1941: voir C&té, 1977) et la

notion de lieu de causalité personnelle de De Charms (1968: voir C6té, 1977).

Nous nous attarderons dans les pages suivantes 3 résumer briéve-
ment ces concepts qui de prés ou de loin contribuent & donner un support

théorique 3 la notion de lieu de contrdle.

En 1959, bien avant que ne soit formulée la théorie de 1'appren-
tissage social, Feather (voir Rotter, 1966) s'est interrogé sur le pou-
voir de la chance et du hasard et pensait que la motivation de ses sujets
allait diminuer lorsque la tache & effectuer &tait le fruit du hasard plu-
tét que de 1'habileté. Dans le méme ordre d'idées, Merton (1946; voir
Rotter, 1966) croyait qu'afin de préserver son estime de soi, 1'individu

attribuait au hasard ses &checs répétés et que cette attitude engendrait

un comportement passif.

Certaines notions se rapprochent encore davantage de celle du

lieu de contrdle. Il s'agit de 1l'autonomie, de 1l'efficacité, de la com-

pétence en relation avec 1l'aliénation. Selon Anygal, (1941: voir COté,

1977), 1'organisme humain possé&de une motivation le poussant & l'autonomie.

C6té (1977) rapporte que cette dernidre ne devient effective que dans la re-

. . [ . . »~ . . t.
cherche active que doit mener 1'individu pour maltriser Somn environnemen
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Quant a Adler (1955) et white (1959: voir C6té, 1977) une des motivations
de base de l'étre humain serait le besoin de s'autodéterminer par 1l'acqui-
sition d'un contrdle sur son monde personnel. C'est ainsi qu'Adler (1955)
définic "l'efficacité'". Pour White (1959) {1 s'agit alors de la 'compéten-
ce'". En opposition & la compétence vient se greffer l'aliénation que See-
man (1959) incerpréte comme étant un sentiment d'impuissance. Fromm (1941,
1955: voir Cantin, 1975) ajoute que 1l'homme aliéné s'appauvrit et devient

dépendant des pouvoirs extérieurs & sa personne.

-

La notion de causalité personnelle de De Charms (1968: voir Coté,
1977) s'apparente de prés & celle de lieu de contrdle interne-externe.
Bri@vement mentionnons que De Charms définit la personne qu'il appelle
"origine" comme &étant celle dont le comportement est motivé intrinséquement.
En opposition, la personne 'pion'' voit ;on comportement et ses choix déter-
minés par des forces hors de son contrdle. Ainsi selon De Charms (1968: voir
Cocé, 1977) 1l'homme devrait &tre le point de départ unique de sa causalité ce
qui signifie qu'il lutte pour éviter les situations extérieures 3 son propre
choix. Tout comme pour le lieu de contrdle, toute personne est placée sur un

continuum "origine-pion' susceptible de varier selon les circonstances.

Notons en dernier lieu que la théorie de l'attribution causale
proposée par Heider (1958: voir Cantin, 1975 et D'Amours, 1977) s'intéresse
d la perception des relations causales et reconnait également la notion
d'attente tout comme la théorie de l'apprentissage social. Elle stipule,
comme le rapporte Cantin (1975), que ce qu'un individu actend de son envi-~
ronnement et ses réactions envers cet environnement, dépendent indéniable-

ment de ses croyances sur la causalité. Ceci signifie que la personne
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engagée dans une tache attribue les résultats a des facteurs externes ou
internes, stables ou instables. Cantin (1975) détaille ces nuances et spé-
cifie de plus, que le lien qui apparente la théorie de l'attribution causale
et celle du lieu de contrdle, réside dans 1l'importance que chacune accorde

a différents facteurs susceptibles d'influencer l'attente du sujet.

De toute évidence, la théorie de Rotter conserve un intérét de
premier ordre car en plus de formuler avec nouveauté les lois de l'appren-
tissage, elle propose un nouveau concept soit le lieu de contrdle, considéré
comme un véritable trait de personnalité. Nous nous sommes attardés dans un
premier temps 3 situer le concept 3 1l'intérieur d'un courant de pensées
pouvant étre a son origine. Puis, nous en avons dégagé une définition,
celle méme de Rotter. Enfin, le constat final permet d'avancer que le

concept posséde un soutien théorique solide et clair.

C) Lieu de contrdle et attitudes

Coté (1977) spécifie que les attitudes peuvent &tre associées
au lieu de contrdle interne ou externe. Dans un premier temps seront rap-
portées les attitudes face 3 soi-méme dont le besoin de réalisation. Puis
en second lieu, nous envisagerons les attitudes face aux autres et 3 l'en-

vironnement, soit les influences et manipulations, l'anxiété et le blame.

En ce qui concerne les attitudes face 3 soi-méme, Rotter (1966)
et Strickland (1972: voir Coté, 1977) affirment que les personnes internalis-
tes ont ﬁn plus grand besoin de réalisation que celles dites externalistes.
Rotter mentionné par C3té (1977) cite des auteurs dont Atkinson et Crandall

qui démontrent que les personnes internalistes vont fournir plus d'efforts
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dans le but d'atteindre des objectifs plus lointains. Ces mémes personnes
croient 3 leurs propres capacités dans le résultat de leurs efforts. Ceci
les rend plus aptes & faire face 3 une situation stressante puisqu'ainsi,
elles ont le contrdle de la situation (Munuck, Henrichsen et Ross, 1975).

De plus, on reconnait 3 la personne internaliste l'habileté a planifier et

a fournir des efforts prolongés. Elle aura donc aussi une plus grande ca-
pacité d'attente, le renforcement n'étant pas souhaité nécessairement dans
1'immédiat (Bialer, 1961). A 1'opposé, la personne dite externaliste sou-
haitera bénéficier de renforcements a trés court terme (Lessing 1969; Strick-
land 1973). En d'autres mots, il convient de parler de faible niveau d'as-
piration chez les externalistes. Ceci les rendrait également peu affirmatifs
et peu efficaces. Les personnes externalistes sont alors plus dépendantes

et leur préoccupation au niveau de la réalisation de soi est plutdt faible.

Quant aux attitudes face aux autres, elles permettent alors de
mettre en évidence le degré d'affirmation des internalistes et des exter-
nalistes. En ce qui concerne les premiers, Coté (1977) rapporte certaines
études qui tentent de confirmer que les personnes dites internalistes ré-
sistent davantage aux influences et manipulations des autres que les per-
sonnes dites externalistes, que ces manipulations soient évidentes ou sub-
tiles. L'interne y répondrait selon Coté (1977) par un comportement de
résistance particuliérement efficace vu sa tendance 3 €tre attentif et

perspicace face aux stimuli de l'environnement.

Devant 1'échec et le blame, il semble que l'externaliste adopte
une attitude passive. Il serait porté & ruminer plutdt que de s'engager

activement comme l'internaliste face & une difficulté. La personne ex-—
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terne en arrive alors 3 blamer les autres et 3 les rendre responsables de

ses échecs. Quelques auteurs dont Feather (1967: voir Joe, 1971), Platt,
Pomeranz et Eisenman (1970), Hountras et Scharf (1970) parlent alors d'anxié-
té inhibitrice vécue par la personne externe. Cette anxiété fait partie
intégrante de sa personnalité. Selon Butterfield (1964: voir Coté, 1977)
l'anxiété de la personne internaliste est strictement liée & la frustration
due & son erreur. Il s'agirait dans ce cas d'une anxiété liée 3 une situa-

tion particuliére qui sert de point de départ afin d'amener d'autres actions.

D) Lieu de contrdle et autres variables

Tout commne pour l'estime de soi, une quantité appréciable d'au-
teurs s'est attardée 3 étudier certains facteurs qui influencent le lieu
de contrdle au cours du développement. Mentionnons les plus pertinents
a cette recherche soit: les attitudes parentales et le rang dans la fa-

mille, 1'dge, le sexe, le niveau socio-économique et le rendement scolai-

re.

Différences selon les attitudes parentales et le rang dans la famille

L'étude de Légaré (198l) rapporte les auteurs qui se sont inté-
ressés 8 1'évolution du lieu de contrdle en se centrant sur les conditions
de l'entourage favorisant l'internalisme ou l'externalisme. Ainsi, elle
cite Lefcourt (1972) qui fait le relevé des principales recherches sur les
attitudes parentales et en détaille quelques-unes. Nous compléterons en

rapportant les expertises de Gilmor (1978) sur le méme sujet.

Ainsi Wickern et Nowicki (1976: voir Gilmor, 1978) en ayant uti-

lisé le PPNS-IE (2e année) et l'échelle de Nowicki-Strickland dévoilent les
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conclusions suivantes: les méres d'enfants dits internalistes commencent

plus tot l'entralnement 3 1'indépendance chez ces enfants, leur permettant

d'agir par eux-mémes a un dge plus précoce.

Par la méthode d'un questionnaire Allen (1971: voir Gilmor, 1978)
a rencontré une population d'enfants de la 3e 4 la 6e année qui avait a pré;
senter une description de leur pére et de leur mére. Les internalistes
exposent le portrait suivant: ils pergoivent leurs parents comme &tant des
€tres chaleureux, leur donnant un bon support affectif. De plus, ces der-
niers s'intéressent a4 partager leurs activités. Les externalistes présen-
tent 1'image suivante: leurs parents sont portés a la critique, ces enfants
se sentent négligés, ignorés, voire méme rejetés de leurs parents. De plus,
Allen estime que les méres des internalistes encouragent davantage la verba-

lisation et 1l'expression des émotions.

Loeb (1975: voir Gilmor, 1978) pour sa part a rencontré des parents
d'enfants de 4e et S5e année. De ses observations il dégage que les parents
d'enfants portés a4 l1l'internalité ont des rapports plus significatifs et

moins directifs avec leurs enfants que les parents des externalistes.

Solomon et al. (1971 voir: Gilmor, 1978) observent chez des enfants
de S5e année 3 tendance internaliste, que leurs méres seraient portées d s'im-

pliquer dans une tache avec 1'enfant tandis que le pére encourage davantage
la débrouillardise.
En ce qui a trait au rang dans la famille, Gilmor cite MacDonald

(1971b: wvoir Gilmor, 1978) dont une premiére étude s'attarde aux familles

peu nombreuses: deux enfants. Il apparalt que les derniers-nés seraient
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le plus souvent des externalistes comparativement & la plupart des premiers-
nés ou des enfants uniques. Toutefois ce patron ne s'appliquerait pas aux
familles nombreuses (3 enfants et plus). Crandall et al. (1965) abondent
dans le méme sens que l'auteur pré~cité. Ainsi parmi les étudiants les plus
dgés de leur échantillonnage, les premiers-nés obtiennent des résultats plus
élevés par rapport a l'internalisme que ceux étant les derniers-nés de fa-

milles peu nombreuses.

Certaines recherches comme celles de Marks (1972) et Newhouse
(1974) n'aboutissent pas 3 des résultats aussi concluants en ce qui a
trait au rapport établi entre le rang 2 la naissance et l1'état de la fa-

mille, soit le nombre d'enfants.

Différence selon 1l'dge

La recherche de Cantin (1976) traite de cet aspect en démontrant
1l'importance des facteurs environnementaux sur la formation du lieu de con-
trGle. D'autre part, elle met également 1l'accent sur la relation mére-
enfant et de son type d'énseignement lorsqu'il s'agit de l'enfant d'adge
préscolaire. Pour l'enfant d'dge scolaire, les conclusions de Cantin re-

joignent celles des auteurs mentionnés ci-haut.

Certains chercheurs dont Beebe (1971), Nowicki et Strickland
(1973) cités par Légaré (1981) travaillent avec une population dont le
niveau scolaire s'échelonne de la 3e & la 12e année. 1ls concluent que le
lieu de contrdle tend vers plus d'internalité avec 1'age. Zingale (1981)

corrobore cet énoncé.

Pour sa part Calsyn (1973) semble contredire ces affirmations en
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rapportant Lichtenstein et Kentzer (1967) ainsi que Bialer (1961). Ces
auteurs avancent gqu'il existe, aux échelles servant 3 mesurer le lieu de
contrdle, une trés faible corrélation positive entre 1'dge et le lieu de
contrdle. Crumpacker (1978) rejoint cette opinion en utilisant le IARQ

(The Intellectual Achievement Responsability Questionnaire (Crandall et al.,
1965). Il semble que ce test fait exception & la régle et l'auteur stipule
que 1'3ge n'est pas un facteur & mettre en relation avec le lieu de contrdle.
I1 convient toutefois de préciser que cette mesure de lieu de contrGle dif-

fére des échelles plus classiques comme le Nowicki-Strickland (1973).

Différences selon le sexe

Par rapport 3 cette variable, CGté (1977) référe a Nowicki (1973)
et Caantin (1975) qui mettent en évidence les rdles sociaux. Ils spécifient
que dans des situations de compétition il devient plus difficile pour la

femme d'exprimer son contrdle interne.

La recherche de Légaré (1981) démontre également de fagon trés
explicite qu'en fonction des attentes culturelles, les fermmes sont signi-
ficativement plus externalistes que les hommes. Il semble que Kendal et
al. (1978;: voir Légaré, 1981) en arrivent 2 la méme conclusion avec une po-
pulation d'enfants. De plus, Légaré (1981) regarde d'un point de vue plus
général les conclusions des auteurs et stipule que par rapport a la variable

sexe, on ne retrouve que des différences minimes sinon nulles dans 1'évalua-

tion du lieu de contrdle.

En consultant Calsyn (1973) qui se penche sur ce point précis
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dans sa recherche, nous constatons dans 1'ensemble qu'il en arrive aux mé-
mes conclusions que celles déja avancées. Par contre, retenons un auteur
dissident soit Lesiak (1970: voir Calsyn, 1973) qui rapporte un lieu de con-
tr6le interne plus accentué chez des filles de 3e année comparativement aux

garcons du méme niveau académique.

Zingale (1981) s'inscrit également dans la lignée des auteurs
qui démontrent que la littérature fait preuve d'inconsistance lorsqu'il
s'agit d'étudier la variable qui nous intéresse, le sexe et le lieu de con-
tr6le. D'une part, certains auteurs comme Prewat (1976: voir Zingale, 1981)
rapportent des différences entre les deux variables. D'autre part, Chandler
et Dugovies (1977: voir Zingale, 1981) n'en voient aucune. Prewat (1976) com-
mente ces variations en ces termes: selon lui, les différences entre les deux
constats pourraient dépendre du facteur dge car les investigations s'effec-
tuent auprés d'écoliers de différents dges. De 1lad, selon lui, origineraient
les résultats disparates mentionnés plus hauts. Si 1l'hypothése de Prewat a
du sens il s'avére important selon Zingale (1981) d'étudier ensemble 1l'dge
et le sexe. Une analyse de la variance a alors été effectuée, et les résul-

tats conduisaient au rejet des affirmations de Prewat (1976).

Différences selon le niveau socio—-économique

La littérature américaine s'est penchée sur la question en é&tu-
diant des populations de Noirs et de Blancs et en comparant les niveaux
socio-économiques. Les conclusions qui se dégagent font valoir qu'un lieu
de contrble externe est plus directement associé a une population dont le

statut social est apparenté a la classe inférieure (Battle et Rotter, 1963).
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De méme, une autre recherche met en évidence que des Noirs sont plus exter-
nes que des Blancs méme si les deux ethnies appartiennent A la classe in-
férieure selon Lefcourt et Lagwig (1965: vair Calsyn, 1973). Toutefois Calsyn
(1973) cite des auteurs qui stipulent que la relation entre le lieu de
contrbéle et le niveau socio-économique est plus significative que celle

établie par rapport a4 des différences raciales.

I1 convient de dégager que 1'dge et le niveau socio-&conomique
sont les variables les plus susceptibles d'influencer le lieu de contrdle.
Certaines études nous ont démontré que 1'dge, progressivement, fait évoluer
le lieu de contrdle vers l'internalité et qu'un niveau socio-é&conomique su-

périeur tend vers le méme but.

E) Lieu de contrdle et rendement scolaire

Antérieurement, nous avons insisté sur 1l'importance accordée au
trait "rendement scolaire'" puisque la présente recherche s'est effectuée
auprés d'une population &tudiante. Nous l'avions alors mis en relation
avec l'estime de soi. Maintenant nous regarderons de plus prés cette com-

posante associée au lieu de contrdle.

Certaines études avant Rotter (1966) font un bilan et caractéri-
sent ainsi les internalistes: Ces personnes accordent plus de temps aux
activités intellectuelles et démontrent un intérét plus intense dans la
poursulte de leurs études. Depuis Joe (1971), on ajoute que ces mémes in-
dividus font preuve d'une plus grande volonté de réussir (need for achieve-
ment) et démontrent plus d'efforts pour parvenir 3 leurs fins que les exter-

nalistes. Il apparait que l'investigation la plus exhaustive réunissant
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les attitudes face 3 la réussite et 3 1'échec se soit effectuée parmi les

populations étudiantes.

Gilmor (1978) rapporte un nombre substantiel de xecherches dans
le domaine. A quelques variations prés, l'ensemble des travaux s'oriente
ainsi: la réussite scolaire tend 3 €tre associée a des comportements in-

ternalistes.

Ainsi McGhee et Crandall (1968) se sont attardés @ des populations
du niveau primaire et secondaire. Les résultats obtenus par les étudiants
dit internalistes se sont avérés supérieurs a ceux des externalistes. Mes-
ser (1972) utilise la méme échelle et la met en relation avec le quotient

intellectuel. Il arrive aux mémes conclusions que McGhee et Crandall (1968).

Reimanis (1973) et d'autres auteurs comme Lessing (1969: voir
Gilmor, 1978) et Powell (1971: voir Gilmor, 1978) ont tenté de prédire la
carriére académique d'une population du niveau primaire. Reimanis conclut
que les entants ayant un lieu de contrGle interne poursuivent des études
3 un niveau plus @levé que ceux dits externalistes. Par contre, les pré-
dictions de Powell et Lessing ont &té plutdt faibles. Il ressort toutefois
que les internalistes obtiennent des résultats supérieurs aux épreuves de

rendement scolaire.

Quant & Eisenman et Platt (1968) ils ont é&tudié le rendement sco-
laire en fonction du rang dans la famille et du sexe chez 131 étudiants de
niveau universitaire. L'auteux met en évidence la supériorité des filles
sur les garcons en ce qui a trait au rendement, indépendamment de leur posi-

tion au sein de la famille. 7T1 avance de plus que les premiers-nés des deux
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sexes se classent mieux que les autres et que les gargons ainés de familles,
ont une plus forte tendance 3 l'externalisme. Toutefois, selon cette &tude
l'externalisme ne peut &tre directement associé 3 un faible rendement aca-

démique.

Sears (1964), Coleman et al. (1966) cités par De Anda (1976),
identifient une relation positive entre le lieu de contrGle interne et le
rendement scolaire lorsque ces deux composantes sont associées 3 l'estime
de soi. Selon ces mémes chercheurs le lieu de contrdle et l'estime de soi
ensemble prédisent de fagon plus fiable le rendement scolaire que lorsque
pris isolément. Nous nous attarderons plus en détails maintenant aux re-
cherches qui ont étudié cet aspect particulier. Auparavant concluons cette
section en notant qu'une fois de plus, les individus dont les comportements
s'apparentent le plus aux caractéristiqhes de l'internalité, ont des dispo-

sitions favorisant un meilleur succés sur le plan académique.

F) Lieu de contrdle et relation avec les pairs

La littérature est peu abondante lorsqu'il s'agit de lier le

lieu de contrdle et la relation avec les pairs. Par contre Fagan (1977:
voir Grummon, 1982) rapporte que chez une population d'adolescents, le lieu
de contrdle représente moins de 37 de la variance quand la variable popula-
rité est isolée et qu'alors on laisse de cOté les composantes telles que le
sexe et l'origine ethnique. Puils, l'auteur ajoute que le lieu de contrdle
est un excellent indice de prédiction en ce qui concerne le statut social.
De plus, Fagan (1977: voir Grummon, 1982) stipule que les étudiants inter-

nalistes sont plus 'populaires' que les externalistes mais que cette ten-
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dance découlerait autant de préférences que des différences ethniques et

sexuelles.

Ainsi, il y aurait une relation trés faible entre le lieu de con-
trole et l'appréciation par les pairs. Selon Grummon (1982) il aurait été
souhaitable d'étudier le lieu de contrdle en fonction du succés et de 1'é-
chec scolaire et par la suite d'établir le lien avec la variable ''relation

avec les pairs".

G) Lieu de contrdle et estime de soi

Jusqu'3 maintenant ces deux notions ont &té abordées séparément.
Comnme la présenfe recherche s'intéresse aux deux concepts ensemble, nous
ferons donc le relevé de quelques études qui privilégient cet aspect.
Mais auparavant, voyons comment peuvent s'imbriquer le lieu de contrdle

et 1'estime de soi.

I1 semble que lieu de contrile et estime de soi peuvent @&tre mis
en relation par le biais des attentes que la société nourrit envers les
individus faisant face & leurs respensabilités. Ainsi, a mesure que l'en-
fant grandit, la société s'attend a ce que qu'il (elle) commence 3 assumer
la responsabilité de ses actes. De plus, cette méme société s'attend a
des gestes concrets d'approbation ou de gratification de la part des per-
sonnes impliquées auprés de l'enfant dans son développement social. De
cette fagon ceci faciliterait alors une orientation vers 1'internalité.

Et par conséquent, cette internalité engendrerait un sentiment de fierté

et favoriserait 1'estime de soi.
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Certaines recherches reconnaissent des modifications dans l'es-
time de soi quand, par exemple, les caractéristiques personnelles d'un in-
dividu ne concordent pas avec celles de l'entourage. Pervin (1968) déczon-
tre qu'un tel désaccord va probablement engendrer un stress chez 1'individu.
Ce stress peut facilement affecter l'impression de bien-&tre et le succés
d'une personne. Si l'environnement freine l1l'individu qui tente de s'affir-
mer ou de s'engager dans l'action, l'estime de soi peut &tre affectée lors-
que la personne rencontre des frustrations. Donc, il est possible que
1l'enfant internaliste ou externaliste soit confronté 3 des €léments de
1l'entourage pouvant aller en contradiction avec son orientation de base
(interne ou externe). Ceci, par conséquent, pourra grandement affecter
son estime de soi. Plus loin, nous verrons que plusieurs auteurs telient
lieu de contrdle interme et estime de soi positive. D'autres dont Pervin,

dénoncent cette affirmation car elle ne tiendrait pas compte des facteurs

environnementaux.

Ainsi Calsyn (1973), De Anda (1976) et Légaré (1981) font le
relevé de quelques chercheurs dont Beebe (1971) qui avance que l'interna-
lité devrait €tre en corrélation avec une estime de soi positive. Fish et
Karabenik (1971) confirment cet énoncé de méme que Fitch (1970), bien que

la corrélation soit faible; Epstein et Komauto (1971) arriveraient aux mé-

mes conclusions.

D'autre part, Beebe (1971) soutient qu'on devrait s'attendre 3
une augmentation croissante de l'internalité avec l'dge et 3 une relation
significative entre un lieu de contrdle interne et une estime de soi posi-

tive 3 tous les ages. <Zingale (1981) aborde cet aspect particulier dans
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sa recherche. Dans les préliminaires de son étude, il reprend 1'énoncé

de Beebe en termes presque similaires. Il soutient le point de vue des
attentes de la société versus les responsabilités individuelles dont nous
parlions antérieurement. Zingale (1981) précise que puisque la sociéteée
attache une importance appréciable au fait que le lieu de contrdle augmente
avec 1'age, ceci devrait avoir une influence sur l'individu et le sentiment
de sa valeur personnelle. Ainsi,on devrait s'attendre a une relation plus
élevée entre le lieu de contrdle interne et 1'estime de soi positive & me-
sure que 1'individu prend de 1'3ge. Au terme de sa recherche Zingale (1981)
démontre que de telles prévisions ne se vérifient pas. Cette relation ne
varie pas en fonction de 1'age. Elle est d'égale force & tous les niveaux
d'age. Il soutient ce point de vue en affirmant que, bien qu'une orienta-
tion interne contribue i développer chez 1'individu un sentiment de valeur
personnelle et d'appréciation de soi, cette valeur personnelle n'augmente-

rait pas proportionnellement avec 1l'age.

Jusqu'a maintenant, la littérature fait preuve d'une certaine
homogénéité car tous les auteurs cités confirment qu'un lieu de contrdle
interne est directement relié a une estime de soi positive. Pour sa part,
Calsyn (1973), en faisant état de la question parlera de résultats plutét
confondants. En effet, il met & jour des études dont les conclusions sont
similaires a celles déja énoncées. Puis, il soutient Engel et Raine (1963:
voir Calsyn,1973) qui ont un point de vue différent. Selon ces derniers,
les enfants qui ont des tendances Internalistes seralent portés 3a s'évaluer
plutdt négatrivement. FPar contre, les conclusions de Smith et al. (1973),
au niveau d'une population d'enfants de fe ct 5e annéce, mettent en évi-

dence une corrélation significative entre les deux mesures chez les gar-
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gons, mais pas chez les filles. Enfin, Platt et al. (1970), en étudiant
une population de niveau collégial, aboutissent 3 une corrélation non si-

gnificative entre le lieu de contrdle et l'estime de sol.

Quant 3 Seidner (1978) il a étudié comment la variable sexe et
le lieu de contrdle pouvaient servir 3 prédire l'estime de soi chez des
éléves de sixiéme année. Une analyse de la variance indique que le lieu
de contrdle intervient par rapport d la variable sexe quand il s'agit de
mesurer l'estime de soi chez les filles. Ainsi, les filles ayant une for-
te tendance 3 l'internalité ne se déprécieront pas moins, en moyenne, que
les garcons ayant la méme orientation. Par contre, pour les sujets exter-
nalistes, les différences cntre les scores des gargons et des filles pour

l'estime de soi, seront plus grandes. Cette évidence se manifeste lorsque

les gargons obtiennent des résultats supérieurs aux filles.

En résumé, il semble que le lieu de contrdle et l'estime de soi
n'ont pas toujours une relation constante bien que la tendance serait d'as-

socier un lieu de contrdle interne 3 une estime de soi positive.

H) Echelles de mesure

A cette étape, il serait bon de retracer les instruments de mesu-

re qui ont été congus pour évaluer le lieu de contrdle interne-externe.

En 1953, pour la premiére fois, Phares crée une échelle pour adul-
tes (voir Lefcourt, 1966). Une nouvelle version apparait deux ans plus

tard; 11 s'agit du James-Phares scale. Par contre, en 1966, avec l'appa-

rition du Rotter, cet instrument devient, et de loin, le plus répandu.
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I1 comporte 23 items a deux énoncés chacun, dont un dans le sens de 1l'in-
ternalisme et 1'autre, dans le sens de l'externalisme. Plus le scqore est
élevé, plus le lieu de contrdle est dit externe. Plusieurs critiques ont
été adressées au Rotter (voir Cantin, 1976; Légaré, 1981). Ainsi d'autres
chercheurs dont Gurin et al. (1969: voir McDonald, 1973) ont mis au point
une échelle 3 caractére unidimentionnelle afin de palier 3 une des criti-

ques du Rotter.

En ce qui a trait aux échelles de mesure pour enfants, 1'Intel-

lectual Achievement Resporisability Questionnaire (IARQ) de Crandall et al.

(1965) en est une d'importance bien qu'elle ait regu certains commentaires
défavorables particuliérement quant & la limite de son utilisation. Ce test

ne porte que sur les situations scolaires. Gwen et al. (1970: voir Cantin,

1976) ont congu le Gwen-Korte-Stephens (GKS). Enfin, le Bialer Cromwell

Children's Locus of Control Scale (Bialer, 1961) s'adresse surtout a une

population légérement déficiente. Comme la population d'dge préscolaire

ne semble bénéficier d'aucune mesure adéquate, le Stephens-Deleys Reinfor-

cement Contingency Interview (SDRCI, 1972) est &laboré. Cantin (1976),

rapporte certaines restrictions sur 1l'instrument de mesure. Toutefois,
sans controverse, les auteurs sont élogieux au sujet du test utilisé au

cours de la présente recherche, le Nowicki-Strickland (1973). Nous ap-

porterons les précisions nécessaires au chapitre suivant.

En deuxiéme partie de ce chapitre, le lieu de contrdle interne-
externe est cerné dans un premier temps a partir du cadre théorique qui a
vu naitre la notion. Puis, une définition du concept est retenue, celle

de Rotter (1966). Elle s'énonce ainsi: degré selon lequel 1'individu per-



36

coit les événements de sa vie comme les conséquences de ses propres actions,
donc comme contrdlables, ou comme indépendants de son comportement, donc
comme étant hors de son contrdle personnel. Le lieu de contrdle se con-

goit & partir d'un continuum qui va de l'internalisme & 1'externalisme.

Par la suite, nous constatons qu'un certain nombre de recherches
fait état de concepts reliés de prés a la notion de lieu de contrdle. Can-
tin (1976) et Coté (1977) en définissent quelques uns. Retenons en exem-
ple, la notion de causalité personnelle de De Charms (1968: voir Coté, 1977)

qui s'apparente de trés prés au lieu de contrdle.

Dans un autre temps, nous associions lieu de contrdle et attitudes.

La littérature nous permet de distinguer les attitudes face 3 soi-méme et
face aux autres. Concernant les premiéres, Rotter (1966) et Strickland
(1972: voir Coté, 1977) stipulent que les internalistes ont un plus grand
besoin de réalisation que les externalistes. McClelland et al. rapporté

par Rotter (1966), convient d'une habileté plus grande & planifier et &
fournir des efforts prolongés chez les internalistes. Quant aux attitudes
face aux autres, nous résumons succintement en appuyant notre expertise

sur la recherche de Coté (1977). Les auteurs tentent de démontrer que les

personnes internalistes résistent davantage aux influences et manipulations

des autres.

Enfin, tout comme pour l'estime de soi, nous nous sommes attar-
dés & étudier certains facteurs qui influencent le lieu de contrdle au
cours du développement. Lefcourt (1972) fait le relevé des principales

attitudes parentales favorisant 1'internalité. D'autres auteurs, par la
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méthode d'un questionnaire, ont rencontré des populations étudiantes qui
avaient 3 présenter une description de leurs parents. Allen (1971: voir
Gilmor, 1978) et Loeb (1975: voir Gilmor, 1978) dégagent les caractéristi-
ques des parents d'enfants internalistes et externalistes. Puis un lien

est établi avec le rang dans la famille (McDonald, 1973).

En ce qui concerne l'dge, les &tudes tentent de démontrer que le
lieu de contrdle s'oriente vers plus d'internalité au fur et & mesure que
1'3ge s'accroit. De nombreuses recherches ont étudié les différences selon
le sexe. Il ressort que la littérature fait preuve d'inconsistance. En-
fin, on reconnait qu'un lieu de contrdle externe est plus directement asso-
cié d une population dont le statut social est apparenté a la classe infé-
rieure (Battle et Rotter, 1963). Il convient de dégager que 1l'dge et le ni-
veau socio-économique sont les variables les plus suéceptibles d'influencer
le lieu de contrdle. La variable sexe n'aurait pas une valeur trés signifi-

cative.

Enfin, un relevé de littérature assez consistant fait état du
constat suivant: la réussite scolaire tend 3 étre associée 3@ des comporte-
ments internalistes (McGhee et Crandall, 1968). Ceci engendrerait également
un niveau de scolarisation plus élevé (Reimanis, 1973). Par contre, il y
aurait une relation trés faible entre le lieu de contrdle et 1l'appréciation

par les pairs (Grummon, 1982).

A la toute fin de ce chapitre, nous dégageons comment le lieu de
contrdle et l'estime de soi peuvent s'imbriquer. Calsyn (1973), De Anda
(1976) et Légaré (1981) font un relevé des recherches sur la question et

avancent que l'internalité devrait corréler avec une estime de soi positive.
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But de la présente recherche

Suite au travail de Roberge qui procéde a une analyse d'item, la
présente recherche se propose d'apporter des &léments de validation au test
de Suzanne Jodoin. Par conséquent, nous établirons des corrélations entre
les trois instruments faisant l'objet de cette é&tude, ceux-ci &tant: le

Jodoin, le Rosenberg et le Nowicki-Strickland, Par la suite, des normes

effectuées sur le test de Jodoin, permettront une utilisation éventuelle de

cet instrument auprés des populations scolaires.



Chapitre II

Méthodologie




Afin de contribuer & une plus grande validation, une population
étudiante de niveau primaire, deuxiéme cycle, a complété deux questionnaires
sur l'estime de soi et un sur le lieu de contrdle (LOC). Tout au long de
ce chapitre, nous rapporterons les différentes caractéristiques de la
clientéle; les instruments de mesure seront décrits dans un deuxiéme temps.

Par la suite, nous explorerons les conditions de passation des questionnaires.

Sujets

Les sujets sont dgés de neuf 3 treize ans, adge fixé au 30 septem-
bre 1982. L'dge de huit ans a été éliminé suite aux recommendations sur
1'instrument de Jodoin faites par Nolet (1981) qui démontrent que cette me-
sure n'est pas appropriée pour cet ﬁge: La population d'enfants, gargons
(372) et filles (362) se répartit parmi les écoles se retrouvant sur le
territoire de la Commission Scolaire de Grand'Mére.l Cela représente 734
sujets de 4e, 5e, 6e année dont les niveaux socio-économiques se rapprochent

de la distribution normale.

Le tableau 1 illustre les caractéristiques de la population selon
le degré scolaire. Quant au niveau socio-économique cing catégories d'em-
plois ont &té retenues 3 partir de 1l'index de Blishen (1971). Il s'agit
des suivantes: professionnels, techniciens incluant les ouvriers spécialisés,

les emplois de services, les ouvriers et enfin les sans-emploi.

1. L'auteur désire remercier sincérement les autorités de la Commission Sco-
laire de Grand'Mére ainsi que les directions d'écoles qui ont permis et fa-
cilité 1'expérimentation auprés de la clientéle scolaire.
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Tableau 1

Caractéristiques de la population selon
le dégré scolaire (N=734)

Degré scolaire Age N
4e année 9 ans 175

5e année 10 ans 227

6e année 11 ans 215

12 ans 96

13 amns 21

Instruments de mesure

A) Une mesure du "self-esteem'" chez 1l'enfant

L'instrument que nous désirons valider a été &laboré par Suzanne
Jodoin en 1976. Il s'agit d'un questionnaire. Cette forme d'instrument
a €té retenue d'aprés les recommandations de Fiske (1971: voir Jodoin, 1976)
et Guilford (1954: voir Jodoin, 1976) sur la mesure des concepts de person-
nalité qui stipulent que la personne est la mieux placée pour nous infor-
mer sur elle-méme. Cette méthode du questionnaire, dite auto-descriptive,
se distingue des techniques d'inférence, deux procédures pouvant mesurer
1'estime de soi. L'auteur, se basant sur les théories existantes et les
données expérimentales disponibles, identifie quatre variables reliées a
1'origine a l'eétime de soi et répartit les item selon le pourcentage sui-
vant: 1) parents: 357; 2) sujet: 357; 3) école: 15%; 4) pairs: 15%.

Cette version de 1'instrument fait &tat de 68 item. Aprés avoir construit
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le questionnaire, Jodoin procéde & une analyse de validité de contenu qui
consiste 8 déterminer ce que l'instrument mesure en se basant sur le juge-

ment ''d'experts”.

Roberge (1982) pousse un peu plus loin 1'étude du questionnaire de
Jodoin. Dans un premier temps, elle décrit briévement 1l'expertise de Jodoin
en ce qui a trait 3 1'analyse de contenu. De plus, elle rapporte en appendi-
ce le questionnaire original ainsi que la direction positive ou négative don-
née 8 cnacun des items selon que ceux-ci font appel & une estime de soi posi-
tive ou négative. Le travail de Roberge débute lorsque celle-ci procéde 3
une vérification linguistique de 1'instrument. Ceci s'avére une étape essen-
tielle car le questionnaire s'adresse & une population d'enfants. Quelques-uns
(es) peuvent alors éprouver certaines Limites au niveau de l'expression ver-
bale tout comme d'autres auront une aptitude & la lecture plus ou moins adé-
quate. Ces deux ordres de difficultés peuvent alors biaiser le score réel
d'estime de soi. C'est pourquoi, Roberge (1982) procéde 3@ une préexpérimen-—
tation selon les recommandations de Jodoin (1976). Elle détaille clairement
cette procédure et aboutit 38 une nouvelle version du questionnaire découlant

de cette vérification linguistique.

L'étape subséquente consiste & parachever le questionnaire. Celul
de Jodoin ne comporte aucune consigne. Roberge (1982) se propose d'en for-
muler une qui a un double but: soit d'informer le répondant du fait que le
questionnaire porte sur des descriptions de soi, et plus, de stimuler le su-

jet 8 répondre en considérant son vécu intérieur et 1'état habituel dans le-

quel il se trouve.
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En ce qui a trait a la forme de réponse, une tentative est faite
par Roberge (1982) afin d'offrir au sujet un plus grand choix. La forme
originale étant "oui" ou '"non'", celle avancée maintenant consiste a répondre
"jamais", "quelquefois" ou "souvent". L'expertise de Roberge écarte ce mode de

réponse et conserve enfin la formule de Jodoin (1976).

Quant au mode de cotation deux alternatives sont envisagées.
Celle retenue consiste a accorder un point pour un score d'estime de soi
positive. Aucun point n'est consenti pour un score d'estime de soi négative.
Nous avons donc un score par catégorie en additionnant chacun des item,

Le score d'estime de soi global s'obtient par la somme de ces quatre résul-

tats.

En dernier lieu Roberge procéde a yne analyse d'item. Par 1'étude
des corrélations tétrachoriques elle arrive a vérifier si les item d'une
méme catégorie ont suffisamment de propriétés communes sans toutefois trop
se répéter. Puis Roberge rapporte que l'étude des corrélations bisériales
vérifie si chaque item est bien placé a 1'intérieur de la catégorie avec la-
quelle il est le mieux relié. De plus, elle spécifie qu'il est possible de
voir dans quelle mesure chacune des catégories est bien reliée 3 l'ensemble
du test. Enfin, la formule de Spearman-Brown renseigne sur la consistance
interne du test. En interprétant les résultats, Roberge spécifie qu'elle
retient le questionnaire tenant compte des qualités révélées par l'analyse
d'item. Suite 3 1l'analyse d'item, elle retire les item 31,54 (catégorie
parents) et 2,8,21,30,53 (catégorie sujets). L'appendice A de la présente

recherche reproduit le questionnaire tel qu'utilisé par Roberge.
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La présente recherche se propose, comme étape suivante, d'établir

des normes a partir de 1l'expertise déja effectue sur le test Une mesure du

Mself-esteem”" chez 1'enfant.

B) Le Rosenberg

La premiére mesure externe pour valider le test de Jodoin est
l'échelle d'estime de soi de Rosenberg (RSE). Cet instrument est élaboré
en 1965. L'auteur se montre particuliérement intéressé par une clientéle
d'adolescents et il désire mettre au point une échelle de mesure qui puisse
répondre a ces questions: comment les adolescents se pergoivent-ils? Quels

critéres utilisent-ils pour s'évaluer comme individus?

Rosenberg s'intéresse a plusieurs et méme différentes dimensions
du "self" dont l'estime de soi. Est-ce que 1'individu a une opinion favora-
ble ou déf§vorable sur lui-méme? Se considére-t-il avec dignité ou non?
Le but principal de son étude est de spécifier la portée de certains facteurs
sociaux sur l'estime de soi et d'indiquer 1l'influence de l'estime de soi sur

les comportements sociaux.

L'estime de soi est ainsi définie par Rosenberg: attitude positive
ou négative envers un objet particulier, le "self". Selon lui, l'estime de
soi a deux connotations différentes. Une premiére connotation d'estime de soi
élevée serait que la personne se considére comme étant ''trés bien'; un deux-
iéme point de vﬁe, différent du précédent, serait que l'individu pense qu'il
est "assez bien'". 1l est ainsi possible qu'un individu se considére 'supé-

rieur” 3 la plupart des gens, ou bien qu'il se sente inadéquat en termes

de certains standards qu'il s'est attribué.



45

Un niveau d'estime de soi &levé, tel qu'on le retrouve dans 1'échelle
de Rosenberg référe au sentiment de se percevoir comme étant 'assez bien'.
L'individu ressent simplement qu'il a une certaine valeur, il se respecte,

n'a pas peur de lui-méme et ne s'attend pas a ce que les autres le craignent.
En conséquence cette personne ne se considére pas comme étant supérieure

aux autres,

Un haut degré d'estime de soi tel que défini par Rosenberg s'énon-
cerait ainsi: 1la personne se respecte, elle considére avoir de la valeur,
ne se croit pas meilleure ou pire que les autres. Elle espére croitre et

s'améliorer.

Une faible estime de soi impliquerait un rejet de soi, de 1l'insa-
tisfaction et du mépris, un manque total de respect envers soi-méme. L'in-
dividu se pergoit comme étant désagréable et souhaite avoir une apparence

physique différente.

Le Rosenberg a été traduit par le professeur Michel Alain®* du

Département de psychologie de 1'Université du Québec & Trois-Riviéres. Il

est composé de dix item. Pour chacun des énoncés, le sujet donne son
appréciation impliquant sept (7) choix de réponses. Le choix 1 indique
"entiérement d'accord'", le choix 7 '"pas du tout d'accord'". Il s'agit alors

d'indiquer son degré d'appréciation s'échelonnant de 1 & 7.

* L'auteur désire remercier le professeur Michel Alain pour ses con-
seils judicieux au cours de ce travail.
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Le Rosenberg a été bati selon le moddle de Guttman qui permet de
répartir les item sur un continuum unidimentionnel. De plus, il répond aux
critéres suivants: ype seule variable impliquée, item homogdnes et en petit
nombre, facilité d'administration et économie de temps. La littérature sou-
ligne également que la fidélité du test est élevée. Cependant ce test ne

comprend que 10 item. On lui reconnait également une validité a premiére

vue.

Pour ce qui est de la cotation, le score correspond & la réponse
identifiée par le sujet, ceci pour les items 3,5,8,9,10. Pour les autres
item soit 1,2,4,6,7, le sujet obtient le score inversé de sa réponse.

(ex. s'il a répondu 1, on lui attribue le score 7). On totalise alors chacun

des scores.
L'appendice B reproduit le test dans sa forme originale.

Le Rosenberg-Simmons

En 1979, Rosenberg revise son échelle d'estime de soi afin de pou-
voir l'utiliser avec de plus jeunes enfants. Il la dénomme alors ''The Rosen-

berg-Simmons Self-Esteem Scale" (RSSE). Cet instrument s'adresse a une popu-

lation d'enfants de niveau primaire. L'échelle initiale comporte 10 item;

puis elle est simplifiée a 6. Le vocabulaire est adapté afin de mieux convenir

a une population de niveau élémentaire. La cotation utilisée est la suivante.

On accorde zéro (0) lorsque la réponse correspond a un faible niveau d'estime

de soi et un (1) pour une réponse se rapportant a un haut niveau d'estime de
N

soi. Quatre item dont les questions 2,5, requiérent un choix entre 'oui" ou

"nmon'". L'item 1 comporte trois choix et 1'item 6 en a quatre. Pour les item
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1

2,5 la réponse ''oui" est considérée comme étant un faible niveau d'estime

de soi. A la question 1, deux réponses parmi les tXois annoncent une faible
estime de soi. De méme, & la question 6, deux réponses sur quatre représen-—
tent une faible estime de soi. les résultats s'échelonnent alors de 0 a 6,

le dernier score représentant une estime de soi élevée.

Selon Grummon (1982) aucune norme n'a été élaborée sur ce tLest.
Rosenberg pousse un peu plus loin en comparant deux groupes d'dge les 8-11
ans et les 12-14 ans. Les 8-11 ans représentant la population échantillonnée
pour sa recherche. Il utilise la méthode du 'cross section'. Il n'y aurait
aucune différence significative entre les deux groupes. Par contre, il retrou-
ve des différences significatives parmi ces groupes lorsqu'on mesure d'autres
dimensions du "self'". Une étude sur la fidélité du test a été effectuée par
Simmons et al en 1977 (Grummon, 1982) et les conclusions sont positives.
L'étude de la fidélité est aussi effectuée par &ge et niveau culturel (Blancs
et Noirs). La fidélité interne est identique pour les deux groupes. Comme
pour le RSE, on retrouve une validité & premidre vue pour le RSSE. Les au-
teurs ont également effectués une validité de construit. Grummon (1982)

rapporte quelques expertises sur la question.

La version originale du RSSE est rapportée a 1'appendice C. Cet
instrument n'apparait pas dans le contexte de la présente recherche. Toute-
fois nous avons cru approprié d'en signaler l'existence afin que les experti-
ses se poursuivent en vue d'une utilisation future de 1l'instxument auprés

d'éléves du primaire.
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C) Le Nowicki-Strickland

Le "Children's Nowicki and Strickland internal-external control

scale! (en abrégé le CNSIE) évalue le lieu de contrdle auprés de jeunes agés
de 9 a 18 ans. Ce nouveau questionnaire aurait été élaboré afin de palier
aux ¢ritiques adressées au test de Rotter. Entre autres critiques, on lui
reconnait un niveau de lecture difficile. La recherche de Légaré (1981) dé-
veloppe cet aspect critique en référant a différents auteurs et décrit les

étapes de 1l'élaboration du questionnaire.

Dans sa forme finale, 1l'instrument comporte 40 questions. On le
présente comme étant un test unidimentionnel c'est-a-dire strictement con-
cerné par le sentiment de contrdle sur sa vie personnelle. Le score au
CNSIE est établi selon le nombre de réponses qui font état d'une pensée ex-
ternaliste. Les résultats varient donc de O 3 40. Ainsi, plus le score est

élevé plus le mode de pensée est externaliste.

Les auteurs administrent leur questionnaire a un peu plus de 1,000
étudiants de la troisiéme a la douzieme année afin d'établir des normes.
Ils dégagent que l'internalité progresse avec 1'Age et qu'une certaine sta-
bilité au niveau des scores apparait a partir de la sixiéme année scolaire.
Parallélement, uﬁe mesure de consistance interne est effectuée par la métho-
de de bisection. Selon les auteurs, les résultats obtenus seraient satisfai-
sants (Légaré 1981). Le bilan, concernant certaines autres études sur la
validité du questionnaire, fait état du peu d'envergure des investigations.

Toutefois le Nowicki-Strickland ne manque pas d'éloges: le test posséde de

bonnes validité et fidélité. Il démontre une corrélation positive entre 1'in-
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ternalisme, le niveau d'dge et la réussite académique. Cantin (1976), pré-
cise que le questionnaire n'est pas influencé par le facteur d'attente so-
ciale ni par le quotient intellectuel. Il mesure le contrdle réel et non
le contrdle idéologique. Cantin rapporte les propos de Mac Donald (1973a:
voir Cantin, 1976) selon lesquels le CNSIE apparait €tre le meilleur ins-

trument pour mesurer le lieu de contrdle chez les enfants.

Légaré (1981) procéde 3 une évaluation de la consistance interne
car pour la premiére fois, une traduction du test est utilisée dans sa ver-
sion intégrale. Tout comme Nowicki et Strickland (1973) la technique de
bisection est utilisée et les résultats sont mis en paralléle avec ceux de

la version originale.

Expérimentation

Préalables 3 1'expérimentation

Dans un premier temps, les directions d'écoles de la Commission
scolaire de Grand-Mére sont rencontrées et informées de la présente recher-
che. De plus, elles regoivent une premiére sensibilisation en vue d'une
éventuelle utilisation de ces instruments dans le cadre de 1'aide aux en-

fants en difficulté d'adaptation et/ou d'apprentissage.

Une grille-horaire établie dans chacune des école facilite alors

l'accés aux enseignants et groupes d'éléves.

Pré-expérimentation

Une pré-expérimentation est effectuée auprés de cing éléves dont

1'3ge varie entre neuf et treize ans ceci, afin de procéder a une vérifica-
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tion linguistique des trois questionnaires. Les enfants sélectionnés sont
identifiés comme étant de bons, moyens ou faibles performeurs scolaires.

Ils se retrouvent soit au niveau des classes réguliéres ou en troubles d'ap-
prentissage. Certains d'entre eux accusent jusqu'd deux ans de retard par

rapport a leur dge chronologique.

Avec une clientéle aussi diversifiée, nous avons cru nécessaire de
réduire le plus possible les difficultés linguistiques afin que celles-ci
influencent le moins possible les résultats. Les éléves sont rencontrés un
a4 un et chaque question est lue & haute voix. L'enfant interrompt 1l'adulte
aussitot que le contenu de la question lui parait confus. Les mots incom-
pris sont alors remplacés par une expression simplifiée et il revient & 1'en-
fant d'expliciter le sens de la phrase ainsi reformulée. Il s'agit alors

de vérifier si cette nouvelle expression est mieux adaptée au vocabulaire

de l'enfant.

En ce qui concerne le Jodoin, l'ensemble du questionnaire n'est
pas retouché & 1'exception de l1l'item 9. "Je m'occupe de mon apparence phy-
sique". La nouvelle formulation de l'item est rapportée a l'appendice E.
Rappellons-nous alors l'expertise de Roberge (1982) en ce qui a trait a la

vérification linguistique de ce questionnaire.

Quant au Rosenberg les items 1,3,5,6 et 8 ont été modifiés. Ces

corrections apparaissent & 1l'appendice F. Enfin, le Nowicki-Strickland

a suscité de réelles difficultés aux sujets de la préexpérimentation. Ainsi,
la moitié des questions ont subi des ajustements & 1'exception des item

2,4,5,6,10,12,16,18,19,21,23,24,25,26,27,28,31,34,37,39. Cette nouvelle



51

version se retfouve a 1'appendice G. Nous croyons que le CNSIE (test de
lieu de contrdle) a été rarement utilisé avec une population aussi jeune
de langue frangaise. Ceci expliquerait probablement en partie, une adapta-
tion aussi importante qui s'est avérée nécessaire d'effectuer. Toutefois
nous avons essayé de respecter le sens premier de chaque énoncé lors des

ajustements sémantiques.

Conditions de passation

Deux personnes sont attitrées afin de rencontrer les groupes d'éle-
ves sur une période de deux semaines. Leur approche consiste a clarifier le
pourquoi de leur présence. Elles insistent auprés des é&léves sur leur par-
ticipation & une recherche. Les directives sont données verbalement. Les
enfants sont informés qu'il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses,
et qu'il est nécessaire d'étre le plus honnéte possible car nous désirons
vraiment connaltre ce que pensent des éléves de 4e, 5e et 6be année. Par
des exemples au tableau les étudiants(es) ont vite saisi la fagon de répon-

dre aux questions.

Chaque enfant a regu les trois questionnaires brochés ensemble.
Sur la feuille d'entéte nous retrouvons les données nécessaires a la présen-
te recherche (voir, appendice H). L'ordre de présentation des instruments

a été le suivant: le Nowicki-Strickland, le Rosenberg puis le Jodoin. Le

temps d'administration gravite autour de 50 & 60 minutes. Nous avons accordé

une pause juste avant le Jodoin.



Chapitre III

Résultats



Dans ce chapitre nous nous proposons d'apporter des éléments de
validation au test de Suzanne Jodoin. En premier lieu, nous présenterons
une étude corrélationnelle entre les trois instruments utilisés dans la
présente recherche. Puils, une analyse de la variance sera effectuée.
Nous visons également la standardisation de Jodoin. Par conséquent, les

moyenne et écarts types ainsl que les centiles par age, seront présentés.

Présentation des résultats

A) Corrélations de Pearson

Puisque les variables se rapprochent de la distribution normale,
nous établirons des corrélations de Pearson, lesquelles seront présentées

au tableau 2. En effet, ce tableau indique une premiére corrélation obte-

nue entre le Jodoin et le Nowicki-Strickland et, une deuxiéme corrélation

obtenue entre le Jodoin_ec le Rosenberg.

Nous introduirons également un tableau sur lequel figureront des
corrélations entre le test de lieu de contrdle et chacune des échelles du
Jodoin. Il en sera de méme avec lec test de Rosenberg ct chacune de ces mémes
échelles (tableau 3). Dans le présent texte, RESSTR référe au résultat

obtenu au Nowicki-Strickland; le Rosenberg est représenté par les lettres

RESROS (résultat au Rosenberg) tandis que RES1 référe 3 1l'échelle ''sujet"
du Jodoin, RES2, 3 1'échelle "parents’. Enfin, la troisiéme échelle soit,
"professeurs-école"”, est identifiée par les lettres RES3 tandis que la qua-

triéme "pairs' est identifiée par RES4.



Tableau 2

Corrélations de Pearson entre les
trois instruments de mesure utilisés
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(N=734)
Nowicki-Strickland Rosenberg
Jodoin -.3960% AL767%
*p < ,001
Tableau 3

Corrélations entre le Nowicki-Strickland, le Rosenberg
et les échelles individuelles du Jodoin (N=734)

RES1 RES2 RES3 RES4
RESSTR -.3165% -.3534% -.2903%* -.2022*
RESROS L4707% .3349% .3024% .3021%

*p < .001
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Ainsi, les corrélations présentées apparaissent significatives
"n_t

tenant compte du nombre élevé de sujets. Le 'r! négatif sera davantage

discuté lors de l'analyse des résultats.

B) Analyse de la variance

En deuxiéme lieu, nous étions fortement intéressées 3 identifier
en fonction de quels facteurs l'estime de soi varie. Nous désirions véri-
fier si les résultats actuels concordent avec les énoncés théoriques. Le
tableau 4 démontre que l'estime de soi varie en fonction de 1'dge unique-

ment. Les autres variables ne sont pas significatives.

C) Moyennes et écarts types

Les moyennes et écarts types pour l'ensemble de notre population
au test de Jodoin, sont rapportés au tableau 5. Les sous-échelles: ''su=~
jet", "parents', 'professeur-école’ et 'pairs' sont identifiées par les

chiffres 1-2-3-4. Apparait également le nombre d'item composant chacune

des échelles. Le score global (61 item) est identifié sous la lettre "T".

Le tableau 6 fait état de ces mémes données par age, tandis que
le tableau 7 regroupe les résultats moyens selon le niveau socio-économique
du pére. Cec dernier a été établi 3 partir de 1'index de Blishen (1971).
L'appendice I rapporte la classification des emplois telle qu'utilisée dans

la présente recherche.

D) Centiles

La validation de l'instrument de mesure de Suzanne Jodoin vient

d'étre effectuée. Puisque nous nous proposons également d'apporter des



Tableau 4

Analyse de la variance au test de Jodoin selon
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les facteurs suivants: (N=734)
Somme des DL Carreée F
carrés moyen

Facteurs considérés .400 7 .063 4.658 *

Age .357 4 .089 6.606 *

Sexe .021 1 .021 1.544

Scolariteé .140 2 .070 5.175
2 facteurs: .129 11 .012 .868
dge x sexe .023 4 .006 .420
dge x scolarité .094 5 .019 1.387
sexe X scolarité .020 2 .010 . 729
3 facteurs: .107 3 .036 2.634
dge x sexe X scolarité .107 3 .036 2.634
*p < .001

Tableau 5
Moyennes et écarts types au test de Jodoin selon
chacune des échelles et au score total (N=734)

Echelles M o]
1 (19) 14,25 2,67
2 (22) 18,63 2,79
3 (10) 7,89 2,22
4 (10) 7,64 1,92
T (61) 48,43 7,19




Tableau 6

Moyennes et é&carts types au test de Jodoin regroupés par age selon

chacune des échelles et au score total

Echelle 1 .Echelle 2 Echelle 3 Echelle 4
(22) (10)

Age M o M o M o M o M o

9 14,55 2,60 18,61 2,75 8,29 1,84 7,79 1,82 49,22 6,95
10 14,40 2,77 19,05 2,39 8,32 1,99 7,80 1,84 49,59 6,71
11 13,98 2,62 18,59 2,97 7,74 2,31 7,32 2,09 47,64 7,68
12 14,06 2,77 18,06 3,14 6,80 2,47 7,80 1,79 46,78 7,19
13 13,87 2,43 17,55 2,79 . 6,56 3,11 7,33 1,98 45,32 7,19

LS



Tableau 7

Moyenne et é&carts types, selon 1l'occupation du pére,
pour chacune des échelles et au score total du Jodoin

1 2 3 4 T
(19) (22) (10) (10) (61)

N Occupations peres M o M o M o M o M o
121 Professionnels 14,59 2,62 18,98 2,64 8,39 1,84 7,39 1,88 49,65 6,34
215 Techniciens 14,34 2,71 18,67 2,79 7,74 2,30 7,56 2,04 48,37 7,38
64 Services 14,21 2,50 18,83 2,09 7,71 2,25 7,84 1,77 48,61 6,04
218 Quvriers 14,28 2,58 18,67 2,70 8,04 2,07 7,64 1,85 48,67 7,13

86
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éléments de normalisation au test Une mesure du ''self-esteem' chez 1'en-

fant, nous présenterons, au tableau 8, les centiles établis par niveau

d'age.

Analyse des résultats

A) Corrélations

La littérature a démontré la relation qui existe entre le lieu
de contrdle et 1l'estime de soi. La plupart des auteurs s'entendent et
révélent qu'une estime de soi positive est directement reliée d un lieu

de controle interne.

Le tableau 2 indique un lien négatif entre le Jodoin et le Nowi-

cki-Strickland. Cet état de fait appuie la théorie puisque, c'est la di-

mension interne du lieu de contrdole qui covarie avec une estime de soi
positive. Et ce lien se répete pour chacune des échelles du test de

Jodoin mise en relation avec le test de Nowicki-Strickland (tableau 3).

Lorsqué nous poursuivons 1'analyse du tableau 3, nous constatons
qu'il y a une relation significative entre le Jodoin et chacune de ses échel-
les, et une autre mesure d'estime de soi, le test de Rosenberg. La plus
forte corrélation apparait avec 1'échelle '"sujet'". Nous pouvons croire que
les item de cette catégorie du test de Jodoin, font appel 3 un contenu trés

proche de celui du test de Rosenberg.



Tableau 8

Centiles obtenus au Jodoin (total)
selon 1'age des sujets

9 ans 10 ans 11 ans 12 ans 13 ans
(N=175) (N=227) (N=215) (N=96) (N=21)
Cotes Centiles Cotes Centiles Cotes Centiles Cotes Centiles Cotes Centiles

35 5 35 5 33 5 32 5] 36 10
40 10 40 10 38 10 37 10 37 20
42 - 15 43 15 40 15 39 15 38 25
43 20 44 20 41 20 40 20 39 30
46 25 46 25 44 25 41 25 43 35
47 30 47 30 45 30 43 30 46 43
48 35 49 37 46 35 45 35 48 55
49 40 50 45 47 40 47 40 49 63
50 45 51 50 48 45 48 47 50 70
51 53 52 55 49 50 49 55 51 78
53 63 53 63 50 55 50 60 53 85
54 73 54 73 51 60 51 65 54 90
55 80 55 80 52 67 52 75 55 95+
56. 87 56 85 54 77 53 83

58 95+ 57 90 55 85 55 90

58 95+ 56 90 57 95+
57 95+

09
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B) Analyse de la variance

Les auteurs ont étudié l'estime de soi par rapport 3 différentes
variables. L'dge, le sexe et la scolarité en sont quelques-unes. Au pre-
mier chapitre, nous rapportons les conclusions des recherches les plus per-

tinentes.

Nous étions nous-mémes intéressés a identifier les facteurs qui
déterminent la variabilité des scores. Le tableau 4 fait état de la varia-
ble dge, dont le résultat est significatif 3 p < .001. Le sexe et le degré
de scolarité n'influenceraient en rien le niveau d'estime de soi tel que
rapporté dans ce méme tableau. De plus, en essayant de combiner deux ou
trois de ces facteurs, par exemple 1'dge et le sexe ou encore 1l'dge, le
sexe et la scolarité, ceci n'aurait aucune valeur significative sur le ni-

veau d'estime de soi d'un individu.

C) Normes

I.'élaboration d'un test demeure incompléte sans des normes. Ces
dernidres ont un caractére fiable au niveau de l'interprétation des résul-
tats. C'est pourquoi, nous avons procédé 3 la normalisation du Jodoin,
selon 1'3ge des sujets, puisque, la théorie et cette recherche, soutien-

nent que cette variable est déterminante dans le développement de 1l'esti-

me de soi chez un individu.

On se rappelle que l'estime de soi globale (T) découle de qua-
tre composantes: certaines caractéristiques personnelles du sujet (échel-

le 1), les relations avec les parents (échelle 2), l'expérience de l'en-
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fant 4 1'école (échelle 3) et les relations avec les pairs (échelle 4).
Roberge (1982) spécifie que les deux premiéres composantes déterminent en
grande partie les scores obtenus. En effet, 7072 des item appartiennent a
la catégorie "parent" et 'sujet', tandis que 30% seulement référent aux

deux autres catégories.

Les tableaux 5 et 6 dévoilent les résultats obtenus au Jodoin.
Ainsi, la moyenne pour 1l'ensemble de la population &tudiée (N=734) est de
48,13. Lorsque cette derniére est regroupée par dges nous obtenons les
données suivantes: a 9 ans M=49,22; a 10 ans M=49,59; a 11 ans M=47,64;
a 12 ans M=46,78; a 13 ans M=45,32, Sans parler de différence significa-
tive, notons toutefois que les résultats se maintiennent a 9 et 10 ans.
Ceci soutiendrait une partie de 1'énoncé de Nolet (1981) qui stipule qu'il
y aurait stabilisation des scores entre 8 et 10 ans. D'autre part, il
semble y avoir une diminution des scores autour de 12-13 ans, tandis que
Nolet (1981) parle de hausse a 12 ans. Cette tendance a la baisse soutien-
drait les résultats obtenus dans les écrits, a savoir, que les changements

a l'adolescence influencent négativement 1l'estime de soi.

Dans un deuxiéme temps, nous désirions connaitre 1'influence du
niveau socio-économique sur le développement de l'estime de soi (tableau
7). Les catégories d'emplois sont établies a partir de 1l'occupation du
pére. Sont retenues les catégories suivantes: professionnels (N=121),
techniciens (N=215), services (N=64), ouvriers (N=218). Pour 116 sujets,

les renseignements sont incomplets donc non comptabilisés.
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I1 apparait que la plus forte concentration d'emplois & Grand'
Mére se retrouve parmi les techniciens et les ouvriers. Quant aux résul-
tats obtenus, il semble y avoir une légére hausse d'estime de soil chez
les enfants de professionnels. Pour ce qui est des autres secteurs d'em-
plois, les résultats ne se différencient pas. Ces emplois sont voisins les
uns des autres et distinguent mal les classes sociales différentes. Tel
serait le cas pour les secteurs des services et des ouvriers. Il devient
donc difficile, avec ces données, d'établir un corollaire intéressant avec
les recherches ayant &tudié 1l'estime de soi en fonction du niveau socio-
économique. Tout de méme, nous décelons la tendance suivante: les en-
fants provenant de milieux socio-économiques élevés (professionnels) obtien-
nent des scores d'estime de soi supérieurs, d ceux provenant de milieux plus

faibles.

En plus des moyennes et écarts types un tableau de normes vient

compléter notre étude sur le test de Jodoin (tableau 8).
Discussion

La discussion suivante aborde trois thémes. Le premier reprend
les 8crits qui traitent de l'estime et du lieu de contrdle. En deuxiéme
partie, nous reviendrons sur certaines constatations qui se dégagent du
Jodoin 3@ partir de cette recherche. Enfin, nous insisterons sur 1'influen-

ce du rendement scolaire, tenant compte du cadre de la présente recherche.

Estime de soi et lieu de contrdle

Un nombre important de recherches ont été citées. La plupart

d'entre elles appuient 1'idée que 1l'internalité devrait apparaitre avec
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une estime de soi positive (Beebe,1970). Calsyn (1973), De Anda (1976) et
Légaré (1981) font le relevé des chercheurs qui avancent cet énoncé. No-

tre étude corrélationnelle démontre également ce fait.

Toutefois, cette orientation de pensée ne doit pas amener & une
généralisation hdtive. Car certains auteurs, dont Engel et Raine, (1963:
voir Calsyn, 1973) et d'autres, ont un point de vue différent. C'est pour-
quoi, il semble plus approprié de reprendre 1'énoncé en ces termes: lieu
de contrdle et estime de soi n'ont pas toujours une relation constante
bien que la tendance serait d'associer un lieu de contrdle interne & une

estime de soi positive.

Jodoin et Rosenberg

Les corrélations rapportées entre le scofe global d'estime de soi
et le Rosenberg sont substantielles tandis que 1l'analyse par sous-tests
laisse entrevoir une corrélation plus élevée entre la catégorie ''sujet"
du Jodoin et le Rosenberg. Pour les autres échelles, la relation est plus
faible avec le Rosenberg. Nous pourrions alors présumer que l'estime de soi,
chez 1'enfant, se construit davantage d partir de son appréciation personnel-
le. Cependant, la littérature semble démontrer que les influences parentales
sont tout aussi déterminantes. Il y aurait lieu de référer a 1'étude de

Suzanne Jodoin qui possiblement rapporte les auteurs qui ont abordé ce théme.

Par contre, nous savons que le pourcentage accordé a 1l'influence
de 1'école et des pairs, d l'intérieur du Jodoin, n'est que de 30Z. Ceci
peut-il expliquer les corrélations plus faibles obtenues entre ces deux échel-
les et le Rosenberg? D'autre part, cette problématique pourrait €tre envi-

sagée de la fagon suivante: le Rosenberg mesurerait l'estime de soi unique-



65

ment du point de vue du sujet. Ainsi, 1l'explication d'une corrélation aussi
forte entre ce test et la catégorie "sujet' du Jodoin deviendrait plus pro-

bante.

Un retour sur l'étude de Suzanne Jodoin permettrait également de -

relever selon quels critéres, l'auteur en est arrivé a répartir les item
du test. Selon Jodoin (1976), il semble que les attitudes parentales ainsi
que 1'appréciation du sujet sur lui-mé€me agiraient comme facteurs de premier
ordre avant 1l'influence de 1'école et des pairs dans 1'élaboration de 1'es-
time de soi chez l'enfant. Toutefois, la littérature recencée recommande de
considérer le milieu scolaire comme facteur ayant une grande influence en
ce qui a trait a4 1l'estime de soi. Robergé (1982) s'inscrirait dans cette
lignée et elle fait la remarque suivante sur la répartition des item:

"1'importance relative des différents &léments

mesurés est déterminée par le nombre d'item ap-

partenant 4 chaque échelle. Les catégories

"parent" et '"sujet'" contiennent chacune 357 des

item. Les catégories '"école'" et '"pairs" regrou-

pent 157 des item chacune'" (Roberge p. 100).

Elle appuie sa contestation sur les écrits de 1'Ecuyer (1978b)

qui en arrive a4 conclure qu'entre 8 et 12 ans, catégorie d'dge rejoint
par cette étude, les relations avec les pairs et 1'école ont beaucoup d'im-
portance. Les relations avec les parents, par contre, en ont moins qu'el-
les en avaient auparavant. C'est pourquoi selon Roberge (1982) il serait
préférable que les catégories "€cole" et 'pairs' aient un plus grand nombre

d'item & 1'intérieur du questionnaire. Nous partageons définitivement ce

point de vue.
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Jodoin et adge des sujets

Les résultats obtenus supportent la théorie qui stipule que 1l'dge
est le facteur déterminant dans l'élaboration de 1l'estime de soi. Les au-

tres variables telles que le sexe et la scolarité ne sont pas significatifs.

I1 aurait été intéressant de déterminer quelles composantes &
1l'intérieur du Jodoin influencent en plus ou eﬁ moins l'estime de soi globa-
le, en comparant les différents dges. Un coup d'oeil rapide permet de cons-
tater que lorsqu'un €léve a 12 ou 13 ans, la perception du professeur serait
a la baisse par rapport a& un éléve de 9 ou 10 ans (tableau 6). Ceci repose,
cependant, sur un jugement assez arbitraire. Dans ce cas, une analyse in-

terne plus poussée aurait été souhaitable.

Jodoin et niveau socio-é&conomique

La littérature souligne 1l'importance a accorder a la variable
socio-économique. Les écrits américains mettent surtout l'accent sur les
différences entre Noirs et Blancs en ce qui a trait au développement de

l'estime de soi.

C'est pourquoi nous avons tenté d'identifier si la répartition
de notre population selon quatre secteurs d'emplois représentatifs du mi-
lieu pouvait €tre un indicateur fiable. Les résultats obtenus sont peu
concluants. Cependant, il faut reconnaitre que ces résultats s'orientent
vers la tendance qui porte 3 croire que les milieux aisés favorisent une
meilleure estime de soi. Nous remarquons que les critéres de sélection

d'emplois n'étaient probablement pas assez discriminatifs. Blishen (1971)
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implique le revenu, ce qui n'a pas été retenu ici. Cet élément aurait pro-
bablement contribué 3 une meilleure différenciation de certains emplois qui
s'apparentent au niveau de la tAche. Un autre facteur d'importance a consi-
dérer est le fait que 208 sujets n'ont pu étre classifiés dans une ou 1l'autre

catégorie, faute de données suffisantes.

Estime de soi, lieu de controle et rendement scolaire

Coopersmith (1967) présume de la réussite chez un &tudiant lorsque
le niveau d'estime de soi, au départ, est élevé. Par contre, d'autres au-
teurs parlent de réciprocité entre le lieu de contrdle et l'estime de soi.
Ainsi, l'enfant serait amené 3 construire son image de soi comme étudiant au

fur et 3 mesure qu'il vit dans le milieu scolaire.

.

Le succés est un aspect trés valorisé par les enseignants et les
pairs et ce facteur contribue 3 une estime de soi élevée (Pascal 1969 et
Gilman 1970: voir De Anda, 1976). Qu'en est-il pour l'enfant ayant un re-
tard scolaire? Selon certaines études, il n'y a pas que la performance
dont il faut tenir compte mais bien d'autres variables telles que la motiva-
tion, les succés antérieurs, le matériel d'apprentissage pertinent et une
relation professeur-éléves adéquate (Bloom 1973: voir De Anda, 1976). Cer-
tains enfants, bien qu'ayant un retard scolaire, bénéficient de ce climat
propice. Leur estime de soi en est-elle pour autant amoindrie par rapport
3 d'autres n'ayant aucun retard, mais vivant dans une classe ne favorisant
pas le développement personnel. C'est pourquoi nous stipulons qu'un ques-
tionnaire sur l'estime de soi aurait avantage 3 couvrir plus largement les
comportements scolaires et relationnels avec le professeur et les pairs

puisque, l'estime de soi se construit chez 1l'enfant, en bonne partie, par
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le biais de 1'école selon plusieurs auteurs.

Le rendement scolaire est fortement associé a la performance aca-
démique. L'enfant est un "bon" ou un "mauvais'" performeur 3 1'école. Notre

réflexion nous améne 3a reconsidérer cette notion de performance. La lit-

térature spécifie trés souvent en ces termes: ''les enfants considérés com-
me étant de bons peformeurs...etc...'". Ainsi, un professeur pourrait con-

sidérer un enfant qui fonctionne a4 un rythme ralenti comme étant un bon per-
formeur si les notes sont relativement bonnes, s'il démontre de 1'intérét, ne
dérange pas etc... Bloom (1973: wvoir De Anda, 1976) avance, de plus, que le
Q.I. compte pour peu au niveau du succés scolaire. Il semble, selon lui, que

907 des enfants peuvent réussir s'ils bénéficient de conditions favorables.

Ainsi, évoluant dans un climat propice on pourrait s'attendre 3
ce qu'un certain groupe d'enfants, accusant un retard sur le plan scolaire
puisse avoir une estime de soi élevée, du moins, en ce qui a trait & leur
perception comme étudiants. Il aurait été intéressant, a 1'intérieur de
cette étude, de procéder d une analyse comparative avec des groupes d'en-
fants ayant du succés et d'autres identifiés en troubles d'apprentissage.

Ceci ouvre la porte @ une expertise des plus enrichissantes.

En deuxiéme partie de cette recherche, le lieu de contrdle est
cerné selon une perspective développementale et également selon les mémes
composantes que 1l'estime de soi. Nous savons que 1'internalité crofit
avec 1'dge. Légaré (1981) s'est intéressée a cette variable mise en rap-
port avec le rendement scolaire. Effectuant une étude auprés d'une popu-
lation délinquante, son hypothése de départ se trouve coﬁfirmée: "le

lieu de contrdle progresse vers le pdle interne, a4 mesure que s'éléve le
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niveau scolaire' (Légaré, p. 189). Ses résultats sont analysés en fonc-
tion des normes du CNSIE, normes établies par Nowicki et Strickland sur

leur test de lieu de contrdle. Ces normes se retrouvent a 1'appendice J.

Le but de cette recherche consiste a apporter une certaine stan-
dardisation au test de Jodoin et non d'établir des normes québécoises
pour le CSNIE (test de lieu de contrdle). Notons toutefois, qu'il serait

trés intéressant d'effectuer la méme démarche avec le Nowicki-Strickland.

Le CNSIE a &été utilisé, au cours de cette recherche, uniquement
dans le but d'apporter un support théorique aux études américaines qui
affirment qu'un lieu de contrdle interne tend a4 étre associé 3 une estime
de soi positive kBeebe 1970, Ficht 1970). Il est heureux de constater que
1'énoncé pré-cité se vérifie dans la présente étude mais nous croyons a
une sous-exploitation du CNSIE surtout lorsque nous l'envisageons par rap-
port au rendement scolaire. Voyons de quelle maniére. Les recherches sont

unanimes. Le Nowicki-Strickland démontre une corrélation positive entre

l'internalisme, le niveau d'dge et la réussite académique. Gilmor (1978)
affirme que la réussite scolaire est associée a des comportements interna-
listes. Certains auteurs ont fait subir des épreuves académiques a leurs
sujets, et les internalistes ont obtenu des résultats supérieurs par rap-
port aux externalistes. Il serait souhaitable, qu'a 1'avenir, les exper-
tises effectuées avec le CNSIE se préoccupent de rapporter les résultats
scolaires des &tudiants. En effet, il apparait que 1'impact du niveau
scolaire, serait plus déterminant que le niveau socio-économique, dans
1'évaluation du lieu de controle (Légaré 1981). C'est pourquoi nous sou-
tenons qu'il devient difficile de cerner ce trait de personnalité en de-

hors des effets de la scolarisation.



Conclusion



Les résultats de cette recherche indiquent qu'une estime de soi
positive, telle que mesurée par le Jodoin, tend 3 €tre associée a un lieu
de contrGle interne. Cet énoncé s'inscrit dans la ligne de pensée de la
plupart des auteurs consultés. Calsyn (1973), cependant, fait le relevé

de certains écrits qui aboutissent a des conclusions différentes.

Les corrélations entre le Jodoin et le Rosenberg donnent des
indications intéressantes. Il semble que 1'échelle "sujet" du Jodoin

rejoint a elle seule le concept d'estime de soi telle que définie par

Rosenberg.

Le but principal de cette recherche est de compléter 1'exper-

tise de Roberge sur le test Une mesure du ''self-esteem' chez 1'enfant.

Ainsi, une analyse de la variance a permis d'identifier que 1l'estime de
soi varie en fonction de 1'Age uniquement. Le sexe et la scolarité n'ont

aucune valeur significative.

De plus, les moyennes et écarts types, par age, ont permis de
dresser le tableau suivant: & 9 et 10 ans, les résultats se comparent.
De 11 & 13 ans, l'estime de soi chute graduellement. L'étude de Nolet
(1981) parle de stabilisation des scores entre 8-10 ans et une hausse a
12 ans. Les résultats obtenus ici rejoindraient davantage Calsyn (1973).
Celui-ci cite des auteurs qui démontrent que l'estime de soi décroit avec

1'age sans autre précision. Par contre la période préscolaire serait cel-

le oi 1l'enfant est le moins affecté par les jugements comparatifs et les
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appréciations négatives faites sur lui-méme (Shipman, 1970: voir Calsynm,

1973).

Cette étude permet également de considérer le développement de
l'estime de soi par rapport au niveau socio-économique. Nous sommes arri-
vés a8 la conclusion que les résultats ne sont pas discriminatifs. Il est
possible que les catégories d'emplois identifiées se recoupent entre elles.
Toutefois, il y a une légére hausse chez les enfants de professionnels, ce
qui irait dans le sens de la littérature: les enfants provenant de milieux

plus aisés auraient une meilleure estime d'eux-mémes.

En derniére analyse, une revue critique, en ce qui concerne la
distribution des item, 3 1l'intérieur du Jodoin, s'inspire du travail de
Louise Roberge qui a parachevé ce questionnaire. En effet, ce test est
le plus souvent présenté 3 une clientéle scolaire, et les item, se réfé-
rant & l'appréciation de l'é@cole et des pairs, sont les moins nombreux.
Nous déplorons ce fait, encore plus, lorsque les travaux de 1l'Ecuyer
(1978b) démontrent que l'importance du professeur et des pairs apparait
au premier plan chez les écoliers de 8 3 12 ans. Ces catégories sont en

minorité dans le test (30Z) par rapport aux deux autres (70%).

Les éléments complémentaires de considérations sur l'instrument,
rapportés par Louise Roberge méritent d'@tre mentionnés. Suzanne Jodoin
fixe des standards idéaux d'estime de soi. Ceci en prenant pour acquis,
que tous les enfants s'évaluent de la méme maniére. Roberge cite Wells et
Marwell (1976: voir Roberge, 1981). 1Ils énoncent que ceci ne respecte pas

adéquatement les variations individuelles. Toutefois, rappelons que cette
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critique référe a une population spéciale d'enfants ex.: les malades chro-
niques, qui selon les recherches, se fixent pour la plupart, des buts réa-

listes tenant compte de leur handicap.

De plus, le calcul du score total d'estime de soi est discuté i
la lumiére des recherches de Wells et Marwell (1976: voir Roberge, 1981).
Ces auteurs stipulent que l'addition des sous-scores n'est pas la meilleure

méthode. 11 n'existerait toutefois pas d'autres alternatives.

Enfin certaines limites de la présente recherche ont été mises a
jour de méme que des éléments personnels de discussion. A plusieurs repri-
ses 11 est mentionné que le CNSIE (test de lieu de contrdle) a été sous-
exploité dans cette recherche. 1I1 aurait été intéressant d'établir des nor-
mes québécoises. De plus, nous voyons également 1'utilité de représenter
les résultats scolaires lorsque le lieu de contrdle est étudié par rapport
a une population étudiante. Nous avons également discuté de la notion 'bon"
et "mauvais" performeur scolaire en faisant ressortir le caractére subjec-

tif de 1l'appréciation par le professeur. Ceci ayant un effet direct sur

l'estime de soi de 1l'enfant.

Au terme de cette recherche, nous soutenons que le test ''Une

mesure du ''self-esteem" chez 1l'enfant' de Suzanne Jodoin pcut €tre utili-

sé puisque des normes ont été établies pour la catégoric d'enfants 3gés

de 9 a 13 ans inclusivement.
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Appendice A

Version modifiée du questionnaire "Une mesure
du self-esteem chez 1'enfant"
par Louise Roberge




10.

11.

Mon professeur me demande d'aider ceux qui ont de la misére en classe.
oui non
D'habitude, je suis de bonne humeur.
oui non
Quand on m'explique quelque chose, j'ai de la misére a comprendre.
oui non
J'ai peur de me tromper quand je fais quelque chose.
oui non
Je suis bon dans les sports.
oui non
Mes parents trouvent que je suis capable d'apprendre beaucoup
de choses.
oui non
J'aime mieux jouer avec des enfants plus jeunes que moi.
oui non
Mes parents me laissent faire tout ce que je veux.
oui non
Je m'occupe de mon apparence physique.

oui non

Quand le professeur nous pose des questions, je sais bien les
réponses.

oui non
Mes parents voudraient que je sois plus débrouillard.

oui non



12.

13.

14,

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

D'habitude, je suis triste.
oui non

A la maison, je suis puni seulement quand je le mérite.
ouil non

Aux récréations, des amis aiment que je joue avec eux.
oui non

Mes parents sont toujours occupés quand je veux leur parler.
oui non

A 1'école, je finis mon travail aprés les autres.
oui non

Je parle beaucoup avec mes parents.
oui non

Mon pére ne s'intéresse pas a ce que je fais a 1'école.
oui non

Je suis fort.
oul non

Mes amis trouvent que j'ai de bonnes idées.
oui non

Aprés l'école, des amis viennent jouer chez moi.

oui non

Quand ma mére décore ma chambre, elle aime que ce soit & mon goit.

ouil non

J'ai beaucoup de plaisir & la maison.

oui non

La fin de semaine, je fais des choses avec mon pére ou avec ma mére.

oui non

77



25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

78

Mes parents aimeraient mieux que je sois différent de ce que je suis.
oui non
D'habitude, j'aime mieux jouer tout seul.
oui non
Mes parents sont contents de moi.
oui non
Le professeur dit souvent que je ne comprends rien.
oui non
Mes parents sont 13 quand j'ai besoin d'eux.
oui non
J'ai beaucoup de misére d 1'école.
oui non
Ma mére regarde des programmes de télévision avec moi.
oui non
Je suis fier de mon bulletin.
oul non
Je manque d'imagination.
oui non
Je suis habile de mes mains.
oui non
Les autres apprennent plus vite que moi.
ouil non
Quand j'ai besoin de quelque chose, j'ai peur de le demander.
oui non

Mes parents me découragent quand je veux faire quelque chose
par moi-méme.

oui non



38.

39.

40.

41.

42,

43.

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.

Mes parents sont trop sévéres.
oui non

Je suis intelligent.
oui non

En groupe, j'ai peur de faire rire de moi.
ouil non

Mon professeur trouve que je suis mauvais éléve.
ouil non

Avec ma famille, je fais des sorties intéressantes.
ouil non

Je pense que mon professeur est content de mon travail.
ouil non

Je me fais des amis facilement.
oui non

Le professeur est impatient avec moi.
oul non

Ma mére ne veut rien savoir de mes amis.
oui non

Mes parents trouvent que j'ai de bonnes idées.

oui non
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Quand on fait des équipes 3 1'école, je suis choisi en dernier.

oui non

J'ai beaucoup de misére a me décider quand je dois choisir.

oul non

Mes parents me font confiance.

oui non



51.

52.

53.

54.

55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

Quand on joue en équipe, je pense que mon équipe va perdre.

oui non

Je suis géné de parler devant la classe.
ouil non

Quand j'ai un probléme, je trouve quelqu'un pour m'aider.
oui non

Mes amis me trouvent drdle.
oui non

Je suis mal quand je me sens différent des autres.
oui non

Mes parents veulent que je pense comme eux.
oui non

Je saute de joie quand je suis content.

ouil non
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J'ai peur de ne pas répondre comme il faut a ce questionnaire.

oui non
A la maison, j'écoute mes disques préférés.
ouil non
Je suis bon 4 rien en musique.
oul non
Quand je veux quelque chose, je fais tout pour 1l'obtenir.

ouil non



Appendice B

Traduction originale du Rosenberg
par M. Michel Alain




10.

Je pense que je suis une personne de valeur au moins autant que les
autres.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

Je pense que j'ai un certain nombre de bonnes qualités.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

A tout prendre, je suis porté a croire que je suis un raté.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

Je suis capable de faire des choses aussi bien que n'importe qui.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 17 pas du tout d'accord

J'ai 1'impression que je n'ai pas grand-chose pour lequel €tre fier.

Entiérement d'accord 1L 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

J'ai une attitude positive envers moi-méme.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

En général, je suis satisfait de moi-méme.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

Je souhaiterais avoir plus de respect pour moi-méme.

Entiérement d'accord 1L 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

Parfois, je me sens trés utile.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

Parfois, je pense que je ne suis pas bon 3 grand-chose.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord



Appendice C

Le Rosenberg - Simmons




ROSENBERG-SIMMONS SELF-ESTEEM

DIRECTIONS:

Please cross out the answer that is closest to what you think
about yourself.

EXAMPLE: I am a Boy Girl.

If you are a boy, cross out Boy.
If you are a girl, cross out Girl.

i Everybody has some things about him/her which are good and some things
about her/him which are bad. Are more of the things about you...

Good Bad Both about the same?

2. Another kid said, "I am no good". Do you ever feel like this?
Yes No

3. A kid told me: '"There's a lot wrong with me'. Do you ever feel
like this?
Yes No

4.  Another kid said: "I'm not much good at anything'. Do you ever

feel like this?
Yes No

5 Another kid said: "I think I am no good at all". Do you ever
feel like this?

Yes No
6. How happy are you with the kind of person you are? Are you...

Very happy with the kind of person you are
Pretty happy

A little happy

Not at all happy



Appendice D

Traduction du Children's Nowicki and Strickland

internal external control scale




10.

11.

12.

13.

14.

Crois-tu que si tu ne t'en préoccupes pas, la
plupart de tes problémes se résoudront d'eux-
mémes?

Crois-tu qu'il te soit possible d'éviter d'at-
traper un rhume?

Y a-t-il selon toi, des enfants qui sont tout
simplement nés chanceux?

De facon générale, est-ce important pour toi
d'obtenir de bonnes notes?

Te blidme-t-on souvent pour des choses qui ne
sont pas de ta faute?

Si quelqu'un étudie assez fort, crois-tu
qu'il lui soit possible de réussir dans
n'importe quelle matiére?

As-tu l'impression qu'en général, ¢a ne sert
a rien de s'efforcer puisque de toutes fagons
les choses finissent toujours par aller mal?

Crois-tu que si les choses démarrent du bon
pied le matin, ta journée sera réussie peu
importe ce que tu feras?

Selon toi, les parents prétent-ils générale-
ment une oreille attentive a leurs enfants?

Crois-tu qu'il suffit de les souhaiter pour
que les bonnes choses arrivent?

Lorsqu'on te punit, as-tu d'habitude 1'im-
pression d'étre traité injustement?

De fagon générale, trouves-tu qu'il est dif-
ficile de faire changer d'idée 3 un ami?

Est-ce que selon toi, 1'esprit d'équipe aide
davantage une équipe 3 gagner que la chance?

As—tu 1l'impression qu'il est presque impos-
sible de faire changer d'idée a tes parents
a propos de quoi que ce soit?
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15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

27.

28.

Crois-tu que tes parents devraient te per-

mettre de prendre la plupart de tes propres

décisions?

Lorsque tu fais quelque chose de mal, as-

tu 1'impression qu'il y a peu de choses que

tu peux faire afin de les réparer?

Selon toi, la plupart des enfants naissent-

ils avec une aptitude naturelle pour le
sport?

La plupart des personnes de ton dge sont-
elles plus fortes que toi?

Crois-tu que l'une des meilleures fagons
de résoudre la plupart de tes problémes
consiste simplement a ne pas y penser?

As-tu 1l'impression de jouir d'une grande
liberté dans le choix de tes amis?

Selon toi, le fait de trouver un tréfle
a quatre feuilles peut-il t'apporter la
chance?

En général, as-tu 1l'impression que si tu
fais ou ne fais pas tes devoirs a un rap-
port direct sur les notes que tu obtiens?

Lorsqu'une personne de ton dge a décidé de
te frapper, as-tu 1'impression que tu ne
peux pas faire grand chose pour 1l'en em-
pécher?

As-tu déja eu un porte-bonheur?

Crois-tu que le fait que les gens t'aiment
ou ne t'aiment pas dépend de ta fagon
d'agir?

De fagon générale, tes parents t'aident-
ils lorsque tu leur demandes?

As-tu déji eu 1'impression que les gens
étaient méchants avec toi sans Aaucune
raison valable?

En général, est-ce que tu crois que ce que
tu fais aujourd'hui peut influencer ce qui
va se passer demain?
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29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

Crois-tu que lorsque de mauvaises choses
doivent se produire, il n'y a rien que tu
puisses faire pour les empécher?

Crois-tu qu'a force de persévérer, tu puis-
ses obtenir ce que tu désires?

T'est-il d'habitude impossible d'obtenir
ce que tu désires a la maison?

As-tu 1'impression que le fait que de bonnes
choses arrivent est le résultat d'efforts
soutenus?

Lorsque quelqu'un de ton age a décidé d'étre
ton ennemi, as-tu 1'impression qu'il n'y a
rien que tu puisses faire pour 1l'en dissuader?

Trouves—tu qu'il est facile d'entrainer
tes amis a faire ce que tu veux?

Trouves-tu que la nourriture que l'on te
donne a la maison ne respecte pas tes goUts
personnels?

Si quelqu'un ne t'aime pas, as-tu 1'impres-
sion qu'il n'y a pas grand chose que tu puis-
ses faire pour le faire changer d'opinion?

As-tu 1l'impression que ¢a ne sert a rien
d'essayer de réussir a 1'école parce que les
autres sont plus intelligents que toi?

Es—tu un de ceux qui croient que le fait
de planifier a 1'avance permet d'obtenir
de meilleurs résultats?

As-tu 1'impression que ta famille prend
généralement des décisions sans te demander
ton avis?

Crois-tu qu'il soit préférable d'étre
intelligent plutdt que chanceux?
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Appendice E

Modification du test de Jodoin telle
qu'utilisée dans la présente recherche




MODIFICATION DU TEST DE JODOIN

La modification se situe au niyeau de 1l'item 9, qui se lit comme suit:

Original:
9. Je m'occupe de mon apparence physique.
oui non
Modifié:
9. Je m'occupe de bien paraitre.

oui non



Appendice F

Version corrigée du Rosenberg
utilisée dans cette recherche




10.

Je pense que je suis une personne importante, au moins autant que
les autres.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

Je pense que j'ai un certain nombre de bonnes qualités.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

Le plus souvent, je suis porté a croire que je gache tout.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

Je suis capable de faire des choses aussi bien que n'importe qui.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

J'ai 1'impression que je ne suis pas fier de moi.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

Je pense du bien de moi-méme.

Entiérement_g'accggg 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

En général, je suis satisfait de moi-méme.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

Je souhaiterais avoir plus d'amour pour moi-méme.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

Parfois, je me sens trés utile.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord

Parfois, je pense que je ne suis pas bon & grand-chose.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord




Appendice G

Version corrigée du Nowicki-Strickland

utilisée dans cette recherche




10.

11.

12.

13.

14.

Crois-tu que si tu ne t'en préoccupes pas, la
plupart de tes problémes s'arrangeront d'eux-—
mémes?

Crois-tu qu'il te soit possible d'éviter d'at-
traper un rhume?

Y a-t-il selon toi, des enfants qui sont tou-
jours plus chanceux que d'autres?

De fagon générale, est-ce important pour toi
d'obtenir de bonnes notes?

Te blime-t-on souvent pour des choses qui ne
sont pas de ta faute?

Si quelqu'un étudie assez fort, crois-tu
qu'il lui soit possible de réussir dans
n'importe quelle matiére?

As-tu l'impression qu'en général, ¢a ne sert

a rien de faire des efforts puisque, de toutes
facons, les choses finissent toujours par al-
ler mal?

Crois-tu que si les choses commencent bien
le matin, ta journée sera réussie peu
importe ce que tu feras?

Selon toi, les parents font-ils attention a
ce que disent leurs enfants?

Crois-tu qu'il suffit de les souhaiter pour
que les bonnes choses arrivent?

Lorsqu'on te punit, as-tu d'habitude 1'im-
pression qu'on est pas juste avec toi?

De fagon générale, trouves-tu qu'il est dif-
ficile de faire changer d'idée & un ami?

Est-ce que selon toi, pour gagner, l'esprit
d'équipe compte plus que la chance?

As-tu 1'impression que le plus souvent il
est presque impossible de faire changer
d'idée a tes parents?
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17.

18.

19.

20.

21.

22,

23.

24.

25.

26.

27.

28.

Crois-tu que tes parents devraient te permettre

de décider toi-méme, la plupart du temps?

Lorsque tu fais quelque chose de mal, as-

tu 1'impression qu'il y a peu de choses que

tu peux faire afin de réparer?

Selon toi, la plupart des enfants naissent-

ils en étant bons dans le sport?

La plupart des personnes de ton dge sont-
elles plus fortes que toi?

Crois-tu que l'une des meilleures fagons
de résoudre la plupart de tes problémes
consiste simplement 3 ne pas y penser?

As-tu l'impression d'&tre vraiment libre
dans le choix de tes amis?

Selon toi, le fait de trouver un tréfle
3 quatre feuilles peut-il t'apporter 1la
chance?

En général, as-tu l'impression que si tu
fais ou ne fais pas tes devoirs cela agit
directement sur les notes que tu obtiens?

Lorsqu'une personne de ton dge a décidé de
te frapper, as-tu l'impression que tu ne
peux pas faire grand chose pour l'en em-
pécher?

As-tu déja eu un porte-bonheur?

Crois-tu que le fait que les gens t'aiment
ou ne t'aiment pas dépend de ta fagon
d'agir?

De fagon générale, tes parents t'aident-
ils lorsque tu leur demandes?

As-tu déj3a eu l'impression que les gens
étaient méchants avec toi sans aucune
raison valable?

En général, est-ce que tu crois que ce que
tu fais aujourd'hui peut influencer ce qui
va se passer demain?
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29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

Crois-tu que lorsque de mauvaises choses
arrivent, il n'y a rien que tu puisses
faire pour les empécher?

Crois-tu qu'a force de continuer, tu puis-
ses obtenir ce que tu désires?

T'est-il d'habitude impossible d'obtenir
ce que tu désires a la maison?

As-tu 1l'impression que le fait que de bonnes
choses arrivent est le résultat de beaucoup
d'efforts?

Lorsque quelqu'un de ton dge a décidé d'étre
ton ennemi, as-tu l'impression qu'il n'y a
rien que tu puisses faire pour le faire chan-
ger d'idée?

Trouves—tu qu'il est facile d'entrainer
tes amis a faire ce que tu veux?

Trouves—tu que la nourriture que 1l'on te
donne a la maison ne tient pas compte des
plats que tu aimes?

Si quelqu'un ne t'aime pas, as-tu 1'impres-
sion qu'il n'y a pas grand chose que tu puis-
ses faire pour le faire changer d'idée?

As-tu l'impression que ¢a ne sert a rien
d'essayer de réussir a 1'école parce que les
autres sont plus intelligents que toi?

Es—-tu un de ceux qui croient que le fait
de prévenir a 1'avance permet d'obtenir
de meilleurs résultats?

As-tu l'impression que ta famille prend
généralement des décisions sans te demander
ton avis?

Crois-tu qu'il est mieux d'€tre
intelligent plutdt que chanceux?
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Appendice H

Page frontispice des questionnaires




TON NOM: ' GARCON: FILLE:

TON AGE: DATE DE NAILSSANCE:

TON ANNFE SCOLAIRE: NOM DE TON ECOLE:

LE NOM DE TON PROFESSEUR:

OCCUPATION DE TON PERE: OCCUPATION DE TA MERE:

REPONDANT:

NOMBRE D'ENFANTS DANS TA FAMILLE:

TON RANG DANS LA FAMILLE:




Appendice I

Tableau des catégories d'emplois utilisé

dans la présente recherche




CATEGORIES D'EMPLOIS

Professionnels

. administrateurs; finance
. génie et mathématique (ingénieur, architecte, biologiste, etc...)
. autres: psychologue, avocat, enseignant, etc...

médecin et santé (infirmiére, dentiste, vétérinaire, etc...)

Technicien (ouvriers spécialisés)

. soudeur, mécanicien, électricien, etc...

. forgeron

. modiste, cordonnier, artistes (peinture, céramique, etc...)
. contremaitre

. technicien en... (informatique, arts plastiques, etc...)

| Services

. emplois dans la comptabilité (tenue de livres, etc...)
. secrétaire, réceptionniste

. employés de banque, caisse, bureau, etc...

. vendeur, serveur, ''barmaid", etc...

Ouvriers’

. emplois reliés & agriculture
chasse et péche

forét

textile, meuble T n'exigeant
transport -___'________________———»aucune
usine spécialité

ex.: fermier, bUcheron, mouleur, tisseur, peintre (de batiments)
camionneur, concierge, etc...

Sans emploi

. chomage, bien-étre, a4 la maison



Appendice J

Scores moyens et écarts types du

groupe expérimental de
Nowicki et Strickland




Niveau Gargons Filles

scolaire

Moyenne Ecart type Moyenne Ecart type
3 17,97 4,67 17,38 3,06
4 18,44 3,58 18,80 3,63
5 18,32 4,38 17,00 4,03
6 13,73 5,16 13,32 4,58
7 13,15 4,87 13,94 4,23
8 14,73 4,35 12,29 3,58
9 13,81 4,06 12,25 3,75
10 13,05 5,34 12,98 5,31
11 12,48 4,81 12,01 5,15
12 11,38 4,74 12,37 5,05

Niveau scolaire suivant le systéme américain
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