UNIVERSITE DU QUEBEC

MEMOIRE

PRESENTE A

L'UNIVERSITE DU QUEBEC A TROIS-RIVIERES
COMME EXIGENCE PARTIELLE

DE LA MAITRISE EN PSYCHOLOGIE

PAR

SYLVIE HEBERT

RESTRUCTURATION ET VALIDATION D'UNE EPREUVE D'ESTIME DE SOI

CHEZ LES ENFANTS DE 8 A 12 ANS: LE JODOIN.

AOUT 1989



Université du Québec a Trois-Rivieres

Service de la bibliotheque

Avertissement

L’auteur de ce mémoire ou de cette these a autorisé I’'Université du Québec

a Trois-Rivieres a diffuser, a des fins non lucratives, une copie de son
meémoire ou de sa these.

Cette diffusion n’entraine pas une renonciation de la part de I'auteur a ses
droits de propriété intellectuelle, incluant le droit d’auteur, sur ce mémoire
ou cette these. Notamment, la reproduction ou la publication de la totalité
ou d’une partie importante de ce mémoire ou de cette these requiert son
autorisation.



Liste des tableaux . . . . . . . « « « « « &

Liste des figures

Sommaire

Introduction . . . . . . .,

Chapitre premier - Contexte théorique

1.6
Chapitre

2.1

Définitions

Concept de soi e e e e e e e e e 4

Génése de 1l'estime de sol

Varlables reliées & 1l'estime de soi . . .

1.4.1 Age . . . + ¢ v v e e e e e e e e

1.4.2 SexXe . . . ¢ v+ v e e e e e e e

1.4.3 Niveau socio-économique .

Une mesure du self-esteem chez 1'enfant:

Jodoin. . . . . ¢ v 0 0 0 e e e w0 e e

Objectifs . . . . . . . . .

II - Méthodologie . . . . . « .« « « « « &

Instruments . . . . . . . .

2.1.1 Une mesure du self-esteem chez 1l'en-
fant: le Jodoin . . . . . . .

2.1.2 Le Rosenberg . . . « « « «

2.1.3 Le Piers-Harris Children's Self-Concept

Scale (1969) e e e e e 4 e e s

Les sujets . . .« ¢« ¢ ¢ ¢ ¢ o o o

le

vi

vii

12
18
23
26

27

28
38
410

41

41

41

43

45



2.3 Pré

2.4 Con

2.5 Tra
Chaplitre III

3.1 Preé

3.1.

3.1

3.1.

3.1.

3.2 Dis

3.2

3.2

3.2

3.2
Conclusion

Appendice A

Appendice B

Appendice C

Appendice D

Appendice E

Remerciements

Références

alables & l'expérimentation . . . . . .
ditions de passation .

itements statistiques

- Résultats . . . . . . . . . . . o . .
sentation et analyse des résultats

1 vValidité congruente . . . . . . . . .
.2 Influence de l1l'&ge . . .

3 Influence du sexe . . . . . . . .

4 Validité de structure . . . . . . . . .
cussion . . . . . . . . 0 o 0 e e e e .
.1 Validité congruente . . . . . . . . . .
.2 Age des sujets . . . . . < s v ¢ s 4 .
.3 Sexe
.4 Vvalidité de structure . . . . . . . . .

Indicateurs positifs et négatifs du Jodoin
40 . . . . . .

Jodoin 40: Questionnaire présenté aux
écoliers . . . . . . .

Version corrigée du Rosenberqg utilisée par

Labranche (1986)

“Traduction frangaise d4u Piers-Harris

Chidren's Self-Concept Scale . . . . . . .

Page frontispice des questionnaires . . . .

46
54
S5
57
S8
59
62
66
67
86
86
86
89
90

94

98

100

103

105

109

111

112

iv



Tableau

Tableau

Tableau

Tableau

Tableau

Tableau

Tableau

Tableau

Tableau

Tableau

Tableau

Tableau

1.

2a.

2b.

3a.

3b.

4.

5.

8.

9.

10.

Liste des tableaux

Présentation des questions du Jodoin 61 en
fonction de l'absence ou de la présence de nos
quatre critéres de sélection de questions.

Corrélations entre 1le Piers-Harris, le Rosen-
berg et le Jodoin 40 total et par catégorie

pour les résultats de la présente étude. .

Corrélations entre 1le Rosenberg et le Jodoin
pour les résultats tirés de Labranche (Jodoin

40(L) et Jodoin 61(L)). . . . . . .

Moyennes et écarts types au test Jodoin 40
regroupés par année scolaire selon chacune des
catégories et score total. e 6 e e e e e e e e

Résultats de l'analyse de variance (F) pour les
années scolaires. . . . . . . . . . 4« o . .

Moyennes et écarts types au test Jodoin 40
regroupés par année scolaire et résultats du
test de t en fonction du sexe (M = masculin et
F = féminin). . . . . . . .

Magnitude et proportion de la variance expli-
quée par chacune des huit premiéres composantes
principales. e e e e e

Coefficients de saturation des questions
(valeurs propres) utilisés dans 1le calcul des
huit premiéres composantes principales. . . .

Regroupement des gquestions selon 1les hult
facteurs principaux. . . . . .

Coefficients de corrélation de Pearson (r) et
de Spearman (r.) entre chagque catégorie et le

reste du Jodoin 40. . . . . .« ¢ . . . . . .

Coefficients de varlation (C.V) et pourcentage

de 1la variance (% V) assocliée aux catégorles
par rapport au total de la variance des catégo-
ries. . . . . . 0 0 . 0

Contribution des 40 questions & la formation
des huit premiers facteurs obtenus par l'ana-
lyse en composante principale. . . . . . .

48

60

61

62

63

66

76

71

79

81

82

85



Figure

Figure

Figure

Flgure

Figure

Fiqure

Liste des fiqures

Organisation interne des éléments constitutifs
du concept de soi. e e e e e e e e e

Représentation de 1l'intervalle de confiance de
la moyenne pour chacune des catégories de
questions, (A) pour les éléves de 3° année, (B)
de 4° année, (C) de 5°* année et (D) de 6°
année., e e e e e e e e e e e e e e e e e

Représentation de 1l'intervalle de confiance de
la moyenne pour chacune des catégorlies de
gquestions (ANOVA F = 8,50; p < 0,001).

Représentation de 1l'intervalle de confiance de
la moyenne pour chagque catégorie de questions
en fonction du sexe (M = masculin, F = fémi-
nin), (A) pour les éléves de 3° année (n = 29),
(B) de 4° année, (C) de 5° année, (D) de 6°

année et (E) pour l'ensemble des élé&ves
(n = 119). . + + « ¢ ¢ v 4 e e e e e e e e e

Histogramme des résultats moyens obtenus a
chaque question du test Jodoin 40 et nombre de
valeur manquante. . . . . ¢ + & s e e e e e e

Représentation des questions selon leur
catégorie au test Jodoin 40 dans un espace
rédult formé par les deux premidres composantes
principales. et e e e e e e s e e e

16

64

65

68

74

84



Le test, Une mesure de l'estime de 8ol chez les
enfants de 8 & 12 ans, tel qu'élaboré par Suzanne Jodoin en
1976, est formé de 68 questions se rattachant aux quatre
catégories sulvantes: sujet, parent, professeur-école et
pair. Toutefolis, les deux premiéres catégories représentent
70% du test, comparativement A& 30% pour les catégorles

professeur-école et pair.

En plus de la restructuration du test de Jodoin de
telle sorte que chaque catégorie présente un nombre équiva-
lent de questions, la présente recherche se propose ultime-
ment d'étudlier 1la valldité de la structure méme du test, et
ce, & l1l'alde de la technique factorielle appelée analyse en

composante principale (ACP).

119 éléves &gés de 8 A& 12 ans participent a cette
recherche. Ils fréquentent 1'école Ple-X de la Commission

Scolalre des -Bols-Francs de Victoriaville.

Ces élaves de niveau primalre ont répondu A& trois
questionnaires sur l'estime de soi. 1I1 s'agit de l1la version

du Jodoin comprenant 40 énoncés que nous appelons Jodoin 40,



viii

le Rosenberg de méme que 1le Plers-Harris Children's Self
Concept Scale (P-H).

En premier lieu, cette recherche présente une étude

de la validité congruente du test Jodoin 40 avec le Rosenberg

et 1le P-H. Ce type de validité s'établit par une étude
corrélationnelle entre 1les trois instruments de nmesure
mentionnés cl-haut. Les coefficlents de corrélation obtenus

indiquent qu'il existe une relation significative au seuil p

< 0,001 entre le Rosenberg et le Jodoin 40 ainsi gqu'entre ce

dernlier et le P-H.

Nous nous 1intéressons également & l'influence des
varlables &ge et sexe sur l'estime de sol des sujets. Ni
l'une ni l'autre de ces variables n'influence l1l'estime de soi
globale des sujets. Cependant, lors de la présentation et de
l'analyse des résultats, certalnes nuances sont apportées a
propos de 1'influence de ces deux varlables sur le polntage

obtenu aux quatre catégories du Jodoin 49.

Parmi les résultats les plus intéressants, notons
que le pointage des éléves de 3° et de 4° année & la catégo-
rie professeur-école est significativement plus élevé que
celul obtenu A& la catégorie sujet. De plus, de fagon géné-
rale, les gargons tendent & obtenir de meilleures cotes que
les filles au test Jodoln 40, bien que la différence entre

gargons et fllles ne solt pas significative,



Finalement, nous procédons a 1'étude de la validité

de structure du test Jodoin 40. L'analyse en composante

principale (ACP) indique que le test Jodoin 40 est définis-
sable A& partir des catégories sujet, parent, professeur-école
et pair. Ces quatre catégories contribuent & 46% de la

variabilité totale du test.

ix






La présente recherche consiste a restructurer et a
valider un instrument de mesure de l'estime de soi, spécifi-
que & une population d'enfants de 8 & 12 ans, développé en

contexte québécois par Madame Suzanne Jodoin en 1976.

L'estime de soi globale mesurée par 1le question-
naire de Jodoin découle en théorie de guatre variables, soit:
le sujet, les parents, le professeur-école et 1les pairs.
Toutefois, 1les deux premiéres déterminent en grande partie

les résultats obtenus, et ce, dans une proportion de 70%.

Suite aux recommandations émises par Roberge (1982)
et Labranche (1986) notre tache consistera dans un premier
temps & restructurer 1l'ensemble du questionnaire de telle
sorte gue chacune des catégories présente un nombre équiva-
lent de gquestions. Pour ce faire, nous devrons obligatoire-
ment réduire 1le test & un nombre total de 40 énoncés puisque
les deux catégories les plus faibles possédent chacune un
maximum de dix items. Dans un deuxiéme temps, nous procéde-
rons & l'étude de la validité de structure de la version du

Jodoin que nous nommerons Jodoin 40.

Les travaux débutent par une recension des écrits

dont 1l'objectif est d'apporter une connaissance suffisante du



construit & mesurer, de sa nature, de sa génése et de sa

relation avec d'autres varliables.

La section suivante identifie 1les étapes réalisées
par différents auteurs dans le but d'améliorer le test de
Jodoin. Enfin, la présentation de nos objectifs de recherche

clos le premler chapitre.

En plus d'étre consacré & la restructuration du
Jodoin, 1le second <chapitre décrit 1la procédure et les
instruments de mesure utilisés. Il renseigne également sur
les particularités de nos sujets ainsi que sur les traite-

ments statistiques des données.

Le troisiéme et dernier chapitre présente et
analyse les résultats de la recherche en cours. Les résul-
tats y sont discutés A& la 1lumiere des écrits théoriques et

des recherches antérieures.



Chapltre premier

Contexte théorigue



Plusieurs définitions de 1l'estime de so0oi sont
apportées au début de ce chapitre. Elles sont suivies de
clarifications théoriques ayant trait & la terminologie et a
la génése du concept de soi, concept auguel l'estime de soi
réfeére. Cette premiére section se termine avec 1la présenta-

tion de variables reliées de prés & l'estime de soi.

Quant a la deuxiéme sectlion, elle donne une
description détaillée des étapes qul ont mené A& la validation
du test falsant l1l'obJet de la présente recherche: le Jodoin.
En dernier lieu, nous apportons des préclsions concernant le

but de notre étude.

1.1 Dpefinitions

Parmi les principaux auteurs qui se sont intéressés
d l'estime de soi, de nettes divergences apparalissent au
sujet de ce quil servira d'objet d'évaluation, & savoir le soi

ou le concept de sol.

En falt, Coopersmith (1967) souligne que l'estime
de sol est 1l'expresslon des attitudes d'approbation ou de
désapprobation de la personne & l'égard d'elle méme. I1 ne
falt pas de distinction entre le sol et le concept de soi.

Selon lui, il s'agit de deux notlons représentant une méme



réalité. Coller et Guthrie (1971) ainsi que Calhoun et Morse

(1977) partagent clairement ce point de vue.

Pour leur part, Sears et Sherman (1964) de méme que
wolman (1973) définissent 1'estime de sol de fagon 3 ce que
les termes concept de sol, estime de sol et sol se confondent
aisément. En effet, 1ils pergoivent le concept de soi comme

un synonyme de l'estime de soil et de 1'image de sol.

Cependant , Jodoin (1976) s'appuyant sur les
travaux de Yamamoto (1972) définit l'estime de soi comme un
jugement de valeur que la personne porte sur elle-méme et
postule que ce jugement concerne le soi plutdét que le concept
de soi. Selon 1l'auteure le so0i correspond & 1l'étre entier
alors que le concept de sol représente 1l'image projetée du

sol.

Quant & L'Ecuyer (1975}, il souligne que l'estime
de soi réfeére aux réactions favorables ou défavorables de
1'individu face aux perceptions qu'il entretient & son propre
égard. Les définitions apportées par wylie (1979) et
Rosenberg (1965) se rapprochent beaucoup de celle de L'Ecu-
yer. Selon eux, l'estime de sol est constituée d'un ensemble
d'attitudes envers soi-méme s'étendant sur un continuum
positif-négatif, lesquelles attitudes prédisposent A& se

comporter dans un sens plutdt que dans 1'autre.



Une distinction importante A& souligner entre
Coopersmith, L'Ecuyer et Jodoin est que cette derniere
présente l'estime de soi comme un secteur spécifique du
concept de soi, alors que Coopersmith (1967) et L'Ecuyer
(1975) soutiennent que l'estime de sol est une métadimension
du concept de sol qul concerne l'ensemble des aspects du sol.
En définitive, 1l'estime de 380l constitue une dimension qui
englobe le concept de sol plutét gqu'une sous-structure de ce
concept. D'od 1'lidée, selon ces auteurs, que l'estime de soi
résulte de 1'évaluation de 1'individu envers chacun des

aspects rellés au concept de sol.

En dépit du caractére unidimensionnel accordé par
Jodoin & 1l'estime de sol, par opposition au caractere
multidimensionnel postulé par Coopersmith et L'Ecuyer, ces
trois auteurs s'entendent sur un aspect, & savolr que les
différents Jugements de valeur spécifiques aux multiples
facettes de la personne tendent A& coinclder avec un sentiment
d'estime de sol global, et ce, méme sl l'estime de sol varlie

dépendamment des champs d'expérience.

Berne (13961) est sans aucun doute l'auteur dont la
théorie d'ensemble est 1la plus éloquente A ce sujet.
Celle-cl se résume, & peu de chose prés, aux polints suilvants.
Au cours des premleres années de sa vie, 1l'individu prend une
décision quant A& sa valeur comme personne; solt qu'il se

conslideére "o.k.", solt gu'il se pergoive "non-o.k.".



L'auteur de cette théorie affirme gque le choix
effectué par la personne revét une grande importance puisque
1'individu oriente sa vie de fagon A& confirmer sa position
fondamentale. Ainsi, selon Jodoin et Coopersmith quelgqu'un
dont 1la position fondamentale est "Je suls o.k." aura
tendance & s'évaluer positivement par rapport & des énoncés
plus spécifiques du genre: "Je suis bon en classe", "Je pense

du bien de moi-méme", "Je me sens utile"...

Enfin, la définition de Branden (1969), blen que
moins récente, ne manque pas d'intérét non plus. Elle tient
compte des deux aspects sulvants, & savolr la conviction de
1'individu qu'il est capable et digne de vivre. Ces deux
composantes étant directement rellées A& la confiance fonda-
mentale de la personne prennent beaucoup d'importance dans la

perception gqu'un individu entretient & propos de lui-méme.

Dans l'ensemble, 1les définitions font référence,
solt aux descriptions et aux perceptions de l'enfant par
rapport & lui-méme, soit aux évaluations de l'entourage A son

sujet (Mills, 1984).

Somme toute, 1les auteurs consultés s'entendent
guant & 1l'aspect évaluatif ou plutét auto-évaluatlif qui
caractérise l'estime de sol, 1laquelle constitue un élément
clé d'influence au niveau comportemental. Wells et Marwell

(1976) ajoutent méme une dimension affective A& l'estime de



sol en mentlonnant que 1'évaluation posée est accompagnée de

réactions émotives plus ou moins fortes.

Puisque 1'évaluation failte par 1'individu porte sur
lui-méme, il conviendrait d'apporter quelques éclaircisse-
ments concernant l'articulatlion dynamique reliant l'estime de
sol au concept plus global auquel elle référe, c'est-a-dire
le concept de soi (L'Ecuyer, 1975). Evidemment, il serait
impensable de vouloir préciser 1les processus par lesquels
l'estime de soi opére sans considérer, en tout premier lieu,
le cadre théorique sur 1lequel elle s'appule (Wells et

Marwell, 1976).

1.2 Concept de soi

Avant d'entrer A& fond dans la matieére, soulignons
qﬁe la notion méme de concept de sol pourrait & elle seule
faire 1'objet d'une étude approfondie tant est grande la
confusion qui 1'entoure. A notre avis, cette confusion
témoigne tout autant de la variété des théories, des modeles
et des méthodes d'approche, que du nombre élevé d'études qui

en font état.

De ce fait, nous ne prétendons pas exposer ici une
analyse exhaustive des travaux relatifs au concept de sol;
tout au plus souhalitons-nous relever les aspects les plus

représentatifs et les plus lmportants de la littérature 4 ce



sujet. Notre objectif consistera donc & apporter des

clarifications et des distinctions quil concernent la termino-

logie utilisée dans ce domaine, notamment pour les termes ego
et sol. D'allleurs, n'ayant pu falre autrement que de falre
ressortir 1les nuances concernant ces termes 1lors de la
section définition, 11 <convient d'apporter 1les quelques

éclalrcissements qul s'imposent.

A prime abord, nous pourrions croire que le soi et
1'é6g0 représentent une seule et méme réalité. Ceci n'est pas
complétement faux si nous tenons compte uniquement de
guelques auteurs parmi ceux qui se sont intéressés au concept
de sol, entre autres Allport (1961), Rogers (1961) et
Coopersmith (1967). Ces auteurs emplolient indifféremment les
termes mol et sol, quoique Allport ait préfére, dans un
deuxiéme temps, remplacer le terme gelf par celul de pro-

prium, qui s'avére un amalgamme du moi et du sol.

Tous les auteurs ne partagent pas ce point de vue;
méme que la tendance générale va dans le sens d'émettre une
distinction entre 1'égo et 1le sol. La différence entre ces
deux termes réside dans 1l'hypothése que 1'égo se rapporte au
domaine de 1'action de la personne tandis que le soi réfeére a
l'aspect perceptuel ou contemplatif de 1'individu (L'Ecuyer,

1978a; Mead, 1934).

10



Finalement, ce qui est plus rare et particulier
c'est que selon 1l'avis d'une minorité d'auteurs, 1le sol
assume les fonctions actives alors que les fonctions percep-

tuelles sont attribuées a 1'égo.

Ces trois grands courants de pensée concernant les
aspects terminologiques directement en rapport avec le
concept de sol ne pouvalent pas, A& notre avls, étre gardés
sous silence. Ajoutons également gue les expressions 1lmage
de soi, représentation de sol, conscience de sol, perception
de soi et concept de sol référent dans la plupart des cas aux
mémes contenus soit:
"Un ensemble de traits, d'images, de senti-
ments que 1l'individu reconnait comme faisant partie
de lui-méme, 1influencé par l'environnement et
organisé de fagon plus ou moins consistante."”
(L'Ecuyer, 1978a).

Le concept de sol consiste donc en une organisation

complexe de 1l'ensemble des perceptions qu'un 1individu a de

lui-méme.

L'Ecuyer (1978a) et Wylie (1979) s'entendent pour
affirmer qu'il n'y a aucun lnconvénient A& ce que ces termes
soient interchangeables pour le moment. Soulignons toutefois
gue L'Ecuyer pressent gue chacun de ceux-cl représente plus

ou moins une étape dans le développement du concept de soi

11

qul s'établierait selon 1la progression suivante: consclien-

ce-perception-image-représentation-concept de soi. Il s'aqgit



d'une hypothése qui ne manque pas d'intérét pour 1l'étude du
processus évolutif de ce concept, cependant nous nous
contenterons pour 1l'instant d'investiquer les écrits portant

sur la génése elle-méme,

Notons également avant de terminer cette section,
gqu'll est établi par les auteurs que le concept de sol référe
plus particulierement aux aspects consclents du sol, ceci dit
sans nier qu'il soit sous-tendu par les éléments inconsclents
du sol dont 1'étude releve essentiellement de la psychana-

lyse.

1.3 Génése de l'estime de sol

A propos de la génése de l'estime de soi, Wells et
Marwell (1976) 1insistent sur 1'importance de consldérer
l'exlstence d'une relation étroite entre le développement de
l'estime de sol et la géneése du concept de sol. Cependant
les travaux ayant comme objet la compréhension de la génese
de ce concept sont peu nombreux. De fait, la plupart des
études s'intéressent surtout A faire émerger des relations
entre différéntes variables et 1le concept de sol selon
diverses phases du développement. Nous identiflierons ces
variables un peu plus loin; pour 1l'instant revenons 4& la

génése proprement dite.

12



Mis A& part Yamamoto (1972) qui soutient que le
développement de 1l'estime de soi débute au cours de la
période pré-natale, 1la plupart des auteurs considérent que
l'estime de soi se développe au cours des premieéres années de
l'enfance; clitons, pour n'en nommer que quelques'uns, Berne
(1961), Branden (1969), Coopersmith (1967), L'Ecuyer (1978a),

Wells et Marwell (1976).

C'est & Mead (1934) que revient le mérite de 1la
premiere description systématique du développement de sol.
Son ouvrage traite du dualisme du so0l en spécifiant que le
sol commence comme un Je, puls sous l'influence des contrain-
tes soclales, 11 se forme et s'achéve comme un moi. La
personne qul veut saisir son propre "je" doit devenir un étre
soclial, puisque <c'est en adoptant l'attitude de son groupe

d'appartenance que l'enfant prend consclence de lul-méme.

Cet auteur affirme également que 1l'élaboration du
langage préside A& la formation du sol en offrant & l'enfant
des moyens d'intéraglr avec 1les autres, ce quil, par consé-
quent, peut 1lul permettre de se différencier de son entou-
rage. Comment pourralt-11 en étre autrement étant donné que
la différenciation soi-non soi implique nécessalrement
l'existence de l'autre, cet autre étant 1'objet duquel Jje
cherche A& étre différent. C'est donc A cette étape de
différenciation que le moil, décrit comme étant la perception

de sol-méme comme objet, entre pleinement en jeu.

13



Ainsi, Mead est probablement 1'auteur dont 1la

théorie permet le mieux d'expliquer en quoi il est nécessaire
d'attendre 1les premiéres années de vie avant d'aborder la

géngse de 1'estime de soi.

Quant a Coopersmith (1967), 11 explique que
l'estime de sol se forme A& partir des observations de
l'enfant & 1'égard de son propre comportement et des réponses
de son entourage vis-a-vis sa fagon d'étre et d'agir. De
cette maniere, l'enfant en arrive & une appréciation générale
de sa valeur. Cette évaluation demeure relativement stable
au cours des années suivant les premidres années de sa vie,
A& moins que des événements particuliers ne se produisent et
ne viennent affecter le sentiment de valeur personnelle de

l'enfant.

Toujours selon ce méme auteur, 1l'estime de soil
dépendrait principalement de trois facteurs interreliss,
soit: 1- 1la considération que l'enfant regoit des personnes
importantes pour son développement, 2- 1la position qu'il
prend dans 1la société, 3- ses valeurs et l'histoire de ses

réussites.

Plus prés de nous, L'Ecuyer (1975) propose un
modeéle d'organisation interne du concept de soi ainsi que les

principes qul le réglssent. Ce modéle nous semble d'autant
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plus intéressant qu'il résulte d'un effort d'intégration des
écrits relatifs a ce sujet. De plus, il s'avere beaucoup
plus explicite et complet que les précédents. Voyons comment

il s'articule et en quoi il consiste.

Tout d'abord, le concept de soi est composé de
trois paliers successifs qu'on nomme structure, sous-structu-
re et catégorie (figure 1). Les structures sont constituées
de régions globales du concept de soi alors que le fraction-
nement de ces grandes régions en portions plus 1limitées est
considéré en tant que sous-structures du concept. Ces
sous-structures recouvrent a leur tour des éléments encore
plus spécifiques , les catégories, ces dernieres ayant comme
fonction de caractériser les nombreuses facettes du concept

de soil.

La troisieme structure du modele de L'Ecuyer
correspond au soi adaptatif qui se divise en deux sous-struc-
tures dont 1'une est la valeur de soi, gqui se subdivise & son
tour en sentiments de compétence et de valeur personnelle.
Cette portion d'éléments constituant le concept de soi semble
couvrir la notion d'estime de soi. De fait, les termes
valeur de so0i et estime de sol nous apparaissent trés

similaires 1'un & 1l'autre.
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Stuctures Sous-structures Catégories

tralts et apparence

-- §01 somatique condition physique
Soi matériel { et santé
{“ Soil possessift possession d'objets

et de personnes

aspirations
activités

Image de soi sentiments et goits
‘ intérets
capacités
Sol personnel ! qualités et défauts
’ Identité de soil role et statut

consistance

{ Valeur de soi compétence
' valeur personnelle
Soi adaptatit 1
conformité
autonomie

Activité du soi ambivalence
dépendance
- Préoccupations et réceptivité
' activités sociales domination
Sol social ’
l.. Référence a nil

l1'autre sexe

Soi-non soi - N1l nil

Figure 1. Organisation interne des éléments constitutiis du
concept de soi 1.

1 tiré de L'Ecuyer (1975) p.33



Maintenant, sl1 nous considérons 1la théorie du
développement du concept de sol proposée par L'Ecuyer
(1978b), ce sont les changements au niveau de 1l'organisation
hiérarchique qui caractérisent en majeure partie la formation
du concept de sol. 1I1 présente quatre étapes principales, si

nous laissons de co6té la vie adulte et les personnes A&gées.

La premiére phase se caractérise par 1l'émergence du
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soil et s'étend de la naissance A& deux ans. L'image corporel—'

le de méme gque 1'établissement de 1l1la premiédre relation
affective sont retenus en tant que facteurs centraux du

développement du concept de sol & cet age.

De deux A& cing ans apparait la seconde étape, celle
de la consolidation du soi. Au cours de cette phase nous
constatons le négativisme de l'enfant et l'utilisation du je

et du mol dans son discours.

Puis, entre «cing et douze ans le sol est appelé a
prendre de l'expansion car c'est 1'age de l'entrée & l'école.
Cette phase du développement nous intéresse plus particulieé-
rement car elle recouvre l'ensemble des sujets de la présente
recherche. L'Ecuyer insiste sur 1l'importance de 1l'école en
tant que milieu qui confronte l'enfant & vivre de nmultiples
expériences nouvelles, ce quil 1l'oblige & élarglir son concept

de soi.



De nouvelles perceptiones s'imposent & 1'enfant
concernant ses réussites ou ses échecs tant au plan académi-
que, social que sportif; de méme sa popularité avec ses pairs
et les réactions des professeurs & son égard doivent étre
intégrées progressivement 1lors de cette étape du développe-
ment de son concept de soi. Bref, 11 s'agit d'une période
intense durant laguelle une variété d'images de soi s'accumu-

lent et se hiérarchisent progressivement.

Enfin, la quatrieme étape, celle de la différencia-
tion du soi, se situe & 1'adolescence soit aux environ de
douze & dix-huit ans. C'est 1a recherche de son identité
propre qui prédomine chez 1'adolescent & cette phase. Selon
L'Ecuyer l1'élargissement du sens de 1'identité de 1'enfant se

répercute directement sur son estime de lui-méme.

Les théories présentées en rapport avec la génese
de 1l'estime de soi nous permettent d'identifier un ensemble
d'hypotheéses relatives aux antécédents de 1l'estime de soi,
ainsi que les principales wvariables qul 1influencent son
développement. Voyons plus en détail gquelles sont ces

variables.

1.4 Variables reliées & l'estime de soi

Nombreux sont les auteurs qui se sont attardés a

1'étude de facteurs influengant 1'estime de soi au cours du
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développement. Mentionnons 1les plus pertinents A cette
recherche, soit: 1les attitudes parentales, 1la relation avec
le professeur, 1'école et les palrs, certalnes caractéris-
tiques de l'enfant lul-méme, de méme gue 1'adge, le sexe et le

niveau socio-économique de la personne.

Parmi les facteurs qui influencent 1l'estime de sol,
l'acceptation de l'enfant par ses parents est sans contredit
celul gul a fait 1'objet du plus grand nombre de recherches
dans ce domaline. Au point de wvue théorique, l1l'influence
primordiale de 1la relation parent-enfant fait 1'unanimité

(Jodoin, 1976).

A cet effet, les résultats des travaux de Cooper-
smith (1967) suggérent que les personnes ayant une estime de
sol basse sont celles gquil regoivent 1le moins d'attention de
la part de leurs parents. Quant a Sears (1970), i1 conclut
que 1l'acceptation par les parents semble déterminer signifi-
cativement 1'estime de sol de l'enfant. Les résultats de ces
deux recherches soutiennent ainsi 1'hypothése selon laquelle
la qualité de la relation parent-enfant a des conséquences

directes sur 1'estime de sol de 1'enfant.

Suivant cette 1ligne de pensée, Gergen (1971)
préclise que les évaluations des adultes ont beaucoup d'impact

car ces dernlers sont crédibles aupres des enfants.
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Ultérieurement, c'est au tour des professeurs de
jouer un réle important aupres de l'enfant. Leur influence
ne se limite pas seulement au fait qu'lils deviennent des
personnes significatives, pulisqu'ils agissent également en
tant gqu'évaluateurs de 1l'éleve. N'oublions pas que les
parents et les professeurs détiennent la fonction d'experts

aupres des enfants, ce qul leur confére beaucoup de pouvolir.

Burns (1979) crolt que 1les éducateurs déterminent
en grande partie les évaluations de sol des enfants et que
ceux-cl développent davantage des attitudes positives envers
eux-mémes lorqu'lls sont acceptés, approuvés et respectés
pour ce qu'ils sont. I1 explique méme la diminution de
l'estime de sol entre hult et dix ans par le début des effets
de 1'évaluation scolaire et 11 ajoute que cette évaluation
est renforcée par le nombre de confirmations regues par
l1'enfant. Ainsi, 1l'accumulation des expériences scolaires
permet & l'enfant de développer de nouvelles perceptions de
lui-méme (Burns, 1979; L'Ecuyer, 1978a; Samuels, 1977; Wylle,

1979).

A "l'alde de différentes méthodes directes et
projectives, des psychologues ont trouvé une corrélation
positive entre 1'image que le professeur se falt de 1l'enfant
et le concept de sol de ce dernier (Rosenthal et Jacobson,

1968). Ces auteurs affirment que les professeurs contribuent
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au malntien ou & 1la modification de 1'estime de soi de

1'enfant.

Coopersmith (1967), Sears (1970), Harris et Piers
(1964) et Kokenes (1974) se sont intéressés, pour leur part,
a la relation entre 1la performance A& 1'école et les senti-
ments de wvaleur personnelle. Ils obtiennent tous des
coefficients de ~corrélation significatifs entre 1les deux
variables. La réussite a 1'école serait donc associée A& une

estime de soi positive.

Nous devons également tenir compte de la place que
l'enfant occupe dans son groupe de pairs comme facteur
important pour 1'édification de l'estime de soi de l'enfant.
Cette fols, ce sont les travaux de Horowitz (1962), de
Coopersmith (1967) et de Kokenes (1974) qui corroborent
1'hypothése voulant qu'il existe wune relation significative
entre la popularité de 1l'enfant aupres de ses pairs et une

bonne estime de sol. Kokenes (1974) pousse un peu plus loin

son étude et procéde & l'analyse factorielle du Self Esteem
Inventoyy de Coopersmith. Elle constate qu'une bonne partie
de l'estime de soi résulte de la relation avec les pairs, le
succeés aupres de ces derniers étant un des facteurs qui

émergent pour tous les niveaux académiques.

En plus du rapport de 1l'enfant & 1'école en

général, nous venons de survoler quelques études concernant

21



les personnes importantes dans 1la formation de l'estime de
soi de 1'enfant, soit: 1les parents, les professeurs et les

amis. Il ne faudrait toutefols pas négliger 1la personnalite
de l'enfant de méme que son rdéle actif face aux influences de

son entourage.

De fait, 1les trailts de caractére de 1l'enfant
influencent 1'attitude et 1le comportement des gens & son
égard et chaque enfant réagit & sa manidre face & ce qui 1lui
arrive. Coopersmith (1967) a identifié certaines caractéris-
tiques personnelles liées & l'estime de sol. Jodoin (1976)
en a retenues quatre, soit: 1'apparence physique, l'expres-
sion des émotions, l'anxiété et la galeté. Plusieurs études
soutiennent qu'il existe une relation significative entre ces

caractéristiques et l'estime de soi (Roberge, 1982).

Par exemple, en ce qul concerne 1le soil corporel,
Burns (1979) rapporte gque les sentiments des enfants envers
eux-mémes sont affectés par les surnoms que les autres leur
donnent; les surnoms reflétant presque toujours les caracté-
ristiques physiques en viennent facilement & définir 1la
personne en “entier. Les travaux de Secord et Jourard (1953)
démontrent clairement que 1les sentiments qu'un individu
éprouve & 1l'égard de son corps ressemblent beaucoup a ceux
qu'il entretient envers 1lui-méme de fagon globale. 11

ressort donc de ces deux études, qu'un bas niveau d'estime de
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sol est fortement en corrélation avec 1'lnsatisfaction

ressentie face A& diverses parties de son corps.

1.4.1 Age

Bien que 1l'examen des études expérimentales se
rapportant & la stabllité ou aux changements du concept de
80l selon 1'adge nécessite au préalable gquelques considéra-
tions méthodologiques, notons de&s malntenant qu'il n'existe
pas d'unanimité dans 1les résultats obtenus. En effet, 1la
majorité des travaux différent quant aux instruments 4'éva-
luation de 1'estime de soil, aux &ges contrdlés et au nombre
de sujets. Il va sans dire que cecil rend difficile le choix

des recherches les plus pertinentes & notre étude.

En ce qul a tralt aux deux principales méthodes
visant 1'étude de 1'évolution d'un phénoméne, 1la méthode
transversale consiste A& comparer les résultats de groupes de
sujets différents durant une seule période et parait 1la plus
utilisée avec les enfants. Quant & la méthode longlitudinale,
par la répétition de mesure & des moments successifs sur les
mémes sSujets, elle semble étre appliquée seulement aux

pérliodes de l'adolescence et de 1'adge adulte.

Une autre constatation concerne l'angle sous lequel
s'effectue 1l'observation des changements au niveau du concept

de soi. D'une part, certalnes 1investigations présentent un



caractere exclusivement qualitatif, se préoccupant des
variations des contenus en tant que telles, alors que
d'autres études s'attardent plus spécifiquement aux aspects

guantitatifs dans la description de soi.

Ces distinctions étant relevées, nous allons nous
centrer uniquement sur les expérimentations faisant état de
changements d'ordre quantitatif puisque notre questionnaire

nous fournit une mesure de ce type.

Les travaux gquil mettent en relation les modifica-
tions quantitatives du concept de soi et 1'adge des enfants
rapportent des résultats & partir desquels Wylie (1979)
dégage les trois tendances développementales suivantes: une
augmentation de 1l'estime de soi (Bowman, 1974; Long, Hender-
son et Ziller, 1967); une diminution des perceptions positi-
vez de sol (Black, 1974; Ellerman, 1980; Larned , 1979,
Morse, 1964; Philips, 1963; West 1976); peu de changements

(Kokenes, 1974; Harris et Piers, 1964; Trowbridge, 1972).

En ce qui a trait a la derniére catégorie mention-
née, le peu de changements dont il est question semble se
produire par une légeére Dbaisse des scores au cours de la 6
année scolaire seulement. Cette période marquant, nous le
savons, le début de la période d'adolescence (Kokenes, 1974;

Harris et Piers, 1964).
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La diminution des résultats est démontrée par
les recherches de Phillips (1963) et Morse (1964) qui expli-
quent que les enfants de 3° année présentent une tendance a
sur-estimer leur valeur, tandis que ceux de 6° ont plutét

tendance & 3se sous-estimer légérement.

Finalement, Bowman (1974) procede & une étude
longitudinale et 11 obtient wune hausse significative de
l'estime de soi. Long, Henderson et Ziller (1967) émettent
l'hypothése que l'estime de so0oi de 1l'enfant augmente avec
l1'dge étant donné qu'il développe ses habiletés motrices,
intellectuelles et soclales. Les résultats indiquent un
effet significatif de 1'age, malis nous ne retrouvons pas
l'ascension systématique des scores attendue. De treés élevés
en 1** année, 1les résultats chutent en 2°, remontent
modéremment en 3° et 4° puis baissent A& nouveau chez les

éléves de 5° et 6" année.

Labranche (1986) et Nolet (1981) observent, gquant a
eux, une stabilisation des scores entre huit et dix ans. Par
la suite cependant, Labranche note une baisse des résultats
chez les éléves de 12 et 13 ans tandis que Nolet indique une
hausse des scores. Soulignons toutefois que 1le nombre
d'éleves de 12 ans et de 13 ans qui participent A& 1'étude de

Labranche (1986) est treés restreint.
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Il n'est pas nécessaire de développer davantage
pour conclure que les résultats sont nettement discordants.
Selon Wylie (1979), 1les différents 1instruments utilisés
expliquent en partie cette confusion. Comme guoi, 1le failt
d'appartenir & 1la catégorie d'instruments dit auto-descrip-
tifs ne les rend pas pour autant similalres. Enfin, cet
auteur suggere pour les cas d'augmentation et de diminution
des scores une répliqﬁé de 1l'expérimentation ainsl qu'une

exploration des sources de varliatlions autres que 1'age seul.

Purkey (1970) pour sa part souligne que la variable
adge, & la pérliode de la scolarisation, n'est pas complétement
indépendante de la varliable succés scolalre. 1I1 ajoute qu'il
exliste une relation complexe et & double-sens entre ces deux
variables pulisque l'age implique un certain degré de scolari-
sation quil falt en sorte que les enfants qui réussissent bien
augmentent leurs attitudes positives envers eux-mémes, tandis
gue ceux gqul vivent des expériences répétées d'échec en

arrivent a se volr négativement.

1.4.2 Sexe

La varlable sexe ne souléve pas autant de contro-
verses parml les auteurs. Jodoin (1976) présente de nom-
breuses études qui indiquent gque 1le sexe des enfants A&

l'é4lémentaire n'est pas une variable significative dans la
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mesure de  1'estime de sol (Horowltz, 1962; Harris et

I—r
o]
=
[ 4
(4
LAs]
-

1964,; Sears, 1970; Trowbridge, 1972).

Toutefois, la recherche de Roberge (1982) et celle
de Nolet (1981) révelent que 1la variable sexe devient
significative & la catégorie parent du Jodoin & tous les &ages

sauf & huit ans.

1.4.3 Niveau socio-économigue

Bien qu'au Québec on ne possede pas de données tres
approtondies concernant le réle que joue le niveau socio-éco-
nomique sur 1'estime de soil des enfants, la littérature en
souligne toute 1'importance. Les résultats de Labranche
(1986) sont peu concluants & ce sujet, bien que cela puisse
étre di en partie & wune discrimination douteuse de ses
critéres de sélection d'emplois, de méme qu' a l'absence de
données pour 208 de ses 734 sujets. Soulignons tout de méme
que les résultats qu'elle obtient sont favorables a 1'idée
que les enfants provenant de milieux aisés posseédent une
meilleure estime d'eux-mémes que ceux de classes défavori-

sées .,

Nous avons ¢étudié les principales variables en
relation avec 1'estime de so0i, dimension que nous voulons

mesurer .



Nous allons aborder maintenant 1la mesure en tant

que telle et les différents problémes qul y sont rattachés.

1.5 Une mesure du gelf-esteem chez ]'enfant: le Jodoin.

I1 s'agit de 1'instrument sur lequel porte notre
étude de validation. Etant donné la nécessité de le restruc-
turer, cette section du premier chapitre fournit une présen-

tation historique détalllée du test de Jodoin.

En 1976, Suzanne Jodoin élabore wun questionnaire
d'administration collective afin de palller A& 1l'absence
d'instruments de mesure de l'estime de soi chez les enfants

de 8 & 12 ans de langue frangaise.

Ce groupe d'age est cholisi pour des considérations
d'ordre pratique et théorique. Madame Jodoin, soucleuse de
1'économie de temps 1lors de 1l'administration de son test,
souhalte que ce dernier puisse é&tre complété en groupe.
Alnsi, les enfants dolivent maitriser suffisamment 1les
rudiments de 1la lecture pour comprendre 1les énoncés du
questionnaliré, ce gqul semble étre le cas pour la majorité des

6léves & partir de la 3° année scolalre seulement.

Quant & la limite d'age supérieure de 12 ans, elle
est établie d'aprés 1l1l'apport de données expérimentales.

Entre autres auteurs, Kokenes (1974) et Plers-Harris (1964)
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constatent une diminution de 1l'estime de sol se produisant au
début de la période d'adolescence et se poursuivant pratique-

ment Jusgu'aA la fin du secondaire.

Jodoin (1976) n'est d'ailleurs pas 1la seule a
retenir cette limite d'adge, deux autres échelles du méme
genre, soilt le - ! o)

(1969) et le Self Esteem Inventory de Coopersmith (1967)

posent le méme baréme d'&ge.

De plus, Yamamoto (1972) soutient que les années de
cing &4 dix ans sont «critiques pour 1le développement de
l'estime de sol. Il s'avére donc utlle, voire nécessaire,
d'évaluer l'estime de sol pendant cette période cruciale, et
ce, afin d'intervenir le plus tét possible auprés de 1l'enfant

dont 1l'estime de sol est faible.

Une seconde particularité du Jodoin, se retrouve
dans le fait gqu'll s'agit d'un test dit autodescriptif. 1I1
se présente sous la forme d'un rapport écrit que la personne

fait & propos d'elle-méme & partir de questions fermées.

La principale critique adressée aux méthodes
autodescriptives concerne 1le facteur appelé désirabilité
soclale. Ainsi un individu peut plus ou moins sciemment
fournir une description biaisée de lui-méme, afin de présen-

ter aux autres une image plus acceptable de sol.
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Toutefols, les tenants des méthodes autodescripti-
ves soutlennent que si l'estime de sol référe bien & la fagon
dont 1'individu se pergolt et s'évalue, alors l'unique fagon
de la connaitre consiste & 1le demander au sujet lui-méme

(Fiske, 1971).

De plus, selon L'Ecuyer (1978a) et Fiske (1971), ce
qul est souhaltable de connaitre par 1l'entremise 4'un test
d'estime de soi, c'est 1la fagon dont 1'individu se pergoit,
peu importe que cette perception s'avére exacte ou non,
puisque c'est tout de méme elle gqui va influencer, voire
déterminer, le comportement de la personne. Fiske (1971) va
plus loin et conclut que la tendance & bien paraitre existe,
mais d'une fagon limitée pour quelques réponses et quelques
sujets. De fagon générale, nous pouvons falre confiance au

sujet sur son évaluation de lul-méme.

Enfin, dans son analyse des probleémes de validité
des instruments de mesure du concept de sol, Wylie (1974)
souligne que la wvallidité des techniques d'inférences,
techniques alternatives de mesure de l'estime de sol, n'est

pas plus assurée que celles des méthodes autodescriptives.

Suite au choix du type d'instrument de mesure,
Jodoin (1976), en s'appuyant sSur 1les théories existantes
alnsl que sur les données expérimentales disponibles,

identifie quatre variables Iimportantes A& 1la formation de
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l'estime de sol. Elle répartit 1les items de chacune des

catégories selon le pourcentage suivant:

1) Attitudes des parents face & l'enfant: 35%
2) Caractéristiques du sujet: 35%
3) Relations professeur-école: 15%

4) Relations avec les palrs: 15%

Ces quatre facteurs servent de canevas A& la
définition opérationnelle de 1l'estime de soi proposée par
Jodoin (1976): "Nous définissons 1le gelf-esteem par 4
catégories: 1) les parents, 2) le sujet, 3) 1le professeur et
1'école, 4) 1les pairs." (p.47). De plus, selon le rationnel
théorique de 1'auteure, 1le nombre d'items appartenant A
chaque catégorie est proportionnel A& 1'importance du réle
joué par chacune des variables pour 1'édification d'une bonne
estime de sol. Comme nous 1le verrons un peu plus loin, ce
rationnel sera remls en question par Roberge (1982) qui est
appuyée par Labranche (1986). La premiére version de

1'instrument comprend 68 items.

Jodoin (1976) cholsit de construire son test &
l'aide de gquestions & réponses alternatives de type oui-non.
Elle Aoit donc s'assurer gqu'un individu ne réponde oui ou non
a toutes les questions sans les lire (response set). Pour ce
faire, la moitié des énoncés sont des iIndicateurs positifs de

l'estime de soi, tandis que 1l'autre moitié est composée
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d'indicateurs négatifs. L'appendice A présente chague #noncé
de 1la version étudiée dans 1la présente étude (Jodoin 49)
suivli d'un signe + ou - indigquant s'il s'agit d'un énoncé

dont 1'indicateur est positif ou négatif.

Suite & la construction du questionnaire, l'auteure
effectue une analyse de validité de contenu en demandant a
des experts appartenant & diverses dlsciplines de se pronon-
cer sur la direction (positive, négative) des items ainsi que
sur leur appartenance A& une catégorie parmi celles énumérées

plus-haut.

Les résultats obtenus suite a 1l'analyse des
réponses des Jjuges indiquent que dans 94% des cas (écart
type = 10,2), ces dernlers sont d'accord pour situer les
énoncés en tant qu'indicateurs positifs ou négatifs de
l'estime de sol. Jodoin 1interpréte ce résultat comme un
indice de £f1délité des pondérations accordées aux items. En
ce qui a trait a la £idélité des catégories du test, elle se

chiffre a 83,5% (Jodoin, 1976).

Jodoin (1976) déclare que son test présente des
qualités métrologiques non-négligeables et qu'il est prét
pour passer A& la phase expérimentale. Toutefols, aucune
analyse n'a été réalisée pour connaitre 1le pourcentage de
variation associé A& chacune des catégories du test. Ainsi,

la validité de structure reste a falre.
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Une premiere étape est franchie, mais il faut
poursulvre le travail en vue d'améliorer 1l'instrument et de
s'assurer de sa valldité. Selon le3s recommandations de
Jodoin (1976) qul désire s'assurer de la clarté des questions
de son test, Louise Roberge (1982) s'applique & 1la vérifica-
tion lingquistique des items. Ceci donne lieu & une premiére
version modifiée du questionnaire de Jodoin, De plus,
Roberge (1982) parachave 1l'instrument en le dotant des trois
éléments suivants: une consigne, un mode de cotation et un

mode de réponse.

La consigne a pour oblJet de renseigner les enfants
sur la fagon de répondre & ce questionnaire. Des précisions
sont apportées concernant le fait qu'il n'y a pas de bonnes
ou de mauvalises réponses. Nous leur demandons simplement de
dire ce qu'ils pensent en indiquant si oul ou non 1l'énoncé

correspond & la perception qu'ils ont d'eux-mémes,

Le mode de cotation présente 1la particularité
sulvante: les enfants qui répondent affirmativement & une
question dont 1l'indicateur de 1l'estime de soil est positif
obtiennent 1 point, sinon aucun point ne leur est accordé.
Pour les énoncés dont 1l'indicateur de 1'estime de soi est
négatif, la situation inverse se produit. Un point est
accordé sl la réponse est négative, alors qu'une réponse

affirmative ne mérite aucun point.
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Le pointage global de 1l'estime de sol se calcule en
additionnant 1les points obtenus A 1l'ensemble des items
appartenant & chacune des catégories du test. Il est donc
possible de calculer un résultat global, ainsi qu'un score

pour chaque catégorie de questions.

Conformément A& 1la suggestion de Jodoin (1976),
Roberge (1982) opte pour un choix de réponse entre oui et
non. Un enfant qui répond par l'affirmative a& une question
indique que 1la description de 1'énoncé correspond a la
perception qu'il a de 1lui méme, sans gquol 11 est tenu de

répondre par la négative.

En dernier 1lleu, Roberge (1982) effectue une
analyse d'items qui porte sur 1les aspects spécifiques
sulvants: une étude des corrélations tétrachoriques, une
6étude des corrélations bisériales et 1l'application de la

formule de Spearman-Brown.

L'étude des corrélations tétrachoriques nous
informe sur le deqgré de cohérence interne des catégories. 11
s'aglt de savoir si les items d'une méme catégorie présentent
suffisamment de propriétés communes sans toutefols trop se
répéter. A la catégorie sujet 1la moyenne des corrélations
est de 0,1887. Aux catégories parent, professeur-école et

palr, elle est respectivement de 0,2626; 0 ,4495 et 0,2297.
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Ces résultats nous apprennent que 1la cohérence
interne des catégories parent, sujet et professeur-école est
jugée treés satisfaisante. En ce qui a tralt & 1la catégorie
palr, 1les items se ressemblent beaucoup sans étre trop
répétitifs. De failt, idéalement la moyenne des corrélations

doit se situer autour de 0,20 (Guilford et Fruchter, 1973).

Afin de vérifier si chaque item est blen placé A
l'intérieur de la catégorie avec 1laquelle 11 est 1le mieux
relié, on procéde & 1'étude des corrélations bisériales. Les
travaux de Roberge (1982) sont concluants A& ce sujet. En
effet, elle soutient que 1la plupart des items sont placés
dans 1l1la bonne catégorie. Les quelques items quil font
exception A& cette reégle sont tout de méme conservés A
l1'intérieur de leur catégorle initiale, pulsque les différen-
ces observées ne sont pas significatives. Alnsil, étant donné
que les catégories présentent un apport distinct, 1leur

existence demeure justifiée.

Enfin, 1la conslistance 1interne du test mesurée a
l'alde de la formule Spearman-Brown parait trés bonne. Pour
l'ensemble du test, 1la corrélation obtenue est de 0,9024.
Les corrélations de chaque catégorle sont 1les suivantes:
sujet (0,7002), parents (0,6695), professeur-école (0,7970)
et pair (0,5087). Nous notons que l'intensité du lien est
plus falble A& 1la catégorie pair, blen qu'elle demeure

acceptable.
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Dans l'ensemble les résultats s'averent statisti-
quement satisfaisants, sinon acceptables. Suite & 1l'ensemble
de ses analyses, Roberge (1982) retire les items 31 et 54 de
la catégorie parent, de méme que les items 2, 8, 21, 30, et
53 de la catégorie sujet. Le questionnalre passe ainsi de 68
4 61 items. Roberge (1982) soutient gue le questionnaire de
Jodoin présente des qualités métrologiques suffisantes pour

Justifier son utilisation.

En 1986, Louise Labranche pousse un peu plus loin
1'étude du questionnalre de Jodoin. Tout d'abord elle
s'attarde & 1la validation de 1'épreuve. Labranche utilise
1l'échelle d'estime de sol de Rosenberg en tant qu'instrument
de mesure externe de validation. Elle conclut qu'il existe
une corrélation significative de 0,4767 entre ce dernler et

le test de Jodoin.

Cependant, on se rappelle que le Jodoin posseéde
quatre catégories (sujet, parent, professeur-école, pair).
Une analyse par sous-tests 1laisse ressortir une corrélation
plus élevée entre 1la catégorie ‘'"sujet"™ du Jodoin et le
Rosenberg. En derniére instance, Labranche (1986) postule
gque la treés forte corrélation obtenue entre le Rosenberg et
la catégorie sujet du Jodoin indique que cette derniere

rejoint & elle seule le concept de 1l'estime de soi tel que

défini par Rosenbergq.
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Nous savons également que le pourcentage accordé a
1'influence de 1'école et des pairs n'est que de 30% a
l'intérieur du questionnaire comparativement A& 70% pour les
catégories sujet et parent. Labranche (1986) s'interroge a
savolr si 1le falble pourcentage de questions pourrait a lui
seul expliquer les corrélations moins élevées obtenues entre

les catégories palr et professeur-école et le Rosenberqg.

En derniére analyse, Labranche partage le point de
viue de Roberge (1982) qui suggére qu'il y ait un plus grand
nombre d'items appartenant aux catégories école et pairs A
l'intérieur du questionnaire de Jodoin. Roberge (1982)
s'appuyalt alors sur 1les écrits de L'Ecuyer (1975) qui
soutient gqu'entre 8 et 12 ans, 1les relations avec les pairs
et 1'école ont beaucoup plus d'influence sur l'estime de soi

de l'enfant gue les relations avec les parents.

Labranche (1986) s'intéresse également a 1la
normalisation du gquestlonnalre de Jodoin. Les résultats
obtenus lors d'une analyse de variance révélent que 1l'estime
de sol varie seulement en fonction de 1'age des sujets. Le
sexe de méme que le nombre d'années de sScolarité n'influen-

cent pas de fagon significative l'estime de sol.

Au terme de son étude, Labranche brosse le tableau
qulil sult: & 9 et 10 ans les scores sont relativement stables,

alors qu'entre 11 et 13 ans, l'estime de soil diminue progres-
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sivement. Elle note également une hausse de 1l'estime de soil
chez les enfants qui proviennent de milieux plus aisés.

Toutefois, étant donné une mauvaise répartition des catégo-
ries d'emplois, 1'auteure précise que les résultats concer-
nant 1'influence du milieu soclo-économique ne sont pas

discriminatoires.

Chacune des études présentées réveélent gque le
questionnalre de Jodoin possédde des qualités métrologiques
satisfaisantes. Il s'agit maintenant de finaliser 1l'étude de
l'instrument en tenant compte, en premier lieu, des critigues

formulées a son égard au niveau de la structure,

De plus, 1la présente étude se propose comme étape
finale & ce processus de validation et de standardisation

d'effectuer l'analyse de la valldité de structure du Jodolin.

1.6 OQbijectifs

En tenant compte des diverses critiques formulées a
l'endroit du questonnalre de Jodolin, notre travall consistera
principalement & restructurer cet instrument, et ce, afin de
vérifier 1la pertinence ou non des quatre catégories de
questions retenues au départ par Jodoin (validité de structu-

re), d'améliorer sa formule et de faciliter son usage.

38



Un répartition équivalente des quatre catégories du
Jodoin 40 aura pour effet de rééquilibrer les coefficients de

corrélation entre chacune de ces derniéres et le Rosenberqg.

La validité congruente entre 1le Jodoln 40 et le
Rosenberqg demeurera substantlelle suite au retrait du tiers

environ des items.
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Chapitre II

Méthodologie



Ce chapitre apporte des éclalrcissements concernant
les instruments de mesure utllisés lors de notre étude, la
nature des sujets, la procédure de restructuration du test,
les conditions de passation, ainsi gque 1les traltements

statistiques des données.

2.1 Instrumepnts

Trois questionnalres mesurant l'estime de sol des
enfants ont été administrés A des étudiants du niveau
primaire, et ce, afin qgque nous pulssions procéder A& la

validation de structure du Jodolin.

2.1.1 - ! :

Notre étude de validation porte sur le test de
Jodoin. La derniegre section du premler chapitre apporte une
description détaillée de ce test. L'appendice B présente la

version du Jodoin utilisée pour cette recherche.

2.1.2 Le Rosenberq

Cet instrument constitue notre premiere mesure
externe de validation du test de Jodoin. Il est élaboré en

1965. Epreuve de mesure d'estime de sol des enfants, le



Rosenberqg est composé de seulement dix items. Les enfants se
prononcent sur chaque item en indiquant s'ils sont fortement
en accord ou fortement en désaccord avec l'énoncé. Chaque
score prend une valeur s'échelonnant entre 1 et 7 inclusive-
ment. De cette fagon, les réponses permettent de classer les
individus sur un continuum allant de ceux qui ont une faible

estime de sol A ceux qui ont une haute estime de soil.

Selon Wylie (1974) l'utilisation de la méthode de
classement de Guttman différencie cet instrument de tous les
autres et 1lul confére wune valeur particuliére. Cet auteur
s'étonne qu'un test composé de 31 peu d'items posséde une

fidélité aussl élevée.

Aussi, contrairement aux autres tests visant A&
obtenir une mesure unidimensionnelle de 1'estime de sol A&
partir d'un univers de contenu hétérogene, le Rosenbergqg a le
mérite d'étre constitué d'items provenant tous d'un méme

univers de contenu (L'Ecuyer, 1978a).

En ce qul concerne la cotation, le score des items
3, 5, 8, 9, 10 correspond A& la réponse fournie par le sujet.
Quant aux items 1, 2, 4, 6, 7 nous leur attribuons le score
inverse de la réponse émise. Ainsi, 1‘'éléve qul répond 7 A&
l1'item numéro 4 obtient 1le score 1. L'addition de chaque

résultat donne le score au test.
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Enfin, mentionnons que nous utilisons la version traduite
pour les besoins de 1'étude de Labranche (1986) par M. Michel Alain,
professeur du Département de psychologie de l'Université du Québec &

Trois-Riviéres. Cette version du Rosenberqg apparait & 1'appendice C.1

2.1.3 Le Piers-Harris Children's Self-Concept Scale (1969)

Le Piers-Harris (P-H) est avant tout construit en tant

qu'instrument visant A& aider 1la recherche sur le développement des
attitudes de 1'enfant envers lui-méme, ainsi que sur les relations
entre ces diverses attitudes. Il s'adresse aux enfants ayant
minimalement atteint 1'4ge de huit ans, ce qui correspond A une
troisiéme année de scolarité. Régle générale, il peut-étre utilisé
jusqu'en douziéme année scolaire. I1 se complete assez rapidement

quoiqu'il soit constitué de 80 items.

Une premiére série d'items est développée & partir de 1'étude
de Jersild (1952) qui cumule les énoncés des enfants concernant des
aspects qu'ils aiment ou bien qu'ils détestent & propos d'eux-mémes.

Les 100 énoncés sont par la sulte classés selon 11 catégories.

Chaque item est formulé & la premieére personne de
fagon affirmative, toutefois la moitié de ceux-ci sont des

indicateurs d'estime de sol positive, tandis que 1'autre

1 Le Rosenberg vient tout juste d'étre validé par une équipe
de 1'UQAM (Vallieres et Vallerand, 1989).

43



moitié rejoint des indicateurs d'estime de 3ol négative.
Sujte 3 1'administration du test, les items dont 1'indice de
discrimination est trop faible ou trop élevé sont examinés
et, pour la plupart, rejetés. Le P-H passe de 100 & 80
énoncés. L'échelle fournit un score global maximal de 80.

Un score élevé indigque un concept de sol positif.

Relativement aux particularités métrologiques du
test, 1le manuel rapporte dque 1le coefficient de validité
congruente du P-H, en corrélation avec 1'échelle de Lipsitt
est de 0,68. Pour leur part, les travaux de Marx et Winne
(1978) démontrent qu'il existe un certain degré de validité
de contenu du P-H. Ils ajoutent toutefois que la forme
majoritairement positive des questions, et ce, particullére-
ment & la sous-échelle représentant les aspects physiques du

soil, a pour effet de falre hausser les scores.

En ce qui a trait & la £idé6lité du test calculée A
l'alde de 1la formule test-retest, elle est jugée satisfai-
sante avec des coefficients de 0,71 et de 0,72; puisqu'il

s'agit d'un test de personnalité.

Habituellement, 1le score moyen pour un test de
personnalité se situe entre 1le 31'*~ et 1le 70'** rang
centile. Cependant, comme pour 1la plupart des tests de

mesure de la personnalité, le P-H présente un blais négatif
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qui signifie que la population a tendance A répondre de fagon

généralement positive (Piers, 1969).

Malgré ce fait, le questonnalre posséde de bonnes
qualités métrologiques, et laisse penser que les individus
qul endossent un item indiquant une faible estime de soil ont
beaucoup plus de chance de crolre que l'énoncé les caracté-
rise vraiment. Les auteurs du test recommandent d4d'étre
prudent lors de 1l'analyse des résultats en soulignant qu'un
score bas est véritablement relié & une mauvaise estime de
sol, tandis gqu'un score trés élevé peut étre solt un indice
d'une tres bonne estime de soi ou bien dénoter une attitude
défensive de 1la part d'un 1individu dont 1l'estime de soi

réelle est faible.

Bref, une série d'analyses ont été effectuées sur
ce test et les divers auteurs qul 1l'ont étudié en recomman-
dent 1l'utilisation (Héroux, 1982). Ce test est présenté A

l'appendice D.

2.2 Les suijets

Nos sujets sont 3gés de 8 & 12 ans. Cette popula-
tion d'enfants est constituée de 52 gargons et de 67 filles,

ce qul totalise 119 sujets. 1Ils fréquentent la Commision
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46
Scolalire des Bois-Francs de Vlctorlavllle’ et sont inscrits

soit en 3°, 4°, 5° ou 6* année scolaire.

2.3 Prealables & l'expérimentation

Avant d'accéder A la phase expérimentale de notre
projet d'étude, nous devons restructurer le Jodoin. Volici

gquelle a été notre procédure.

Pour gqu'un Iinstrument de mesure pulsse rencontrer
certains critéres d'excellence, 11 doit avant tout contenir
des énoncés de bonne qualité, c'est-a-dire des énoncés
non-équivoques et mesurant bien ce qu'ils sont censés

mesurer.

L'étude de Roberge (1982) nous fournit plusieurs
indications statistiques concernant la qualité des items du
Jodoin. Il s'agit maintenant de finaliser cette démarche
d'amélioration du gquestionnaire en élaborant une version
finale constituée des mellleurs énoncés du Jodoin répartis de

fagon équivalente selon les quatre catégories pré-établies.

Habituellement, concernant 1le genre de guestion-

naire que nous utilisons, la stratégle utilisée pour sélec—

1 L'auteure est reconnaissante & M. Claude Michaud,
directeur de 1l'école Pie X,pour sa collaboration.



tionner des items est de recourir & un seul indice, celui
basé sur la consistance interne ou celui basé sur le degré de

difficulté d'un test.

La solution que nous retenons face A cette problé-
matique est d'avoir recours & plusieurs indices métrologiques
pour chaque item et de 1ul porter une attention toute

particuliére avant de prendre une décision finale,

La sélection des mellleurs items s'est effectuée
selon les expertises de Roberge (1982) et de Labranche (1986)
qul se sont réalisées respectivement A& l'aide d'analyses
d'items d'une part et d'autre part A partir des indices de
difficulté des items. Chague énoncé est coté en fonction de
ces critéres statistiques. Le contenu de chaque item est par
la suite examiné minutieusement avant d'étre rejeté ou

accepté.

Dans un premier temps, l'analyse des items s'est
effectuée par 1'étude des 1indices de difficulté (pi): i1
s'agit de la proportion ou du pourcentage de personnes qul
ont obtenu "la bonne réponse & un item. Les indices de
difficulté permettant de différencler 1le plus possible les
individus sont ceux dont les valeurs se situent entre 0,25 et
0,75. (Bernlier, 1984). Les ltems possédant ce critére sont

ldentifiés par le signe + (tableau 1).
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Tableau 1

Présentation des questions du Jodoin 61 en fonction
de 1'absence ou de la présence de nos quatre criteres

de sélection de questions.

+

pi

r2

bis tet

CATEGORIE SUJET

01- D'habitude je suis de bonne humeur.

02- Quand on m'explique quelque chose j‘ai de 1a misére d comprendre.
03-J'ai peur de me tromper quand je fais quelque chose.

04-Je suis bon dans les sports.

05-Je m'ocoupe de bien paraitre.

06- D'habitude je suis triste.

07-dJe suic fort.

08-Je manque d'imagination.

09-Je suis habile de mes mains.

t0-Quand j‘ai besoin de quelque chose j'ai peur de le demander.
11-de suis intelligent.

12-J'ai beaucoup de miseére a me decider quand je dois choisir.
12-Quand on joue en équipe je pense que Mon équipe va perdre.
14-Quand j’ai un probléme je trouve quelqu'un pour m'aider.
15-Je suis mal quand je me sens différent des autres.

16~Je saute de joie quand je suis content.

17-J'ai peur de ne pas répondre comme il faut 4 ce questionnaire.
18-Je suis bon a rien en musique.

19-Quand je veux quelgue chose je fais tout pour 1'obtenir.

CATEGORIE P ARENT

(1-Mes parents trouvent que je suis capable d'apprendre beaucoup de choses.

02-Mes parents me laissent faire tout ce que je veux.

03-Mes parents voudraient que je sois plus débrouillard.

04-4A 1a maison je suis puni seulement quand je le mérite.

05-Mes parents sont toujours occupés quand je veux leur parler.

06-Je parle beaucoup avec mes parents.

07- Mon pére ne s'intéresse pas a ce que je fais 4 1'école.

08- Quand ma mere décore ma chambre elle aime que ce soit a mon goit.
(19-J'ai beaucoup de plaisir a la maison.

10- La fin de semaine je fais des choses avec mon pére ou avet ma meére.
11- Mes parents aimeraient mieux que je sois different de ce que je suis.
12- Mes parents sont contents de moi.

13- Mes parents sont 1a quand j'ai besoin d’eux.

14- Ma mere regarde des programmes de teléyision avec moi.

15- Mes parents me découragent quand je veux faire quelque chose seul.
16- Mes parents sont trop sévéres.

17- Avec ma famille je fais des sorties intéressantes.

18- Ma mére ne veut rien savoir de mes amis.

19- Mes parents trouvent que j'ai de bonnes idées.

20- Mes parents me font confiance.

21- Mes parents veulent que je pense comme eux.

2Z- A la maison j'écoute mes disques préférés.

<

x

x

a

o
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Tablean 1 (suite)

Présentation des questions du Jodoin 61 en fonction

de l'absence ou de la présence de nos quatre critéres

de sélection de questions.

Pi

bis tet

CATEGORIE PROFESSEUR-ECOLE

01- Mon professeur me demande d’aider ceux qui ont de la misére en classe.

02- Quand Te professeur nous pose des questions je sais bien les réponses.
02- A T'école je finis mon travail apres les autres.

04- Le professeur dit souvent que je ne comprend rien.

05- J'ai beaucoup de misére § 1'école.

06- Je suis fier de mon bulletin.

07- Les autres apprennent plus vite que moi.

08- Mon professeur trouve que je suis un mauvais éléve.

09- Je pense que mon professeur est content de mon travail.

10- Le professeur est impatient avec moi.

CATEGORIE PAIR

01- J'aime mieux jouer avec des enfants plus jeunes que mai.
D2- Aux récreations des amis aiment que je joue avec eux.
03- Mes amis trouvent que j'ai de bonnes idées.

04- Apreés 'école des amis viennent jouer chez moi.

05- D'habitude j'aime mieux jouer tout seul.

0&- En groupe j'ai peur de faire rire de moi.

07- Je me fais des amis facilement.

(8- Quand on fait des équipes d 1'école je suis choisi en dernier.
09- Je suis gené de parler devant la classe.

10- Mes amis me trouvent drole.

+

1 Pi+ = Indice de dificulté (0,25<p<0,75)
Pi- = Indice de difficulté (0,10<p<G,30)

2 I'bis = corrélatiens bisériales
et = corrélations tétrachoriques
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A titre indicatif, nous avons fait le relevé des
items treés faclles et trés difficiles. Pour ce faire, nous

avons considéré 1les 1items dont l'indice de difficulté est
supérieur a 0,90 et ceux dont ce méme indice est inférieur a

0,10. Ils sont marqués d'un X sur le tableau 1.

Afin de compléter nos critéres de sélection des
meilleurs énoncés, nous avons pris en considération 1'étude
des corrélations tétrachoriques et bisériales de Roberge
(1982). En effet, son analyse des résultats indique claire-
ment gque certains items sont trop répétitifs alors que
d'autres litems n'appartlennent pas & 1la catégorie avec
lagquelle ils sont le plus reliés. Nous devrons donc considé-
rer ces données lors de notre sélection d'items. Alnsi, les
items qui sont davantage 1reliés A une autre catégorie que
celle 3 laquelle ils appartiennent sont 1identifiés par le
signe 0, tandis que 1les énoncés qul ressemblent trop a un
autre énoncé de la méme catégorie sont indiqués A 1'aide du

symbole *,

Pour chacune des catégories, les items ont été
renumérotés A partir de O selon 1leur ordre d'apparition au
questionnaire. Les 10 mellleurs énoncés de chacune des
quatre catégories seront conservés afin de constituer la

version du Jodoin faisant l'objet de la présente étude, soit

le Jodoin 40.
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A la catégorie sujet, 19 items sont disponibles.
Selon la démarche proposée, les items 2, 3, 7, 10, 12, 15, 17

et 18 sont immédiatement sélectionnés étant donnd leur indice

de difficulté. En deuxieme 1lieu, 1'item 5 est retenu en
raison de son contenu. De fait, «c'est 1le seul item qui
concerne l'aspect corporel du sujet. Selon Roberge (1982)

1'image corporelle constitue un élément important sur lequel
porte le Jjugement de valeur de l'enfant. Elle estime que le
Jodoin sous-exploite cette sous-dimension de 1l'échelle sujet.
Ainsi, nous conserverons le seul item du questionnaire qui

réfere directement a 1'image cerporelle de l1l'enfant,

De plus, nous voulons aller dans le sens de
Cronbach (1970) gqui soutient qu'il ne faut pas rejeter
d'emblée un énoncé dont 1l'intercorrélation avec 1les autres
items est faible, car cet énoncé peut évaluer une dimension

différente non mesurée par les autres ltems.

Finalement, 1l'item 16 est choisi puisque son
contenu nous apparait différent de celui des autres items.
I1 fait surtout référence A& 1'expression des émotions,
contenu qui n'est pas touché par 1les autres énoncés. Par
aillleurs, cet item ne présente pas de lacune proprement dite.
Quant aux items 8 et 11, 1ls sont transférés A& la catégorie
professeur-école puisqu'ils sont plus fortement en corréla-

tion avec cette dernieére. De plus, ce transfert a pour
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conzéguence d'augmenter le cholx des items qul sont en nombre

restreint a la catégorie professeur-école.

Parmi les 22 items de la catégorie parent nous
retenons pour commencer les items 3 et 21. Ces items

posseédent un indice de difficulté qui permet de bien distin-

guer les individus entre eux. L'item 11 subit le méme sort
que les énoncés 8 et 11 de 1la catégorie sujet. I1 est
transféré a la catégorie professeur-école. 11 nous reste

huit items quil possedent un minimum de qualités métrologi-
qgues, c'est-a-dire que les 1items 5, 6, 7, 10, 14, 15, 18 et
22 se retrouvent dans la bonne catégorie et qu'ils ne sont

pas trop semblables les uns aux autres.,

La catégorie professeur-école est composée de
dix items, mais nous 1'avons enrichie de trois énoncés
appartenant aux catégories sujet et parent. Nous conservons
les items 1, 2, 7 et 11, ce dernier appartenant initialement
ad la catégorie parent, en tant que bons indicateurs de
l'estime de soi. Aussi, étant donné que les items 4 et 5
sont trop semblables & un autre item de la méme catégorie et
gue 1'énoncé B8 ne dlscrimine pas bien les indlvidus, ils sont
tous trois retirés. Il nous reste les items 3, 6, 9, 10
ainsi que 8 et 11 de 1la catégorie sujet. Ceci complete le

choix de nos dix items & la catégorle professeur-école.
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Enfin, en ce qul concerne la catégorie pair, les
dix énoncés 1Initiaux sont conservés tels quels. Ceci dit,
elle est composée de cing items considérés comme de trés bons
indicateurs de 1l'estime de soi (4, 6, 8, 3, 10) ainsi que de
trois items neutres (1, 3, 7). Quant & 1l'item 2, malgré son
faible niveau de discrimination des éléves, 11 ne présente

pas d'autre lacune.

Somme toute, nous constatons que les items qui
différenclient 1le mieux 1les 1individus entre eux possédent
d'autres indices qui viennent 1les enrichir, ne seralt-ce
qu'au niveau du contenu. Par contre, 1les énoncés qui
discriminent moins bilen sont associés pour la plupart A

d'autres indices gqul viennent les appauvrir.

Ppar la suite, afin de nous assurer que le choix de
nos items est adéguat et en nombre suffisant, cette nouvelle
version que nous appelons Jodoin 40 est vérifiée expérimenta-
lement. Ce sont 1les 734 sujets de 1'étude de Labranche
(1986), dont 1le test a été amputé de 21 items, qui nous ont
permis de constater que 1le coefficient de corrélation entre
le Jodoin 40 et le Rosenberqg demeure substantiel. En effet,
ce coefficient passe de 0,476 pour la version de 61 items A
0,484 pour celle de 40 énoncés. Les résultats de cette
pré-expérimentation étant jugés satisfaisants, nous pouvons
procéder & 1l1la validation de la structure de notre test, but

ultime de cette étude.
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La prochaine étape consiste donc & administrer 1la

version finale nommée Jodoin 40 aupres d'un échantillon de
sujets et de procéder A& l'étude de ses qualités métrologi-

ques.

2.4 cConditions de passation

Un expérimentateur rencontre chaque groupe d'éle-
ves. Les explications concernant l'objet de la recherche,
ainsli que 1les directives relatives A& chaque questionnaire
sont données verbalement avant que les éleéves commencent a
répondre. Ces derniers sont invités A lever 1la main et A
poser des questions pour obtenir des informations supplémen-
taires. Lorsqu'un enfant léve la malin, l'expérimentateur se

rend & son pupitre et lul fournit l'infoxmation nécessaire.

Chagque étudiant regolt 1les trols questionnaires
brochés ensemble. Les instruments sont présentés dans
l'ordre suivant: le Jodoin 40, le Rosenberg et 1le Pilers-Har-
ris. Aucune restrictlon concernant 1le temps alloué pour
répondre aux questionnaires n'est donnée aux éléves. Chacun
est tenu d'aller A& son rythme. Le temps d'administration

varle entre 45 et 70 minutes.



2.5 it t t

Tout d'abord, nous avons vérifié 1l'hypothése de
normalité de 1la distribution des résultats obtenus par
l'ensemble de nos sujets & l'aide du test d'adéquation de
Kolmogorov-Smirnov (K-S). Ceci dit, nous formulons une mise
en garde A& propos des résultats obtenus selon 1'année
scolaire a l'aide du méme test (K-S). En effet, 1le faible
nombre de sujets (n = 30) ainsi que la tendance des tests de
personnalité & présenter un biais négatif nous 1invitent a

utiliser les tests paramétriques avec prudence.

La mesure des liaisons existantes entre nos trois
tests de l'estime de soi a été établie par l'entremise des
corrélations de Pearson. Les données tirées de Labrariche
(1986) ont été également soumises A& cette mesure. De plus,
chacune des catégories a ¢été mise en relation avec le reste
du Jodoin 40 selon 1les formules de Pearson et de Spearman.
Tout comme la formule de Pearson, la formule de Spearman est
une mesure de liaison. Toutefois, <cette derniere peut étre
utilisée lorsque nos résultats ne se distribuent pas selon 1la

courbe normale.

Les <comparaisons intergroupes et intercatégories
touchant le Jodoin 40 ont toutez 4téd réalisédes z=elon 1l'ana-
lyse de variance (ANOVA), sauf les comparaisons liées au sexe

gqui ont été mesurées par le test de t.
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En fin, la derniére partie de notre interprétation
des résultats repose sur une méthode de type factoriel,

l'analyse en composante principale (ACP). Cette technique
est utlilisée dans 1le but de procéder a 1la validité de

structure de notre instrument.

L'analyse numérique des données a été complétée en

partie & l1'alde du logiciel SPSS: statistical Package for the
social Science (Nie et al., 1975) et & 1l'aide du logiciel
statview 512+ sulvant les recommandations de Kokenes (1974),

Bernier (1984), Legendre et Legendre (1984) et Green (1979).
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Chapitre III

Résultats



La premiére partie de ce chapltre consiste en une
présentation et wune analyse des résultats apportant des
renselgnements ayant trait & 1la wvalidité congruente, A
1'influence du sexe, & l'influence de 1l'&ge et A& la vallidité
de structure du test Jodoin 40. En deuxiéme partie, ces
résultats sont discutés sous 1'éclalrage des recherches et

des théorles existantes.

3.1 Presentation et analyse des résultats

Les résultats que nous avons obtenus auprés de 119
étudiants ayant répondus au test Jodoin 40 ne s'écartent pas
significativement d'une distribution normale (K-8 = 1,31; p=
0,05). Cependant, pour chacune des catégorlies de questlions
cette distributlion s'en écarte, ce quil nous oblige A utiliser
les analyses paramétriques avec précaution. Les varliances
Inter-groupes et Inter-questions sont homogénes. Nous les
avons mises & l'épreuve 3 l'aide d'un test de t. Lors de nos
analyses comparatives nous utilliserons quand méme la techni-
que d'analyse de la variance, pulsque cette derniére demeure
malgré tout assez robuste lorsque nos groupes sont suffisam-

ment homogénes (Bernlier, 1984).
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3.1.1 Validité congruente

Nous avons utilisé 1le test de «corrélation de
Pearson pour évaluer l'intensité du lien entre deux instru-
ments de mesure., Tel gqu'attendu, i1 existe une corrélation
positive significative entre le Rosenberg et le Jodoin 490,
(n = 119; r = 0,484; p < 0,001). Cette constatation s'appli-
gue aussi entre le Pjiers-Harris et 1le Jodoih 40, (n = 119;
r = 0,685; p < 0,001). Ces résultats sont présentés au

tableau 2a.

Nous poursuivons par l'analyse des catégories du
Jodoin 40. Chacune des catégories du Jodoin 40 est en
corrélation avec 1le Rosenberg et 1le Pjiers-Harris. Les

coefficients de corrélation sont hautement significatifs
{p < 0,001) sauf & la catégorie pair du Jodoin 40 assoclée au
Rosenberg qul est trés significatif (p < 0,01). Nous
observons que cette catégorie obtient un coefficient de

corrélation de beaucoup inférieur a celul des trois autres

catégories du test Jodoin 40.

En -comparaison avec le Rosenberg, les coefficients
de corrélation obtenus entre le Plers-Harris et le Jodoin 40
sont plus élevés, et ce, autant au niveau du score global

gu'au niveau du résultat obtenu & chacune des catégories.



Conséquemment A la réduction du nombre d'items du

Jodoin et A& wune répartition é&quivalente de ces items a
l'intérieur de chacune des catégories, nous nous attendions a

ce que chacune de ces derniéres soient également en corréla-

tion avec le Rosenberq.

Les tableaux 2a et 2b apportent guelques indica-
tions concernant 1la comparaison de corrélations entre les
résultats des sujets de la présente étude et ceux de Labran-
che. Toutefois, cette comparaison ne doit pas s'effectuer
directement parce que le nombre de répondants n'est pas le

méme pour les deux études.

Tableau 2a

Corrélations entre le Plers-Harris, le Rosenberg et le Jodoin

40 et par catégorie pour les résultats de la présente étude.

Jodoin 40 Rosenberqg Plers-Harris
sujet 0,403%%xx 0,625%%*
parent 0,411 %%x 0,508%%x%
prof.école 0,412%%x% 0,512%%x%
pair i 0,285%% 0,486%%%
total . ' 0,484%*x 0,685%%%

*%x p < 0,01
xxx p < 0,001
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Tableau 2b

Corrélations entre le Rosenberqg et le Jodoin pour les
résultats tirés de Labranche (Jodoin 40(L) et Jodoin 61(L)).

Jodoin 40(L) Rosenberq
sujet 0,415**%*
parent 0,296%*
prof.école 0,389%x*%x%
pair 0,304%%x*
total 0,481 %*%%*
Jodoin 61(L)

sujet 0,471*%%x%
parent 0,335%x%xx%
prof.école 0,302%%x
pair 0,302%x%xx
total 0,476%%%

** p < 0,01
***x p < 0,001

De plus, le test de t révele gque les sujets de la
présente étude ont obtenu un résultat moyen au test Jodoin 49
(M = 30,35) significativement plus élevé gue les sujets de
1'6tude réalisée par Labranche (M = 29,14; twes = 6,15;

p < 0,001).

La méme constatatlion s'appligue pour le Rosenberqg.
Nos sujets obtiennent un résultat moyen A& ce test (M = 48,11)
slgnificativement plus élevé que celul obtenu pax les sujets

de Labranche (M = 46,97; twem = 4,02; p < 0,001).
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La réduction du test A& 40 items laisse ressortir
une certaine rééquilibration entre les coefficients de
corrélation des gquatre catégories chez 1les sujets de la

présente recherche et ceux de Labranche.

3.1.2 e 1'a

Les résultats & chacune des catégories du Jodoin 40
apparaissent au tableau 3a. L'analyse de la variance indique
qu'il n'y a pas de différence significative pour chacune des
catégories de question entre 1les éleve de quatre niveaux de

scolarité (tableau 3b). Cette observation s'aveére également

Tableau 3a

Moyennes et écarts types au test Jodoin 40 regroupés par
année scolaire selon chacune des catégories et score total.

Catégories
sujet parent prof.école pair total

année _ _ _ _ _
scolaire X 8 X S X S X S X S
3 7,3 2,14 17,35 1,59 8,62 1,95 17,93 2,15 31,24 6,60
4 6,53 1,91 17,27 2,12 8,23 2,03 7,17 1,68 29,20 5,82
5e 7,% 1,97 17,77 1,83 8,5 1,5 7,83 1,91 31,60 5,91
6® 6,63 2,01 7,43 1,76 17,67 2,32 17,63 1,92 29,37 5,19

total 7,00 2,03 17,45 1,82 8,25 1,99 7,64 1,92
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Tableau 3b

Résultats de l'analyse de variance (F)
pour les années scolaires.

Catégories
sujet parent prof.école pair total
Anova F p F p F p F p F P

1,78 ns* 0,43 ns 1,36 ns 0.93 ns 1,27 ns

1 ns: non significatit

vral lorsque nous comparons les résultats obtenus & chacune

des catégorles pour l'ensemble de nos sujets.

Malgré ce résultat partiel, 11 apparait que le
poids des catégories sur l'ensemble du test varle en fonction
du degré de scolarité. Un examen de 1la figure 2a illustre
chez les éléves de 3* année un résultat moyen & la catégorie
professeur-école (M = 8,62) significativement plus élevé que
les résultats moyens obtenus aux catégorles sujet et parent
(Fea,uum» = 2,75; p = 0,046). De méme, la figure 2b révele que
le résultat moyen chez les éléves de 4* année A& la catégorie
professeur-école (M = 8,23) est slgnificativement plus élevé
que les résultats moyens obtenus aux catégories sujet et pair

(Fea,mueo = 3,92; p = 0,01).
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Figure 2. Représentation de 1'intervalle de confiance de 1a moyenne pour
chacune des catégories de questions, (A) pour les éléves de 3e année, (B
de de année, (C) de Se année et (D) de 6e année.

Note: Les ettres différentes désignent les catégories montrant des différen-

ces significatives entre elles au seuil p<0,05.
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En ce qui concerne les sujets de 5° et de 6° année,
i1 n'existe pas de différence significative (figures 2c et
2d). Nous enlevons alors le facteur degré de scolarité pour
considérer les résultats de 1'ensemble de nos sujets. Les
résultats de l'analyse de variance indiguent gqu'il existe des
différences significatives pour toutes nos catégories entre

elles sauf entre la catégorie sujet et parent (figure 3).
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Figure 3. Représentation de 1'intervalle de confiance de 1a moyenne pour
chacune des catégories de questions (ANOYA F = 8,50; p < 0,001).

Note: Les lettres différentes désignent les catégaries montrant des différen-
ces significatives entre elles au seuil p<0,05.



3.1.3 1Influence du sexe

Afin de savolr s'll exliste une différence signifi-
cative entre 1'estime de sol des gargons et celle des filles,
nous avons eu recours au test de t, lequel test sert A

comparer deux moyennes (tableau 4).

Tableau 4

Moyennes et écarts types au test Jodoin 40 regroupés par
année scolalre et résultats du test de t en fonction du sexe
(M = Masculin et F = Féminin)

M F

année _ —

scolalire X S X S t p
3 33,39 4,84 29,50 7,43 2,13 ns!
4 28,93 6,97 29,44 4,82 0,33 ns
5e 33,08 4,50 30,61 6,63 1,14 ns
6* 28,23 4,73 30,24 6,49 0,23 ns
total 30,83 5,75 29,97 6,29 1,03 ns

1 ns: non significatif

Un examen du tableau 4 nous améne & conclure qu'il
n'existe pas de différence significative entre le pointage
moyen des gargons et celul des filles au test Jodoin 40, et

ce, chez nos quatre groupes d4'éage,
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Maintenant, lorsque nous conslidérons les cotes des
gargons et des filles en fonction de 1'age et des quatre

catégories du test, nous constatons chez les élaves masculins

de 3* année un score moyen significativement plus élevé que
celul des filles & 1la catégorie parent du Jodoin 40 (figu-

re 4).

De plus, sans parler de différence significative
entre les sexes, nous observons chez les éléves de 3°, 4° et
5* année une tendance générale des gargons & obtenir une cote
plus élevée que les filles pour les quatre catégories du
test. Cette tendance se renverse toutefols. chez les étu-
diants de 6* année. En effet, 1les flilles de ce groupe
scolalire obtiennent en moyenne un mellleur pointage gue les

gargons.

3.1.4 validité de structure

Sulte aux analyses préliminalres décrites précédem-
ment, nous avons procédé A la vallidité de structure de notre
instrument. En ce gul concerne 1la présente étude, une
attention toute particuliére est apportée A& ce type de
validité . ﬂa validité de structure c'est ce qul nous permet
d'avancer qu'un instrument mesure bien le construit qu'il est

censé mesurer. Elle 1indigue le degré auguel un test mesure

ce construit.
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Figure 4. Représentation de 1'intervalle de confiance de 1a moyenne

pout chaque catégorie de questions en fonction du sexe (M=masculin,

F=féminin), (A) pour les éléves de Je année (N=29), (B) de de
année, (C) de Se année, (D) de be anneée et (E} pour 1'ensemble des

éléves (N=119).
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Résultats Se année

Résultats 6e année
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F=féminin), (A) pour les éléves de Je annee (N=29), (B) de de
année, (C) de Se année, (D) de Ge année et {E) pour 1'ensemble des
eleves (N=119). (suite)
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L'estimation de cette validité s'établit & 1l'aide
d'une accumulation d'évidences concernant le trait que le

test mesure et non pas & partir d'un indice unique.

Ces évidences proviennent de plusieurs sources,
dont les études de validité prédictive et de contenu. Une
autre méthode consiste a établir la validité congruente qui
s'obtient par 1la corrélation entre les scores A un nouveau

test et ceux d'un test déja blien connu et bien établi.

Les résultats ou informations se rapportant a la
nature des questions du test, A& son homogénéité, A sa
stabllité, aux corrélations entre 1le construit et certalines
variables tels 1le sexe, 1'&ge et le statut social peuvent
également servir de critéres de 1'évidence de la validité de

structure.

La cuelllette d'information expligue pourquoi
1'étude de la validité de structure constitue 1la derniére
étape dans 1'étude des qualltés métrologiques reliées A& un
test. Elle est souvent omise des analyses, blen qu'elle soit
considérée comme 1le type de validité le plus Important a

connaitre (Burns, 1979).

Aussi, 11 existe gquelques possibilités de générer
un indice gquantitatif en rapport avec la validité de struc-

ture. C'est ce que nous nous proposons de faire & ce point-
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cl, les informations concernant les autres aspects ayant été

vérifiés dans les études précédentes.

Le processus de validation de structure d'un test
peut se dérouler de différentes fagons dépendamment des
questions que 1'on se pose. Par exemple: "A quel degré les
performances A& un test correspondent-elles au degré de
possession par les personnes du trait censément mesuré par ce
test ?" ou bien "Quelle est la proportion de variance qu'on
observe qui est die & la variable mesurée par le test? Notre

intérét porte plus précisément sur la deuxiéme question.

Parmi l'ensemble des méthodes utilisées pour
mesurer la validité de structure d'un test, nous retrouvons
l]'analyse factorielle, une technique qui nous permet, entre
autres possibilités, de spécifier quels sont 1les facteurs
explicatifs du résultat obtenu A& un test ainsi que la

quantité de variance expliquée par chacun des facteurs.

L'analyse en composante principale (ACP) est la

technique la plus pulssante des méthodes factorielles.

Les axes principaux sont orthogonaux entre
eux, c'est-4& -dire qu'ils correspondent 4 des
directions lindairement indépendantes les unes des
autres et les valeurs propres calculées mesurent la
guantité de varliance expliquée par chacun des axes
principaux. Ces deux premiéres propriétés font de
l'analyse en composantes principales une méthode
gul permet de résumexr, en quelques dimensions
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importantes, la plus grande partie de 1la variabi-
1lité d'un ensemble de données. (Legendre et
Legendre, 1984, p. 108)

Le programme de calcul de 1'ACP exige que les
sujets répondent A& tous les items du questionnalire, sans
quoi, les questionnaires incomplets sont retirés du calcul.
Vu le petit nombre de sujets dont nous disposons, nous ne
pouvons nous permettre d'éliminer un seul cas. Ainsi, nous
avons remplacé chacune des valeurs manquantés par la valeur

moyenne obtenue par l'ensemble des sujets & 1l'item (Nie et

al.,1974).

La figure 5 présente le résultat moyen ainsi que le
nombre de valeurs manquantes calculéd pour chacune des 40
questions du Jodoin. Un coup d'oell rapide nous permet de
constater que les résultats moyens varient de 0,45 A& 0,92,
Mis & part les items 11, 12, 13 et 33 pour lesquelles trois
éléves ne donnent pas de réponse, nous comptons de zéro A
deux valeurs manquantes par 1items ce qui n'est pas considé-
rable chez 119 répondants. Une seule exception 4 cette

figure, la question 4 qul posséde six valeurs manquantes.

Selon Bernier (1984), nous devrions compter dix
fois plus de sujets que d'items pour procéder a 1'ACP. Cette
régle n'est pas respectée dans la présente étude. Nous avons
donc effectué ce type d'analyse avec les sujets de Labranche
pour volr si 1le fait de répondre & la régle mentionnée

ci-haut produirait un effet quelconque. Pour ce falire, les
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Résultats moyens
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Figure 5. Histogramme des résultats moyens obtenus & chaque
question du test Jodoin 40 et nombre de valeurs manquantes.



résultats de 1'ACP des sujets de Labranche ont été comparés

aux résultats obtenus par 1les sujets de la présente étude.
Nous arrivons A la conclusion que le nombre de facteurs jugés

pertinents et le degré de variance associé A& chacun des
facteurs sont semblables pour 1les deux études. Nous inter-

préterons 1'ACP malgré le petit nombre de sujets.

Les hult facteurs principaux ayant une magnitude
supérieure & 1,5 unité de varlance et auxguels sont associés
38 de nos 40 questions seront >1nterpretés. Le tableau 5
indique la variance expligquée par ces facteurs. Ainsi, le
premier contribue & expliquer 15% de 1la varlance totale,
alors que le deuxiéme, troisiéme et quatriéeme facteur
contribuent respectivement & expliquer 7%, 6% et 5% de la
variabilité de 1la matrice des données. Quant au clnguiéme,
sixiéme, septiéme et huitieme facteur, mis ensemble, ils

expliquent 17% de la variance totale du test.

Les 40 questlions sélectionnées pour faire partle de
la version appelée Jodoin 40 devalent représenter de fagon
égquivalente chacune des gquatre catégories du test. Nous
sommes maintenant intéressés A connaitre quelles sont les
questions qdi composent chacun des principaux facteurs

résumant la varlablilité du test.
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Tableau 5

Magnitude et proportion de la variance expliquée par chacune
des hult premieéres composantes principales.

Facteur Magnitude Variance
1 6,01 0,15
2 2,61 0,07
3 2,42 0,06
4 1,88 0,05
5 1,82 0,05
6 1,66 0,04
7 1,56 0,04
8 1,50 0,04

La sélection des questions selon chaque facteur

s'est effectuée & partir de leur contribution respective A

chacun des sept plans factoriels wunissant la premiere
composante aux sept autres compoSantes. La contribution
équilibrée des questions (v2/n; n = nombre de questions) a

chaque plan est égale ou supérieure a 0,23,

L'interprétation basée sur 1les coefficients de
saturation permet de reconnaitre et d'identifier 1la
nature du construit. Lorsgque cette technique est
utilisée pour étudier 1la wvalidité, on parle de
validité factorielle considérée comme une sorte ou
un aspect de wvalidite de construit. (Bernier,
1984. p. 215).

Le tableau 6 présente ces coefficients.

Parmi les 38 questions sélectionnées suite a 1'ACP,

12 d'entre elles sont associées & plus d'un facteur. 11

s'agit des questions 6, 12, 15, 20, 21, 29, 30, 33, 34, 35,



Tableau 6

Coefficients de saturation des questions (valeurs propres) utilisés
dans le calcul des huit premiéres composantes principales.

Questions Facteurs
1 2 3 4 5 6 7 8

01 -,15 -,10 .00 11 .05 .07 (11 -,24
02 -, 24 -,18 .05 -,01 -,14 ,00 -,05 (12
03 -,10 ;06 -,15 -,06 -,10 -,15 ,23 -,14
04 -,08 -19 -,22 -,13 -,24 ,00 (18 -,18
05 -,16 .16 ,00 -,11 -,32 -,14 ,01 -,17
06 -,18 , 24 11 -,12 -,25 .09 /15 .05
07 -,18 , 24 -,03 19 -, 14 -,07 16 .01
08 -,13 .10 -,21 ,03 .16 -,11 ;20 -,06
09 -, 17 -,13 , 07 .06 /15 -,12 -,08 .05
10 -,24 ,07 -,14 ,05 ,05 ,08 -,22 ,00
11 -,19 .16 -,09 12 ,02 -,23 ,03 -, 11
12 -,13 -,09 : 23 -,23 ;24 -,05 ,08 -,06
13 /15 ,00 ,01 -, 44 -,18 , 07 -,08 ,00
14 -, 13 , 00 -,12 -,03 .21 ,00 ,03 -,12
15 -, 17 ;02 ,06 -,31 ;25 12 -,04 ,00
16 -, 13 -,03 200 ,07 ;25 -,12 ,09 14
17 -,13 -,02 17 -,09 -,04 ,00 17 11
18 -,12 ,08 -,15 -,17 -,13 -,40 ,00 .14
19 -,08 ,08 -,08 -,15 -,05 ,05 -,22 ;36
20 -,21 -,23 -,14 + 25 ,00 11 .16 +16
21 -,26 -,02 -,07 +23 -,24 .10 -,04 ,03
22 -,23 ,00 14 ,00 -,10 ,07 ,02 -,13
23 -,18 -,26 -,03 , 16 .10 -,18 -,01 -,14
24 -, 13 -,32 -,19 -,19 -, 16 .18 -, 11 .00
25 -,18 ;23 .00 .00 12 12 ,00 -,13
26 -,19 -,21 -,10 : 25 ,02 21 /16 ,09
217 -,18 17 -,28 02 18 16 ,04 17
28 -,18 -, 25 13 13 -,13 15 -,14 .18
29 -,20 -, 11 ,06 -,28 .32 -,04 ,00 ,02
30 -, 14 ;24 -,11 10 -,06 -,02 -,39 -,29
31 -,11 - ,05 ,04 -,18 -, 14 -,12 21 ;35
32 -,11 22 , 21 .18 -, 13 ,00 -,14 .09
33 -,03 , 28 -,16 , 00 ;24 27 ,00 /15
34 -,14 +25 . 24 ,08 .10 -,03 /13 11
35 -,08 -, 12 ;32 /13 , 05 -, 21 14 -,07
36 -,05 ,01 -, 21 ,00 ,08 -,30 -,01 13
37 -,15 ,00 ,32 -,02 ,03 -,06 ,00 -,05
38 -,03 ,04 -,02 -, 15 ,01 .31 .34 -,39
39 -,13 -,10 -,07 -,08 .07 -, 21 -, 37 -,22

40 -, 17 ,07 ,18 ,02 ,04 ,18  -,23 -,02




36, 38. Toutefols, afin de présenter un résumé plus expli-
cite des différents apports de chacun de nos facteurs, ces 12
questions apparaissent & l'intérieur d'un seul facteur. Un
peu plus de 1la moltié de ces questions ont été placées A
l'intérieur du facteur avec lequel elles sont en moyenne le
plus fortement assoclées. Le tableau 7 présente les ques-

tions regroupées selon les huit facteurs principaux.

Notre premier facteur concerne 1l'estime de soi
globale, pulsque toutes les questions vont dans le méme sens
c'est-a-dire qu'elles contribuent toutes positivement a
l'estime de soi. Evidemment, le principal facteur mesuré par
ce test c'est 1l'estime de sol. Par 1induction logique,
l'estime qu'une personne a d'elle-méme peut-étre résuméde par
la portion sujet, cette derniére se retrouvant majoritai-

rement dans le premier facteur.

Un deuxieme 1indice ayant trait au contenu du
premlier facteur nous est apporté par 1'étude des corrélations
de Pearson et de Spearman entre les catégories du test et le
reste du Jodoin 40 (tableau 8, p.81). Les résultats indi-
quent que la catégorie sujet est plus fortement en corréla-

tion avec le Jodoin 490.
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Tableay 7

Regroupement des questions selon les huit facteurs principaux.

FalTELD Y

S2- Quand on mexpigue queidue chese 1ar de fa misers a comprendre
| apre

==

0= A Tecole (e finis men travail apres fes autres. (.
22~ Guang 'a besqin ae que'gque chose far peur 4¢ e demander o
FACTELR 2

(07-Mes parents voudraient que je s0is pius debroutlard

23-Mes parents me découragent quand je veux faire guelque cnese seyl
24~ e suis intelhgent

25-En groupe j'al ceur de faire rire de moi.

28-Le professeur est impatient avec mai.

FACTELR 3

08~ Ayx récréations des arms aiment que j& joue avec eux

27-Je me fais des amis facilement.

32- Je suis géné de parler devant la classe.

34-Je suis mal quand je me sens différent des autres.

23- Mes amis me trouvent drole.

37-J'ai peur de ne pas répondre comme il faut a ce questionnaire.

FACTEUR 4

13-Je suis fort,

20- e suis fier de mon bulletin.

Z21-Les autres apprennent plus vite que moi

26~ Jg pense que mon professeur est content de mon travail.

FACTEUR S

04-Je m'occupe de hien paraitre.

05- Quand le professeur nous pose des questions le sais bien les réponses.

06-Jai peur de me tromper quand je fais quelgue chosa.

12~ Mon pére ne s'intéresse pas a ce que je fais a 'ecole.

'S- Apres I'ecole des amis viennent jouer chez mai,

16-La fin de semaine je fais des choses avec mon pere gu avec ma mére.
29-Ma mere ne veut rien savoir de mes amis.

(2)

3)
(4)
(3)

e e -

—_ T e s
Wy —
e N A e

—

PR AR = N
N e e

~ e~

—

—
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Tableay 7

Regroupement des questions selon les huit facteurs principaux.(suite)

rACTIUR &

—oB avle DEautout aver mes sarants

;
2-Dhamtuge ame miedx jouer tougt ceul
3- Mes armis me trouvent drsle.

£-_e sayte ce ‘e guand 12 Suis conten!

s
]
2

2

GI- Jaime mieyx ouer avec des enfants plus jeunes que ma
20- Quand on fait des équipes & I'acole je suls cholst en dernier.
39-Je cuis oor arien o0 mysigue

40-Je mangue dimagination.

FACTEUR 8

O1-Mon professeur me demande daider ceux qut ont de la misere.

18- Ma mere regarde des pregrammes de téievision avec moi.
Z1-Jal beaucoup de misére a me décider quand ie deis choisir
33- A la maison jecoute mes disques preféreés

35- Mes parents veulent que Je pense comme eux

(3)
(2)

—~

- L
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Tableau §

Coefficients de corrélation de Pearson (r) et de Spearman

(rs) entre chaque catégorie et le reste du Jodoin 40.
Catégorie r Ts
sujet 0,65%%% 0,68%%x
parent 0,61%x% 0,62%%%*
prof.école 0,59%%x* 0,60%x%%
pair 0,52%*xx% 0,51%%x*

xx% p < 0,001

Cette méme catégorie sujet présente également un
coefficient de variation et un pourcentage de variation plus
élevés que les autres catégories montrant ainsi qu'elle
véhicule une plus grande gquantité d'information relative a
l'estime de soi (tableau 9). Ainsi, nous pouvons affirmer
gue la section sujet du test représente le mieux l'ensemble

des résultats.

Les autres composantes vont identifier les apports
indépendants du sujet, premiére composante du test. Nous ne
nous sommes pas attardée & "baptiser" chacun de nos facteurs,
ceci dépassant 1'objet de notre étude; 1les facteurs sont
plutét associés & la catégorie de questions établie par

Jodoin qui est la plus représentative du facteur.
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Tableau 9

Coefficlents de variation (C.V) et pourcentage de la variance
(% V) assoclée aux catégories par rapport
au total de la variance des catégories.

Catégorle C.V (%) % vV
sujet 29 . 217
parent 24 22
prof.école 24 26
pair 21 24

Etant donné 1leur contenu, slx facteurs parmi les
huit premiers ont été regroupés entre eux de telle sorte que
nous en retrouvons flnalement quatre . Cecl pourrait signi-
fier qu'il existe des sous-catégories & nos quatre catégories
Iinitiales, ce qul rejolint 1'intention de départ de Jodoin
(1976). Ainsl, la deuxisme composante est assoclée avec 1la
quatrieme, lesquelles composantes sont constituées principa-
lement des questions rattachées A 1la catégorle professeur-
école (3). Le troisiéme et le septiéme facteur sont joints
l'un a l'autfe et concernent la catégorie palir (4). Finale-
ment, la clilnquidme et la hultiédme composante représentent 1la
catégorie parent (2). Sulte & ce regroupement, les quatre
premiers facteurs contribuent respectivement a expliquer 15%,

12%, 10% et 9% de la varlance du test, ce qui signifie que
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46% de 1la variabilité totale du gquestionnaire de Jodoin

s'explique par ces facteurs.

Afin de visualiser 1la distribution des questions
nous avons produit la figure 6 qui illustre la représentation
des questions, selon leur catégorie initiale d'appartenance
au Jodoin 49, dans un espace réduit & deux dimenslons formé
par la premieére composante principale et 1la deuxiéme compo-
sante. Cette figure est réalisée A partlr des donnédes du

tableau 10.

La représentation des questions dans 1l'espace
réduit A deux dlimenslions formé par 1l1les deux premidres
composantes principales (figure 6) permet de distinguer assez
clairement nos quatre catégories de questions. Plus précisé-
ment, cette figure met en évidence que les guestions peuvent
étre regroupées avec succes selon gu'elles appartiennent A la

catégorie palr (4) ou professeur-école (3).

Une étude de cette flgure lalsse ressortir le lien
suivant: lorsque 1la contribution des palrs A l'estime de soil
d'un enfant est élevée celle des professeurs s'en trouve
affectée A ia balsse. Un exemple concret de ce postulat est
l'enfant "bouffon" gul trouve l'appui de ses amis, mais qui
n'est guére renforcé par son professeur. Ce lien est pergu
du falt gque les questions rattachées A la catégorie pair (4)

recouvrent le haut de la fligure comparativement aux questions
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Figure 6. Représentation des questions selon leur catégorie au test Jodoin 40

dans un espace réduit formé par les deux premiéres composantes principales.
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Tableau 10

Contribution des 40 gquestions & la formation des huit premiers
facteurs obtenus par 1l'analyse en composante principale.

Questions Facteurs
1 2 3 | 5 6 1 8

01 ;36 -,16 ,00 -, 15 ,06 -,09 -, 14 .29
02 : 98 -,29 ,08 , 09 -,18 .00 .06 15
03 023 ,08 -,23 ,08 -,13 .19 -,28 7
04 (18 -,30 -,33 .18 -,32 ,00 -,22 21
05 .38 ;25 ,01 /15 -, 43 17 -,01 .21
06 , 43 .39 /16 15 -,33 -, 11 -,18 , 05
07 .43 ;38 ,03 ;26 /19 ,08 .19 .01
08 .32 /15 41 .03 .21 21 125 , 06
09 .42 , 20 12 ,08 . 20 /15 ,09 ,05
10 59 12 .21 , 06 , 06 /10 21 ,01
11 .46 ;26 14 16 ,03 ;26 ,03 /13
12 /31 /15 ;36 ;30 ;32 .06 10 , 07
13 +36 01 ,01 , 60 +25 , 09 10 .01
14 .32 , 00 17 ,04 ;28 ,00 .04 14
15 , 40 ,03 , 09 , 42 .33 /15 ,04 ,00
16 /31 , 05 .00 /10 .33 15 (11 17
17 .32 .02 ;26 12 05 ,00 .21 13
18 +30 12 122 : 23 17 /51 ,00 17
19 .18 /13 /13 , 20 ,06 , 05 , 27 43
20 , 50 ;36 .21 , 34 , 00 , 14 , 20 .18
21 , 63 02 /10 ;32 ;32 12 ,04 ,03
22 ¢ 55 ,01 ;21 ,01 /13 , 09 ,02 15
23 , 44 41 ,03 ;22 /13 : 23 ,08 /16
24 32 /52 : 29 ;25 ;21 ;23 /13 , 00
25 , 44 ;36 .00 ,00 /15 /15 ,01 (15
26 47 ;33 , 14 .34 ,02 126 , 20 11
21 44 21 43 ,03 . 24 , 20 .04 : 20
28 45 , 40 19 .18 17 .19 17 ;22
29 .49 17 .09 ;38 43 ,04 ,01 .03
30 33 .38 17 (13 07 ,02 .48 135
31 ;26 .01 , 06 .24 /19 /15 ;26 43
32 ;26 ;35 41 , 24 17 .00 17 .05
33 ,08 , 45 , 24 , 00 .33 ;36 .00 .18
34 .34 41 ;38 11 .14 .05 ;16 /13
35 .19 , 20 49 .18 ,08 ;36 ,18 .09
36 14 ,03 43 ,00 (11 .40 .02 .16
37 ,38 .00 /51 ,03 ,04 ,09 ,00 .07
38 , 09 ,08 ,04 .21 ,02 41 42 .48
39 ;33 ;16 ,12 /12 .09 , 28 , 46 217
40 42 12 ;29 ,03 .05 ;24 ;28 ,03
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de la catégorie professeur-école (3) qui se situent majori-

tairement dans le bas du graphique.

3.2 Discussion

3.2.1 validité congruente

Nous avons vu lors de 1l'analyse de nos données gue
le plers-Harris et 1le Jodoln 40 sont trés fortement en
corrélation 1'un avec l'autre si 1'on considére gu'il s'agit
de tests de personnalité (Bernier, 1984). Au niveau du
contenu méme, on remarque gue ces deux derniers tests se

ressemblent beaucoup.

Toutefolis, une simple traduction du P-H n'aurait
pas suffl pulisgque nous constatons gue ce test est trés long
et gue certalnes gquestions se répétent. La forte corrélation
entre le P-H et le Jodoin 40 justifient amplement 1l'utilisa-

tion de la version écourtée du test de Jodoin

3.2.2 Age des suiets

Leé traitements statistiques de nos données ne
soutiennent pas 1la théorle qui affirme que 1'age est un
facteur déterminant dans 1l'élaboration de 1l'estime de sol
(Labranche, 1986), du moins pas en ce qui concerne le groupe

d'adge de 8 & 12 ans. Nous soutenons plutét 1les résultats en
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deats de scie obtenus par Long, Henderson et Ziller (1967),
bien gqu'en ce gul concerne nos groupes scolaires 1les diffé-
rences Inter-groupes ne soilent pas significatives. Toute-
fols, malgré ce premier résultat nous avons poursulvi nos
analyses. 1I1 est important de souligner qu'en ce qul a trait
A notre étude, age et niveau de scolarité sont des paramétres

équivalents.

L'analyse de varlance illustrée A& la figure 2 fait
ressortir des différences significatives entre les catégories
chez 1les enfants de 3* et de 4°* année. Chez ces deux
groupes, les résultats moyens obtenus & 1la catégorie profes-
seur-école sont nettement supérieurs A& ceux obtenus A& la
catégorie sujet. Ces différences apparaissent de fagon plus

marguée sulte au regroupement des guatre groupes scolalires.

La littérature souligne 1'importance d'accorder une
plus grande place aux 1items des catégorlies pair et profes-
seur-école & 1'intérieur 4du test de Jodoin. Cecl explique
pourquol nous avons voulu comparer les coefficients de
corrélation obtenus entre chacune des catégories du Jodoin 61
(Labranche, 1986) et le Rosenberg avec ceux calculés entre ce
dernier et ie Jodoin 40. Les résultats de Labranche (1986)
supportent 1'hypothése selon laquelle 1la catégorie sujet
rejoint A& elle sSeule 1le concept d'estime de sol tel que

définl par Rosenberg. Cette hypothése s'appule sur 1le falt



que la catégorie sujet est plus fortement en corrélation avec

le Rosenberg.

Les résultats de 1la présente étude infirment ce
postulat. Nous avangons qu'une plus falble répartition des
catégories palr et professeur-école a 1'intérieur du Jodoin

fait gonfler 1le coefficient de corrélation obtenu entre la

catégorie sujet et le Rosenberqg.

Nos résultats supportent 1les écrits de L'Ecuyer
(1975,1978b) qul postule gue les dimensions centrales du
concept de soil varient avec 1'adge du sujet et non pas avec le
sentiment d'estime de soi en tant que tel. Il affirme que
des changements s'opérent dans la hlérarchie des é1éments du

concept de soi au cours du développement.

Selon cette hypothése, des éléments centraux A un
certain age deviennent secondalres par 1la suite et vice
versa. Ainsi, entre 8 et 12 ans, les perceptlions centrales
concernent surtout le succes ou l'insuccés dans les matieres
scolaires et 1les sports de méme gque les relations avec le
professeur. Par conséguent, ces divers aspects auralent une
grande lnfluénce sur l'estime de sol des enfants &gés de 8 A

12 ans.

L'Ecuyer s'entend avec Coopersmith (1967) et Jodoin

(1976) pour affirmer que les multiples Jugements spécifiques
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de 1'individu ont tendance A& correspondre & un sentiment
d'estime de sol global, méme sSi l'estime de soi varie en

fonction des champs d'expérience.

3.2.3 gSexe

Les résultats de nos analyses statistiques relatifs
au pointage au test Jodoin 40 chez les garg¢ons et chez les
filles supportent 1les études de nombreux auteurs (Jodoin
1976) qui affirment qu'il n'existe pas de différences
significatives entre gargons et filles au sujet de leur
estime de soil. Quant aux résultats portant sur les quatre
catégories du test, ils ne soutiennent gque partiellement les
écrits de Roberge (1982) et de Nolet (1981) qui relédvent des
différences significatives entre 1les sexes A 1la catégorie
parent du Jodoin & tous les &ges sauf & 8 ans, Notre étude
indique gqu'il existe une telle différence uniquement & 1'age
de 9 ans, différence montrant que 1les gargcons cotent plus

haut que les filles A cette catégorie.

Aussi, sans que les différences gargons-filles
solent significatives, les gargons obtiennent généralement de
meilleurs ré;ultats gue les filles aux quatre catégories du
test Jodoin 40. Ceci dit, les cotes des gargons accusent une
baisse en faveur des filles de 6° année. Cette observation

nous laisse penser que les études soutenant l'existence d4‘'une

diminution des cotes en 6° année seralent constltuées de
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sujets majoritairement masculins. Ceci n'est gu'une hypo-
thése puisque les articles de recherche de Harris et Piers
(1964) et de Kokenes (1974) n'apportent pas de préclsion

concernant la proportion de sujets gargons et filles.

3.2.4 Validité de structure

En premier lieu, nous sommes intéressée & pousser
un peu plus loin notre observation concernant le fait que la
popularité aupres des pairs n'augmentent pas nécéssairement
le sentiment d'estime de soi global d'un sujet. En effet,
nous avons constaté qu'un bon score & la catégorie pair est
en relation avec de moins bons résultats & la catégorie

professeur-école.

Une premiére tentative d'explication a été émise
précédemment dans le sens que la popularité aupres des pairs
n'était pas partagée nécéssairement par le professeur.
Toutefois, ¢étant donné que 1la catégorie professeur-école
sous-tend l'existence de deux sources distinctes de contribu-
tion & 1'estime de soi, nous pouvons émettre 1'hypothése que
la popularité aupreés des pairs & 1'élémentaire est inverse-

ment proportionnelle & la réussite au niveau scolaire.

Une autre explication possible de ce phénoméne
serait gque le contenu méme des questions de cette catégorie

induit ce type d'association. Prenons la gquestion 33 "mes



amis me trouvent dréle" et la question 14 '"mes amis trouvent
que J'al de bonnes 1idées" pour illustrer notre hypothése.
Pour obtenir des réponses affirmatives des enfants, ces ques-
tions demandent peut-&tre & ces dernliers de sortir vraiment
de l'ordinalre, c'est-a-dire d'étre vraiment dréle et d'avoir

des 1dées qui font qu'ils se démarquent des autres.

Si notre commentalre est Juste cela pourrait
apporter des explications concernant les plus falbles
pointages & la catégorie palr, ainsi que la plus faible
corrélation entre cette derniere avec la mesure externe de
l'estime de soi, 1le Rosenberq. De falt, les enfants qui
sortent de 1l'ordinaire ne sont pas nécessalrement ceux qui
vont en moyenne influencer le plus les cotes d'un groupe.
Comme nous savons que les éléves de 3®, 4°, 5* et 6® année
cotent en moyenne plus bas A& la catégorie palr, ceux qul
obtiennent un pointage élevé a cette catégorie font exception

A la regle de la moyenne.

De plus, si nous considérons les écrits de Rosen-
berg (1965), ils nous apprennent gu'un enfant qui a une bonne
estime de 80l ne se considere pas mellleur ni pire que les
autres. Maléré les falibles cotes des éléves A la catégorie
palr, celle-ci trouve toute son importance & 1l'intérieur de
notre gquestionnaire du fait qu'elle permet de considérer

comme ayant une bonne estime de sol les enfants qui ne

réussissent pas nécéssalrement bien & 1'école. Alnsi, il y a
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les enfants dont l'estime de sol découle principalement de

leur popularité auprés de leurs palrs et ceux dont l'estime
de sol dépend davantage de leur réussite scolalre ainsi que

de leur bonne relation avec le professeur.

Ceci nous améne A& 3soulever une limite intrinse-
guement liée A& ce test, A& savoir le fait gqu'il nous donne une
mesure binalre o3 chaque question posséde le méme polids
(1 ou 0), alors que nous savons que 1'importance de chaque
catégorie, pour ne pas dire de chaque question, varle d'un
enfant & 1l'autre (Wells et Marwell, 1976). De plus, nous
venons de constater que 1les catégories ne contribuent pas
nécéssairement toutes dans 1le méme sens & l'estime de sol
d'un enfant. L'avantage d'un test comme le Jodoin 40 est
donc de présenter minimalement quatre sources différentes qui

ont une influence certalines sur 1l'estime de soi des enfants.

Finalement, 1la réalisation de 1'ACP permet une
description non plus simplement théorique mails systématique

des quatre catégories de questions constituant le test.

Une étude plus poussée du contenu des questions
reliées a cﬁaque facteur montre que ces derniéres n'appar-
tiennent pas exclusivement A& une seule catégorie. La
non-exclusivité des questions explique en partie le fait que
des questions appartenant & des catégories différentes solient

regroupées.
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Le troisieme facteur (tableau 7) illustre bien ce
phénoméne. De fait, deux questions appartiennent A& la
catégorie sujet (1) comparativement A& quatre pour la catégo-
rie palr (4). En terme de pourcentage cela signifie que le
troisiéme facteur principal est constitué A& 66% de questions
rattachées & la catégorie palr. Toutefois, la question 34
"Je sulis mal quand je me sens différent des autres" en
faisant appel au sentiment d'appartenance et/ou 4'identité au
groupe d'amis pourrait également faire partle de la catégorie
palr. Ainsi, ce facteur se verralt constitué a environ 83%

de questions reliées & la catégorie pair.

Considérant que les questions sont non-exclusives &
une seule catégorie, considérant également 1le fait que le
regroupement des questions est pertinent et significatif,
nous pouvons avancer que la structure du test Jodoin 40 est
définissable & 1l'alde des quatre catégories de questions
établies par 1l'auteure. Nos analyses statistiques apportent
plusieurs 1indications allant dans ce sens et soutiennent

ainsl les travaux de Kokenes (1974).
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L'objectif de cette recherche consistalt A& restruc-
turer et A& vallder un instrument de mesure de l'estime de soi

chez les enfants: le Jodoln.

La restructuration se justifiait par la réparti-
tion 1inégale du nombre de questions composant les quatre
catégories du test, De falt, 70% des questions se retrou-

vaient parmi les catégories sujet et parent.

Pour 1leur part, 1les gquestions appartenant aux
catégorlies professeur-école et palr représentalent seulement
30% des énoncés du test, et ce, blen qu'a l1l'adge de 8 A 12
ans, l'importance de 1l'école et des palrs prenne de plus en

plus d'ampleur (L'Ecuyer, 1978a).

La distribution irrégulieére des questions A
1'intérieur du Jodoin est soulignée par Roberge (1982) et par
Labranche (1986) en tant gque principale lacune du test.
Alnsl, lors de 1la sélection des meilleures gquestions du
Jodoin, nous nous sommes largement insplirés des résultats de

leur expertise respective.

La comparaison des corrélations obtenues entre les

catégories de la version 1initiale du Jodoin et le Rosenberg



et celles obtenues entre ce dernier et le Jodoln 40 apporte

des indications intéressantes.

En effet, nos résultats montrent que les coeffi-
clents de corrélation entre 1les catégories sujet, parent,
professeur—-école et le Rosenberq sont pratiquement les mémes,
alors gque les résultats de l1'étude de Labranche mettalient en

évidence une plus forte corrélation entre la catégorie sujet

du Jodoin et le Rosenberqg.

Cette étude permet également de consldérer 1l'influ-
ence des varlables &age et sexe sur l'estime de sol des
enfants, calculée & l'aide du Jodoin 40. Les résultats
révélent que 1l'estime de sol des enfants ne subit pas

l'influence des varlables age et sexe.

Aprés avoir complété les analyses précédentes, nous
avons filnallsé 1l'expertise de Roberge (1982) et de Labranche

(1986) en procédant A& 1l1la valldation de 1la structure du

Jodoin 40.

L'utilisation de 1la méthode factorlelle appeleée
analyse en composante principale nous a permlis de constater
gque les quatre catégories du Jodoin 40 expliquent 46% de la

variabllité totale du test.
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De plus, cette étude nous permet de supporter le
rationnel théorique sur 1lequel s'est appuyé 1l'auteure du
test, rationnel selon lequel l'estime de sol se définit a
partir de quatre catégorles, a savoir: le sujet, les parents,

le professeur-école et les pairs.

Finalement, nous apportons quelgques considérations
relatives au questionnalire Jodoin 40. Parmi les limites du
test, 11 est lmportant de souligner 1le mode de cotation qui
ne permet pas de distinguer clairement 1les enfants en

fonction de leur estime de sol.

Au nombre des avantages, on souligne 1'économie de
temps résultant de la réduction de plus du tiers des ques-
tions et par 1le fait méme 1l'attitude plus positive des
enfants face au test. Au plan du diagnostic, le Jodoin 40
présente un apport supplémentalre A& celuli de Rosenberg
puisque 1le pointage au test résulte de guatre sources

différentes contribuant & l'estime de sol d'un enfant.



Appendice A
Indicateurs posjitifs et négatifs du Jodoin 40



01-

02-

03-
04-
05-

06-
07-
08-
09-

10~
11-
12-
13-
14-
15-
16-

17-

18-
19-
20~
21-
22~

23~

24-
25-
26—
27~
28-
29-
30~

31-

32-
33-
34-
35-
36-
37-

38-
39-
40~

Mon professeur me demande d'aider ceux gui ont de 1la
miseére en classe.

Quand on m'expligue quelque chose j'ai de la misére a
comprendre.,

J'aime mieux jouer avec des enfants plus jeunes que moi.
Je m'occupe de mon apparence physique.

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

J'al peur de me tromper quand je fais quelgue chose.

Mes parents voudraient que Je sois plus débrouillard.
Aux récréations, des amis aiment que Je joue avec eux.

Mes parents sont toujours occupés quand je veux leur
parler.

A 1'école je finls mon travall aprés les autres,

Je parle beaucoup avec mes parents.

Mon pere ne s'intéresse pas & ce que je fais & 1'école.
Je suis fort(e). :

Mes amis trouvent que j'ai de bonnes idées.

Apreés l'école des amis viennent jouer chez-moi.

La fin de semaine je fais des choses avec mon pere ou
avec ma mere.,

Mes parents aimeraient mieux que je sois différent de ce
que Jje suis.

D'habitude j'aime mieux Jjouer tout seul.

Ma mére regarde des programmes de télévision avec moi.
Je suis fier de mon bulletin.

Les autres apprennent plus vite que moi.

Quand j'ai besoin de quelque chose j'ai peur de le
demander.

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

Je suis intelligent(e).

En groupe j'ai peur de faire rire de moi.

Je pense que mon professeur est content de mon travail.
Je me fais des amis facilement.

Le professeur est impatient avec moi.

Ma mére ne veut rien savoir de mes amis.

Quand on fait des équipes & 1'école, je suis choisi en
dernier.

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

Je suis géné de parler devant la classe.

Mes amis me trouvent drédle.

Je suis mal guand je me sens différent des autres.

Mes parents veulent que je pense comme eux.

Je saute de Jjoie guand Jje suis content.

J'ai peur de ne pas répondre comme il faut & ce question-
naire.

A la maison j'écoute mes disques préférés.

Je suls bon a rien en musique.

Je mangue d'imagination.

+ |

+ + 4+ o+



Appendice B

Jodoin 40: Questionnaire présenté aux écoliers



01-

02-

03-

04-

05-

06-

07-

08-

09-

10-

11-

12-

13-

14-

16-

17-

18-

19-

20-

21-

Mon professeur me demande d'aider ceux qui ont de la
misére en classe. . . . . . . . v 00 0 e 0 e e .
Quand on m'explique quelque chose j'ai de la misére a
comprendre. . . . . . . . ¢ . . .

J'aime mieux jouer avec des enfants plus jeunes que moi.
Je m'occupe de bien paraitre. . . . . . . . . . . .. .
Quand le professeur nous pose des questions, je sais bien
les réponses., . . . . . . 0 0 0 e 0 e e e e e

J'ai peur de me tromper quand je fais quelque chose. . .
Mes parents voudraient que je sois plus débrouillard.
Aux récréations, des amis aiment que je joue avec eux.
Mes parents sont toujours occupés quand je veux leur
PArler. . . . . it i e e e e e e e e e s e e s e e e
A l'école je finis mon travail aprés les autres. . . .
Je parle béaucoup avec mes parents. . . . . . . . . .
Mon peére ne s'intéresse pas A ce que je fais A 1'école.
Je suis fort(e). . . . . . . . . . 0 0000 e e e e e
Mes amis trouvent que j'ai de bonnes idées. . . . . ., .
Aprés l'école des amis viennent jouer chez-moi. . . . .
La fin de semaine je fais des choses avec mon pere ou
avet MA MOLE. . . . & & & & « « o o o + o o o o o o o o
Mes parents aimeraient mieux que je sois différent de ce
gue Je SUiS. . « . i v i 4 4 e e e e e e e e e s e e
D'habitude j'aime mieux jouer tout seul. . . . .

Ma mére regarde des programmes de télévision avec moi.
Je suis fier de mon bulletin. . . . . . . . o . o . .

Les autres apprennent plus vite que moi. . .

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non



22-

23-

24-
25-
26-
27-
28-
29-

30-

31-

32-
33-
34-
35-
36-

37-

38-
39-

40-

Quand j'ai besoin de quelque chose j'al peur de le
demander. . .,

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

Je suis intelligent(e).

En groupe j'al peur de faire rire de mol.

Je pense que mon professeur est content de mon travail.
Je me fais des amis facilement.

Le professeur est impatient avec mol.

Ma mere ne veut rien savolr de mes amis. . . . .

Quand on fait des équipes & 1'école, je suis choisi en
dernier.

J'al beaucoup de misére & me décider quand je dois
cholsir. . . . . . . v v v v v v v e e e e e e e e e
Je suis géné de parler devant la classe.

Mes amis me trouvent dréle.

Je suis mal quand je me sens différent des autres.

Mes parents veulent que Jje pense comme eux.

Je saute de jole quand je suls content.

J'al peur de ne pas répondre comme il faut & ce question-
naire. . . . . . . .

A la maison Jtécoute mes disques préférés.

Je suis bon & rien en musique. . . . . . . . o o0 o .

Je manque d'imagination. . . . . . .

oul

oui
oul
oul
oul
oui
oul

oul

oul

oui
oul
oul
oui
oul

oul

oul
oul
oul

oul
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non

non
non
non
non
non
non

non

non

non
non
non
non
non

non

non
non
non

non



Appendice C

Yersion corrigée du Rosenberq utilisée par Labranche (1986)



01-

02-

03-

04-

05-

06-

07-

08-

09-

10-

Je pen3e que je suls une personne importante, au moins
autant que les autres.

Entierement d'accord 1 2 3 4 56 7 pas du tout d'accord
Je pense que j'al un certain nombre de bonnes qualités.
Entierement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord
Le plus souvent,je suls porté A crolre que Je gache tout.
Entiorement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord
Je suls capable de faire des choses aussi blen que
n'importe qui.

Entiérement d'accoxrd 1 2 3 4 56 7 pas du tout d'accord
J'al 1'impression que Jje ne suls pas fier de mol.
Entierement d'accord 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord
Je pense du blen de moi-méme.

Entiérement d'accord 1 2 3 4 56 7 pas du tout d'accord
En général, Jje suls satisfait de moi-méme.

Entierement d'accoxrd 1 2 3 4 5 6 7 pas du tout d'accord
Je souhalterals avolr plus d'amour pour mol-méme.
Entierement d'accord 1 2 3 4 56 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 suls pas bon & grand chose.

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



Appendice D
Traduction frangaise du



01-

02-

03-

04-

05-

06-

07-

08-

09-

10-

11-

12-

13-

14-

15-

l6-

17-

18-

19-

20-

21-

22-

23-

24-

25-

26-

27-

Je suis une personne heureuse. .

Il m'est difficile de me faire des amis.

Je suis souvent triste. . . . . . . .
Je suis intelligent(e}. . . . . .

Je suis timide. . . . . . . . . . . .

Les éléves dans la classe se moquent de moi.

Je suis nerveux guand mon professeur m'interpelle en

classe. . . ¢ i i i i e e e e e e

Mon apparence physique me dérange. . .

Quand je serai grand(e), je serai quelqu'un d'important.

Je suis nerveux quand nous avons des examens a l'école,

Je n'ai pas de succeés. . . . . . .

Je me conduis bien & l'école. . . . .

C'est en général ma faute si quelque chose tourne mal.

Je cause des ennuis a4 ma famille.

Je suis fort(e) physiquement. . . . .
J'ai de bonnes idées. . . . . . . . .
Je me sens un membre important dans ma
En général, je veux faire A ma téte.
Je suis habile de mes mains. . . . . .
Je me décourage facilement. . . . . .
Je réussis bien dans mes études. .

Je fais beaucoup de mauvaises choses..
Je dessine bien. . . . . . . . . .

Je suis doué(e) en musique. . . . . .

Je me conduis mal A& la maison.

Je suis lent(e) & terminer le travail & 1l'école.

Je me sens un membre important de la classe.

. oui

oui

oui

. oui

. oul

. oul

. oul

oui

oui

oui

oul

. oui

oui

. oui

oui

. oui

oui

oui

oui

oui

. oui

oui

. oui

oui

. oui

. oui

oui

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non



28-

29-

30-

31-

32-

33-

34-

35-

36-

37-

38-

39-

40-

41-

42-

43-

44-

45-

46-

47-

48-

49-

50-

51-

52-

53-

Je Suis nerveux. . . . . . . . 0 e v e e e e e e e
J'ai de beaux yeux. . . . . . . . . . 0 e e
Je peux faire un bon exposé devant la classe. . . . . .

A 1'école, je suis réveur. . . . . . . v . 4 . o4 o0 . .
J'embéte mes freres et mes soeurs. . . . . .

Mes amis aiment mes idées. . . . . . . . . . .. L.,
Je me mets souvent dans une mauvaise situation.

Je suis obéissant(e) & la maison.

J'ai de la chance. . . . . . . . . v v v e e .

Je me fais beaucoup de soucis. . . . . . . . 0 0 00 e
Mes parents attendent tropde moi. . . . . . . . . . .
Je m'aime comme je suis. . . . . . . . . .00 .. e e
Je me sens rejeté du groupe. . . . . . . v 0 4 4 e 0 e
J'ai de beaux cheveux. . . . . . . . . . ¢ . 0000
Je me porte souvent volontaire & l'école. . . . . . . .
Je voudrais étre différent(e) de ce que je suis. . . . .
Je dors bien la nuit. . . . . . . . 0 000 00 e e e
Je déteste 1'école. . . . . . o it i e e e e e e e s
Je suis un des derniers A &tre choisi quand on organise
des équipes de Jeux. . . . . v . ¢ 4 e e 4 e e e e e
Je suis souvent malade. . . . . . . ¢ .0 00

Je suis souvent méchant(e) envers les autres. . . . . .

Les éleves de ma classe pensent que j'ai de bonnes idées.

Je suis malheureux. . . . . . ¢« & ¢+ ¢ ¢ o 4 4 e 00 e o
Jtai beaucoup d'amis. . . . . . . . o .0 000 0.
Je SULIS JOYEUX., « . &+ v & & o &+ o o o 4 s e 6 0 s e e

Je suis béte dans la plupart des cas.\Je ne suis pas

tellement intelligent(e). . . . ¢ . . + ¢ ¢« ¢« + ¢ ¢ o

. oui

oui

oui

. oui

. oui

. oui

. oui

. oui

oui

. oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

. oul

. ouil

. oui

. oui

. oui

. oui

oui

oui

. oui
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non

non

non

non

.noen

non
non
non
non
non
non
non
non
non
npn
non
non

non

non
non
non
non
non
non

non

non



54-

55-

56-

57-

58-

59-

60-

61-

62-

63-

64-

65-

66-

67-

68-

69-

70-

11-

12-

13-

14-

15-

76-

11-

18-

79-

80-

Je parais bien. . . . . ., . . . . . ..

Je suis trés vivant(e). . . . . . .

Je me dispute souvent. . . . . . . . . .
J'ai du succeés avec les gargons.

Les gens me font des reproches. . . .

Ma famille est dégue de moi. . . . . . . . .

J'ai un visage agréable. . .

Quand j'essaie de faire queque chose, tout va mal.

On m'embéte A& la maison. . . . . . . . . . .

Je suis le chef du groupe dans les jeux et les sports.

Je suis maladroit(e). . . . . . . . . .

Je préfére regarder plutét que de participer
joue ou guand on fait du sport. . . . . . .
J'oublie ce que j'apprends. . .

Je m'entends bien avec les autres. . . . . .
Je me fache facilement. . . . . . . . . . .
J'ai du succés avec les filles,

Je suis bon(ne) en lecture. . . . . . . . .
Je préfére travailler seul(e) gu'en groupe.
J'aime mon frére (ma soeur).

J'ai une belle taille. . . . . . . . . . . .
J'ai souvent peur.

J'échappe et je brise souvent des objets.. .
On peut me faire confiance. . . . . . . . .
Je suis différent(e) des autres. . . . . . .
J'ai souvent de mauvaises pensées.

Je pleure facilement. . . . . . . . . . . .

Je suis une bonne personne.

quand on

oui

oui

. oui

oui

. oui

oui

. oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

oui

. oui

oui

. oul

oui

oui

oui

oui

oui

oui

. ouil

. oui

oui

oui
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non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

non

.non

non

non

non

non

non



Appendice E

Page frontispice des questionnajires



Inscris 1ci les renseignements suivants:

Ton sexe: masculin féminin

Ton &age:

Ton année scolalire:

Le nom de ton école:

INSTRUCTIONS

Tau vas 1lire une série de phrases. Imagines gque les
phrases parlent de toi. Mets un cercle autour de "oui" si la
phrase est vral pour toi. Mets un cercle autour de "non" si

elle est fausse pour tol.

Ce gqu'on veut savolir, c'est comment tu es d'habitude.

Réponds en pensant & comment tu es la plupart du temps.

Si, par exception, i1l y a une gquestion od tu ne sais pas

quol répondre, passes & la phrase suivante.

11 n'y a pas de bonnes ou de mauvalses réponses. Dis

tout simplement ce que tu penses vraiment.

Prends blien ton temps pour répondre aux questions.



L'auteure est reconnaissante A& son directeur de
thése, Monsieur Bertrand Roy, M.Ps., professeur au Départe-
ment de psychologie, Université du Québec A& Trois-Rivieéres,
pour ses conseils judicieux apportés avec tact et diplomatie,
sa disponibilité et son soutien constant tout au long de

cette recherche.

L'auteure désire également exprimer sa reconnais-
sance & Monsleur Normand Beauregard, M.Sc., chargé de cours
au Département de blologle, Université du Québec & Trois-
Rivieéres, pour 1l'expertise et 1l‘'alde apportée au niveau du

traitement statistigque des données.
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