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RESUME DZ MENMCIRE

Une mesure du "self-estsem" chez l'enfant

Cette recherche se proposes d'élaborer un instrument pour m2surar

le "s2lf-zsieem" chez las enfanss d= huit 3 douze ans. La revue do
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littérature a permis de situer les concepts de bas
th2orique., Cette premiére démarche a conduit a la fermulation d'une
définition opérationnelle du "self-esteem" compremant guatre catégo-
ries: parents, sujet, pairs, école et neuf facteurs: acceptation par
les parents, autononie, valeuf personnelle, comnétenca, état affectif,
acceptation 7ar le professeur, compitence a apprendre, sentiments face

aux pairs et popularita.

Une przmiére version de 1'instrument fut effzctugée sous forme

Ay

d'un guestionnaire de soixante-huit items. Nous avons proc2d2 g 1o

(B~

validation du contenu de l'instrument. Les résultats de celte analyse
indiguent gue neuf items sont litipgiesux et gue trois catégories n'ont

pas une cohérence interne suffisante.

L'instrument est maintenant prét pour la phase exp2rimentale qui

fera 1'cbjet d'unz recherche ultérieure.

André Cloutiez

~‘~»\&¢4:<:zjk&~::K::1_ Suzann:a Jodniqu‘ \Q‘:!Zl%JdL;;}



TABLE DES MATIERES

Page
AUANT-PROPDS.ccccccccccccccccccsccccccccccccsscccccccsscns i
INTRODUCTIONccceccccooccccccocsccascscscscccascsccsccccccsss 1
Chapitre
I  CONTEXTE THEDRIWUE

1- Signification du concept de "self-esteem".ccceco.. 5

2- Genese du "self-esteem" chez l'enfant....cceccceee 13

3- Relations entre le "self-esteem" et différentes

variableSeececeeccccccccccecoccccsccccccccsccccccecs 2

L- Mesure du "self-esteEm"eeceeccccccccccccccccccccceces 38
ITI METHODOLDGIE

1- DA&finitlon opérationnelle..cceeccecccccccccccccccses U7

2- Instrument: premieére versionN.ccccececccecccccccecccas S

3- Analyse de la validité de contenU..cceececcecccecees 57
CONCLUSION s ceccecoscccccccccccccccssscccccccsccccccccccssss 80
BIBLIOGRAPHIE cccecececsococcccccccccccasccscsscscscccacaccaca 82
LISTE DES SCHEMAS

7 e [ =Y |5 5606000000000 00a0000000000000000008003000030000 14

5 1 T = T S PSS S P S PSP PSP Y 2
LISTE DES ANNEXES

Annexe I : Texte pour l'entrainement des analystes.... 88

Annexe II : Exercice de cotation des items.............101

Annexe III: Tableaux de cotation des itemS8eececececceccececes. 10kl



AVANT-PROPOS

Je m'intéresse aux enfants, particulidrement dans le contexte
scolaire. Jusqu'a présent, j'ai manifesté cet intérét en engeignant
durant deux années en maternelle et en choisissant l'option enfance

inadaptée au niveau de la maftrise en psychologie.

Dés mes premiers contacts avec l'enfance inadaptée, je mettais
en doute la valeur de l'intervention qui consiste & retirer l'enfant
de son milieu pour l'envoyer en classes spéciales. Le projet d'inté-

gration de Houston me semblait une solution plus adéquate.

Suite a ces réflexions, j'ail décidé, pour mon mémoire, de compa-
rer un groupe d'enfants ayant fréquenté des classes spéciales et un
groupe équivalent d'enfants du secteur régulier. J'al pensé que cette
expérience en classes spécisles devait atteindre les enfants, dans
leur estime de soi. Lorsque j'ai présenté mon schéma expérimental,
en Séminaire de recherche, on a beaucoup discuté sur l'utilisation
d'une traduction d'un test de Coopersmith (1967), pour mesurer le "Self-
esteem". Finalement, un professeur m'a suggéré de travailler plutdt
8 construire un instrument pour mesurer le "self-esteem". Apres quelques
heures de discussion avec ce professeur, j'ai décidé de "m'embarquer"

dans ce travail.
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Heureusement, Je n'étais pas seule dans cette galdre! Je veux
remercier ici M. André Cloutier et M. Reynald Legendre de 1l'Uquam,
sans lesquels je n'aurais pu mener cette entreprise & bon port. Je
remercie aussi, les vingt personnes qui ont accepté de me donner de

leur temps pour coter la premiére version de mes items.



UNE MESURE DU "SELF-ESTEEM*>* CHEZ L'ENFANT

Chepitre I CONTEXTE THEORIQUE

INTRODUCTION

En paychologls, des autsurs comms Jsrsild, Perkine st Branden
accordent une importance st un r8le central su "eslf-concspt”.
Ils soutiennsnt qus la perception qu'un individu a de lui-méme sst
ls fectsur csntral influencant son comportement. Pour Jeralld (1952)
ls "aslf-concept® conatitus les noyau de la personnalité. Perkina
(i958) sstims qus la connalssance du "eslf-concept®” d'un enfant per-
mst d'intsrpréter son comportement d'unes fagon plues adéquats. Bran-
den (1969) affirms qu'il n'y ® sucun jugement de valsur plues impor-

tant pour un homms, ni aucun factsur plus déterminant dans son dé-

K La littérature conaultés pour cs travall porte uniquemsnt des
titres anglais. Nous croyons qua les traduction dse concsptes de be-
ss qus nous utilissrone risqus d'aspportsr confuaion st ambiguité.
Noua noua psrmsttons d'utilissr lss tsrmss anglais suivanta: "self-
concspt®, "sslf-idsal® st "aalf-sstaem".
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veloppemsnt psychologiqus st sa motivation, qus l'sstimes qu'il ports

2 lui-méme.

Cetts notion ds "sslf-concspt” sst utils sn psychothérspis st
sn éducstion. La mssurs du "sslf-concespt® psrmst d'évalusr lss chan-
gemsnts apportés par la thérspis. Lea rscherchss ds Rogsra st Dymand
(1954) sa situsnt dans castts optiqus. L'6ducation, pour sa part,
a'intérasas surtout & 1'influsnce du "aslf-concapt® sur l'aspprantisaa-
gs. Pour Ysmamota (1972), la possibilité pour un éldvs d'apprandrs
sst détsrminés par son "sslf-concspt®” st par la fagon dont 1l sst
psrgu par lss sutres. Il sjouts qus ls succds d'un élave dans un
spprantissags, dépend sutant ds la psrcsption qu'il a ds son aptitu-
ds, que de l'aptitude ells-méme. Lea résultats de Wsttenberg st
Clifford (1964) confirment ls point de vue de Yemamoto: & la mater-
nelle, l'évsluation du "sself-concept” permet de prédire l'acquisi-
tion de la lsctura en deuxidme annése, misux qu'une évsluation d'8ge

mental.

Le "sslf-concept® est une partie d'un concept plus glaobal, le
"gsglf*. Noua nous propaosons d'étudier ici une sutre composante du
"sglf", le "self-ssteem”. Notrs objectif est d'élaborer un instru-

ment pour mesurer le "self-esteem” des enfanta de huit & douze ana.

Voici ce qui nous a smené & considérsr ce groupe d'@ge. D'abord,
11 nous a sembl§ qu'un instrument quli n'esxige pas une passation indi-
viduslle asrait plus utils. Nous dsvans alors nous asssursr que les
enfants ont une connaisaance suffisante de la lecture pour comprendre

correctement les items de l'instrument. Vera huit ana, soit sn troi-
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eidme année, la majorité des enfants mont aptes & répondre & un ques-
tionnaire. D'milleure, cette limite d'@ge a §té retenue pour deux

inastruments du méme type que celui-ci, le “Piers Herris Children's

Self-Concept Scale* (1969) et le "Self-Eeteem Inventory* de Cooper-

emith (1967). Plers et Harris suggérent que pour les enfante plus

Jeunea, l'examinateur lise les phrases.

Pour le limits supérisure de douze anas, noua nous appuyons eur
des données expArimentales selon leaquelles les facteurs qui influen-
cent le “eelf-esteem* sersient différentas, au moment de 1l'adoleacence.
En effet, las résultate dea traveux de Kokenes (1974) montrent que
les enfanta de sixiéme snnée ont en moyenne un “sslf-esteem” moins
élsvé que les sutres groupes d'Age. Ce feit s'expliquerait par 1l'ins-
tabilité émotive causée par lee changements physiologiques et autres,
que vit l'adolescent. D'aprds Pisrs et Harris (1964) qui constatent
le mbmg falt, cette diminution meresit temporaire et se atabilieersit

ensulte vers la fin du sscondasirs.

Un critare plus global m orienté notre intérft pour lee enfents
de huit & douze sns. Yamamoto (197¢) soutient avec Glasmer (suteur

du livre Bchools Without Feilure) que les années de cing & dix sns

sont critiquss pour ls développement du “sslf-esteem”. Il asat donc
impartant d'éveluer le “sslf-esteen” pendent cette période cruciele
afin d'dtrs en meszure d'aider l'enfant & atteindre un “self-sateem"

positif.

Voici maintenant ls procédure par lagquelle nous comptons sttein-

dre las objectifs de cette recherche. Ls premidre &tspe concerne ls
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signification du concept de "aelf-esteem". Nous d&éfinirons le "éelf-
esteem" par rapport aux concepts de “self" et de "eelf-concept”.
Noue tenterons ensuite de préciser le processus par lequel se forme

le "gelf-sstsem” de l'enfant.

Afin de vérifier les principales hypothdsee suggérées par la
théorie, nous analyserons quelques recherches portant sur la rela-
tion entre le "self-esteem” et différentes varisbles. Nous termine-
rons cette partie théorique par des considérstiona relatives a la
mesure du "self-esteem”. Noue &tudierone quelques types de mesure,
de méme que l'influence des variablee sexe et fige sur la mesure du

"gglf-esteem".

La seconde partie da ce mémoire ports sur la méthodologie. Il
s'agit de 1'élsboration proprement dite de l'instrument. La défini-
tion opérationnella du “eelf-esteem® est une Stape cruciale dans le
construction da 1l'instrument. A partir de la définition opération-
nelle, noua formulerons les items de la premiédre version de 1l'instru-
ment. Cea items seront rsviamée par un groupe d'experts quant & la
validité de contenu. Aprads l'analyse de velidité, les items subi-
ront una revielon linguistique afin de s'assurer que le vocabulaire

est adéquat par rapport & la population & laquelle il s'adresse.

Aprés ces revisiona, la nouvelle version de l'instrument sers
randue su stade d'expérimentation. Catte étepe fera l'objet d'une

rechercha ultérieura.
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1- Signification du concept de "self-ssteem”.

Noue ne croyons pas utile de définir hietoriquement le concept
de "self-esteem®. Ceux qui sersient intéreeséa sux différentea for-
mulationa du “self-sateem* depuis un eidcle, pourront conasulter le
résumbé que falt Coopersmith (1967)1. Permi 18 publication dea vingt-
cing derniarea snnése, nous avons retenu quelques suteurs dont les
théoriea msont pertinentea compte tenu de 1l'aobjectif de notre étude:
Rogere (1954), Coopersaith (1967), Yememoto (1972), Berne (1961) et
Branden (1969).

Rogers (1954) e'eet intérmmeé su "eslf-sateem" dans le cadre
d'un veste programe de recherche en peychothérepies. Cette recher-
che avait pour but de vérifisr les principsles hypothésea de la thé-
rapie dite centrée-sur-ls-client. D'spréde l'une de ces hypothaases,
la thérapie smanere le client A changer ls perception qu'il e de lui-
mima.

Pour son étude, Rogers utilise les concepte de "self-concept”,
7aglf-idesl” et “self-setesm®. Il définit le "eelf-concept" comme
une configuration ("pattern®) organiefe, fluide meis consiatante,
des carsctéristiquas du *je" et du “moi", admimssible & la consciencs,
einsi que les valeurs reliées & ces concepts. Quant su "self-idesl”,
11 eat formé dea ceractériatiquee du "je" et du "moi" que, conaciem-
ment, l'individu tisnt cosme désirables ou indéeirsblea pour lui-mé-
‘ma. Enfin, le "eslf-seteem® est un dérivé du "self-concept® et du
"gelf-idesl®. Rogera le définit par la différence entre la mesurs

1 1, pp <9 & 37
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du *“self-concept” et 1ls mesurs du “eslf-ideel®. Une différsnce impor-
tents entre ces deux mesuree indique un "eslf-satesem” bam et reflats
une ineatisfection qui psut conetituer ls motivation & consulter un

théraepsuts.

Pour mesursr ces concepts, Rogsre st Dymond ont utilisé une gren-
de échelle, ls *"Q-Technique®, développée psu de tempe suparavent per
Stepheneon (1953). L'inetrument comprend cent phrssees décrivent che-
cune un treit de pereonnslité (psr exemple: “je suis intelligent” ou
"ie suie un bon traveilleur".) Le sujst doit plecer chaque item sur
une échelle selon qu'il ss voit ou non svec cette carsctéristiqus.
C'eat 1ls premidrs mesurs, ls “eslf-concept”. Sur une sutre échelle,
le sujet plece lass mé8mes trasites sslon qu'il simersit ou non les possé-
der. Cette mesure donne la "self-ideel" du client. Noue ferone l'e-
nelyss critiqus de cette mé&thode & ls section 4) de ce chespitre: me-

sure du “sslf-sastesem*.

Coopasresmith (1967) s'eat intéressé & 1l'échelle de Rogers et Dy-
mond. Il ® mené une veste &tuds sysnt pour objectif de déterminer
les entécédanta et les coneéquences d'un “eslf-seteem* poeitif. Pour
cetts inveatigstion 11 s développé deux instruments pour mesursr le
“sslf-ssteem" des snfents. Ls plupert des items de son test les “Self-

Estesm Inventory® ont 6té sélectionnés & pesrtir de l'échelle de Ro-

gera at Dymond (1954). Meie l'instrument de Coopersmith sat du type

gquestionneirs, forme plus fascile & utiliser svec des enfsnta.

Pour Coopersmith, le “sslf-seteem” sst l'évelustion qu'un indivi-

du feit et meintient, générslemsnt, & 1'égerd de lui-méme. Le “sslf-
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esteem” exprime une attitude d'approbation ou de déeapprobation et
indique Jjuequ'd quel point 1'individu ee voit lui-méme comme capable,
important, eetimable et apte & réuesir. Il ajoute que le "self-es-
teem" peut varier d'un champs d'expérience & l'autre. Cette consi-
dération le condult & grouper les items de son test selon les diffé-
rents domaines d'activités de l'enfant: école, famille et paire en
plus dees iteme relatifs eu sujet lui-méme. Maie & l'analyse, il n'a
trouvé aucune différence significative quant au "self-seteem” selon
lee quatre champs d'expérience. Ces résultate lul suggdrent que
1l'appréciation de eol dans ces différente domaines dépend d'une
appréciation générale de ea valeur. Dana ea théorie du "self-es-
teem", Yamamoto (1972) apporte des précieione intéressantes eur cet

aspect de valsur globale de le personnes.

Yamamoto définit le concept de "eelf-eeteem" par rapport eux
concepts de "self' et de "self-concept". Le "self" réfidre & notre
étre entier, le totalité de ce que noue sommes, incluent 1l'aspect
subjectif, "je", et objectif, "moi", de notre expérience. Male la
plupart de nos pansées et de nos actions sont basfee sur le "eelf-
concept"” qul est la représentation eymboligue du "self". Le "eself-
concept" correspond & toutes lee descriptions verbales, picturales
et autres du “moi" objectif. Quant au "self-seteem", c'eet une éva-
luation de 1'individu sur eon “self*. Le “eslf-ssteem" suppose uns
croyance fondamentele en un "self" qui dépaese le sene de *"self-con-
cept” et correspond & un respect fondesmental pour l'@tre humain en-
tier. Ce “self-ssteem" permet de développer une attitude d'accepta-
tion de sol et il devient possible de projeter une image de soil (le

“gelf-concept”) gqul correspond & ce que nous sommes réellement (le



"gelf*). Pour Yamemoto, le “self-esteem" favorise une correspondsnce

de plus en plus &troite entre le “self-concept” et le "self-.

Le "eslf-estesm” est sussi un concept fondamentsl dens ls théorie

d'Eric Berns (1961), 1l'Anslyse Trenssctionnslle. D'sprés cette sppro-

chas, l'enfant prend une décision qusnt & ss valeur comms personne su
cours des premiéres snnées de l'enfance. Psrsllélement, 11 se fait
" une opinion sur ls veleur des autres. Les dfcision psr repport a lui-
méme peut se rfsumer & "je suis 0.K." ou “je ne sule pes 0.K.*. Son
epprécistion des sutres s'exprime dens lss mémes tsrmmss: "vous 8tes

O0.K." ou "voue n'8tas pss 0.K.".

Cette décision sur ss veleur et cells des sutres détermins ensul-
te 1ls position psychologiqus qu'il sdopte devent ls vie. En Anslyse
Trensactionnells, 11 existe qustre positions fondementsles. Ls pre-
miére ses traduit per "je suis 0.K., vous 8tes 0.K."; ls seconde se
résums & "js suis 0.K., vous n'd8tes pess 0.K.%; une troisiéms eat "je
ne suis pss 0.K., vous 8tes 0.K."; enfin, ls qustriéme position sat

basée sur "je ne suls pss 0.K., vous n'8tes pss 0.K.".

Selon Berna (1961), l'option pour l'une de css positions & une
trés grandslimportanca. En effat, toute ls vie d'un individu est
orisntée, sn génﬁral, ds fagon & confirmer ss position fondementsls.
Par sxemple, quelqu'un qul ee coneidare "non-0.K.“ choisirs dess com-
portemsnts, des emis, un treveil, un conjoint de fagon & renforcer
ss conviction qu'il est insdéqust. Msis svec l'Anslyse Trsnsaction-
nelle, un chengement set possible psr une prise de conscisnce ds ms

position fece & ls vis st de mes cepscité de prendre une sutre déci-



sion plus satisfaisants.

En Analyse Traneasctionnaslle, le “self-sateem”™ eat donc un con-
cept santrsl pour comprendre le fonctionnement de ls personnalité.
Cette conviction eat partsgée psr Branden (1969) qui s consacré plu-

sisurs volumes & 1l'étude des différents sspects du "seslf-sateem“.

Apras plusisure esnnées de recherche et de trevsil cliniqus,
Branden constate le fait suivant: quel que soit le probléme particu-
lier de chaque patient, le dénominstsur commun qui existe entre sux
set le manque de “sslf-estesm®. Il en déduit gu'un lien trds intime
axiets entre le "eslf-ssteam” et la santé mentsle. Il développe cet-

te thase dans un premier livre intitulé Ths Pesychology of Self-Esteem

(1969).

Dana ss définition du "self-gsteem™, nous pouvona distinguer deux
composantea majeures. Le "sslf-sstesm" sat la conviction de quselqu'un
qu'il set cespable de vivre (efficacité) et digne de vivre (vsleur per-
sonnella). Css deux sspecta du "eslf-sstsem" sont interdépendsnts.

En effst, 1'homsa as rend digne de vivrs par ss compétence & vivras.
Son respact envers lui-méme repuse sur la conviction qu'il poessdds

un outil sfficace pour comprandrs son snvironnement: son intelligsncs.
Ainsi, 1l se ssit cspabls de ré&fléchir, de fsire des choix, da juger,
da solutionner dss probldmes et m8me de corriger see errsurs. L'hom-
me qul n's pas confisncs sn es raison devisnt parslysé et condemné &

1'anxiété et & 1l'impuisasnca; 11 se ssnt inadéquat pour vivrs.

Branden précise que la "self-satesm"” ne doit pse &tre confondu
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avec la fierté. Bilen qus reliée, ces deux concepts ont une signifi-
cation différente. Le "self-esteem" fait sppel & la confisnce fonda-
mentale da 1l'homme (que Brandan eppelle "psycho-&pistémologique®) en
son efficecité et sa valeur. Le fierté as rapporte 3 la satisfaction
de sol sprda une réussite dens une t@che particulidre ou une hebileté

précise.

Le "eelf-sstsem” concerne la cspacité d'spprendre en généresl,
slors que la flierté ss rspporte & un spprentissasge spécifique. L'hom-
me charche constemment 2 dévaloppar see habiletés et & les exercer
dans un traveil ou uns activité productiva. Pour Branden, paseivité
et "self-estasm® sont incompstibles. Mais lea réalisationa de 1l'hom-
me (dans mson traveil ou sillesure) sont l'expression et ls conséquen-
ce de son "self-eateem™ et non pas la casuse de ce "self-asteea".

Pour articuler ces différents concepts, Brandsn proposa las séquence
causale sulvante: la confisnce paycho-8piatémologique conduit asu
"aglf-sstasm” qui motiva 1'howme & faire des réslisstions dont 1l

tirea as fierté. (cf fig. 1 p. 17)

Enfin pour Brandan (1969) la désir de "eelf-esteem® découle d'un
bssoin fondsmental et 1'homme ne peut échapper su sentiment que cstte

satima de lui-méme est une gueation da via ou de mort.

Nous dfgagsrons masintenant la signification qua nous donnerons
su "eslf-sateem" desna cs travail, 2 partir ds la synthadse dea théo-
rise du "sglf-setasm”. La premier suteur consulté, Rogera (1954) ne
définit pass directement la “gelf-asstasm”. Son postulat selon lequel

la différence entre la "melf-ideal” st ls "self-concept® donne le
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(D'aprés Branden (1969))
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réalisationa —> fierté



"gsglf-gatsem® eat trds discutsble. Il est snalysé psr plusisurs
chercheure (cf chaspitre 1-4)) dont Judd et Smith (1974). Aprds une
analyse deas facteurs respectife compossnt le "self-concapt® et 1!"i-
déel-self”, 11s mettant en doute le rationnel de Rogers. Etant don-
né ces rémsrvea, nous préférone plutft une définition directs du

"gglf-gsteem¥.

Pour sas part, Cooperemith (1967) spports une définition généra-
le du "self-satsem” qul est compstible svec leas sutras théories que
nous svonse présantées. Nouas sommes d'asccord svec ss conclueion con-
cernant le “"sslf-esteem”, veleur globsle de ls personne. Cependsnt,
11 ne mentionne pss cleirement quelle est ls relstion entre le “self",

le "self-concept" et le "sslf-sataem*.

Nous trouvons une srticulstion dynemigue de ces trole concepts
chez Ysmemoto (1972). Ls sena qu‘ll donne su "sslf-esteem" par rap-
port au "eslf" et su "self-concapt“, noue spparsft juete et spproprié
2 notre 6tuds. Donc, nous retisndrons lss définitione de Ysmsmoto
pour nos concepts de bess. En résumé, le "self-satesm” est un juge-
ment ds veleur qu'une personne porte sur son “"self”; le "maslf" ré&fa-
re & notrs 8tre entier et ls "sslf-concept® est 1l'immsge que nous

projatons du “self".

Cettas conception du “sslf-eateem®, jugement de vaslsur sur 1l'8-
tre entier, s 6té dévsloppée sussi psr Berne (1961) et Brsnden (1969).
Da ce dernier, nous ratiendrons en particulier ses précisions qusnt
sux dsux compossntss du "sslf-ssteem”, efficscité et veleur person-

nells. De plue, nous tiendrons compte de ls relstion csussls entres
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le "melf-getsem”, les réalisationa et la fierté, su momant de la

définition opérationnelle du “self-seteem”.

Puisque nouas voulons mesurer le “eelf-eateem" das enfanta, il
importe de connaitre ls proceasus par lequel as développe le “sslf-

eateem" de 1l'enfant. Ce sers 1l'objet de la partie suivants.

¢- La gendes du “self-eateem" chez 1l'enfant.

Pour cernsr la dynemique qui préaide & la foremstion du "“eelf-
estsem” noua aurons recoure & 1'Analyse Transactionnella ainsi

qu'd Cooparsmith (1967), Yememoto (1972) et Brenden (1969).

D'aprda Berne (1961), touts personne a besoin d'@tre touchée
at reconnue par les sutres. La satiafaction de ces deux besoins est
esaentislle 2 la survis. Leas marquss d'attention, c'est-a-dire tout
acte par lequel je signifis & un sutrs qu'il sst présent pour moi,
répondent su besoin eassntiel de stimulation. Ces attentions peuvent
dtres physiquass, comms les carsssss, ou plus symboliquea comme ls re-

connaissance psr un ragard, un mot ou un gests.

Lea enfants ns pesuvent croftre normalement sana un contact phy-
sique svec uns sutra pesrsonne. Habitusllement, les parents répon-
dent & ce déeir quand ils prennsnt 1l'enfant dans lsurs bras, le ber-
cent st ls cerssssnt psndant leas soins quotidiens du béb&. Ceas
échangsa etimulent l'enfant et contribusnt & sa croisasnce physique
et mentals. Les bébéa qui, su contrairs, vivant 1'indifférence et

le manqus de caresses subissent une détérioration physique et men-
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tale.

Pour 8tre en santé au plan affectif, une personne a besoin de
marques d'attention positives. Souvent ces attentlions sont 1l'axprea-
aion da sentiments d'affection ou d'appréciastion, ou encore, ca sont
des complimenta sur les habilités et la compétence de quelqu'un. Un
enfant regolt des marques d'attention positives quand aea parents,
son professeur ou un ami, lul disent un chaleureux "bonjour", le re-
gardent attentivement et, surtout, l'écoutent avec intérét quand il

exprime ses sentiments et ses pensées.

Nous avons toua besoin de marques d'attention. S1 un enfant
n'en trouva pas suffiesamment de positives, 11 provoquera les néga-
tives. Il semble qua pour la crolissance de 1l'enfant, les attentions
négatives sont pré&férables d 1l'absence totale d'attentions. L'en-
fant vit du négatif et se sent diacrédité lorsque ses parents ne
tiennent pas compte de sas sentiments et da aea besoins. Lea atten-
tions négativas peuvent ceuser & l'enfant des blessures au plan émo-

tif et/ou su plen physique.

L'enfant qul regolt des marques d'attention positives pergoit
comme message: “tu es O0.K. comms tu es", slors que celul qul expé-
rimente les attentions négatives conclut qu'il n'a pas de valeur et

qu'il eat fondementalement *non-0.K.".

D'aprda plusieurs asutsurs en Analysa Transactionnelle (Berne
(1961), James et Jongeward (1971) at 8teiner (1964)) cette pries de

conscisnce de sa valeur comme personne sa développe chaz l'enfant de
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trois & huit ans. Voyons maintenant le point de vue de Coopersmith

sur cette question.

Coopersmith (1967) peut nous apporter des précisions pertinen-
tes aur la formation du "sslf-esteem™ chez l'enfant, puisque l'un
des objectifs de sa recherche &tait de déterminer les antécédants

du "eslf-sasteem”,

D'aprds lui, le "eelf-estaem” ee forme chez l'enfant par 1l'ob-
eservation de son propre comportement et de la fagon dont les autres
répondent & ees attitudee, son apparence ou aes performances. C'est
ainsi qu'd un certain moment de l'enfance, une personne arrive & une
appréciation générale de sa valeur. Cette évaluation est relative-
ment stable pour une période de plusieurs années, & moins qu'un éva-

nement important ne vienne l'affecter.

D'aprés Coopersmith (1967), le "self-sstesm” dépendrait de
trois facteurs généraux: 1) le respect st l'acceptation que l'enfant
regoit des personnes importantes pour lui; noua nous apprécions nous-
mémes comme noua avons &té appréciéa; 2) la position qu'il occupe
dans la communauté et l'histoire de ses succés; 3) les valsurs &
travers lesquelles il filtre ses succds. Mals, dans sa recherchs,

Coopersmith a surtout développé la premiére condition.

Parmi les personnes importantes pour l'enfant, les parents occu-
pent la premidre place. Lseurs attitudes et lsurs comportements aont
déterminante pour le “self-ssteem"” de l'enfant. Les résultats de

Coopersmith (1967) lui permettent de conclure que les parents d'en-
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fants ayant un “aslf-sstsem® 8lsvé sont plus aimanta st ont des re-
lations plus intimes avec lsur enfant. Les parents manifestent lsur
acceptation par 1l'intérét qu'ils portent & l'enfant et & see camara-
daa, par leur dieponibilité et an participant & dea activitéa avec
lui. L'anfant pergoit et apprécia l'attention et 1l'approbation ax-
priméea par aea parents. Il interprate cet intérét pour lul comme
un signe de son importance personnelle et ainsi, 11 as regarde lui-
méme fevorablement. Le contraire as produit dans une famille ou

1'enfant vit du rejet.

Le jaune enfant est aussi en relation avec des peraonnaa autres
que ea famille. Il aemble qua les premieéres relations esocialee de
1'enfant snt une influence sur son "selt-eateem”. Les réasultats de
Ccoperemith (1967) indiquent qua les enfanta quli ont un "aalf-ssteem"
6levé ont vécu des expériencea sociales positives avec leurs pairs.
Tandis que ceux qui ont un "salf-estasm" bas ont vécu isoléa et amoli-
tairasa at n'ont pas su de relations plue asatiafaisantea avec leurs

paire qu'avac lea membres de lesur familla.

Enfin, aalon Coopersmith (1967), le "sslf-satesm" set grande-
ment relié aux auccda rencontrée dans nos réalisations. Pour 1l'en-
fant, ceci implique qu'unse partis de son "aelf-sateem® dépend de sss
performancea & 1'école. L'enfant répond ainsil aux valeurs v8hiculées
par la aociété nord-américaine an général at par ses parents en parti-

culier, quant & 1'importance de la réuasasite au plan académiqus.

Comma Berne (1961), Coopersmith (1967) croit que 1l'enfant prend

conacience de sa valsur dans l'interaction avec ses parenta. A cette
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relation capitale, Coopersmith ajoute 1'influence das pairs et de
1l'expérience de 1'école aur le développement du "eslf-seteem® de

1'enfant. Noue noue tournons maintenant vera Yamsmoto (1972) qui
a publié récemment une étude sur la formation du "self" chez l'en-

fant.

Pour Yememoto (1972), le dévsloppement du "eslf“ cosmsnce du-
rant la période pré-natale et se poursuit juequ'a la période pré-
scolaire et scolairs. En psychologie, peu de recherchss ont porté
sur la relation entre la vie intra-utérine et le développement ulté-
rieur de la personnalité. Male le psu gue noue connaisaone indique
que ls développement psychologique devrait cosmencer durant la pé-

riode pré-natale.

D'ebord, le fait que l'enfant eet désiré ou non per ea mdre aura
des conséquances peychologiques certainea. Une étude longitudinale ?
a montré qu'un pourcentage significetif d'enfante non-désirée dévelap-
psnt plus tard des troublss psychiatrigues due & l'instabilité. De
plus, =1 une madre est conecients de 1l'influenca du repos, de l'ali-
mentation, des médicamente et des esxasmene médiceux aur le foetus,
slle donne & 1l'enfant toutes see chences de naftre physiquement en
bonne esnté. Or, un enfant sain phyeiquemesnt a plus de chances

d'etteindre un développemsnt paychologique adéquat.

A partir de la nalesance, c'eat la mdre qul assume le rdle le
plus important dans le premier développement psychologique de 1l'en-
fant. La dyade mdrs-enfant est la premidre et psut-&trs la plue

1 Travaux de Edge David (1970), 45, p. 183.
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fondamentale relstion humsine. Cumme le nouveau-né est complétement
2 la merci des autres pour ea survie, la satisfaction de sss besoins
biologiques influence le sentiment de eécurité de l'enfant. Pour
1l'adaptstion du b&bé & son nouvel snvironnement, la réponse A ses
besoinas peychologigues est sussi nécessaire. Psrmi les besoine pay-
chologiques, l'suteur mentionne la confiance, ls sécurité, la rascon-
naissance et l'amour. La wmdre peut répondre aux besoine pasychologi-
ques de l'enfsnt par la fagon avec laquells elle satiefalt ses be-
soins biologiques. La confliance de base prend sa source dans la pre-
midre relstion médre-enfant. Mals cette confliance semble dépandre

davantage de la qualité de la relation maternelle que de la gquantité.

L'attitude qus développe l'enfant envers lui-méme découle des
attitudes que lul reflétent les psrsonnes importsntes de son entoura-
ge. L'sppréciation extérisure sert de critédrs a 1l'évalustion de soi.
Ls jsuns snfent observe comment les autres le regardent et 11 accep-
te cetts valuation de lui-mém . Co e les parents sont ceux quil
interviennent le plus t6t et d'une fagon constante auprés de l'enfant,
ile ont une opportunité unique quant & la formation du "eslf-seteom*

de l'enfant.

Au moment de l'entrées & l'école, de nouvelles expériences vont
agir sur ls "self-sstsem” de l'enfent. Yamemoto (1972) rapporte que
dea recharches récentss indiquent qus lss compagnons de classs d'un
enfant sont impliqués dane son développement intellectusl, affectif
et social. L'influence de la relation avec les paires sur ls réusesi-

ts scolaire augmente avec l'fgs.



Il ne fait pas de doute que la personnalité du profeaasur et
son attitude envers l'enfant a une grande importance pour le déve-
loppement de l'enfant. Yememoto (i972) déplore gue nous ne connais-
siona pas davantage comment la relation enfent-professesur affects le
développement du "self-seteem® de l'enfant. Nous savone, cependant,
que les 6tudients ont un "self-sstesm® plue élevé quand la relation
avec le professsur est empreinte de calme st d'acceptation et per-
mat d'accordai une attention psraonnelle & l'enfant. Il semble en
affet que la réuasite académique, la rslation avec le professeur et
la place occupée dans le groupe de paire sont des facteurs qui con-

tribuant su “"aslf-eateem® de l'enfant, dans le contexte scolaire.

Yamemoto (1972) conclut que toua ceux gui travaillent avec l'en-
fant, profeassura, paychologuee et autres professionnels, sont con-
cernés par le "salf-sstesm® de l'enfant, mais les parents aont les

psreonnea-clé dans cs développement.

Comme les auteurs précédants, Branden (1969) assure gque les
premiérea sxpériancea d'interaction que vit l'enfant avec sea pa-
rants, rsv8tant una importance cruciale. Mais cela ns signifis pas
que cee relationa sont absolument déterminantee pour le développement
de 1l'enfent. Un 'aalf-autaan" négatif n'a pas nécesasirement son
origine dans la relation paranta-snfant, m8me sl trds souvent il est
formé dena ce contexte. Certains enfanta sont mentalement plus ac-
tifs que d'autres pour réfléchir & le aignification des chossee qu'ils
observent ou qu'ils vivent. Oifférents enfante ne tirent pas les mé-

mes concluaiona & la auita d'expériences tréda similaires.
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Dans 1l'une de ses publications, (Bresking Free) Branden (1970)

explore les premidres rslations pasrents-enfant, dans le perspective
de 1'influence que l'snvironnement femilisl pesut exercer sur le crois-
sence du “eslf-esteem” de l'enfant. Il & surtout ineisté sur le ré-
pression, durant l'enfancs, des sentiments de peine, psur, frustra-
tion et coladre et 1'impact de cette répression sur le développement

ultérisur de la personnalité.

Plusisurs psrents apprennent aux enfanta & réprimer leure émo-
tiona. Lea parents émotionnellement inhibés tendent & produire les
méme inhibitions chez leurs enfanta, non ssulement & travers leurs
conmunicatione svec l'enfant, mais suseil per lsur exempls. Le com-
portemant des psrents indique & 1'enfant ce qui est propre, appro-
prié et socielement sccsptable. Ainsi l'enfant psut arriver & lae
conclusion que see émotions sont dangersuses et que quelquefoie,

11 est préférsble de les nier. C'sst en niant ses émotione que com-

mence le processus de "self-alienation®.

En nient ses sentimanta, l'enfant considére que ses propree
Jugemente at évaluations n'ont pas de valsur. Il spprend & nier
une partie de sa personnalité. En répétent cette expérience de re-
nier_aon véou ématif, 11 diminue progreassivement sa cepacité de sen-
tir. Il davient tout autant ineensible A& le doulsur qu'sy plaisir.
Brandsn (1970) fait rssarquer que la répression des &motions atteint

tous lea individus maia 3 daas degrée divera.

L'enfant commence par réprimsr ses émations et plue tard, 1l

étend le répreasaion & ses penabea at mes souvenira ainal gu'sux
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perceptions du monde extériesur qui &voquent chez luli un sentimant

indéeiré. Or les pensées, las souvsnirs, les émotions, lee &vslus-
tione et lse perceptiona d'une personne sont des expressiona de son
"gglf*., En les nisnt, 11 diminue son sens du "self" et accentus le

sentiment de "melf-slisnation”.

Cependant, pour un snfant qui vit dens un environnement hoati-
le, la répreseion davient inévitabla. Osne cee conditions c'sat un
mécaniemas de défense gqus l'enfant utilise pour ss protéger st sur-
vivre. Cette répreesion devient pasthologigue gusnd lss besoina bio-
logiques st psychologigueas de l'enfant sont continuallanant et bru-
telement frustréa. L'enfsnt & des basoina qu'il peut sstisfaire
lui-méme mals plusisurs bssoins fendamentsux ne psuvent 8tre satis-
feita que par las parsnts. Bresnden (1970) énumére quelquee-uns de
cea besains: besolin de protection et de soine physiguee; besoin
d'8trs touch§ et cersesé; besoin d'@8tre respectf, simé et treité
avec considération; besoin qu'on lui témoigne compréhension et in-
tér8t; besoin d'simer et d'admirer; besoin d'explorer librement
son environnement afin d'sugmenter sea sptitudes physiques st men-
telas; besoin ds a'sxprimsr lui-méme physiquement, émotionnsllesment
at intmllectusllemant et ds recevoir une réponee sppropriée; et en-
fin besoin d'étre traité d'une fagon reisonnable, juste at intslli-
gible. La satiasfaction ou la frustration de cee besoine & une inci-
dence directe sur la croisssnce psychologique et la développement de

1'gnfant.

Branden (1969) inasiste sur le fsit que le sort de l'enfant n'est

paa détarminé assulement par ls reletion avec las parents et que d'su-
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trea facteurs sont sussi trds importents. Brandan (1969) a choisi

de considérer l'aspect le plus ignoré de la personnalité humaeine:

le pouvoir d'auto-détermination. Il développe la thdse sselon la-
quelle l'individu joue un rfle profondémant important pour détarmi-
ner son propre dévsloppement et pour renforcer ou détruire son “eelf-

eateen”.

Pour développer et maintenir le “self-easteem", la premidre con-
dition est de préserver sa volonté de comprendre. Chaque enfant réa-
1lise qu'il y & des choses qu'il ne pourra comprendre que quand il
sera plus 8gé. S1i l'snfant a confiance an aa cspacité de comprendrs,
il continuera & lutter pour comprendre son environnement. S'il con-
serve son désir d'efficacité intact, 11 sst ssuvé psychologiquement.
51 su contreirse, il abandonne l'espoir de comprendre la réalité qui
l'sntours, il renonce & ls poseibilité de développer un "eelf-sateem"

positif,

La volonté de comprendre impliqus la néceasité d'indépendance
intellectuelle. Renoncer & la responsabilité de penser de fagon
indépendante signifie renoncer nécessairemsnt esu “self-ssteem®. En
générml, 1l'éducetion & la maison et & 1'épole aide tréds psu l'en-

fant & développer son sutonomie de pansée.

L'enfant devreit apprendre susai que l'é&motion n'eat pas un
guide adéquat pour l'sction. Son habileté & distinguer entre sa-
voir et sentir eat un élémant essentiel et vitsl pour la préserva-
tion du "self-sstsem*. S1 l'homme se lailsee porter passivement par

ses émotiona, sene lea juger, i1l perd le sentiment qu'il contrdle
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son exietence c'est-3-dirse, ls sens de "eelf-regulation® qui set essen-
tiel pour eon "self-esteem". Cependant, il ns feudreit pas confondre
"gglf-regulation® et répression. Ici, 11 ne s'egit pas de nier les
émotions mais de soumettre su jugement de la raison l'opportunité ds
les exprimer & tel moment et dans telle circonstance. Le confiancse

de 1'homme qu'il est cepable de décider de son exietence set au cosur

du "self-sstasm”.

Selon Branden, (1969) 1l'application de ces principes es fait
graduellement st n'est pas ls fruit d'un choix & un moment donné.
Le niveau ds “eslf-sstesm* dépendra du choix qus l'enfant feit dans
les situations qu'il effronts jour sprds jour. C'est le choix entre
penser et ns pas panser, garder ou non le contact avec ls réslité,
contrdler son existence ou laisesr 1l'émotion prendrs le dessus sur

sa raison.

En résumé, tous lee suteurs s'accordent sur le feit que le “self-
esteem” ss développe dursnt lss premidres snnées de l'snfance. Pour
Yamamoto (1972), ce développement remonte & la vie intre-utérins.

Les sutsura sont suesi unanimes sur un sutre aspect: 1l'enfent prend
conacisnce de sa valsur comme personne & partir de 1l'sttitude et du
comportemant de esa parsnte & son égerd. A cette relation fondemente-
le, Coopersmith (1967) st Ymmemoto (1972) ajouts 1'influence de 1'ex-
périsnce scolaire st ds ls relation sux pairs dans ls formation du
*pelf-esteem*. Branden (1969) ineistse sur la perticipation de l'sn-

fant dens la construction de son "eelf-setesem".
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3= Relstion entre le "self-ssteem* et différentes variasbles.

Les théories que nous venons d'esquisssr sur la gendse du “self-
satsem” suggadrent plusisurs hypothdses concernant le "self-sateem"
de l'enfant. Nous svons retenu cellss qui nous semblent les plus

fondsmentsles afin de les confrontsr avec dss données expérimentales.

Un premisr groupe d'hypothéses ss rapports aux sntécédante du
"gslf-setsem”. Parai lss factaurs qul déterminent ls “self-esteem®,
1l'scceptstion de l'enfsnt psr ses psrsnts jous un réle contral, se-
lon les sutsurs consultés. Aprés les parente, lss professsurs devien-
nent des pesrsonnes importantes pour l’enfsnt et leur spprécistion de
l'enfant eurait une influsnce sur son “self-ssteem". Un sutre fsc-
teur qul découls dee théoriee émises plus haut, est ls plece qu'occu-
pe l'snfant dana son groups de pairs. Ce fsctsur aﬁrait a4 le fois

sntécédant et conséquence du “sslf-eatesm”.

Un sutre groupa d'hypothdsss concsrns dess carsctéristiquss person-
nelles qui seraisnt reliéss au "sslf-sstsem” ds l'enfant. Nous rappor-
terons lse résultate de recherchss sur ls relstion entre le "sslf-es-
teem” @t lss warisbles sppsrence physique, anxiété et gafté. Pour che-
cuns des rscherches, nous procéderons & une bréve description du proto-
cole sxpérimental, suivis d'uns snslyse critigus en fonction ds nos

hypothdass.

a) Acceptation ds l'snfsnt par sss parents.

Etant donné l'unanimité des théoriee sur 1l'influence primordisle
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de la relation parent-enfant dans le développemant du “self-mesteaem",
les recherches ont été nombreuses dane ce domains. Noua présenterona
laes traveux de Robert R. Seare (1970) qul e effectué le eeule &tude
longitudinale sur cette question et ceux de Coopersmith (1967) quli e

analyaé un groupe expérimental d'une fegon trds epprofondis.

Seara (1970), résumé du protocole expérimentel. L'hypoth2ae de
base est la suivente: des relations parent-enfent chaleursusea durent
les premidresa années de l'enfant devreient &tre sssociésa & un "eelf-
eateem® 8lev8, plus terd durent l'enfance. Lee sujets comprennent
379 enfante at leurs méres. Caes familles sont représsntatives des

différants milisux socloéconomiques.

Sesrs aeffectus deux sériss de mesures, l'une au moment od 1l'enfant
est sn maternella st 8gé da cing ane et une sutre quand 1l'étudient st-
teint la 6idmea année et 1'Aga de douze ane environ. Premidre mesure:
interview de la mére & l'side d'un questionnaire etsndardieé concer-
nant ses attitudes at son comportemant par rspport & 1l'éducation da
aon enfant. Ces interviews aont ensuite compilée sur des &chellaes
d'ettitudes ("Pattern of Child Rearing", Sesra, Maccoby et Lavin (1957)).
Le comportemant da l'enfant & cing ena sat mesuré par trois séances de

jeux de poupée.

Sept eans plus tard, Smars s évalué un échantillon repréesantatif
de la population du début, soit 160 enfanta incluent gquatre-vingt-
cing filles at moizante-quinze gargons. Ce groups est soumis & cing
échsllea d'attitudes concernent le “eelf" et & une mesure de wmescull-

nité-réminité.
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Lea corrélatione obtenues entre le "eslf-concept® de l'enfant et
1ls varisble affection du pére et de la mére indiquant une relstion
significativa entre ces deux variebles, tant pour lea gargcons que pour
les filles. Sesrs conclut qua l'ecceptation par lea psrents semble dé-
tarminer significativemsnt le "self-estasm® de l'enfant. Ces résultats
sont congruenta svec ceux de Coopersmith (1967), que nouas sllons msin-

tenant enelyser.

Cooperamith (1967), résumé du protocols sxpérimentasl. L'objectif
de sa recherche eat d'inveatiguer les sntécédante, les conséquences et
certains factsurs du "sslf-esteem”. Coopersmith & surtout mis 1l'asccent
sur la relation psrent-enfant et sur les expériences vécues psr l'en-

fant de cing 4 dix ana.

Ls groupa sxpérimantal est conatitué de gquatre-vingt-cing pré-sdo-
lascants (dix & douze ena), de clsasas moyenne, da sexa masculin, de re-
ce blanche et d'intelligance normsle. Cet échantillon s été sélection-
né & partir d‘une populstion initisle de 1,748 enfants (gargons et fil-
les) dont Coopersmith s meeuré le "self-sateem” avec ses deux instru-

mente: le "Self-estesem Inventory* et le "Behavior Rating Form" (Cooper-

smith (1967), échelle da treize items & laquelle répond le professeur
de l'enfant. D'aprée ces informations sur le "self-eeteem" des sujets,
11 s form6é le groupe expérimental en le conatituant de cing sous-grou-

pes différents quant a leur nivasu de "self-estsem".

Coopersmith procdde ensuite & 1l'évaluastion clinique des sujete
comprenant test d'intelligence, teste projectifs et de personnelité

et une entrevue clinique. A ces mesurss, 11 sjoute une mérie d'expé-
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riences de lsboratoire permettant d'observer et de mesurer dee comper-
tements théoriquement reliés su "eelf-estsem®. Enfin, l'étude des an-
técédants du "eelf-eateem" se fait & partir de quatre sources d'infor-
mation: un queationneire de quatre-vingts iteme sur les attitudes paren-
teles en éducation, une entrevue de plus de deux heures svec la mare,
les réponses de l'enfant su questionnaire sur les attitudes et lea com-
portemente de ses parents et enfin les résultats de l'enfant su T.A.T.

("Thematic Appercsption Teat")

Par rapport & l'acceptation de la mare, lss résultate de Cooper-
emith indiquent que L43.3% des mdres d'enfants ayant un "self-seteem"
bas, expriment une affection tras limitée & leur enfent; 8<.4% des mdres
d'enfants ayant un “eelf-ssteem" moyen et 78.8% des mdres d'enfants
ayant un “mslf-asteem* élavé expriment généralement besucoup d'effection
3 leurs enfente. Lea différences selon les niveaux de “eself-eateem*
sont significetivea et suggdrent que lees personnes ayant un “self-sa-
tesem™ bas resgoivent moins d'attention da leurs parents que cellea qui

ont un “eeslf-asateem" positif.

Un sutra sepsct que Coopsrsmith & considéré est ls degré d'intimi-
té da la relation mare-enfant. Ses résultats montrent que les mdres
d'enfants ayant un "self-ssteem* bes, se montrent plus diatantea dana
lgura relstions avac l'enfant que lee mdrea d'enfants se situant asux
nivesux moyen et élevé. Ls pourcentage de rslations distantes pour
chacun dea trois groupss, bass, moysn, 6levé, sst le suivant: 50% pour

ls groupe bes, 11.8% mayen et 1z.2% pour &lavé.

La conclusion générale de Coopersmith sur les sntécédante du
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“gglf-esteem® se traduit per trols conditions fondamentales pour qu'un
enfant alt un "eslf-ssteem" positif: 1) acceptation de l'enfant par ses
parents, ¢) respect de l'autonomie de l'enfant 3) & 1l'intérieur de li-
mites clairement définies. Il insiste sur ls fait qu'aucune de ces con-
ditions n'est suffisante par elle-méme pour produire un "self-eateem"

positif. Une combinaison de plueisure conditions est nécessairs.

Les résultats de ces recherches (Sears (1970) et Coopersmith (1967))
confirment 1'hypothése sselon laquells la qualité de la relation parent-

enfant a des conséquences directes sur le "eself-ssteem" de l'snfant.

b) Evaluation de l'enfant par eon professseur.

Rvec l'expérience de l'école, le professeur devient une personne
importante pour l'enfant. Dana leurs théories, Coopersmith (1967) et
Yamamoto (1972) émettent 1'hypothdee que le professeur & une influence
sur le “aelf-esteem" de l'enfant. Davidson et Lang (1960) se sont pro-

posé d'étudier expérimentalement cette hypothase.

Davidson et Lang (1960), résumé du protocole expérimental. L'une
des hypothdsea est qu'il existe une relation positive entre la percep-
tion par l'enfant des sentiments du professsur & son égard et la fagon
dont 11 se pergoit lui-méme. Pour cette recherche, les sujets sont eu
nombre de 203, (89 gargons et 114 filles), répaertis eur dix clesses de
4a, 58 et 6e année d'une école publique. Les trole nivesux socioécono-

miques bas, moysn et &levé sont représentés également dans le groups.

Davidson et Lang (1960) ont construit un instrument qui e le forme

d'une liste d'adjectifs décrivent des traite de personnalité, le "Check-
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list of Trelts Names". L'sdminiastrastion du test se feit en deux temps.

D'abord, 1l'enfant répond sux trente-cing sdjectifs de la liste, en ter-
mes de "mon profsseeur psnse que je suls...". Puls, 11 reprend ls lis-

te en termes de "je psnss que Jje suls...”.

Ils obtiennent une corrélation de .82 (p<.00l1) entra les deux per-
ceptions mesuréss. Lss enfants qui ont un "sslf-eateem” positif per-
goivent que ls profssssur s des sentiments fsvorsbles & lsur égard.
Catte étuds montre que le "self-eateem” da 1l'enfant est significative-
ment relié & ls perception des sentiments du professeur envers lui. Ces
donnéea confirment l'hypoth&se voulsnt que le professsur soit une per-
sonne importente dena ls vie de l'enfant. En plue de ls relstion profes-
ssur-éldve, l'école implique, & travers les résultats scadémiques de
1'enfant, une évaluation de es cspacité & apprendre. Lasa théories de
Coopersmith (1967) et Yamamoto (1972) suggdrent que l'école peut dtre
vécue psr l'enfant comme une expérience de succés ou d'échec. Ls per-
formance & 1'école serait sssociée & des eentimente de valeur personnel-
le. Pour vérifisr cette hypothdse, nous nous référons sux travaux de
Cooperemith (1967), Seara (1970), Piers et Harris (1964) et Kokenes
(1974).

Dana uns racharche déj& citée, Coopersmith (1967) obtient une cor-
rélstion das .30 (p<05) entrs la “seslf-ssteem” et les résultats scadé-
miques. Ces résultate indiqusnt qus la succds & 1l'école est 116 signifi-

cativement su sentiment da vasleur personnelle.

Quent & Sesre (1970), sss résultats vont dans le méme sens que

ceux de Cooparsmith (1967). Ls corrélstion entre le "self-esteem" et



des tests de lecture et d'srithmétique est de .26 (p=.05). Sesrs con-
clut que le "self-esteem* d'un enfant de douze sne est 1ié, en pertis,

2 ss compétence su plsn scsdémique.

Piers et Harris (1964) publient dee résultste simileires. Utili-
sent leur instrument "The way I feel sbout myself* (devenu en 1969, le
"Piers-Harris self-concept scsle*), ils obtiennent des corrélstione de
«32 entre ls réussite scoleire et le "self-ssteem®™ d'un groupe de sujets

de 38 et 68 snnés (ils n'indiqusnt pss le nombre de sujets).

Barbsrs Kokenes (1974), résumé du protocole expérimentsl. Cette
étude s propose d'inveetiguer les “construct velidity“ des quetre fesc-
teurs (femille, écols, psirs et sujet) per leequels Coopersmith infare

le “gelf-ssteem", dens son instrument le “Self-ssteem Inventory=(1967).

Elle 8 administré l'inetrument de Coopersmith & 7,600 enfante de
Le & B8e ennée fréguentsnt des écoles publiques de 1'Illinoie. Ce grou-

pe expérimentsl est représentatif des différents nivesux eocioéconomi-

quss,.

Pour tous ces nivesux scsdémiquss, deux facteurs émergent, école-
succds scedémique et école-échec scadémique. Ces fectsurs font pertie
de 1'échells de Cooparsmith concernsnt 1'6cole et sont reliée su "self-

sateem” global de l1l'snfant.

Pour les qustre racharches précédsntes, les corrflations abtenuse
eont bssses masis tout de méme eignificetives et indiquent que ls réus-

eite & 1'école est sssociée & un "self-eatesm" positif.



-31=

c) Acceptation par les paire.

Lee théorisa sur la gengee du "eelf-seteem” font intervenir un au-
tre facteur dans la formation du “eelf-esteem": la place de 1l'enfant
dans son groupe de paire. Yamemoto (1972) insiste sur 1l'influence qu'e-
xercent les paire dana le développement de l'enfant. Pour sa part,
Cooperamith (1967) examine quelques comportements sociaux qui sont théo-
riquement reliée au "eelf-seteem*: indépendance, leadership et populari-
té. Il se propose d'Studier sussi l'influence des premidres relations
sociales svec les paire sur le “eelf-esteem“. Pour vérifier ces hypo-
théses, noue noue tournons vers Coopersmith (1967), Francee Horowitz

(1962) et Barbara Kokenee (1974).

Concernant las premidres relations sociales, Coopersmith (1967)
considdre d'abord le tempe que l'enfant passe seul, comparé au tempe
qu'il passe avec d'autres personnes. Lee résultats pour chacun des
groupes de "aelf-sateem® sont les suivante: pour le temps passé géné-
ralement seul, noue trouvons 17.7% du groupe bas en "self-sateem* et

0.00% des groupes moyen et 8levé.

Un autre aspect &tudié par Cooperemith est la qualité des rela-
tions sux pairs, salon daux catégorisa: 1) excellentes & bonnes et 2)
modéréee & pauvrss. Lea résultata sont aignificetivement différents
pour chacun dea groupes de "aslf-sateem*%. Lee peresonnee qul ont un
“galf-sateem™ bas sont celles qul ont le plue de relations pauvres avec
leurs peirs, 46.7% comparstivemant & 5.9% pour le groupe moyen et

23.3% pour le groupe 6lavé.
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Noue pouvons conclure que les premiéres expériences sociales ont
été différentes pour chacun des niveaux de "self-esteem" (bas, moyen,
6levé). Les enfants qul ont un "eelf-eeteem* bas, ont vécu plue iso-
lée durent leur enfance que les autres groupes et ile ont eu de moine

bonnes relations avec leurs pairs.

Une autre hypothdse de Coopersmith est que la popularité est en
relation positive avec le "self-esteem”. Il mesure la popularité de
1l'enfant par le nombre de fole qu'il est choisi comme ami par les ca-
marades de sa classe. Il analyse les résultats du sociogramme en con-
sidérant cing types de "self-ssteem”™. Si noue considérons les trois
catégoriss bas, moyen, 8levé, nous voyons que les enfants du groupe
bas en “self-esteem" sont cholsis en moyenne 2.47 fole par rapport &
3.25 pour le moyen et 2.97 pour le groupe 8levé (p <.05). Donc, ces
résultats indiquent qu'une relation existe entre "self-eeteem" et po-

pularité.

L'évaluation de la popularité par un sociogramme est une &valua-
tion objective. Cooperemith e'est intéressé aussi & l'aspect subjec-
tif, c'est-d-dire la compétence sociale de l'enfant, ou sa capacité
de sa faire des smls. la question posée est: "est-ce que le sujet se
pergoit comme ayant plus de facilité ou plue de difficulté que ls mo-
yenne & ss faires des amis?". La réponse est la suivante: 79.1% du
groupe bas sn "“aslf-estsem" coneiddre qu'ils ont plus de difficulté a&
ee faire des amis, slors que ce nombre descend & 41.2% pour le groupe

moyen et & 52.9% pour le groupe 8levé.
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Coopersmith (1967) conclut que 1l'hypothése d'une reletion entre
le succdés sociel et le "self-sateem" est confirmée per eee résultete.
Noue confrontons meintanent ces réeultete & ceux d'Horowitz (1962) et

de Kokenes (1974).

Francee Horowitz (1962): réeumé du protocole expérimentel. Horo-
witz e étudié le reletion entre populerité et "self-concept" evec 1lll
enfents de 4a, 50 et 6@ ennée d'une école élémenteire de 1!'Orégon.

Pour mesurer les deux veriebles, elle & edminisetré eux sujets le “Chil-

dren's Self-concept Scele* (Lipsitt 1958) et un sociogramme & chaque

groupe-cleesae. Elle abtisnt des carréletions (significetives & .01)

de .32 entre le statut sociométrique et le "eelf-concept®. Ces corré-
letione besses meis positives indiguent qu'un niveeu 6levé de populeri-
té dene le groupe-clesese est essocié & un niveeu 8levé de “self-concept”.
Lea résultets d'Horowitz (1962) vont dens le méme sene que ceux da Coo-

persmith (1967).

Voyons enfin les résultets d'une recherche récente sur lee facteurs

du "self-eeteem®, affsctuée per Berbere Kokenees (1974).

Dene 1l'enelyse du "Self-estesm Inventory" de Coopersmith (1967),

un des facteurs qul émerge pour tous les niveeux escedémiques eat le
succée euprde des peirs. Ce facteur est compris dens l'échelle de
Coopersmith concernent les peirs et exprime des ettitudes positives
envers le "self" dérivent des peirs. Ces résultets suggdrent a Koke-
nee (1974) qu'une bonne pertie du “aelf-seteem" vient de le reletion

avec les peirs.
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Nous pouvons conclurs svec les sutsure citée plus hsut, que 1l'hy-
pothése d'une rsletion positive entrs *sslf-ssteem" et populerité set
vérifiés st qus l'scceptation psr les peire est un fectsur du "self-

seteem” ds 1l'enfent.

Nous venons ds cansidérer ls rfile des personnes importentss pour
1'enfent, perents, profesesur et peire dens le formetion du "eslf-sstesm"
de 1l'snfent. Brenden (1969) set un des suteurs qui & ineisté eur le
rfle sctif du eujet fece sux influences extérisurss. Il reppelle qu'une
stimuletion sembleble provoqus dee réponses qui verient d'un sujst a
1'autrs. Coopersmith (1967) mentionne sueei que les enfents sgiseent,
peneent et sentent différemment et que cee différences influencent les
réponees dee perente et emis. Il croit que lse cersctéristiques psrson-
nsllss sgisssnt sur ls fesgon dont l'enfent sers treité per son entours-
ge. Permi les cersctéristiques personnslles que Coopersmith relis su
"geslf-sstesm”, nous retisndrons l'epperence physique et certeine treite

affectife.

d) Appsrence phyeiqus.

Selon Coopersmith, plusisure cerectéristiques phyeiques comme le
bssuté ou un poids su-dessus de le moyenns, devreisnt influencer 1l'sp-
précistion des soi. Lse plupert des suteure croient suesi qus 1l'espperesn-
ce physique doit svoir des conefquencss marquéss sur ls “sslf-sstsem”.
Considérant 1'importence des cette qusstion, Ruth Wylis (1965) s'éton-
ne de trouver trés psu ds recherchs pour explorer cette hypothdse.

Nous pouvons nous référer & deux rechsrchse ssulemsnt, Coopersmith

(1967) st Piers et Harris (1964).
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Coopersmith (1967) sst surpris des résultsts qu'il obtient: les
ettraits physiques d'un enfsnt n'aursient pss de relstion svec son
“gglf-sateem”. D'spréds ces données, le “self-esteem* d'un pré-adoles-
cent n'set relstivement pss sffacté psr ls jugemsnt des sutres sur as

besuté st son spparence physique.

Dans 1l'interprétstion des résultsts, Coopesremith (1967) insiste
d'sbord sur le fsit que son échantillon est composé uniquemsnt ds gar-
gons. Il sest poselble que dens notre culture, les sttreits physiques
soisnt un critdrs d'spprécistion plue importsnt chez le sexe féminin
que chsz ls saxs masculin. De plue, ces résultsts concernent dss pré-
adolsecsnts et nes s'sppliquant peut-8tre pss aux sdolescents et sux

adultes mesculina.

Voyons meintenant l'spport ds Plers st Herris (1964) sur cette
question. Ile ont analysé ls structurs de leur échslls pour mesurer
ls "salf-satsem” d'sprés un échsntillon de 457 enfants de 68 snnéa.
Dix facteurs ont rsnoontré 42% de variance et parml ceux-ci, six
ételent ssssz flasvés pour 8trs intsrprétés. L'spparence physigue est

su nombrs ds oces six factsurs.

Ls peu ds donnéss qus nous possédens quant & 1'influsnce des tresits
physiques sur le “sslf-sstesm” na parmattent pss de felrs une snalyse
exacts ds ls relestion qul exiete sntre ces deux types de verisbles.
Donc, pour les moment, nous n'inclurons pss d'iteme concernant lss cerasc-

téristiques physiques dans notre inastrument.
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8) Cersotéristiques sffactives.

Théoriquemsnt, Coopersmith soutient que l1'&tet effectif d'uns per-
sonns est relié 2 son niveau de “sslf-ssteem”. Quelqu'un qui ss voit
d'uns fegon négetive sn considérsnt ses capscités, ses pesrformances et
ses qualités, n'est siirement pss une psreonns gsie et snthousissts.

Une tells personne conneit slrement dees &tete émotifs positifs, meis
de courte durée, car si slle conssrve le contect svec ls réalité slle
devrait ss sentir plut8t dépressive. Coopsremith svance 1'hypothdss
qu'un “self-ssteem” bas sst sssocié svec tristesss, déprsesion st 1lé-
thergis slors qu'un "self-esteem® positif est sssocié 2 jois, sponte-

néité et snthousieeme.

Nous étudierons plue précisément trols cersctériestiques sffectives:

le nivesu d'sxpression de 1l'émotivité, l'enxiéts st ls gefté.

Cooperemith compers sss troie groupss quent au degré bes ou &levé
svec lesquel ils expriment leur émotivité. D'sprides ses résultste, les
psrsonnss sysnt un “"sslf-sstsea” bes ont uns vie émotive plue eppsuvris
qus lss psrsonnes des nivesux moyen st 6lsvé. En effet, ssulemsnt
38.2% des psrsonnss du groups bess sn "sslf-sstsem” ont uns sxpression
6lavés des leur émotivité alors que 64.7% des groupss moysn et élavé
an "salf-seteem" stteignent ls niveeu élavé d'sxpresesion. Cooperemith
(1967) conclut gqus lss psrsonnss sysnt un "sslf-sstsem® positif sont

plus riches st plue expressives qusnt & lsur vécu effectif.

Un esspect des le vie émotive que nous svons retenu ici sst 1l'enxié-

té. Plueisurs rscherches se sont employéses 3 vérifier 1'hypothdss d'une
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relstion négative sntre "salf-sstaem® et snxi&té. Nous &tudisrons las

travaux ds Coopsrsmith (1967) st d'Horowitz (1962).

Dana las résultats da Cooparsmith (1967), un score élavé indiqus
un nivesu élavé d'anxiété. Ls moyanna d'enxiété pour chaque groups de
*gglf-gsateem” est de 7.9 pour le groups &lsvé, 16.5 pour le moyen et
21.2 pour le groups bas (p <.001). La corrélation obtenus entra ls
vgglf-sateem” st snxiété est de -.67. D'sprds ces résultsts, le “self-

sstesm” est relié de fagon négative & 1l'snxiété.

Horowitz (1962) a'sast intéressé & 1ls méme hypothdse. Ellas s mesu-
ré 1'enxiété avec le “Children's Manifsst Anxisty Sceles". Entre ls ve-

risbls "sslf-concept” st anxiété, slls obtient une corrélastion négative
de -.46 (significetive & .01). Pour Horowitz (1962) cea résultats in-
diquent qu'un degré élevé d'snxibté tend & @tre sssocié & un "self-ass-

tema" bas.

Cee deux rachsrches confirment donc qu'une relation négative exis-
ts entrs la “sslf-sstesm”® et l'snxiété: plus ls nivesu de "aslf-satesem*®

et bss, plus ls nivesu d'snxiété a'éldvs.

Nous coneidérons enfin un sutre aspact de la via asffactive &tudié

par Coopersmith (1967) et Piers st Harris (1964), la gaité.

Dans sa rachsrchs, Coopsrsmith a'sst demendé sl lsa enfanta ayant
un “"salf-seteem” Slevé masnifestsisnt plus de jole dasns leurs paroles st
leurs sctions. Laesas résultata de Cooparsmith montrant une ralstion 1li-

néaire sntre "sslf-asstsem® at gaf{té. Le pourcentage d'enfsnta plutfit
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Joyeux, dens checun des groupes, est le suivent: 66.7% pour le groupe
bes en “self-esteem*, 76.5% pour le moyen et 90.1% pour le groupe &le-
vé. Dong, d'eprds Coopersmith, les enfente esyent un "sslf-ssteem" &le-
vé s'expriment d'une fegon plus positive et plus joysuse que ceux des

eutres groupes.

L'enelyse dee fecteurs du "eslf-esteem“ effectuée per Piers et
Herris indique qus le fecteur gelté et satiefection est une composente

du "eslf-ssteem” de 1l'enfent.

D'epréds ces deux recherches, le gafté est un fecteur qui nous per-

met d'induire le “eslf-seteem de l'enfent.

Jusqu'ici, nous evone &tudié plueisure fecteurs concarnant le
treit de personnalité que nous souhsitons mesurer, le "eelf-sstesm".
Noue ellone censidérer meintenent certeins eepecte reletifs & le me-

eura du “ealf-satemm”.

4= Mssure du “eelf-asteem”.

Yamamoto (1972) et Coopersmith (1967) e'eccordent sur le feit que
le “self-ssteem” sst un concept difficile & définir et & mesursr quen-
titetivement. D'sprés Yamemoto (1972), le “eelf-concept” est difficile
4@ cerner perce que c'eest un systéme interne de sentiments. Cependent,
Coopersmith (1967) esjoute que le *self-concept” se menifeste dens le
comportement et effecte de fegon vitele le menidre dont un individu

répond & lui-méme et su monds.
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Ces réserves nous invitent & besucoup de prudence quend 1l s'egit
de mesurer les "eelf-esteem”. On ne peut éveluer pertinemment le “eslf-
esstesm” & pertir d'un seul indice. Il est souheitsble de compléter 1'6-
veluetion pereonnelle du sujet per l'obeervetion de son comportement.
Dene les cee difficiles, Ysmmmoto (1972) suggdre de recourir & une pas-
estion individuelle qui permmat d'obeerver ls sujet pendsnt qu'il répond

4 1l'inetrument.

Ruth Wylie (1965) a effectué un travail importent concernent le
"galf-concept®: elle s recensé et enalysé toutee lee recherches se rep-
portent eu "eelf-concept®. Elle sffirme que parmi les concspts rslife
au "eelf-concept", ceux de “eslf-seteem" st de "eslf-scceptence® ont
permis las recherches les plue fructususes et les plus utilae.l Il eem-
ble donc que, melgré lee difficultés, il eoit poseible de mesurer édéqua-

tement le concept de "self-sateem”.

Dens le pertie qul suit, nous étudisrons quelques types de mesurss
du "eelf-ssteem”. Ensuits, noue coneidérerone certeines questions per
repport & un inetrument du type "eelf-sort®. Enfin, noue noue interro-
gerons, & le lumidre des donnfes sxpérimenteles, sur l'influsnce des va-

risbles sexs et figs sur le mesurs du "sslf-esteem”.

8) Deux types de mesurs du "eslf-seteem”.

On peut mesurer les "self-eseteem™ per une approche projeotive. Mele
un tel type de mesure implique une peesestion individuelle, esuesei noue
croyons qu'un instrument "objectif" esrs plus utile. Noue &tudierone

deux fegons de mesurer ls "eslf-sestsem”: 1) le mesure de différence, ou
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"Q-technique®, st 2) 1'éveluation subjective complétée par une mesure

de comportement.
1) "Q-technique".

Ce type de mesurs a été utilisé par Rogers et Dymonde (1954) dens
leur recherche. Ils mesurent le "self-seteem® & pertir de la différen-
ce entre le mesure du "sslf-concept® et la mesure de "l1l'ideal-eslf.
Rogers postule que le différence entre ce qu'est une personne at:ca
qu'elle voudreit &tre, indique son niveau d'spprécietion d'elle-mdme,
solt son “sslf-satesm". Cs postulat est mie en doute principalement

par Wylis (1965) et Judd et Smith (1974).

Oana les recherches que Ruth lWlylis (1965) a analyeées, les corré-
lestions obtanues en mesurant le "self-ssteem" par l!'évalustion directe
du sujet sont plua élevées que les corrélationa tirées d'une mesure evec

des indices en deux parties, comms le "Q-sort" de Rogers (1954).

Quent & Judd et Smith, 1ls ont snalyeé les facteurs qui composent
le "eelf-concept® et "1!'ideal-eelf" pour déterminer si ces deux concepts
éteient suffissment similaires pour que le mesure de différence soit
congrusnte. Lsure sujets comprennent 445 étudiemte dont 224 hommes st
229 femmes, d'un 8ge moyen de 20.78 ans. La mesurse utilisés est 1'6-
chelle da Dicker, Crene et Browh (1968) constituée de peires d'edjectifs.
Ils ont procédé & l'esnalyse factorislle des réponses pour ls “eslf-con-

cept® ot "lfidaal-aalf'.

Leurs résultats montrent que lm structure des fecteurs de "1'idesel-
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self" ne ressemble pas & la structure du “self-concept”. Ils soutien-
nent qu'avant d'arriver & une conclusion définitive esur cette question,
11 faudre attendre que d'sutres recherches soient menées avec une va-
riété de sujete et de méthodes. En conclusion, ile recommandent que
les recherches utilisant une mesure de différence entre le “eelf-con-

cept" et "1l'ideal-self” soient interprétées avec besucoup de réeerves.

Enfin, d'epras Yamemoto (1972), le "Q-eort” n'est pss une techni-
que appropriée pour les enfante de 1'&lémentaire & cause de mon asdminis-

tration trop complexe.
¢) Eveluation subjective et mesure ds compartement.

Coopersmith (1967) détermine le "self-eatesm“ par deux instruments
complémentairasa., D'sbord, une mesurs directe, dite “subjectiva", le

'Salf-l.t.lnllnvantory' (SEI) ol la sujet s'auto-évalus.

Pour obtenir davantage d!informations sur le “self-sateem® de l'en-
fant, il ajouts 2 la mesure "subjective" ("sself-eort”) uns mesure *“ob-
jectiva®, le "Bshavior Rating Form* (BRF). Cet inetrumant est une échel-
ls pour 6valusr osrtsins comportements de l'snfant qui sont reliéas su
"salf-esteem”., Farmi ces comportements figurent les réactions de 1l'en-
fant devant 1'échso, se confisnce dana une aituation nouvelle, ea socis-
bilité svec lss pairs st son bssoin d'encoursgemsnt. Coopsrsmith (1967)
demends su profsesssur des l'snfant de répondre & cette grille de comporte-

ment.

Les réponsas obtenues pour chacune des échellee sont olsesées en
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trois catégories, bess, moyen et 6levé. En combinent les résultets sux
deux échelles, "SEI* et "BRF", 1l arrive a cing types de "self-esteem“:
trois od le sujet obtient le méme nivesu de "eslf-sstesm” sux deux &ve-
lustions (bes-bes, moyen-mayen, 8levé-élevé), et deux od l'une des &ve-
lustions le situe su niveau élevé et 1l'sutre su nivesu bes (8levé-bas,

bas-8lavé).

Apréde ces exemples de modes de mesurs du “"eslf-esteem*, nous sllons

précieer quel type d'instrument nous comptons élsborer.

b) Coneidérations sur l'inatrument.

Dens un livre sur le mesure des concepts de personnslité, Fieke
(1971) mentionns que le sujet est ls personne le misux plescée pour nous
informer sur slle-méms. Aussi, nous optons, dens notre recherchs, pour
uns mesure du "eslf-sstesm* per une &vslustion directe du sujet (“eelf-
raport“). Cependsnt, nous devons considérer certeins problémes liés su
“gelf-report”: 1) ls "social desirsbility”, 2) le "responss set” et 3)
l'embiguité des items.

1) "Sociel desirability.

Quend on demande & quelqu'un de e'éveluer lui-méms, on peut crein-
dres que ls déeir ds donner une image scceptsbls ds lui-méme (le "socisl
desirsbility™ vienns bisiser les réponees. Voyons bridvement les opi-
nions de Coopersaith (1959), Piers et Harris (1964), Trowbridge (1972)
et Fiske (1971) sur cette question.
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Dans son test, Coopersmith (1959) & placé huit items (qui forment
le "1is score") dens le but ds détecter lss sujets qui donnent dess ré-
ponses faussss dans le but de bien parsftrs. Mals 11 constste que dans
le majorité des cas, 11 existe une congruence substsntielle entre 1'éva-
luation du sujet lui-m8ma et son comportement, observé psr une sutre

personne.

L'étude da Trowbridgs (1972) s pour but de déterminer s'il existe
des différanceas qusnt su "sslf-concspt" entre les enfants de milisux

socio-&conomiqueas différents. Ils ont mdministré le "Self-estsem Inven-

tory® de Cooperamith (1965) (comprenant les huit items du "lie acore")
4 3,789 enfenta de 3e & 88 snnée. Ils n'ont pas tenu compts des items
du "lie score", psrcs qu'ils ont constaté qu'on pouvsit mettre en doute

les velidité des réponses dsns ssulement un-demi pourcsnt des csa.

Dana 1'élaboration de lesur teat pour mesurer le “self-concept" des
enfanta, Plers at Harris (1964) ont dispersé douze items pour mesurer
cette tsndancs su "msnsonge”. Ils les ont ratirés de lsur instrument

parce qus css iteme sa sont svérés inutilsa.

Fiska (1971) conclut qus cetts tendance & bien parsitre axiste,
meis d'uns fesgon limitée, pour quslques réponses et quelques sujets.
Donc, da fagon générale, nous pouvons fsira confisnces su sujet pour son
évaluation ds lui-méms.

2) "Ressponsa sat”.

Un sutre probldme sur lequel Fiska (1971) sttire notre sttention,
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est le "response set". Il existe, chez certeins sujets, des achémea
rigides dans lsur fegon de répondre. Ils répondent tout le long du
teat par le négative ou par l'affirmmative, ou bien par des réponses
neutres. Fiske propose des moyens pour &viter que ces tendences ne
feussent les résultets. Il faut construire les iteme de telle eorte
qu'une moltié exige une rSponase négative et l'autre o1tié une répon-

se effirmative pour induire un "self-seteem” positif.

3) Ambiguité dee items.

Toujours selon Fiske (1971), le principel reproche adressd eux
questionnaires est l'embiguité des items. Souvent le sujet n'est pas
certein de le signification & donner sux iteme, surtout quend 1l'esuteur
utilise des quslificatife. Il faut Sviter le plue possible les queli-
ficetifs parcs qu'ils ont des significetions d'un degré différent selon

les personnes.

Barnard, Henigham et Gorsuch (197:2) reppellent que le compréhension
des itema eat particulidrement importente lorsqu'il s'egit d'échelle
pour lea enfants. Il faut a'aseurer que les enfants ont la cepecité de
lire et de comprendre les iteme. C'eat pourquoi nous nous essurerons

d'une reviaion linguistique de notre instrumsnt.
Apréds ces quelques ampects de l'auto-&valuetion du sujet, nous
ebordons 1'étude de quelques variables liées & le mesure du "self-es-

teem®,

c) Veriamblee sexe st #gs.
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Quel que soit le concept mesuré, l'expérimentateur doit tenir comp-

te de 1'influence des variables eexe et égs sur cette mesurs.

Plusieurs recherches, dont celles d'Horowitz (1962), Piers et Har-
ris (1964), Sears (1970) et Trowbridge (1972) montrent que le sexs n'est
pas une varieble significative dens le mesure du "self-concept". Les
résultats de laure recherchas effsctuéea avec des populations de.l'élé-
menteirs indiquent qu'il n'y a pas de différence significative entre
gargona 8t filles quant & la moyanna obtenus pour ls masure du "eslf-

conecept”®.

Mais pour le variables 8ge, noua ne rencontrons paa le méme unamité.
D'apréa Lipeitt (1958), Horowitz (1962) et Trowbridge (1972), il n'exis-
te pas da différence asignificetive quant & 1'8ge ou le degré scolaire,

dans le masurs du %elf-concepth

Par contra, Plers et Herris (1964) et Kokenes (1974) soutiennent
que lea 6l2ves de 6e année ont un "sslf-sateem"™ plue bas que les sutres
dagrés de 1'6lémantairse., Noum devrons vérifier cette hypothdas su mo-

ment de 1'expérimantation.

Noua pouvons sussi émsttre l'hypothdmse que le stetut socioéconomi-
que a une influence aur la mesure du “"eelf-ssteem". Pour le moment,
noua ne pouvons considérer cette verisble, car noue n'svons pes de don-
nées, pour la Québec, quant & 1l'influence du milisu aucioéconouiqua de

1'enfant sur son "eslf-ssteem”.
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Nous avons maintenant assez d'informations sur différents aspects
du "self-estesm" pour élaborer une définition opérationnelle de ce con-
cept. Cette démarche nous smdns & la seconds partie de notre travail,

la méthodologie.



Chapftre II METHODOLOGIE

Nous abordons, maintenant, la construction, proprement dite, du
test. D'abord, nous donnons une définition opérationnelle du "self-
esteem”". A partir de cette définition, nous formulons les items de la
premiére version du test. Puis, nous procéderons & l'analyse de vali-

dité de construction, de cette premiére version.
1- Définitiaon opérationnelle

Le définition opérationnelle consiste & définir un concept dans
gss principaux &léments et & structurer. ces éléments, en catégories.
Rinsi défini, il devient possible d'utiliser ce concept dans une expé-

rimentation ol il sera analysé et mesuré.

Nous définissons le "self-esteem" par quatre catégories: 1) les
parents 2) le sujet 3) le professeur et l'école 4) les pairs. La pro-
portion felative de chaque catégorie, dans le test, est basée sur l'en-
semble du contexte théorique qui a précédé. La répartition des items
est la sulvante 1) parents: 35% 2) sujet: 35% 3) professeur et école:
15% et &) pairs: 15% (figure 2).



48—

FIGURE 2: Répartition des items selon les

guatre catégories du "self-esteem"

1) parents: 35% 2) sujet: 35%

3) Ecole: 15%
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Voyons, maintenant, le rationnel et les facteurs de chague

catégorie.
1) Parents

Rationnel: parmi les personnes significatives pour l'enfant, les
parents jouent un rdle clé. Les sentiments des parents, a son égard,
ont une importance vitale pour le jeunme enfant, en état de compléte
dépendance envers ses parents. La plupart des enfants vivent leurs
premiéres années, & la maison. Méme lorsgqu'ils vont & 1'école, ou par-
ticipent & d'autres activités, ils reviennent chague jour dans leur
famille, qui demeure le centre de leur vie. Le rdle des parents est
d'autant plus important, que le "self-esteem" se forme, tot, dans l'en-

fance.

Les facteurs de cette catégorie référent aux conditions définies
par Coopersmith (1967) pour qu'un enfant aie un "self-esteem" élevé.
Nous avons regroupé: les trois conditions en deux facteurs: a) accep-
tation et b) autonemie & 1l'intérieur de limites clairement définies.
Nous appuyant sur Berne (1961), nous accorderons plus d'importance au

facteur a) dens la répartition des items.
Facteurs:

a) acceptation:

affection pour l'enfant tel qu'il est,

attentions positives,

intérét pour tout ce qui concerne l'enfant, ses compagnons...,
disponibilité, les parents prennent de leur temps pour faire des acti-

vités agréables avec lui.
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Suite & ces attentions que lui manifestent ses parents,l'enfant

conclut qu'il a ou qu'il n'a pas de valeur comme personne.

b) autonomie et limites clairement définies:

1'autonomie suppose que les parents accordent une certaine liberté
d'action,

font confiance,

respectent ses goits,

encouragent son initiative,

acceptent que l'enfant exprime ses idées.

Cette autonomie se vit & 1l'intérieur de limites clairement
définies, qui ont, selon Coopersmith (1967), un effet facilitateur,
& la condition que ces limites soient raispnnables et proportionnées

2 1'age de 1l'enfant.

2) Sujst

Rationnel: sans nier 1'importance de 1'influence des parente,
Branden (1969) insiste sur le pouvoir d'autodétermination de 1'homme.
Pour lui, 1'individu joue un rdle trds important dans son propre déve-

loppement, particuligrement en ce qui concerne le "self-eeteem".

L'enfant réagit aux influences extérieures avec ses caractéris-
tiquee personnelles. Sa fagon de répondre aux stimulations de son
entourage, a une importance déterminante sur 1l'évaluation qu'il fait

de lui-méms.

Les facteurs de cette catégorie sont a) la valeur personnelle

b) la compétence et c) 1l'état affectif.
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Facteurg:

a) valeur personnelle: c'est le concept fondamental de confianée en
sol et an sa valeur comme personne. Salon la définition de Branden
(1969), c'est l'aspect, digne de vivre. En Analyse transactionnelle,
ce facteur correspond & la position fondamentale "je suis 0.K." ou

"je ne suls pas 0.K.".

Cooperamith (1967) décrit ainsi, les personnes quli ont un "self-
esteem" &levé: elles sont efficaces, compétentes, actives, indépen-
dantes, capables d'activités créatrices et capables de formuler des

demandes claires.

b) compétence: ce fecteur correspond au deuxiéme aspect du "self-es-
teem", selon Branden (1969), la compétence & vivre. C'est la confian-
ce qu'il est capable de vivre, c'est-a-dire qu'il a les outils néces-
saires pour apprendre et se réaliser dans un traveil productif. Les
réalisations de 1l'enfant aux niveaux intellectuel (autre que scolaire),
physique et créateur (arts plastiques, musique...) sont des expressions

de son sentiment de compétence.

c) état affectif: selon Coopersmith (1967), il faut tenir compte de 1'é-
tet affectlf, dans les caractéristiques personnelles reliées au "self-
epteem". En effet, 1'état affectif de l'enfant refléte son niveau de
"gelf-ggtesem”". Laa recherches de Coopersmith (1967) ont montré que les
personnes qul ont un "self-esteem" élevé sont plus expressives dans

laure émotions, plue Joyeuaee et moins atteintes par 1'anxiété.

L'anxlété s'exprime ici, par l'appréhension devant l'avenir ou

une tdche nouvelle et 1l'insécurité en général.
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3) Professeur-école

Rationnel: nous avons vu plus haut, que le professeur est im-
portant pour l'enfant parce qu'il remplace, en partie, ses parents.

I1 est aussi, celul qul évalue la capacité a apprendre, de l'enfant.

Dans notre contexte nord-américaln, 1'école est une activité
majeure de l'enfance. Selon Coopersmith (1967), le succés ou l'échec
a 1'école a des conséquences marquées sur le "self-esteem". En effet,
la performance & l'école est associée avec des sentiments de valeur

personnelle.

Les facteurs de cette catégorle sont a) acceptation par le pro-

fesseur et b) la compétence a apprendre.

a) acceptation par le professeur: appréciation que 1l'enfant pergoit,
quand le professeur

se dit satisfalt de son travall,

lul falt des compliments,

luil donne des responsabilités dans la classe.

b) compétence & apprendre: & travers ses résultats académiques, 1l'en-
fant gent qu'il est:

capable d'apprendre,

capable de réussir le travall demandg,

aussl bon que les autres,

capable de sulvre le groupe.

C'est 1'école vécue comme expérience de succeés ou d'échee. Coo-
persmith (1967) abtient des corrélations significatives entre le "self-

esteem" et la réussite académique.
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4) Lee pairs ou le groupe

Rationnel: d'apres Cooperemith (1967), Horowitz (1962) et Koke-
nes (1974), le succés auprés des pairs est un facteur important du
"gglf-esteem". Les facteurs de cette catégorie sont a) la compéten-

ce sociale et b) la popularité.
Fqcteu:q:
a) compétence sociale: le sujet a confiance qu'il est capable d'éta-

blir de bonnes relations avec ses pairs. Il recherche la compagnie

des enfants de son ége et ne craint pas la compétition.

b) popularité: l'enfant se sent accepté par son groupe. Les autres

recherchent sa compagnie et le reconnaissent pour ses qualités.

Nous terminerons par un dernier aspect de la définition opération-
nelle, la répartition des items selon les neuf factsurs. La premidre
version da 1'instrument contiendra 20% d'items de plus que le nombre
prévu pour le test. Ces iteme supplémentaires sont inclus en prévi-
gion de la disparition d'items lors des analyses de fidélité, de dif-
ficulté et de discrimination. Ces items permsttent d'offrir un éven-
tail plus important d'items en vue de 1'élaboration finale de 1l'ins-

trument de mesure.

Comme noue avons décidé que le test compterait cinquante items,

la premiére version aura 20% de plus, c'est-g8-dirse soixante-huit items.

1) Parents, 35% des items eoit 24
8) 2/3 des items, soit 15

b) 1/3 des items, soit 9
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2) Sujet, 35% des items, solt 24
a) 1/3 des items, soit 8
b) 1/3 des 1tems, soit 8

c) 1/3 des 1tems, soit 8

3) Ecole, 15% des items, soit 10
a) 1/2 des 1tems, solt 5

b) 1/2 des items, soit 5

4) Pailrs, 15% des items, soit 10
a) 1/2 des items, soit 5

b) 1/2 des items, soit 5

?- Ingtrument: premiére version

Voicl les items, de la premiére version, pour chacun des neuf
facteurs:
Parents-facteur a)
1- mes parents sont contents de mol
2- j'al beaucoup de plaisir & la malson
3- mon pere est indifférent & ce que je fals a l'école
L- ma mére ne veut rien savoir de mes amis
5- mes parents cherchent & me falre plaisir
6- avec ma femille, je fals des excursions intéressantes
7- mes parents sont 18 quand j'al besoin d'eux
8- mes parents sont toujours occupés quand je veux leur parler
95~ mes parents trouvent que j'al de bonnes 1dées
10- mes parents aimeralent mieux que je sols différent

11- ma mére regarde des émissions de télé avec moi



=55«

12- mes parents trouvent gque je suls capable d'apprendre beaucoup de
choses

13- 1la fin de semaine, je bricole avec mon peére

14~ J'aime mieux Jouer chez mes amis

15- Jje dois penser comme mes parents

Parents-facteur b)

16- mes parents me laissent faire tout ce que je veux

17- mes parents me dérouragent quand je veux faire quelque chose par
moi-méme

18- mes parents sont trop séveéres

195- a la maison, je suis puni seulement quand je le mérite

20- mes parents voudraient que je sois plus débrouillard

21- ma meére tient compte de mes go(ts pour décorer ma chambre

22- mes parents me font confiance

23- A la maison, Jj'écoute mes disques préférés

2L- je discute beaucoup avec mes parents

Sujet-facteur a)

25 quand je veux quelque chose, Jje fals tout pour 1l'obtenir

26- quand j'ail un probleme, je trouve quelqu'un pour m'aider

27- Je m'ennuie quand je n'al pas d'école

28- Jje mfoccupe de mon apparence physique

29- quand j'al besoin de gquelque chose, j'al peur de la demander
30- J'ail beaucoup de difficulté a me décider, quand je dois choisir

31- Jje suis mal, quand je me sens différent des autres

32- Jje suis content d'étre ce que Jje suis (fille ou gargon)

Sujet-facteur b)

33- Je suis bon au sport
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LO-
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Je suis fort

je suis habile de mes mains

Je suis nul en musique

Je manque d'imagination

Je suis intelligent

j'al peu d'aptifudes pour les arts plastiques

Jje comprends difficilement guand on m'explique quelgque chose

Sujet-facteur c)

41-
L2-
43
L
45—
L6-
47-

L8-

Jje suis triste

J'ail peur de me tromper gquand je fais un travail

gquand on joue en éguipes, je pense que mon équipe va perdre

Jje suis mal, quand quelqu'un me regarde travailler

j'ai peur de ne pas répondre, comme il faut, & ce questionnaire
je suis de bonne humeur

Jje saute de joile guand je suis contente

Jje pleure, 81 j'ai de la peine

Ecole-facteur a)

49-
50-

51-

52-
53-
5t -
55-
56-

57-

mon professeur est content de mon travail

mon professeur trouve que je suis un mauvais éleve

mon professeur me demande d'aider ceux qui ont de la difficulté

en classe

le professeur dit souvent gque je ne comprend rien
le professeur est impatient avec moi

j'al beaucoup de difficultés & 1l'école

je suis fier de mon bulletin

a8 1'école, je finis mon travail aprés les autres

les autres apprenent plus vite que moi
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58- Jje sais bien les réponses, quand le professeur nous interroge

Groupe-facteur a)

59- Jje me fais des amis facilement

60- en groupe, j'al peur de faire rire de moi

61- Jje suis géné de parler devant la classe

62- Jje préfere jouer avec des enfants plus jeunes gque moi

63- Jj'aime mieux jouer tout seul

Groupe-facteur b)

64- aux récréations, des amis me demandent pour jouer avec eux
65- mes amis trouvent que j'ai de bonnes idées

66- mes amis me trouvent dréle

67- quand on fait des équipes, je suis choisi en dernier

68- apres 1'école, des amis viennent jouer chez moi
3- Analyse de la validité de contenu

Avant de procéder & 1l'expérimentation, il faut vérifier si 1'ing-
trument mesure vraiment le concept étudié. Cette question concerne
la validité de 1'instrument. La validité est le lien entre le concept
8 mesurer, tel que défini dans le contexte théorique, et les items
congus pour le mesurer. Il existe plusieurs fagons de déterminer la

validité. L'instrument sera d'abord soumis & la validité de contenu.

La validité de contenu consiste & déterminer ce que 1'instrument
mesure, en se basant sur le jugement "d'experts". Si, indépendamment
1'une de l'autre, des personnes qualifiées jugent que les items mesu-
rent le "self-esteem", elles accordent ainsi & 1'instrument une vali-

dité de contenu.
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a) Méthode de cotation des items

Voici la description des différentes. étapes pour déterminer la
validité de contenu de l‘'instrument. D'abord, fut effectué le recru-
tement des analystes: vingt personnes furent choisies. Elles appar-
tiennent aux professions suivantes: six psycholoéues, deux professeurs
aux sciences de 1'éducation, deux chercheurs en éducation, un-prqfesseur
au secondaire, un psycho-éducateur, un omnipraticien, deux didacticiens,
deux animateurs et trois docimologues. Au plan des qualifications,
le groupe compte quatre dipldmés du troisiéme cycle, neuf du deuxiéme

cycle et sept du premier cycle.

Etant donné que les analystes ne sont pas spécialisés en "self-
esteem", i1 fallait procéder & un entrainement avant la cotation des
items. Cet entrainement comprend deux parties, une sur la théorie du
"self-esteem” et 1l'autre sur la cotation des items. Pour la premiére
partie, les anAlystes ont regu un texte gui résume les formulations
théoriques relatives au "self-esteem". (Annexe I). Ce texte comprend
la définition des concepts de base, un apergu du développement du
"self-esteem" et enfin la définition opérationnelle du "self-esteem”.
Les informations contenues dans le texte ont &té complétées lors d'une
rencontre avec les analystes. La définition opérationnelle fut par-
ticuliérement mise en évidence afin que le rationnel des catégories

et des facteurs soit bien assimilé par les analystes.

L'étape suivante fut la cotation des items par les analystes,
laquelle cotation comportait deux volets. D'abord, pour chaque item,
dire s'il est positif, négatif ou neutre, par rapport au "self-esteem".

La question est la suivante: si 1'enfant répond oui & 1l'item, est-ce
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1'indice d'un "self-esteem" positif ou négatif, ou est-ce sans rapport

avec le "self-esteem"?

Le deuxiéme niveau de cotation concerne les catégories et les
facteurs. A chacun des items, les analystes associent une catégorie:
parents (P), sujet (5), pairs-groupe (G) ou professeur-école (E) et
enfin, indiquent le facteur concerné par cet item, soit Pa, Pb, Sa,

Sb, Sg Ea, Eb, Ga ou Gb.

La capacité des analystes & coter les items a é&té vérifiée par
un exercice (Annexe II). Cet exercice ayant montré gue la théorie
était bien assimilée, nous avons remis & chague analyste les tableaux
pour la cotation (Annexe III). Ces tableaux sont composés des soixante-
huit items de la premiére version, présentés dans un ordre aléatoire.
Avant de procéder & la cotation, il fut rappelé que chacun devait ré-
pondre individuellement, sans aucune consultation des experts entre
eux. I1 fut constaté gue les analystes se sont acquittés de cette

tdche tr2s consciencieusement.

Nous abordons maintenant la derniére phase de la validation,

l'analyse des résultats de la cotation des experts.

b) Résultats de l'analyse de la validité de contenu

L'analyse de la cotation des items sg'effectue en deux temps: par-
tie I, analyse de cotation des items selon les trois catégories positif,
négatif et neutre; partie II, analyse de cotation des items selon les
neuf catégories: parents (a,b), sujet (a,b,c), école (a,b) et groupe
(a,b). Dans chacune des deux parties, la fidélité des analystes, la

fidélité des catégories et la fidélité des items sont rapportées.
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1) Résultats de l'analyse, partie I

La tableau 1, donne le pourcentage de fid8lité des analystes par
rapport aux catégories positif, négatif et neutre. La moyenne de fidé-
est 90.8%, ce qui constitue une trés haute fidélité. En général, la
fidélité est condidérée comme élevée, lorsqu'elle est au-dessus de
65%. De plus, aucun analyste a une fidélité inférieure & 86%; donc
aucun analyste ne doit étre exclu. L'écart-type de 2.6 indique une
concentration remarquable des scores individuels. Ces résultats mon-
trent que les analystes ont fait leur travail avec sérieux. Si 1l'um
d'entre eux avait coté au hasard, 1l'analyse des résultats aurait permis

de le repérer grace & un indice de fidélité relativement bas.

Tous les analystes étant retenus, nous poursuivons avec l'analyse
de fidélité des catégories. Nous constatons que la fidélité des caté-
gories positif et négatif est treés &levée, 94% (tableau 2). Ces ré-
sultats signifient que la cohérence interne est treés élevée pour les
catégories 1 et 2. Quant & la catégorie 3, neutre, la fidélité est

trds basse, 24%; donc, la catégorie neutre ne peut exister.

Nous terminons cette premidre partie par 1l'analyse de fidélité
des soixante-huit items (tableau 4). La moyenne de fidélité pour 1'en-
gemble des items atteint le score treés élevé de 94%, tandis que l'écart-
type se situe & 10.2%. La plupart des items ont une fidélité élevé sauf
les items 10 et 55 qui ont une fidélité inférieure & 60%. Nous devons
exclure ces deux items, de méme que 1l'item 54, parce qu'il est coté
neutre et que cette catégorie ne peut exister, de par 1l'analyse précé-

dante.

Suite & cette premigre partie de 1l'analyse, nous conservons deux caté-



Tableau 1: FIDELITE DES ANALYSTES (Partie I)

NO. DE L'ANALYSTE FIDELITE
1 90
2 93
3 85
L 9L
5 89
6 89
7 86
8 92
E 88

10 g»o
11 go
12 94
13 94
14 87
15 91
16 93
17 90
18 93
13 91
20 93
MOYENNE 90.8

ECART-TYPE 2.6



Tableau 2

FIDELITE DES CATEGORIES (Partie I)

NO. CATEGORIE FIDELITE

1 POSITIF ay

2 NEGATIF ay

3 NEUTRE 24
Tableau 3

RECOUPEMENTS DES CATEGORIES INFIDELES (Partie I)

NO. CAT. 1 2 3
1 FIDELITE ASSEZ FORTE
2 FIDELITE ASSEZ FORTE

3 192 244 0



Tableau &

FIDELITE DES ITEMS (Partie I)

NO. DE L'ITEM FIDELITE CATEGORIE
1 100 POSITIF
2 85 NEGATIF
3 95 POSITIF
L 95 NEGATIF
5 100 NEGATIF
6 100 POSITIF
7 100 POSITIF
8 95 NEGATIF
9 85 NEGATIF

10 55% NEGATIF
11 85 POSITIF
12 100 POSITIF
13 95 NEGATIF
14 80 NEGATIF
15 90 POSITIF
16 100 POSITIF
17 100 NEGATIF
18 100 NEGATIF

X: FIDELITE TROP FAIBLE



Tableau 4 (suite)

FIDELITE DES ITEMS

NO. DE L'ITEM FIDELITE CATEGORIE
19 100 ROSITIF
20 100 NEGATIF
21 100 POSITIF
22 100 POSITIF
23 100 POSITIF
2L 100 POSITIF
25 100 POSITIF
26 95 POSITIF
27 100 - POSITIF
28 95 NEGATIF
29 80 NEGATIF
30 100 NEGATIF
31 85 NEGATIF
32 100 POSITIF
33 100 POSITIF
34 100 NEGATIF
35 95 POSITIF
36 100 NEGATIF
37 95 POSITIF
38 100 POSITIF

39 100 NEGATIF



Tableau & (suite)

FIDELITE DES ITEMS

NO. DE L'ITEM FIDELITE CATEGORIE
L0 100 POSITIF
41 100 NEGATIF
L2 100 NEGATIF
L3 100 NEGATIF
Ly 90 NEGATIF
L5 100 POSITIF
L6 100 NEGATIF
L7 100 NEGATIF
L8 85 POSITIF
49 100 POSITIF
50 100 POSITIF
51 100 NEGATIF
52 90 NEGATIF
53 100 POSITIF
54 60 NEUTRE
55 50% NEGATIF
56 100 NEGATIF
57 95 NEGATIF
58 100 POSITIF
59 100 NEGATIF

%: fidelité trop faible



Tableau 4 (suite)

FIDELITE DES ITEMS

NO. DE L'ITEM FIDELITE CATEGORIE
60 S0 NEGATIF
61 85 PGSITIF
62 95 POSITIF
63 100 NEGATIF
6L S5 NEGATIF
65 90 - POSITIF
66 80 POSITIF
67 95 NEGATIF
68 90 POSITIF

MOYENNE 94,0

ECART-TYPE 10.2
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gories: positif et négatif; et nous ne perdons que trois items. Nous
passons maintenant & la partie II, soit l'analyse de fidélité par rap-

port aux neuf catégories.

2) Résultats de l'analyse, partie II

Dans cette seconde partie, nous avons effectué trois analyses
successives. Pour l'analyse 1, la moyenne de fidélité des analystes
est de 64.8% (tableau 5). Pour guelques analystes, la fidé&lité est
inférieure & 60%. Ici, nous avons le choix entre mettre en doute 1la
cohérence des analystes ou celle des catégories. Comme la fidélité des
analystes était trés élevée dans la premiere partie, nous préférons
plutdt retenir la premiére hypothése et considérer immédiatement 1l'ana-

lyse de fidélité des catégories.

Toujours & l'analyse 1, la fidélité de trois catégories est infé-
rieure 8 60% (tableau 6). Ce sont les catégories 3 (Sa), 5 (Sc) et 8
(Ga). Ces catégories ne possédant pas de cohérence interne suffisante,
nous examinons alors les recoupements des catégories (tableau 7). Les
recoupements mathématiques montrent que la catégorie 3 est confondue
le plus souvent avec la catégorie 4, tandis que la 8 se recoupe avec
la 9. A ce recoupement mathématique s'ajoute un recoupement de catégo-
rie oui est congruent avec la définition opérationnelle. En effet,
les catégories 3 et 4 appartiennent & la méme catégorie S, de méme
gue les catégories 8 et 9 font partie de G. La catégorie 3 est donc
regroupée avec la catégorie 4 (Sab) et la catégorie 8 avec la 9 forment

G. Sept catégories sont maintenant retenues pour l'analyse 2.

Lors de cette deuxieme analyse, la moyenne de fidélité des ana-

lystes est passée de 64.8 &.71.7% (tableau 5). Aucun analyste a une



Tableau 5

FIDELITE DES ANALYSTES (Partie II)

NO. DE L'ANALYSTE ANALYSE 1 ANALYSE 2 ANALYSE 3
1 68 74 78
2 60 69 72
3 69 | 76 80
L 56 66 72
5 66 72 76
6 65 73 79
7 58 65 ' 72
8 57 66 73
9 70 76 80

10 62 68 75
11 67 72 80
12 71 76 81
13 71 76 82
14 69 73 79
15 A 73 76
16 61 69 75
17 66 74 79
18 66 73 76
19 60 66 : 70
20 70 77 81
MOYENNE 64.8 71.7 76.8

ECART-TYPE L,7 3.8 3.5



Tableau 6

FIDELITE DES CATEGORIES (Partie II)

ANALYSE 1 ANALYSE 2 ANALYSE 3

NO. CAT. EID. CAT. FID. CAT. FID.
1 Pa 72 Pa 72 Pa 72
2 Pb 66 Pb 66 Pb 66
3 Sa 53 Sab 75 5 85
L Shb 60 Sc 59 Ea 83
5 Sc 59 Ea 83 Eb 63
6 Ea 83 Eb 63 G 79
7 Eb 63 G 79

8 Ga 56



NO.

Tableau 7

RECOUPEMENTS DES CATEGORIES INFIDELES (Partie II)

ANALYSE 1

FIDELITE ASSEZ FODRTE

FIDELITE ASSEZ FORTE

28 25 0 149
19 16 121 0
2n 7 115 951

FIDELITE ASSEZ FORTE

28 3 L1 35

FIDELITE ASSEZ FORTE

120

76

’1

34

23

39

L0

Ly

90

15

18

L6

29

&9

10

12

16

58
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fidélité inférieure & 65%. La fidélité des catégories a augmenté con-
sidérablement (tableau 6). Donc, nous avons fait le bon choix dans le
regroupement des catégories. Cependant, une catégorie, Sc, a une fidé-
1ité inférieure & 60%. Le recoupement des catégories est de nouveau
effectué pour déterminer & quelle catégorie se joindra Sc. D'apreés le
tableau 8, nous voyons que la catégorie 4, (S5c) est confondue trés for-
tement avec la catégorie 3 (Sab). Donc, les catégories 3 et 4 sont re-
groupées en une seule catégorie S et la tentative de scinder S en sous-
catégories s'avere impossible. Nous procédons & la troisiéme analyse

avec six catégories.

Les résultats du tableau 5 indiquent, pour cette analyse, une
moyenne de fidélité des analystes de 76.8%. Aucun analyste a une fidé-
1ité inférieure & 70%, ce qui est un excellent résultat. Quant & la
fidélité de la catégorie S, elle attient 85% (tableau 6). La plus basse
fidélité est pour la catégorie Eb, 63%. Mais cette fidélité est accep-

table et ne justifie pas un autre regroupement de catégories.

La fidélité des soixante-huit items, pour les trois analyses, est
rapportée au tableau 10. Les résultats se résument comme suit: a
l'analyse 2, la fidélité a augmenté et atteint 79.3% et enfin & 1l'analyse
3, la moyenne de fidélité est trés élevée, 83.5%. Cependant, si 1l'on
examine la fidélité de chacun des items lors de l'analyse 3, sept items
ont une fidélité inférieure & 60%. Cette fidélité est trop basse et il
faut exclure ces items: 7, 13, 26, 38, 44, 55 et 60. Rappelons qu'a la
premiére partie de l'analyse, par rapport aux catégories positif, néga-
tif et neutre, nous avions trois items litigieux, 10, 54 et 55. Au
total, nous avons neuf items litigieux, puisque 1l'item 55 a é&té enlevé

dans les deux cas.



ND.

RECOUPEMENTS DES CATEGORIES INFIDELES (Partie II)

Tableau 8

FIDELITE ASSEZ

FIDELITE ASSEZ

FIDELITE ASSEZ

20 7

FIDELITE AS5EZ

FIDELITE ASSEZ

ANALYSE 2.

FORTE

FORTE

FORTE

210

FORTE

91

FORTE

21

39

19

81

26



N[I.

Tableau 9

RECOUPEMENTS DES CATEGORIES INFIDELES (Partie IT)

ANALYSE 3

FIDELITE ASSEZ FORTE

FIDELITE ASSEZ FORTE

FIDELITE ASSEZ FORTE

FIDELITE ASSEZ FORTE

1 3 112 39 0 26

FIDELITE ASSEZ FORTE



ANALYSE 1

nNO.

10

11

1?2

13

14

15

16

17

FID.

A5
6N
90
60
65
85
L 5%
50%
95
o0
a0
an

S50%

100

95

CAT.

Ea
Sa
Sc
Sb
Sb
Sb
Pb
Sc
Ga
Pb

Sa

Pb
Sc
Pb
Gb

Pa

Tableau 10

FIDELITE DES ITEMS (Partie II)

ANALYSE ?
FID. CAT.
85 Ea
65 Sab
90 Sc
65 Sah
70 Sab
9% Sab
L 5% Pb
50% SE

1nn G
9N Pb
101 Sah
80 Ebh
50% Ph
95 Sc
85 Pb

1nn G
95 Pa

*: FIDELITE TROP BASSE (< 6M

ANALYSE 3
FID. CAT.
85 Ea
90 5
100 S

65 S

95 5

895 5.
L 5% Pb
85 5

100 G

an Pb
100 S

an Eb
5M% Pb
10N S

A5 Ph
1an G

95 Pa



Tableau 10 (suite)

FINDFILITE DES ITEMS®

ANALYSE 1 RMNALLYSE 2 ANALYSE 3
MO, FID. CAT. FID. CAT. FID. CAT.
18 90 £b an Fb 90 Fh
19 an Pa an Pa a0 Pa
N A5 Pa as Pa 85 Pa
21 90 Sa 950 S5ah 10N S
27 500 Sh 95 Sab 1Nn0 S
23 5% Gh 95 G as G
24 95 Gb 95 G 95 G
?5 ns Pb gs Pb a5 Ph
76 H0% Pa ) Fa A% Pa
27 £n Fa £n Pa AN Pa
-8 Q.5 Pa 95 Da 95 Pa
a9 70 Ga 75 0 79 G
3N 75 Sh an S5ah 9n =
31 75 5h an Sab 85 5
37 95 Pa 95 Pa 95 Pa
33 an Pa an Pa 3N Pa
34 mn ‘a 70 Ea 70 Fa
%: FIDELITE TROP BASSE (< 6M



ANALYSE 1
NO. FID.
39 7N
3G as
37 a5
8 S
39 55%
L0 85
41 65
Lo L 5%
Lz 95
Lty S%
L5 75
) an
L7 95
Ha 2l
L9 95
80 75
51 95
*:

CAT.

Pa

5Sr

Pb

Pa

fa

Ga

Ea

Tableau 10 (suite)

FIDELITE DES ITEMS

ANALYSE

FID)E

n

ns

95

S0%

cE

(5

5%

95

5%

(91

95

95

FIDELITE TROP BASSE (<60

2

CAT.

Pa

Fb

f'a

Eh

Sah

Sab

Eb

Qo

Ph

Pa

Sab

ANALYSE 3
FID. CAT.
7] Pa
an fh
99 Ma
SN% Fb
1nn G
1nn 5]
65 £b
a5 5
9% Pb
S Pa
inn S
95 G
595 ta
B3 Pa
95 Fa
10N 0
95 Ea



Tableau 10 (suite)

FIDELITE DES ITEMS

ANALYSE 1 ANALYSE 2 ANALYSE 3
NO. FID. CAT. FID. CAT. FID. CAT.
52 a0 Pa 80 Pa 80 Pa
53 60 Pb 60 Pb 60 Pb
54 80 Sc 80 Sc 85 5
55 L 5% Pa L 5% Pa L 5% Pa
56 75 Gb 85 G a5 G
57 5% Sa 65 Sab 100 S
58 85 Pb 85 Pb 85 Pb
59 35% Sc L0 G 60 S
60 P 5% Ga 30% Sab L 5% S
61 LO* Ga 55% Sab 60 S
62 90 Gb 1Nn0 G 100 G
63 LO% Ga L% G 60 S
6l 75 Pb 7°. Pb 75 Pb
65 85 Sc 85 6o 90 6
66 85 Pb 85 Pb 85 Pb
67 100 Sb 100 Sab 100 S
68 70 Sa 100 Sab 100 S

MOYENNE .2 79.3 83.5
ECART-TYPE 19.0 18.8 16.8

¥#%: FIDELITE TROP BASSE (<60)



Tableau 11

DISTRIBUTION DES ITEMS FIDELES PAR CATEGORIE (Partie II)

ANALYSE 1 ANALYSE 2 ANALYSE 3

ND.  CAT.  N. % CAT. N % CAT. N.
1 Pa 11 21 Pa 11 20 Pa 11
2 Ph 8 15 Pb 8 14 Pb 8
3 Sa 5 10 Sab 15 27 5 24
b Sb 7 13 Sc 4 7 Ea 5
5 Sc l 8 Ea 5 g Eb b
6 Ea 5 10 Eb b 7 B 9
7 Eb b 8 G 9 16

8 Ga b 8

3 Gb b 8

ITEMS LITIGIEUX 12 7

18

13

39

15
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Quant aux catégories, nous en conservons six sur les neuf que
comportait la définition opérationnelle. Les analyses successives
ont maontré gue l'instrument mesure le "self-esteem" selon les caté-
gories parents (Pa, Pb), sujet (S), école (Ea, Eb) et pairs-groupe

(B).

Une fois terminée l'analyse de la validité de contenu, 1l'instru-
ment est prét pour 1l'expérimentation. Les objectifs fixés au début
de cette recherche sont maintenant atteints. Le moment est donc
venu de faire le bilan de ce travail et d'esquisser des perspectives

pour des recherches ultérieures.



CONCLISION: Résumé et perspectives

D'abord, le concept de "self-esteem" a #té défini en le diffé-
rentiant des concepts de "self" et de "self-concept". Ensuite, 1la
signification précise du "self-esteem", dans cette recherche, a &té
formulée & partir des théories de Branden (1969) et de Yamamoto (1972).
Four certains aspects du "self-esteem” comme les relations parents-
enfant, enfant-professeur et enfant-pairs, 1'apport thénmrijue a é&té
complété par les données expérimentales rapportées surtout par Wylie
(1961 ) et Coopersmith (1967). Ce contexte théoriyue a conduit a une
définition opérationnelle qui tient compte de neuf facteurs du “self-

esteem .

Dans la deuxieme partie, ie probleme de la mesure du ~self-esteem-
a été discuté. Le questionnaire est la forme d'instrument qui a été
choisle d'aprés les recommandations de Fiske (1971) et Luilford (1954)
sur la mesure des concepts de personnalité. w« partir de la défini-
tion opérationnelle, fut é&laborée une premiere version de l'instrument,
comprenant soixante-huit items. Nous avons procédé a la validation
de contenu de l'instrument et & la fin de l'analyse, il s'est gvére

gue neuf items étaient litigileux. D'apreés la définition opérationnelie,
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l'instrument revisé doit compter cinquante items répartis ainsi:
parents (P) 35%, sujet (5) 35%, école (E) 15% et groupe (G) 15%.
Pour s'assurer que chaque catégorie conserve suffisamment d'items,
i1 faut analyser la distribution des items litigieux par catégorie:
catégorie P, il reste 18 items et il en faut 17,

catégorie 5, i1 reste 23 items et i1 en faut 17,

catégorie E, i1 reste 9 items et il en faut 8,

catégorie G, il reste 9 items et il en faut 8.

Donc nous avons suffisamment d'items par catégorie pour poursuivre

l'analyse de validité de cette deuxieéme version de 1l'instrument.

Comme nous l'avons déja mentionné, la phase d'expérimentation fera
l'objet d'une recherche ultérieure. Cependant, nous pouvons mentionner

quelques étapes de l'expérimentation.

D'abord 1'instrument sera révisé au plan linguistique. Il est
trés important de vérifier la signification que peuvent avoir certains
mots ou expressions pour des enfants de huit & douze ans. Les modifi-
cations proposées par le linguiste seront acdaptées lors de la mise &

1'essgsal avec des groupes restreints.

L'expérimentation se poursuivra par 1'étude des indices de discri-
mination et de difficulté de chaque item. Pour la version finale de
1'instrument, les items seront sélectionnés selon trois critéres:

fidélité (déja analysée au chapitre II), discrimination et difficulté.

Enfin, 11 faudra poursuivre l'analyse de la validité de 1l'instru-
ment d'aprés trois sortes de validité: la validité de convergence, la
validité concurrente ou prédictive et si possible, la validité de cons-

truction ("construct validity").
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ANNEXE I: Texte pour l'entrainement des analystes



COTATION DES ITEMS SELON LES OBJECTIFS

Chapitre 1 LE "SELF-ESTEEM"

Votre collaboration est absolument nécessaire a la construction
d'un test pour mesurer l'estime de soi (nous dirons le "self-esteem")

d'enfants de huit a douze ans.

Le "self-esteem” est un concept de plus en plus important en
psychologie clinique et scolaire. Plusieurs auteurs soutiennent que la
perception qu'un individu a de lui-meme est le facteur central influen-
gant son comportement. Pour Branden, il n'y a aucun jugement de valeur
plus important pour un homme, ni aucun facteur plus déterminant dans
son développement psychologique et sa motivation, que l'estime qu'il
porte & lui-méme. Quant a Berne, le "self-esteem" est un concept de

base dans sa théorie de 1'Analyse transactionnelle.

R) Définition
1) Le "self-esteem" est un jugement de valeur qu'une personne porte

sur son "self'",
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2) Le "gelf" référe a8 1'étre entier; c'est la totalité de ce que je
suls, incluant l'aspect subjectif "(I)" et objectif "(me)", de mon

’
experience.

3) "le self-concept" est la représentation symbolique du "self"; il
correspond 8 toutes les descriptions verbales, picturales et au-

tres, du "self".

Selon Yamamoto, le "self-esteem" permet une ressemblance de plus

en plus étroite entre le "self-concept" et le "self".

11 ne faut pas confondre le "self-esteem" et la fierté. Le "self-
esteem” fait appel a la confiance fondamentale de 1'homme (que Bran-
den appelle "psycho-épistémologique") en son efficacité et sa valeur.
La fierté est un sentiment de satisfaction de sol aprés une réussite
dans une tache particuliérz ou une habileté spécifique. Le "self-
esteem" précéde les réalisations, alors que la fierté vient aprés.

Branden propose la relation causale suivante: (voir figure 1)

La définition du "self-esteem" selon Branden, comprend deux
aspects interreliés. Le"self-esteen' est 1la conviction de guelqu'un

qu'il est compétent pour vivre (efficacité) et digne de vivre (valeur

personnelle). Et l'homme se rend digne de vivre en étant compétent
8 vivre. Donc, les réalisations de 1l'enfant comme é&léve, sportif...

reflétent la fagon dont il s'apprécie globalement comme personne.
B) Développement du "self-esteem"

Pour Sullivan les traits de personnalité de l'enfant, en interac-

tion continuelle avec les "significant others" forment la base du "self-



Confiance
—>
Paycho-épiatémologique

(D'apras Branden (1969))

FIGURE I

Self-esteem —>

réalisations

—> flerté
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esteem". Selon plusieurs auteurs, Glasser, Berne, Branden, le besoin
de "self-esteem" est vécu trés tdt dans l'enfance. Comme le jeune en-
fant est totalement dépendant de ses parents, nous accorderons une

grande importance a la relation parents-enfants dans le développement

du "self-esteem".

A 1'age scolaire, le professeur et les amis deviennent aussi des
"significant others". La fagon dont 1l'enfant est pergu par son pro-
fesseur et par 1e.gr0upe dont il fait partie, aura une influence sur son
"gelf-esteem". Cet influence n'est, cependant, pas aussi déterminante

gue celle des parents, a cause de 1'age ol se forme le "self-esteem".

Enfin, les caractéristiques personnelles de 1l'enfant sont dé-
terminantes dans la formation du "self-esteem". Ccs caractéristiques
feront qu'il réagira ou non dans le sens des influences extérieures

qu'il recgoit.

Les items se regroupent en quatre catégories: 1) parents

?) sujet 3) professeur-école 4) pairs.

Catégorie 1- Earents

Rationnel:
Plusieurs recherches confirment 1'hypothése de 1'importance de
la relation parents-enfants. Par exemple, Pedersen ,(1969) obtient
une relation positive entre 1'évaluation du "self" de 1'enfant et la fa-
gon dont il croit étre pergu par ses parents. Cette recherche est ef-

fectuée avec une population d'étudiants du niveau universitaire. I1
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est évident que 1l'évaluatinn des parents a une influence encore plus

grande chez les enfants plus jeunes.

Coopersmith a effectué une importante recherche sur les condi-
tions qui favorisent un "self-esteem" positif. Le facteur déterminant
demeure la relation parents-enfants. Il arrive & la cnnclusion qu'il
faut trois conditions principales pour qu'un enfant aie un "self-esteem"
positif: acceptation par ses parents, respect de l'action personnelle,
a 1'intérieur de 1limites clairement définies. I1 ne donne pas un ordre
d'importance pour ces facteurs. 1l indique seulement, qu'aucun n'est

suffisant en lui-meme.

Facteurs de la catégorie-parents:

a) acceptation:
- affection pour 1l'enfant tel qu'il est
~ attentions positives
- intérét pour tout ce qui cnncerne l'enfant, ses compagnons...
- dispnnibilité: on lui donne du temps pour faire des activi-

tés agréables avec lui.

Suite a ces attentions que lui manifestent ses parents, 1l'enfant
conclus qu'il a de la valeur comme personne st il neu* se= regarder favo-
reblement. En termes d'Analyse transactionnelle, nous dirons que les

parents font sentir & 1l'enfant qu'il est 0.K. tel qu'il est.
b) autonomie & 1l'intérieur de limites clairement définies

Nous regroupons les deux autres conditinns de LConpersmith sous

un facteur unique. L'autnnomie se définit comme une certaine liberté
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d'action,

on lui fait confiance (puisqu'il est 0.K.)

respect de 1'enfant dans ses goidts...

encouragement pour l'initiative

acceptation du point de vue de 1l'enfant.

Tout ceci & 1'intérieur de limites ou structures qui ont un
effet facilitateur & la condition que ces limites soient raisonnables

et proportionnées & 1'age de 1l'enfant, et non arbitraires ou inflexibles.

L'Analyse trangsactionnelle dirait "un parent aidant gqui respecte

les besoins de 1'enfant libre, de l'enfant".

Nous appuyant sur Berne, nous accorderons plus d'importance
au facteur a) qui constitue probablement la base du "self-esteem" de

1'enfant.

Catégorie ?2- le sujet

Rationnel:

Sans nier l'importance de 1'influence des parents ou autres,
Branden insiste sur le pouvoir d'auto-détermination de 1'homme. I1 sou-
tient que 1'individu joue un rdle trés important dans son propre déve-

loppement, particuliérement, en ce qui concerne le "self-esteem".

L'enfant réagit aux influences extérieures avec toutes ses
caractéristiques personnelles. Sa fagon de répondre aux stimulations
de son entourage a une importance déterminante sur 1l'évaluation gu'il

fait de lui-méme.
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Facteurs de la catérogie sujet:

a) valeur personnelle:

Concept fondamental de confiance en soi, en sa valeur comme
personne. LC'est le "dinne de vivre" de la définition de Branden. En
Analyse transactionnelle, ce facteur correspond & la nosition fondamen-

tale "je suis 0.K.", ou "je ne suis pas 0.K.".

En conclusion de son étude, Coopersmith décrit les personnes
ayant un "self-esteem" &levé:

- efficaces

- équilibrées

- compétentes

- actives

- indépendantes

- capables d'activités créatrices

- capables de formuler des demandes claires.

b) compétence

Ce facteur correspond au deuxiéme aspect du "self-esteem" selon
Branden, "la compétence a vivre". C('est le facteur a), valeur person-
nelle, mais concrétis@ dans des actions ou des réalisations. Une
personne gui ne se trouve aucune aptitude dans aucun domaine gque ce

soit, n'aura pas une valeur personnelle élevée.

La compétence s'exprime par les réalisatinns au niveau intellec-

tuel, physigue ou créateur (arts plastiques, musigue...)
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c) état affectif

Selon Coopersmith, i1 faut tenir compte, dans les caratéristiques
personnelles reliées au "self-esteem", de 1'ftat affectif. Ses ré-
sultats lui permettent de soutenir que les persﬁnnes qui ont un "self-
esteem" élevé sont 1) plus expressives dans leurs émotions, 2) plus
joyeuses et 3) moins atteintes par 1'anxiété que le groupe bas en
"self-esteem". L'anxiété est exprimée ici par 1'appréhension devant

1'avenir, ou devant une tache nnuvelle et 1'insécurité.

Catégorie 3- Professeur-école

Rationnel:

Nous avons vu, plus haut, que le professeur est important pour
1'enfant parce qu'il remplace, en partie, les parents. Plusieurs
recherches ont montré que 1'acceptation de 1'enfant par son professeur
influence le niveau de son "self-esteem" ( Perkins (1960), Edeburn et
Landry (1974). Le professeur est important aussi, parce que c'est 1lui

qui évalue la capacité & apprendre de 1l'enfant.

Dans notre contexte rord-américain, l'école est une activité
majeure de l'enfance. Selon Coopersmith, "le succés ou 1l'échec 3
1l'école a des conséquences marquées sur le "self-esteem". En effet,
la performance 3 1'école est associf avec des sentiments de valeur per-

sonnelle,

Facteurs de la catégorie professeur-école:

a) acceptation par le professeur
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-appréciation de l'enfant par son professeur

-appréciation comme éléve et comme personne

Le professeur montre cette appréciation en disant qu'il est sa-
tisfait du travail de 1'éléve, en lui faisant des compliments ou en

lui donnant des responsabilités dans la classe.
b) compétence a apprendre

-auto-évaluation de l'enfant sur ses capacités 3 apprendre
-se gsent capable de faire le travail qu'on lui demande
-se pergoit comme aussi bon que les autres

-est capable de suivre le groupe

C'est 1'école vécue comme expérience de succés ou d'échec. Coo-
persmith obtient des relations significatives entre le "self-esteem"

et la réussite académique.
Catégorie L- les pairs (groupe)
Rationnel:

Théoriquement, un "self-esteem" flevé est associé & la réussite
dans les relations interpersonnelles. A son tour, l'estime venant

des pairs aura pour effet de maintenir le "gelf-esteem'.

Plusieurs recherches montrent qu'il existe une relation positive
entre le "self-esteem" et les indices sociométriques (Horowitz (1962),

Kokenes (1974), Coopersmith).

Coopersmith obtient les résultats suivants. Les personnes avant

un "gelf-esteem" bas sont celles qui ont le plus de relations pauvres
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avec leurs pairs. JQuant & ceux qui ont un "self-esteem" élevé, Coo-
persmith les décrit comme ayent des relations sociales géniralement

bonnes et quil occunent des positions d'influence et d'autorité.

Facteurs de la catéqorie - palrs (qroupe):

a) compétence sociale:
- recherche de contacts avec ceux de son age
- compétence du sujet a &tablir des relations avec les autres

- confiance en sa valeur comparée aux autres
sujet —_— pairs

b) popularité:

- acceptation par son groupe
- recherche sa compagnie
- estime pour certaines qualités

pairs

sujet &



Chapitre II COTATION DES ITEMS PAR LES ANALYSTES

de

1)

2)

Nous vous demandons de juger les items a deux niveaux:

pour chaque item, dire s'il est positif, négatif, ou neutre par
rapport au "self-esteem". C'est-a-dire, si 1'enfant répond oui,
a 1'item, est-ce 1'indice d'un "self-esteem” négatif ou positif
ou est-ce qu'il n'indique rien sur le "self-esteem". Dans la

colonne appropriée, inscrivez un X pour indiquer si 1'item con-

cerne un "self-esteem" positif, négatif ou neutre.

pour chaque item, dire & quelle catégorie il appartient, parents
(P), sujet (5), pairs-groupe (G) ou professeur-école (E); et enfin

de quel facteur ou sous-catégorie, il s'agit.

Pour vous faciliter la cotation, voici un rappel, des facteurs

chaque catégorie:

P - Parents P a - acceptatinn

P b - limites - autonomie

S - Sujet S a - valeur personnelle
S b - compétence

S c - état affectif
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3) E- Prof.-fcole E a - acceptation par professeur

£ b - compétence a apprendre

L) G- Palrs-groupe G a - compétence snciale

B b - popularité

Dans la colonne appropriée, inscrivez un X pour indiquer a guelle

catégorie: soit Pa, Pb, Sa, Sh, Sc, Ea, Eb, Ra, Gb, l'item appartient.



BNNEXE II: Exercice de cotation des items
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Pour vérifier si la cotation est bien comprise, nous allons coter

guelgues items pris en dehors des items du test.

1- Ma mére est inguiete quand je suis malade.

Z- Je suis peureux.

5- Le professeur me rénrimande souvent.

4- Mes parents sont contents guand j'arrive.

5- Je joue bien du piano.

6- Je sais bien mes legons.

7- Aprés l'école, des amis me demandent pour jouer avec eux.
8- Je suis débrouillard.

9- Mon pére me donne des responsabilités.

17~ Je suis capable d'apprendre beaucoup de choses.
11- En équipe je laisse les autres dercider.

17- A 1'école, j'ai du plaisir avec mes amis.

15- A la maison, Jje peux dire ce que je pense.

14- Je m'ennuie tout seul.

15- Le professeur me donne des responsabilités.



Cl2 de cnrrection de l'exerrice de cota*i--

10-

11-

12-

13-

14-

15-

Positif-
négatif-
négatif-
positif-
positif-
positif-
positif-
positif-
positif-
positif-
négatif-
oositif-
positif-
négatif-

positif-

Fa
Pa
Sh
Eb
Gb
Sa
Pb
Sh
Ga
Ga

Pb

Ea



ANNEXE TITI: Tableaux nour la cotation des items



ITEMS

l. mon professeur me demande d'aider ceux
gui ont de la difficulté en classe

je m'ennuie quand je n'ai pas d'école

2e
3. Jje suis de bonne humeur
L. je comprends difficilement quand on m'ex
plique quelque chose
5. J'ai peur cde me tromper quand Jje fais
un travail
6. je suis bon au sport

7. mes parents trouvent que je suls capa-
ble d'apprendre beaucoup de choses

-G0L-




ITEMS e 2 ) L 5 6 | 7 8165
Pa | Pb Sa |Sb | Sc Ea| Eb Ga | Gb
8. Jje suis mal, guand quelqu'un me regarde
travailler
9. je préfere jouer avec des enfants plus
jeunes que moi
10. mes parents me laissent faire tout ce
gue je veux
11. je m'occupe de mon apparence physique
12, je saels bien les réponses quand le pro-
fesseur nous interroge
13. mes parents voudraient gue je sois plus
débrouillard
14. je suis triste
Pa| Pt Sa [Eb | Sc Ea | Eb Ga| Gb
1 2 3 b 5 617 8 9

-90L -



ITEMS 2 11 2 3 L 5 6 7 8- kS
= Sa | Pb| |Sa |Sb | Sc Ea| Eb| [Ga | Gb
15. & la maison je suis puni seulement
guard je le mérite
16. aux récréations, des amis me demandent
pour jouer avec eux
17. mes parents sont toujours occupés
guand je veux leur parler
18. a 1l'école, je finis maon travail apres
les autres
19. je discute beaucoup avec mes parents
20. mon pére est indifférent a ce gue je
fais & 1'école
?l. je suis content d'étre ce que je suis
(fille ou gargon)
- Pa| Pt 5a |5b | Sc Ea | Eb Ga| Gh
4 1 2 3 4 5 &7 8 9

=-L0L-



-gaL =

ITEMS 1 2 3 1] & 3 L 5
+ - N Pa | Pb Sa |5b | Sc
22. je suis fort
23. mes amis trouvent que j'ai de bonnes
idées
24, aprés l'école, des amis viemnent jouer
chez moi
?5. ma meére tient compte de mes golts
pour décorer ma chambre
?6. j'ai beaucoup de plaisir a la maison
27. 1la fin de semaine, je bricole avec mon
pere
8. mes parents aimeraient mieux que je soip
différent
+ - | N Pa| Pt Sa [Sb
1 213 1 2 3 b




ITEMS 3 112 3 L 5 6 7 8165
N Pa | Pb Sa |Sb | Sc Fa| Eb Ga | Gb
29. J'aime mieux jouer tout seul
30. Jj'al peur de ne pas répondre comme il
faut a8 ce guestionnaire
31. J'ai peu d'aptitude pour les arts
plastiques
32. mes parents cherchent a me faire plai-
sir
33, mes parents sont contents de moi
34, le professeur dit souvent gue je ne
comprends rien
35, mes parents sont 1la guand j'ai besoin
d'eux
N Pa| Pb Sa [Sb | Sc Ea | Eb Ga| Gb
3 1 2 3 b 5 6|7 8 9

-60L -



ITeEMS 3 112 31 4 5 6 | 7 8165
N Pa| Pb 53 [Sb | Sc Ea| Eb Ga | Gb
36. j'al beaucoup de difficultés a 1l'école
37. ma mére regarde des émissions de télé-
vigion avec moil
58. Jje suis fier de mon bulletin
39. je manque d'imagination
40. je suis habile de mes mains
41, lesg autres apprennent plus vite que
moi
L2, quand j'ai besoin de quelque chaose,
j'al peur de le demander
43, mes parents me découragent guand jg
veux faire quelque chose par moi-meme
N Pa| Pt 5a |Sb |Sc Ea | Eb Ga| Gb
3 1 2 3 |4 5 6|7 8 S

-0LL-



ITEMS 3 112 3 4 5 6 7 8§65
N Pa | Pb| |Sa [Sb | Sc Ea| Ebh| |Ga | Gb
L4, mes parents sont trop sé@veres
45. je suis intelligent
L6, en groupe, j'ai peur de faire rire de
moi
L7. mon professeur trouve que je suis mau-
vais éleve
L8, avec ma famille je fais des excursicns
intéraessantes
L9, mon professeur est content de mon
travail
50. Je me fais des amis facilement
I\ Pa| Pt Sa [Eb [ Se Ea | Eb Ga| Gb
3 1 2 3 b 5 617 8 9

-LLL-



ITEMS 112 31 4 5 6 | 7 B}¢c
Pa| Pb| |Sa |Shb | Se Ea| Eb| |Ga | Gb
5l. le professeur est impatient avec moi
52. ma mére ne veut rien savoir de mes
amis
53. mes parents trouvent gue j'ai de bon-
nes idées
54, J1e pleure si j'ai de la peine
55. Jj'aime mieux jouer chez mes amis
56. quand on fait des équipes & l1'école,
je suis choisi en dernier
57. Jj'ai beaucoup de difficulté & me dé-
cider guand je dois choisir
Pa| Pt Sa |Ebh | Sc Ea | Eb Ga| Gb
1 2 3 b 5 6|7 B 9

e A



ITEMS

Pal Pb Sa | Sb

Sc

Eb Ga

Gb

58. mes parents me font confiance

quand on joue en équipe, je pense que

59.
mon équipe va perdre

o

60. je suis génée de parler devant la class

6l. quand j'ai un probléme, je trouve
guelgu'un pour m'aider

652, mes amis me trouvent droles

je suis mal quand je me sens différent

63.
des autres

64. je dois penser comme megs parents

65. je saute de joie gquand je suis contente

Pal Pb Sa |Sb

Sc

Ea | Eb

Ga| Gb.

~¢LL-=



ITEMS 1 3 112 3| & 5 6 | 7 8165
+ N Pa | Pb Sa | Sb | Sc Ea| Eb Ga | Gb
66. & la maison, J'écoute mes disgues pré-
férés
67. Je suis nul en musigue
68. quand je veux guelque chose, je fais
tout pour 1l'obtenir
+ N Pa| Pt Sa [5b | Sc Ea | Eb Ga| Gb
a2 |3 (|| 1] 2|3 |e]s||e|l7]||8]o9

-hiL-
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Gb

Ga

Ga| Gb

Eb

Eb

Ea

Ea

Sc

Sb | Sc

=b

Sa

Sa

Pb

Pt

ba

Pa

ITEMS
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