
Université du 4uBbec 

Thèse 

Présentée à 

L'Université du Québec a Trois-Rivières 

comme exigence partielle 

de la Maîtrise Es Arts (Psychologie) 

par 

Suzanne Jodoin 

Une mesure du "self-esteem" che:.i: l'enfant 

�oût 1976 



Université du Québec à Trois-Rivières 

Service de la bibliothèque 

Avertissement 

L’auteur de ce mémoire ou de cette thèse a autorisé l’Université du Québec 
à Trois-Rivières à diffuser, à des fins non lucratives, une copie de son 
mémoire ou de sa thèse. 

Cette diffusion n’entraîne pas une renonciation de la part de l’auteur à ses 
droits de propriété intellectuelle, incluant le droit d’auteur, sur ce mémoire 
ou cette thèse. Notamment, la reproduction ou la publication de la totalité 
ou d’une partie importante de ce mémoire ou de cette thèse requiert son 
autorisation.  



RESUME DE MEMOIRE 

Une mesure du 11 seJ_ f-esteern" ch<ë!Z l' enfa;,t 

Cette recherche se propose d'§laborer un instrument pour m2sur2r 

le "s2lf-2steern 11 chez J.;:a.s enfai'l�S d?. huit à rJo·.1ze ans. La revue de 

littérature a permis de situe� les concepts de base dans leur cont8xte 

th�orique. Cette prerni�re d§marche a conduit à la formulation d'une 

défi nit ion opérationnelle du 11 sel f-esteem" cm:1prenant quat::-E? cat2 go­

ri es: parents, sujet, pairs, école et neuf facteurs: acceptation par 

les parents, autonomie, valeur personnelle, comoétenca, état affectif
1 

acceptation �ar le professeur, comp2tenc2 à apprendre, sentiments face 

aux pairs et popularité. 

Une première version de l'instrument fut effectuée sous forme 

d'un questiJnnaire d2 soixailte-huit iter:is. Nous avons proc2dé à lo 

validation du contenu de l'instrument. Les r�sultats de cette analyse 

indiquent que neuf items sont litigieux et que trois cat�gories n'ont 

pas uns coh�rence interne suffisante. 

L'instrumsnt est maintenant pr§t pour la phase Bxp�rimentale qui 

fern l'objet d'uns recherche ultérieure. 

Suzann2 Jodnin,S� 
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AVANT-PROPOS 

Je m'intéresse aux enfants, particulièrement dans le contexte 

scalaire. Jusqu'à présent, j'ai manifesté cet intérêt en enseignant 

durant deux années en maternelle et en choisissant l'option enfance 

inadaptée au niveau de la maîtrise en psychologie. 

Dès mes premiers contacts avec l'enfance inadaptée, je mettais 

en doute la valeur de l'intervention qui consiste à 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 à ces réflexions, j'ai décidé, pour man mémoire, de compa­

rer un groupe d'enfants ayant fréquenté des classes spéciales et un 

groupe équivalent d'enfants du secteur régulier. J'ai pensé que cette 

expérience en classes spéciales devait atteindre les enfante, dans 

leur estime de soi. Lorsque j'ai présenté man schéma expérimental, 

en Séminaire de recherche, an a beaucoup discuté sur l'utilisation 

d'une traduction d'un test de Caaperàmith (1967), pour mesurer le 11Self­

esteem 11. Finalement, un professeur m'a suggéré de travailler plutôt 

à construire un instrument pour mesurer le 11self-esteem 11 • Après quelques 

heures de discussion avec ce professeur, j'ai décidé de "m'embarquer'' 

dans ce travail. 



ii 

Heureusement, je n'étaie pas seule dans cette galère! Je veux 

remercier ici M. André Cloutier et M. Reynald Legendre de l'Uquam, 

sans lesquels je n'aurais pu mener cette entreprise â bon port. Je 

remercie aussi, les vingt personnes qui ont accepté de me donner de 

leur temps pour coter la première version de mes items. 



lRE MESœE DU •SELF-ESTEEM•*°cHEZ L'ENFANT 

Chapitra I CONTEXTE TIEORIQLE 

INTRODI.CTIDN 

En paychologia, d1111 aut11ur11 ca11111 J•raild, P11rkin11 at Brandan 

accordant une iaportanca et un r6le central au •ealf-conc•pt•. 

Ile •autienn•nt qu• la perception qu'un individu a de lui-aille eet 

le facteur c•ntral influançant •an caapart .. ent. Pour Jeraild (1952) 

le •a•lf-concapt• canatitu• le noyau de la pereannalit6. Perkina 

(1958) •etlae qu• la cannaie•ance du •e•lf-cancept• d'un enfant per­

••t d'int•rpr6ter aan caapartaaent d'une façon plue ad6quata. Bran­

den (1969) affir11• qu'il n•y e aucun jug1111ent de valeur plue impor­

tant pour un ha1111•, ni aucun fact•ur plua d6ter11inant dane eon d6-

� La litt6ratura canault6• pour c• travail parte uniqu .. •nt des 
titre• anglai•. Nau• crayon• qua la traduction d•e conc•pte de ba­
•• qu• nau• utilie•rone ri•qu• d'appart•r canfuaian •t llllbiguit6. 
Naua noua P•l"l!l•ttone d 1utili••r l•• t•r11•e anglaie euivanta: •eelf­
canc•pt•, •••lf-id•lll• •t •aalf-••taem•. 
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velopp .. ent peychologique et aa 11ativation, que 1 1 eet1•• qu'il porte 

à lui-alaa. 

Catta notion de •self-concept• eet utile en peychoth6repie et 

en 6ducetian. La mesure du •self-concept• per11et d 16valuar lee chan­

g ... nte apport6a par la th6repie. Laa recharchee de Ragera et Dymond 

(1954) ea situent dane cette optique. L 16ducation, pour ea part, 

e 1 int6reeae surtout à 1 1 1nfluena• du •aelf-cancapt• eur 1 1apprentieaa­

ge. Pour V1111111ato (1972), la poeeibilit6 pour un 616ve d'apprendre 

eet d6terain6e par eon •emlf-concept• et par la façon dont 11 eet 

perçu par lee autrae. Il ajoute que le euccàe d'un 61Ave dans un 

epprentieeage, d6pand autant de la perception qu 1 11 a de eon aptitu­

de, qua da l'aptitude alla-ailla. Laa r6eultate da �ettartJarg at 

Clifford (1964) aanfil'llant le point da vue da Vaaamato: à la matar­

nalla, 1 1 6veluation du •ealf-aoncapt• par11at da pr6dira 1 1acquie1-

tion da la l•ctura an dauxilaa ann6a, aiaux qu 1una 6veluation d 1 1ga 

••ntal.

La •e•lf-concapt• aet una partie d'un conaapt plue global, la 

•ealf•. Noua nau• prapoeone d 16tudiar ici une autra caapaeanta du

•eelf•, la •ealf-•etaaa•. Notr• objactif �et d 16laborar un inatru­

••nt pour •••urar la •ealf-a•taaa• dae enfanta da huit è douze ana. 

Voici ca qui noua a .. 8116 à coneid6rer ca groupa d 11ga. D'abord, 

11 noue a •aabl6 qu'un inetl"Ullant qui n 1B>dga pae una paeeation 1nd1-

viduella aerait plue utile. Noue devons alore noue a•eurar qua lae 

enfant• ont una aonnaiaaance euffieante da la lecture pour coaprandre 

aarract .. ant laa itBIIII de l'inetrumant. Vara huit ana, aoit en troi-
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eiême année, la majorité dea enfanta aont aptes à répondre ê un ques­

tionnaire. D 1ailleure, cette limite d 1 8ge a été retenue pour deux 

inatruments du m&me type que celui-ci, le •Piers Harris Children 1 a 

Self-Concept ScaleN (1969) et le "Self-Eeteem InventoryN de Cooper­

emith (1967). Piers et Harris suggèrent qua pour lea enfante plua 

jeunea, 1 1 exm,inataur liaa lea phraaea. 

Pour la limita aupêriaure de douze ana, noua nous appuyons eur 

des données expérimentales selon leaquelles les facteurs qui influen­

cent le •eelf-esteem H seraient différenta, eu moment de 1 1 edoleacenca. 

En effet, lae r�aultata dea travaux de Kakenes (1974) montrent que 

las enfanta de aixiêlle année ont en moyenne un Hsalf-esteem u moina 

6lsv6 que les eutraa groupea d 1 8ge. Ce fait s'expliquerait par l'ins­

tabilité émotive cauaéa par lee changements physiologiques et eutree, 

que vit l 1 adoleacent. D 1 aprêa Piara et Harris C ·1964) qui constatent 

la mfk:ae fait, cette diminution aerait t011poraire et ee atabiliearait 

anau!te vers la fin du secondaire. 

Un critère plus global a orienté notre intér6t pour lee enfanta 

da huit ê douze ana. Ymamoto (197l) aoutient avec Glasaar (auteur 

du livra lchoola Without Feilure) qua les annéea de cinq à dix ana 

sont cr1t1quaa pour la d6voloppement du Naslf-eateam•. Il aet donc 

impartant d 1 6valuer le Neelf-asteeca• pendent cette p6riode cruciale 

afin d 1 0tra en meeure d'aider l'enfant à atteindre un Haelf-eatemn" 

positif. 

Voici maintenant la procédure par laquelle noua comptons attein­

dra laa objectifs de cette rechercha. La prEmli�re étape concerne la 
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signification du concept de •aelf-esteaa". Nous d6finirons le •self­

estaea1• par rapport aux concepts de Nself• et de "eelf-concept•. 

Noue tenterons ensuite de pr6ciser le processus par lequel se forme 

le •self-ests1111• de l'enfant. 

Afin de v6rifier les principales hypothàsee sugg6r6es par la 

th6orie, nous analyserons quelques recherches portant sur la rela­

tion entre le •self-esteem• et diff6rentes variables. Nous termine­

rons cette partie th6oriqua par des consid6rstiona relatives à la 

mesure du •self-esteem•. Noue 6tudierone quelques types de mesure, 

de même que l'influence des wariablee sexe et ige sur la mesure du 

"aelf-esteem•. 

La seconde partie da ce m6moire ports sur la m6thodologie. Il 

s'agit de 1 16lsboration proprement dite de l'instrument. La d6fini­

tion op6rationnella du Neelf-esteem• est une 6tape cruciale dans le 

construction da l'instrument. A partir de le définition op6ration­

nelle, noua formulerons les itmns de la première version de l'instru­

ment. Cea itmns seront rsvia6a par un groupe d'experts quant à la 

validit6 de contenu. Aprls l'analyse de velidit6, les items subi­

ront una reviaion linguistique afin de s'assurer que le vocabulaire 

est adéquat par rapport à la population à laquelle 11 s'adresse. 

Aprls cas revisiona, la nouvelle version da l'instrument sers 

randua au stade d 1 axpérimantation. Catte 6tepa fera l'objet d'une 

rechercha ult6rieura. 
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1- Signification du concept da •aalf-aataam•.

Noua na croyons paa utile da d6finir hiatoriqu&11ant la concept 

da •aalf-aataaa•. Caux qui aaraiant 1nt6raaa6a aux diff6rantaa for-

11Ulationa du •aalf-aataaa• dapuia un aiêcla, pourront canaultar le 

r6a1.1116 qua fait Caaparaaith (1967)1 • Par11i la publication daa vingt­

cinq darnièrea ann6aa, noua avons ratanu qualquaa auteurs dont las 

thiariaa aant partinantea compta tenu de 1 1 abjactif da natra 6tuda: 

Ragera (1954), Caapa:rt111ith (1967), Y8111!111Dta (1972), Barna (1961) et 

Brandan (1969). 

Ragera (1954) a•aat int6raaa6 au •aalf-eataam• dans la cadra 

d'un vaste pragr11111a da rechercha an paychath6rapia. Catte raahar­

cha avait pour but da v6rifiar las principales hypathéaaa da la th6-

rapia dite cantr6a-aur-la-aliant. D 1aprêa l'une da cas hypathiaaa, 

la th6rapia aaànara la client à ahangar la perception qu'il a da lui­

m8ma. 

Pour aan êtuda, Ragera utilisa les cancapta da •aalf-cancapt•, 

waalf-idaal• at •aalf-aataaa•. Il d6finit la "aalf-cancapt• CDIIIIB 

une configuration (•pattern•) argania6a, fluide mais canaiatenta, 

daa caractêriatiquaa du •ja• at du •mai•, adlliaaibla à la canscianca, 

ainsi qua las valeurs ral16aa I cas concepts. Quant au •aalf-idaal•, 

11 aat fa1'116 daa caraat6riatiquaa du •ja• et du •mai• que, conaaiaa­

aant, l'individu tiant COIIIB d6airablaa au ind6airablaa pour lui-ml­

••• Enfin, la •aalf-aataem• aat un d6riv6 du "aalf-cancapt• at du 

•aalf-idaal•. Ragara la d6finit par la diff6ranca antre la mesura

1 14, pp �9 1 37 
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du -aalf-cancaptN at la mesura du Naalf-idaal•. Lina diff6ranca impor­

tants entra caa daux maauraa indique un "aelf-eataa1 N bl!!!I et raflèta 

una inaatiaractian qui paut canatituar la motivation à conaultar un 

th6rapaute. 

Pour aaaurar cea concepts, Rogara et Dyaand ont utilia6 une gran­

de 6challe, la NQ-Tachniqua•, d6valopp6e pau de ta11pa aupl!l'avant par 

Staphenaon {1953). L 1 1natrt.aant aoaprend cant phraaaa décrivant cha­

cune un trait da paraannalit6 {par exa11ple: wje auia intelligent• ou 

•ja auia un bon tràvailleur•.) Le aujat doit placer chaqua itBII aur

une 6challa aalon qu'il aa voit ou non avac cetta caract6riatiqua.

C•eat la pramiêra maaura, la Naelr-aoncept•. Sur una autre 6challe,

l• aujat place laa m&n.aa traita salon qu'il aimerait ou non laa poaa6-

dar. Catta maaura donna la •aalf-idaal1 du client. Noua farona l'a­

nalysa critiqua da catte méthode i la aaction 4) da ca chapitra: ma­

aura du "••lf-aataem".

Cooparaaith {1967) a•aat int6raaa6 à 1 1 6challa da Ragera et Dy-

11Dnd. Il a •an6 une vaata êtuda ayant pour objectif da d6tarainar 

laa ent6c6dant� at la• cana6quancaa d'un "aalr-aataam" paaitir. Pour 

cetta invaatigation 11 a d6valapp6 deux instrumenta pour aaaurar la 

"aalf-aataam• daa anranta. La plupart daa it1111a da aon taat la "Self-
......... 

Eata .. Invantarya ant 6t6 a6lactiann6a à partir da 1 1 6challa da Ra­

gara at Dyaand {1954). Maie 1 1 1natrU11ant da Caapar1111ith aat du typa 

quaationnaira, raraa plua racila à utiliaar avac daa enfanta. 

Pour Coapar .. ith, la "••lf-aata811 1 aat 1 1 6valuation qu'un indivi­

du rait at maintient, g6n6ral&11ant, à 1 1 6gard da lui-116-a. La "aalr-



-7-

esteem" exprime une attitude d'approbation ou de déeapprobation et 

indique juequ•à quel point l'individu ee voit lui-même conne capable, 

important, eetimable et apte à réuesir. Il ajoute que le "self-es­

teB111" peut varier d'un champs d'expérience ê l'autre. Cette consi­

dération le conduit è grouper les items de son test selon les diffé­

rents domaines d'activités de l'enfant: école, famille et paire en 

plus dee iteme relatifs eu sujet lui-même. Haie à l'analyse, il n'a 

trouvé aucune différence significative quant au "self-eeteem" selon 

lee quatre champs d'expérience. Ces réeultete lui suggèrent que 

l'appréciation de eoi dans ces différente domaines dépend d'une 

appréciation générale de ea valeur. Dana es théorie du 11self-es­

teem", Yamamoto (1972) apporte des prêcieione intéressantes eur cet 

aspect de valeur globale de le personne. 

Yamamoto définit le concept de "eelf-eeteem" par rapport eux 

concepts de "self" et de "self-concept". Le "self" réfêre à notre 

être entier, le totalité de ce que noue sommes, incluent l'aspect 

subjectif, "je", et objectif, "moi", de notre expérience. Haie la 

plupart de nos pansées et de nos actions sont baeéee sur le "eelf­

concept" qui est la repr6sentation eymbalique du "self". Le "eelf­

concept" correspond à toutes lee descriptions verbales, picturales 

et autrea du "moi" objectif. Quant au "self-eeteem 11
, c•eet une éva­

luation de l'individu sur eon "self". Le "eelf-esteem" suppose une 

croyance 1'ond•entele en un "self" qu1 di§paese le eene de 11self-con­

cept 11 et correapond à un respect fondamental pour l'âtre humain en­

tier. Ce "self-esteam" permet de d6velopper une attitude d'accepta­

tion de soi et 11 devient possible de projeter une image de soi (le 

"self-concept") qui correspond à ce que nous eommea réellaaent (le 
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•salr•). Pour V1111amoto, le Nself-esteem" ravoriae une correspondance

de plus en plus 6tro1te entre le Maelf-concept• et le •aelf•. 

Le "eelf-eateamw eat aussi un concept fondl!llllental dana la th6or1e 

d'Eric Barna (1961), 1 1 Analyae Tranaactionnalle. D•aprês cette appro­

cha, l'enfant prend une d6c1a1on quant à aa valeur co .. a personne au 

coure daa pr11111èrea annéaa de l'enfance. Parallèlement, 11 se fait 

une opinion aur la valeur des autres. La d6c1a1on par rapport à lui­

mime peut ae r6a1.1111er à •je auia O.K. N ou •je ne auie pas O.K. N. Son 

appréciation des autres s'exprime dana lai ailles tar11aa: "voua &tes 

O.K." ou "voue n 1 itaa paa O.K. N.

Cette d6cia1on aur aa valeur at cella dea autres d6tar111na ensui­

te la position psychologique qu 1 11 adopte devant la via. En Analyse 

Transactionnelle, 11 existe quatre poaitiona fondamentales. La pre­

alàre •• traduit par •je auia O.K., voua itea O.K. w ; la seconde aa 

r6aLJaa 1 •ja auia O.K8, vaua n•êtea paa O.K.w ; une troiaiêlla eat •je 

na 1uls paa O.K., voua itaa O.K.•; enfin, la quatriême position aat 

baaêa sur "je ne aula paa O.K., voua n 1 itea paa O.K. w. 

Salan Barna (1961), 1 1 apt1an pour l'une de cas poaitiona a une 

tria grand• importance. En arrat, tauta la vie d'un individu eat 

or1ant6e, an g6n6ral, da façon à canfiraar sa poaltion rond1111entala. 

Par ax .. pla, qualqu•un qui aa conaidlre •non-0.K. M choisira daa coa­

partaaanta, daa 1111a, un travail, un conjoint de façon à renforcar 

aa conviction qu'il aat 1nad6quat. Maia avec l'Analyae Tranaaction­

nella, un changaaant aat poaaibla par une prise de conacianca da ma 

position raca à la via at da ma capac1t6 de prendra une autre dêcl-
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eion plue aatiafàieante. 

En Analyse Traneactionnalle, le N9elf-eate11111n eat donc un con­

cept aantral pour comprendre le fonctionnS11ent de la paraonnalit6. 

Catte conviction eat partagée par Brandan C ·t969) qui a consacré plu­

sieurs voluaea à 1 16tude daa différente aepacta du waelf-eateeaN. 

Apràa pluaiaura annéae de recherche et de travail clinique, 

Brandan constate la fait suivant: quel que aoit le problilme particu­

lier de chaque patient, la dénoainataur cDIIIIUn qui exiete entre eux 

set le manque de Naalf-aeta .. N. Il an d6du1t qu'un lien trêa 1nt1me 

ax1ata entra le "aelf-eeteam•• et 111 a11nt6 ••ntala. Il d6veloppe cet­

te thàae dana un pre11ier livra intitulé Tha Paycholaqy of Self-Eeteaa 

( 1969). 

Dana aa définition du •aelf-aatae11•, noua pouvana distinguer deux 

caapoaantea aajauraa. La •aelf-aata111• aat la conviction da quelqu'un 

qu'il •et capable de vivre (efficacité) et digne de vivre (valeur per­

aannalla). Caa deux aapecta du •eelf-eateam• aont interdépendants. 

En aff•t, l'ha111a aa rand digne de vivra par aa ca11p6tence à vivra. 

Son r•apact envers lui-alaa rapaaa aur la conviction qu'il poaaàda 

un outil efficace pour caaprandra aon anvirannement: eon intalligance. 

Ainsi, 11 ae aait capable de r6fl6ch1r, da faire dea choix, da juger, 

da solutionner daa probllllaa et aiile da corriger aee erreurs. L'hDII­

•• qui n'a pae confiance en aa raiaon devient paralysé et condamné à 

l'anxiété et I l'impuiaaanca; 11 aa eent inadéquat pour vivre. 

Brandan précisa que la •aelf-aata1111• na doit pae itre confondu 
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avec la fierté. Bian qua reliée, cea deux concepts ont une signifi­

cation diff6rente. Le •aelf-esteem• fait appel à la confiance fonda­

aentale da l 1 hD111e (qua Brandan appelle •psycho-épistémologique•) en 

son efficacité et aa valeur. La fierté as rapporte à la satisfaction 

de aoi aprêa une réussite dans une tiche particulière ou une habileté 

préciae. 

La •aelf-eataB11• concerna la capacité d'apprendre en général, 

alors que la fiert6 as rapporte à un apprantiasage spécifique. L 1 hDlll­

me charche canataaaant à dévalappar eee habiletés et à lea exercer 

dans un travail au un• activité praductiva. Pour Brandan, paaaivit6 

et •aelf-estal!III• aont incompatibles. Maia lea réaliaatiana de l'hom­

me (dans aon travail au a1llaure) sont l'a,cpreaaian et la conséquen­

ce da aan •1elf-eateam• at non pas la cause de ce •aelf-asteaa". 

Pour articuler cea différents concept•, Brandan proposa la aéquence 

caueale auivanta: la confiance paycha-épiatâmalagiqua conduit au 

•aalf-aata .. • qui 11etiva 1 1 ho111a à faire daa réaliaatiana dont il

tira aa fiart6. Cc� fig. 1 p. 17) 

Enfin pour Brandan (1969) la désir da •aelf-eataam• découle d'un 

baeain fond111antal .t 1 1 ho11111e na peut ,chapper au sentiment que cette 

aatiaa da lui-alaa aat una quaatian da via ou de 11art. 

Noua dâgagarona maintenant la signification qua noua donnerons 

au •aalf-aatee11• dana ca travail, à partir da la aynthêae dea th6o­

riaa du •aalf-eata .. •. La pra11iar auteur aanaultê, Ragera (1954) na 

définit paa directement la •ealf-astaa11•. Son postulat aelan lequel 

la différence entra la •aalf-ideal• at la •aalf-concept• donna la 
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•aelf-aataaa• aat très diacutabla. Il eat analysé par plusiaura

charchaure (cf chapitre 1-4)) dont Judd et Smith (1974). Après une 

analyse daa facteurs respectifs coapoaant le Nself-concapt• et 1••i­

d6al-aelf•, ils mettant en douta le rationnel de Ragera. Etant don­

n6 cea r6aarvaa, nous pr6f,rone plut6t une d6finitian directs du 

Naalf-eàtsB11•. 

Pour sa part, Coopare11ith (1967) apports une d6finition généra­

le du •aelf-sataemM qui eat ca11patibla avac lea sutras th6oriea que 

nous avons pr6aant6es. Noua aa .. ea d'accord avac sa conclueion con­

cernant la •aslf-eateaa•, valeur globale da la personne. Cependant, 

11 ne •antionne paa alair1111ant quelle aat la relation entra le •self•, 

le •self-concept" et le Nsalf-aata&11•. 

Noua trouvons une articulation dyn .. iqua da ces traie concepts 

chez V1111111Dto (1972). La aena qu'il donne au •salf-este1111• par rap­

port su •ealf• et au •aelf-cancaptM, noue apparait juate et appropri6 

à notre 6tuda. Donc, noua ratiandrana las d6finitiona de V111111ata 

pour naa concepts de basa. En r6aUlll6, le •ealf-aata&11• eat un jage­

••nt da valeur qu'une paraanna porte aur son •self•; le •aalf• réfê­

r• 6 natra ltra entier at la •salf-cancapt• est 1 11aage que noua 

prajatona du •aalf•. 

Cetta concaption du "aslf-eatea11•, jug111ent da valaur sur l'ê­

tre entier, a 6t, d,valopp6s auaai par Berne (1961) et Bran�an (1969). 

Da ca dernier, nau• ratiandrana en p11rticulier aes précisions quant 

aux daux ccn1paaantaa du •aalf-aete111•, efficacité et valeur persan­

nalla. De plue, noua tiendrons caapta de la relation causals entra 



-13-

la •aalf-aataem", laa r6aliaatiana et la fierté, au 11a11ant da la 

d6finitian ap6ratiannalla du •salf-aata1111•. 

Puisque noua voulons assurer la •aalf-aataem• daa enfanta, il 

importa da connaîtra la procaaaus par lequel as d6valappa la •salf­

aataam• da l'enfant. Ca sera l'objet da la partie suivants. 

�- La ganêaa du •aalf-aataem• ch�z l'enfant. 

Pour carnar la dynmaiqua qui pr6a1da à la faraatian du •aalf­

aataa11• noua aurons recoure à 1 1Analyaa Traneactiannalla ainsi 

qu'à Coapar1111ith (1967), V111111Dta (1972) et Brandan (1969). 

D 1apràa Barna (1961), toute personne a baaain d'itra touchée 

at reconnue par laa autres. La aatiafactlan da caa deux besoins est 

aaaentialla i la survie. Laa ••rquee d'attention, c 1aat-à-dira tout 

acta par lequel je signifia à un sutra qu'il ••t pr6aant pour IIDi, 

rApandant au baaain aaaantial da atiaulatian. Ces attentions peuvent 

itra phyaiquaa, CDIIIIB las c•r•••••, au plua ayabol1quaa co111a la ra­

connaiaaance par un regard, un aat au un gaata. 

Laa enfanta na pauvant croitra nar11alaaant sana un contact phy­

aiqua avec un• sutra paraanna. Habitualla11ant, laa parente r6pon­

dant à ce déair quand ile prannant l'enfant dans laure bras, la ber­

cent at la careeaant pandant laa aoina quotidiens du béb6. Caa 

6ahangaa atiaulant l'enfant et contribuant i aa croiaaanaa physique 

et ••ntala. Laa béb6a qui, au contraire, vivant 1 1 indifféranca at 

la manqua da caraaeaa eubiaaant une d6t6rioration phyaiqua at aan-
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tale. 

Pour être en santé au plan affectif, une personne a besoin de 

marques d'attention positives. Souvent ces attentions sont l'axprea­

aion da sentiments d'affection ou d'appréciation, ou encore, ca sont 

des complimenta sur les habilités et la compétence de quelqu'un. Un 

enfant reçoit des marques d'attention positives quand aea parents, 

son professeur ou un 11111, lui disent un chaleureux •bonjour n, le re­

gardent attentivement et, surtout, l'écoutant avec intérêt quand il 

exprime ses aenti•enta et ses pensées. 

Nous avons toua besoin de marques d'attention. 51 un enfant 

n'en trouva pas euffia111111ent de positives, il provoquera les néga­

tives. Il semble qua pour la croissance de l'enfant, les attentions 

négatives sont prfiférablea à l'absence totale d'attentions • .  L'en­

fant vit du négatif et se sent diacréditfi lorsque ses parents ne 

tiennent pas compte de sas sentiments et da aea besoins. Laa atten­

tions négatives peuvent causer à l'enfant des blessures au plan 6alo­

tif et/ou au plan physique. 

L'enfant qui reçoit des marques d'attention positives perçoit 

conne message: Ntu es O.K. canas tu sa", alors que celui qui expé­

rimente les attentions négatives conclut qu'il n•a pas de valeur et 

qu'il eat fondamentalement •non-0.K.•. 

D 1aprla plusieurs auteurs en Analysa Transactionnelle (Berne 

(1961), James et Jange11ard (1971) at Steiner (1964)) cette prias de 

conscience de ea valeur co1m1e personne sa d6veloppe chaz l'enfant de 
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trois à huit ans. Voyons maintenant le point de vue de Caaperamith 

sur cette question. 

Caapersmith (1967) peut nous apporter des précisions pertinen­

tes aur la formation du nsslf-eeteem n chez l'enfant, puisque l'un 

des objectifs de sa recherche était de déterminer les antécédents 

du neelf-esteem•. 

D'après lui, le •aelf-estaB1A• ae forme chez l'enfant par 1 1 ab­

eervetian de aon propre comportement et de la façon dont lea autres 

répondent à ees attitudae, son apparence au aes performances. C'est 

ainsi qu'à un certain moment da l'enfance, une personne arrive à une 

appréciation générale de sa valeur. Catte évaluation est relative­

ment stable pour une période da plusieurs années, ê moins qu'un évê­

nement important ne vienne l'affecter. 

D'après Caaperamith (1967), le "self-aateem• dépendrait de 

trais facteurs généreux: 1) le respect at 1 1 acceptat1on que l'enfant 

reçoit des personnes importantes pour lui; noua nous apprécions noue­

mânes coaaa noue avons été appréciée; 2) la position qu'il occupe 

dans la cCJ11111unauté et l'histoire de ses succès; 3) les valeurs è 

travers lesquelles il filtre ses succès. Hais, dans sa recherche, 

Coopersmith a surtout développé la première condition. 

Pal'l'lli les personnes importantes pour l'enfant, les parents occu­

pent le pranière place. Leurs attitudes et laure comportements aont 

déterminante pour le Nself-esteem" da l'enfant. Les résultats de 

Caopersmith (1967) lui permettent de conclure que les parents d'en-
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fants ayant un -aslf-sstsa11• 6lsv6 sont plus aimanta st ont des re­

lations plus intilles avec lsur enfant. Les parents manifestent leur 

acceptation par l'intérêt qu'ils partant è l'enfant et 6 see c1111ara­

daa, par leur dieponibilit6 et an participant ê dea activit6a avec 

lui. L•anfant perçoit et apprécia l'attention et l'approbation ax­

prillliaa par aaa parents. Il interprète cet intérêt pour lui caaae 

un signa da son illportanca personnelle et ainsi, 11 as regarda lui­

mime favorablmnent. Le contraire as produit dans une fBllilla o� 

l'enfant vit du rejet. 

La jaune enfant est aussi an relation avec des peraonnaa autres 

que aa fm11illa. Il aanbla qua las praaieras relations eocialee de 

l'enfantant une influence aur aon •aelf-aataB111•. Las r6aultats de 

Caapera11ith (196?) indiquent qua las enfanta qui ont un •aalf-estaem• 

61ev6 ont v6cu des axp6riencaa sociales positives avec leurs pairs. 

Tandis que ceux qui ont un •salf-astaan" bas ont v6cu 1sol6a et aoli­

tairaa at n'ont pas eu da relations plue aatlafaiaantea avec leurs 

paire qu•avac laa MBllbres de leur fl!llllla. 

Enfin, aalon Coaperaaith (196?), la •self-eateaa• set grande­

ment reli6 aux auccàa rancontr6e dans nos r6aliaation8. Pour l'en­

fant, ceci illplique qu'une partis da son •aalf-aataaa• d6pend da 888 

parfa1'1111ncaa à l 1 6cole. L'enfant r6pond ainsi aux valeurs v6hicul6es 

par la aac16t6 nord-11116ricaine an gén6ral at par ses parents en parti­

culier, quant à 1 11.llpartance de la réuaaite au plan acad6111que. 

Ca111a Berna (1961), Cooparanith (196?) croit qua l'enfant prend 

conaciance de sa valeur dans l'interaction avec sas parente. A cette 
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relation capitale, Caaperamith ajoute l'influence daa pairs et de 

1 1 axpérianca de 1 16cale aur le d6velappaaent du •aalf-aata111• da 

l'anfant. Noua noua tournons maintenant vara VB11111Dta (1972) qui 

a publié réca111ant una étude aur la far11atian du •self" chez l'en­

fant. 

Pour V111111ata (197�), la dévalapp .. ant du "aelf• ca111ance du­

rent la p6riada pré-natala at sa paurauit jaaqu 1 ê la période pré­

scolaire et scalaire. En paychalagia, pau de racharchaa ont porté 

sur la relation entra la via intra-utérine at la dévalappaaant ulté­

rieur da la personnalité. Maie le peu qua noua connaisaana indique 

que l• d6valapp111ant paychalagique devrait ca111ancar durant la pé­

riada pr6-natala. 

D'abord, la fait que l'enfant aat désiré au non par aa aire aura 

daa canaéquances payahologiques cartalnaa. Una étude longitudinal• 1

a 11antr6 qu'un paurcantaga a1gn1ficatif d 1 anfanta nan-déairéa dévelop­

pant plus tard des troublas psychiatrlquaa dua à 1 11natab111t6. De 

plue, ei une aàra est canacianta da 1•1nr1uanca du rapaa, de l'ali­

mantatian, des 116dicamanta et das ax111ana m6dlcaux aur le foetus, 

alla donna t l'enfant toutes aaa chancae da na!tra phyalqu .. ant an 

bonne aant6. Or, un enfant sain phyalqu .. ent a plue da chancea 

d'atteindre un d6valappamant paychalaglqua adéquat. 

A partir da la naiaaanaa, c•aat la mire qui aaaUIIB le r6la la 

plus important dans la prB1tlar d6velappamant psychologique de l'en­

fant. La dyade aàra-anfant est la première et paut-&tra la plua 

1 Travaux da Edga David (1970), �5, p. 18J. 
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fondamentale relation humaine. Cuaae la nouveau-né eet CDllplètaaant 

a la merci des autrae pour aa survie, la aatiafaction de aaa beaoins 

biologiques influence la aant1•ent da a6cur1t6 da l'entant. Pour 

l'adaptation du bébé à aon nouvel anv1ronnB11ent, la rfiponaa à sas 

baaaina paychalagiques aat aussi n6caaaa1ra. Par1111i laa beaoine pay­

chalogiquaa, l'auteur aantionne la confiance, la a6curit6, la racon­

naiaaanca et l 1B11Dur. La aêre peut rfipondre aux beaalna paychologi­

quaa da l'enfant par la façon avec laquelle elle aatiafait aea be­

soins bialaglquaa. La confiance da basa prand sa source dana la pre­

mière relation mère-enfant. Mais cette confiance aaabla d6pandra 

davantage da la qual1t6 da la relation maternelle que de la quantit,. 

L'attitude qua d6velappa l'enfant envers lui-mâna d6coula des 

attitudes qua lui retlàtent lea paraannas importantes da son antaura­

ga. L1appr6ciat1an ext6rlaure sert de critàra à l'évaluation de aai.

La Jaune anrant obaerva CD1111ent las autres le regardant et 11 accep­

te catta évaluation da lui-mim. Ca e lea parente sont ceux qui 

intarviannant la plus t6t et d'une raçan constante auprès da l'enfant, 

ila ont une opportun1t6 unique quanti la rarmatlon du "ealf-aateaa• 

de l'enfant. 

Au IIIDIIBnt de l'entrée 11 16cola, de nouvelles e,cpériancea vont 

agir aur la •aalr-aataan• da 1 1 enf111t. VmnB11Dto (197i) rapporte que 

dea racharchaa r6cantaa indiquant qua lae ca11pagnona de claaaa d'un 

anfant aant 1apliqu6a dana aan d6valoppaaant intellectuel, affectif 

et aàcial. L'lnfluanae de la relation avec laa paire aur la réuaai­

ta aaolaira augaante avac l'lga. 
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Il ne fait pas de douta que la personnalité du proteaaaur et 

son attitude envers l'enfant a une grande illportanca pour le déve­

lapp1111ant de l'enfant. Vamaamta (1972) d6plare qua noue ne aonnals­

siana pas davantage comaant la relation antant-prafeaaeur affecte le 

développa11ant du •self-eata1111" de l'enfant. Noua aavana, cependant, 

qua las étudiants ont un •aelf-esta1111• plue 6levé quand la relation 

avec la professeur est empreinte de calma at d 1 accaptatlan et per­

met d'accorder une attention psraannelle à l'enfant. Il a111ble en 

afrat qua la r6uaaita acadlÛlique, la relation avec le prateeaeur et 

la place accup6a dans le groupa de paire sont daa facteurs qui con­

tribuant au •aalf-eatelB• da l'enfant, dans la contexte scolaire. 

Va111111oto (1972) conclut qua toua ceux qui travaillent avec l'en­

fant, prafeaaeura, paychologuea et autre• profeasiannela, sont con­

cernés par le •salf-aataem• da l'enfant, mais les parents aant les 

psraannaa-cl6 dans ca dévalappem nt. 

Callll'ia las auteurs pr6c6dsnta, Brandan (1969) asaure que les 

pr iirea expériancaa d'interaction qua vit l'enfant avec aea pa­

rant, rsvitant una importance cruciale. Mais cela na signifie pas 

qua aaa ralatiana aont absolument d6tarm1nantaa pour la développement 

de l'entent. Un Maalf-aatea11 u n6gatlr n'a pas nécsaaairaaent son 

origine dans la relation paranta-anfant, mlaa ai trêa sauvant 11 est 

ror116 dana ca contexte. Certains enfanta sont mentalement plus ac­

tifs qua d'autres pour réfléchir 6 la aign1f1cat1an des choaaa qu'ils 

obaarvant au qu 1 1la vivent. Différents enfanta ne tirent pas las mê­

mes cancluaiana I la auita d 1 axp6riencaa tràa similaires. 
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Dans l'une de ses publications, (Breakln9 Free) Brandan (1970)

explora les premières relations parents-enfant, dans la perspective 

de l'influence que l 1env1ronnB111ent familial peut axercar sur la crois­

sance du Naelf-esteea1 N de l'enfant. Il a surtout insisté sur la r6-

prasaion, durant 1 1 anfancs, des sentiments de peine, peur, frustra­

tion et colère et l'impact de cette répression sur le développeaant 

ultérieur da la personnalité. 

Pluaiaura parents apprennent aux enfanta à réprimer laure 61to­

tiona. Laa parents éaatlannelle11ant inhibés tendent à produira laa 

milaa inhibitions chez laure enfanta, non seulement è travers leurs 

camnunlcatiane avec l'enfant, mais aussi par leur exaapla. Le com­

porte11ant daa parente indique à 1 1 anfant_ce qui est propre, appro­

prié et aocialaaant acceptable. Ainsi l'enfant peut arriver è la 

conalualon qua aaa émotions sont dangerauaaa et que quelquafaie, 

il est préf6rable de las nier. c•ast en niant ses éaatiane qua com­

mence la proaeeaue de •aalf-allenat1an•. 

En nient aea aantimanta, l'enfant considère qua sae prapraa 

jug111ante at 6valuat1ons n•ant pas de valeur. Il apprend l nier 

una partie da •• peraannalit6. En répétant cette axp6rienca de re­

nier son v6cu 6111Gtif, il diminua pragraae1v1111ent aa capac1t6 de sen­

tir. Il dav1ant tout autant 1neana1bla à le douleur qu'au pla1air. 

Brandan (1970) fait raaarquar que la r6prasaion des Amationa atteint 

toua laa individus aa1a à daa dagr6e divara. 

L'enfant ca111anca par r6pr1mar aaa ématione at plue tard, il 

étend la répraaaion à sas pena6aa at aae aouvanira aina1 qu'aux 
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perceptions du manda extérieur qui 6vaquent chez lui un aentiaant 

1nd6airé. Or lee pena6ae, las eauvanira, lea 6aat1ana, lea 6valua­

tione et lae perceptions d'une peraanna sont dee a,cpraeaiana de eon 

•eelf N. En lea niant, 11 diminua aan aana du •aalfu et accentue le

sentiment de •aelf-alianatlan•. 

Cependant, pour un enfant qui vit dans un anvlranne11ant hosti­

le, la répression dav1ant in6v1tabla. Dana cas candltiane c•aat un 

m6can11111a da d6fenaa qua l'enfant utilise pour sa protéger et sur­

vivre. Cette r6preaaian devient pathologique quand laa beaolna bio­

logiques at paychalaglquea de l'enfant sont contlnuall1111ent et bru­

tal1111ant fruatréa. L'enfant a daa baaaina qu 1 11 peut aatiafaire 

lui-mille •ale plusieurs beeains fand1111antaux ne peuvent Atre aatis­

felta que par la• parente. Brandan (1970) 6n1.11ère quelques-une de 

caa baaalna: baaoln da protection et de sains physiques; besoin 

d 1 1tre touch6 et caraaaé; baaaln d 1 itre raapect6, aimé et trait& 

avec caneid6ratlan; baaain qu'on lui t6•aigne campréhaneion et 1n­

tér8t; besoin d'ailler at d 1 admirar; besoin d'explorer llbrament 

aan anvirannaaant afin d 1 augaantar aaa aptitudes phyalquee et men­

talaa; beaaln da a 1 axpr1aar lul-m&me phyalqu811ant, ématlonnallament 

at intallactuall111ant et da raaevolr une r6panee appropriée; et en­

fin baaain d'être tralt6 d 1 una façon raisonnable, juste at intalli­

glbla. La aat1afact1an au la fruatratlan da ces besoins a une inci­

dence directe 1ur la cralaaanca psychologique et la dévelapp111ent de 

l'enfant. 

Brandan (1969) lnalate aur le fait que la aort da l'enfant n'est 

paa déta1"111n6 aaulament par la relation avec laa parents et que d'au-
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trea facteurs sont aussi très lllportenta. Brandan (1969) a choisi 

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

le pouvoir d'auto-détermination. Il dévalappe la thèse selon la­

quelle l'individu joue un r6le profond6mant important pour détal'lli­

ner son propre dévaloppffJlant et pour renforcer ou détruira son •aelf­

eatea•. 

Pour développer et maintenir le •aalf-eataaa", la première con­

dition est de préserver sa volonté de caaprandre. Chaque enfant réa­

lisa qu'il y a des chases qu'il ne pourra comprendra que quand 11 

sera plus igé. Si l'enfant a confiance an aa capacité de comprendre, 

11 continuera à lutter pour comprendre aon anvironna11ant. S'il con­

serva son désir d'efficacité intact, 11 aat sauvé psychologiquement. 

51 au contraire, 11 abandonne l'espoir de comprendre la réalité qui 

l'entoura, 11 renonce à la poaeibilité de développer un "aelf-eateem• 

paa!tlf. 

La volonté de comprendra implique la néceaaité d'indépendance 

intellectuelle. Renoncer è la reaponaabilité de penser da façon 

indépandanta signifie renoncer nécsaaairemsnt eu Nsalf-aateem•. En 

général, 1 16ducat1on 6 la maison et à 1 1éaala aide très peu l'en­

fant è d6valoppar son eutoncnia de psna6e. 

L'enfant devrait apprendra suaai que 1 16mot1on n•aat pas un 

guida ad6quat pour l'action. San habilat6 A distinguer entre sa­

voir et sentir eat un 616mant essentiel et vital pour la préserva­

tion du 11salf-aataem 11 • Si l'hanna sa laiaae porter passivement par

sas é,natiana, sana laa juger, 11 perd le sentiment qu'il contr6le 
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son axiatence c•eat-à-dire, la sana de •aelf-regulation• qui aat essen­

tiel pour eon •aelf-esteem". Capendant, il na faudrait pas confondre 

•aelf-regulation• et ripreaaion. Ici, il ne s'agit paa da nier les

émotions mais de soU11ettre au jugmnant da la raison l'opportunité de 

les exprimer à tel ma11ent et dans telle circanatanca. La confiance 

de l'hoaae qu'il est capable de d6cid6r de son axiatenca aat au coeur 

du •aalf-esta&11". 

Selon Brandan, (1969) l'application de ces principes ee fait 

graduellement at n•eat pas le fruit d'un choix 6 un 1110ment donn6. 

La niveau da Naelf-aatea11M d6pendra du choix qua l'enfant fait dans 

las aituationa qu'il affronta jour aprla jour. C•aat la choix entra 

penser et na pas panser, garder ou non la contact avec la réalité, 

cantr8lar aan axiatanca au laiaaar 1 1611atian prendra le dessus sur 

aa raiaon. 

En r6aua6, toua laa auteurs s'accordent aur le fait qua la Nself­

eata .. N aa d6valappa durant laa pr111làraa années de l'enfance. Pour 

V1111111Dta (1972), ce dév•lappamant r nte ê la vie intra-utérine. 

Laa aut•ura sont 11ua11 unanlaaa eur un autre aspect: l'enfant prend 

conaci•naa da aa valeur coana pereanna à partir da l'attitude et du 

caapart .. ant da aaa paranta à 10n 6gard. A catta relation fond111enta­

le, Coopersa1th (1967) at Y11111111Dto (1972) ajouta l'influence da 1 1ex­

p6rianaa scolaire at da la relation aux paire dana la formation du 

•aalf-esteB11M. Brandan (1969) inaiate sur la participation de l'an­

f'ant dan• la construction de ean 11eelf-aata•"• 
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3- Ralat1on entre le "salf-ssteem w et d1ff6rentes variables.

Lea th6or1es qua naue venons d 1 eaqu1aaar sur la genèse du waelf­

aataemw suggirent plusieurs hypathêaea concernant le nself-aataa11" 

de l'enfant. Nous avons retenu callaa qu1 noua aa11blant lea plus 

fonda11antalaa afin da lea confrantar avec daa dannêaa axpâriaentalea. 

Un preaiar groupe d 1 hypothèaaa as rapporta aux ant6c6danta du 

"aalf-aata111•. Par11i laa factaura qui dâtal'llinant la Maalf-esteam•, 

l'acceptation de l 1 anfant par aea paranta joua un r8la contra!, se­

lon laa autaura canault6•. Aprèa las parente, laa profeaaaurs davien­

nant daa paraannaa iaportanta paur l'enfant et leur apprAciation de 

1 1 anfant aurait une influanca aur aon •aalt-aataaa". Un autre fac­

teur qui d6caula dee th6ar1ee '9!iaee plue haut, sat la place qu'occu­

pa 1 1 anrant dana aan groupa da paire. Ce facteur aaralt à la fois 

antâa6dant at cana6quanca du •aalf-eata1111•. 

Un autre groupa d'hypathlaas concerna daa aaractêriatiquaa peraan­

nallaa qui aaraiant raliéaa au •aalf-aetaea• da l'enfant. Noua rappor­

t•rana laa r6aultata da racharchaa aur la relation entra le "••lf-ea­

taam• at laa warlablaa apparence phyaique, amc16t6 et ga!t6. Pour aha­

aun• daa r•charchaa, noua pracaderana à une brlve dascr1pt1an du proto­

cole a,cpérimantal, auivia d 1 una analysa critiqua an fonction da noa 

hypothêaaa. 

a) Accaptation da l'anfant par aae par nta.

Etant donné 1 1 unan1mlt6 daa théoriaa eur l'influence priaordiale 
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de la relation parent-enfant dans le d6veloppemant du •selr-aataa11w, 

les recherches ont été nombreuses dena ce doma.tna. Noua préaantarona 

les travaux da Robert R. Saara (1970) qui a effectué la aeula étude 

longitudinale sur cette question et ceux de Cooperemith (1967) qui a 

analya, un groupa expérimental d'une façon très approfondie. 

Seara (1970), résumé du protocole expérimental. L 1 hypothêae de 

base est la suivante: des relations parant-enfant chalaurauaaa durant 

las prB11ièraa ann6es da l'enfant devraient être sssociéaa A un •aelf­

eateem• élèvé, plus tard durant l'enfance. Laa eujats comprennent 

379 enfanta at leurs mères. Ces familles sont repr6ssntativea des 

diff6ranta ailisux aocio6cona11iquaa. 

Saars effectua deux a6rias de mesuras, l'une au moment a� l'enfant 

est an •aternella at Igé da cinq ana et une autre quand l'étudiant at­

teint la 6iàaa année at 1 11ga de douze ana environ. Pr111ière mesure: 

intervi11111 de la mère à l'aida d'un questionnaire atendardia6 concer­

nant sas attitudes at son coaport .. ant par rapport à l'éducation da 

aan enfant. Cae intarvi ... aant ensuite caaptl.6a sur dee échelles 

d'attitudes (•Pattern of Child Raaring•, Saara, Maccoby et Lsvin (1957)). 

La caaport .. ant da l'enfant à cinq ana aat .. auré par trois a6ancas da 

jaux da poupée. 

Sapt ana plue tard, Saare s 6valu6 un 6chantillon rapr6aantatif 

da la population du d6but, sait 160 enfanta incluant quatre-vingt­

cinq filles at aoizante-quinze garçons. Ce groupa est aoL11ia à cinq 

échsllaa d'attitudes aoncarnant la •aalf• et à une mesura de aasculi­

nit6-féainit6. 
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Laa corr6lat1ona obtenues entre la •aalf-concapt" da l'enfant et 

la variable affection du pire et de la màra indiquant une relation 

e1gn1f1cat1va entra cas deux variables, tant pour laa garçons qua pour 

les filles. Saara conclut qua l'acceptation par laa parents a1111bla d6-

ta:r11iner a1gn1f1cat1vamsnt la •self-esta .. • da l'enfant. Caa résultats 

eont congruanta avec eaux da Cooparsaith (1967), qua noua allons aain­

tanant analyear. 

Cooparamith (1967), r6aua6 du protocole a,cp6rimantal. L'objectif 

da sa recharahe aat d'invaatiguar laa ant6c6danta, lea cons6quencaa et 

certains facteurs du •aalf-eata1111•. Caaparaaith a surtout mis l'accent 

aur la ralation parant-enfant et aur lea axp6riancea vécues par l'en­

fant da cinq à dix ana. 

La groupa a,cp6r1mantal aat canatitu6 da quatre-vingt-cinq pr6-ada­

laecantll(d1x à douze ana), de claaaa •ayanna, da aaxa ••sculin, da ra­

ce blanche at d'intalliganca nor11ala. Cet échantillon a été sélection­

né à partir d'une population initiale da 1,748 enfanta (garçons et fil­

laa) dont Cooparl!lllith a .. auré la "salf-eateaa• avec sas deux instru­

mente: la 11Salf-eeteaa InvantoryH et la •Behavior Rating Form• {Coopar­

rnith (1967), échelle da treize it8118 à laquelle r6pond la professeur 

da 11anfant. o•aprèa cas infol'llatione aur la "salf-aataan" des sujets, 

11 s form6 l• groupa expérimental an la canatituant da cinq sous-grou­

pas différente quant à leur nivaau da •salf-aataan". 

Caoper1111ith procida anauita à l'évaluation clinique des aujata 

comprenant taat d 1 1ntalliganca, testa projectifs et de paraannalit6 

et une entrevue clinique. A cas aaauraa, 11 ajouta une a6r1a d'axpé-
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tamants théoriquemant reliés au •aelf-eataan•. Enfin, l'étude des an­

técédanta du 11aelf-eatam 11 se fait à partir da quatre sources d'infor­

mation: un queationnaira da quatre-vingts iteaa sur les attitudes paren­

tales an éducation, une entrevue de plus de deux heures avec la màre, 

laa réponses da l'enfant au questionnaire sur las attitudes et lea com­

port111anta da saa parents et enfin les résultats da l'enfant au T.A.T. 

(11Thmtic Appercaption Teat 11 ) 

Par rapport I l'acceptation da la mère, laa r6aultata da Cooper­

antith indiquant qua 43.3% des màrea d'enfants ayant un "salf-aatea11 11

bas, exprimant une affection très li•itée à leur enfant; 8�.4% des mères 

d'enfants ayant un 11aelf-aata• 11 moyen at 78.8% des màrea d'enfants 

ayant un waalf-aataaa11 élavé expri•ant général1111ant beaucoup d'affection 

à leurs enfanta. Laa différences aalon las niveaux de waelf-eataEIII" 

sont aignificetivaa et auggêrant qua lae personnes ayant un wself-aa­

taam• bas reçoivent moins d'attention da leurs parents qua callea qui 

ont un waelf-aateam N positif. 

Un sutra aepact qua Coopar111ith a considéré est la dagr6 d'intimi­

té da la relation mère-enfant. Ses résultats montrant que laa aêraa 

d'enfants ayant un •aelf-aataaa w bas, sa 11antrant plus diatantaa dana 

laura relation• avac l'enfant qua lae mlraa d'enfants ae situant aux 

niveaux 11ayen at élev6. La pourcentage da relations distantes pour 

chacun daa traie groupas, bae, 11Dysn, élavé, set la suivant: 50% pour 

la groupa baa, 11.8% 11Dyen et l�.� pour élavé. 

La cancluaion générale da Cooparanith aur las antécédanta du 
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•self-esteern8 se traduit par trois conditions fondamentales pour qu'un

enfant ait un •eelf-ssteem• positif: 1) acceptation de l'enfant par ses 

parents, �) respect de l'autonomie de l'enfant 3) � l'intérieur de li­

mites clairanent définies. Il insiste sur le fait qu'aucune de cee con­

dition• n'est euftisante par elle-même pour produire un "self�eateem• 

positif. Une combinaison de plueieure conditions est nécessaire. 

Les résultats de ces recherches (Sears (1970) et Cooperamith (1967)) 

confirment l'hypothèse selon laquelle la qualité de la relation parent­

enfant a des conséquences directes eur le 11aelf-esteam 11 de l'enfant. 

b) Evaluation de l'enfant par eon professeur.

Avec l'expérience de l'école, le professeur devient une personne 

importante pour l'enfant. Dana laure théories, Coopersmith (1967) et 

Yamamoto (1972) émettent 1 1 hypothêee que le professeur a une influence 

sur le 11aelf-eeteem 11 de l'enfant. Davidson et Lang (1960) se sont pro­

posé d'étudier expérimentalement cette hypothèse. 

Davidaon et Lang (1960), résumé du protocole expérimental. L'une 

dae hypothêeea est qu'il existe une relation positive entre la percep­

tion par l'enfant des sentiments du professeur à son égard et la façon 

dent il se perçait lui-m&ne. Pour cette recherche, les sujets sont eu 

nombre de �03, (89 garçons et 114 filles), répartis eur dix classes de 

4e, Se et 6e année d'une école publique. Lee traie niveaux accicécono­

miques bas, iaoysn et élevé sent représentés également dans le groupe. 

Davidscn at Lang (1960) ont construit un instrument qui a le forme 

d'une liste d'adjectifs décrivent des traite de personnalité, le "Check-
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liat of Traita N811ea•. L'adllliniatratian du test se fait en deux taapa. 

D'abord, l'enfant r6pond aux trente-cinq adjectifs de la liste, en ter­

mes de •IICJn profaaaeur panse que ja auia ••• •. Puis, 11 reprend la lia­

ta an tert1ea de •je pansa que je auia ••• •. 

Ila obtiennent une corr6lation de .82 (p<.001) entra las deux per­

ceptions •aaur6aa. Laa enfanta qui ont un •aalf-eataaa• poaitif par­

çoivant que la profaaaaur a des sentiments favorables è leur 6gard. 

Catte 6tuda 11antre que la •aelf-eataem• da l'enfant est aignificatlve­

mant rali6 à la perception des aentillenta du profeaaeur envers lui. Ces 

donn6ea confil'llent l'hypothêaa voulant qua le professeur soit une per­

sonne importante dana la vie de l'enfant. En plue de la relation profes­

aeur-6lève, 11 6cole impliqua, à travers les résultats acad6miquea de 

l'enfant, une 6valuation de ea capacit6 à apprendre. Laa th6ories de 

Coaperaaith (1967) et Vma1111Dto (197l) suggèrent que 1 1 6cole peut âtre 

v6cue par l'anfant canne une axp6rience da succès ou d 1 6chac. La per­

formance è 11 6cola serait aaaaci6e à des eentimenta de valeur personnel­

le. Pour v6rifiar cette hypothèse, noua noua réf6rona aux travaux de 

Cooparamith (1967), Saara (1970), Piers et Harris (1964) et Kokenes 

( 1974). 

Dana uns racharche d6ji cit6a, Coopera111ith (1967) obtient une cor­

r6lation da .JO (p<,05) entra la Naelf-aateemN et les r6aultata acad6-

iaiquea. Ces r6aultata indiquant qua la aucch à 11 6cole est 116 aignifi­

cativaaent au aantiaent da valeur personnelle. 

Quant à Seara (1970), aaa r6aultats vont dans le même sana qua 

eaux da Cooparainith (1967). La corr6lation antre le 11aelf-esteem 11 et 
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daa testa da lecture et d 1 ar1thlll6t1que aat da .�6 (p�.os). Saara con­

clut qua la •aelf-aateaa• d'un enfant da dauza ana aat lié, an partis, 

à aa caapétanca au plan acad6m1qua. 

Piara et Harris (1964) publient daa r6aultata a1a1la1raa. utili­

sant leur inatrumant "The WIiiy I faal about myaalfu (devenu an 1969, la 

•Piara-Harria salf-cancept acale•), 11a obtiennent des carr6lat1ana da

.J2 antre la r6uaa1te scolaire et la "aalf-aataea• d'un groupa da sujets 

da Je et 6• ann6a (11a n'indiquant paq la na11bra da sujets). 

Barbara Kakenaa (1974), réal.llllé du pratacale axp,rimantal. Cette 

étude as prapaae d 1 1nvaat1guar la •canatruct validity• des quatre fac­

teurs (faailla, 6cola, pairs et aujat) par leaquela Caapera111th infère 

le •aelf-aatae11•, dans aan inatruaant le •Self-aataaa Invantarv•(1967). 

Ella a adminiatré 1 1 1natrumant da Caaparamith à 7,600 enfanta de 

4a • 8a enn6a fr6quantant daa 6calaa publique• da l'I1l1no1a. Ca grou­

pa axp6rimantal aat rapr6aentat1f des d1ff6rents niveaux aaciaécano111-

quae. 

Paur taua cea niveaux acad6m1quaa, deux facteurs 6aargant, école­

auccàa acad6a1que et écale-6chac acad6m1qua. Caa factaura fant partie 

de 1 16challa da Caapar .. ith concernant 1 1 6cole et aant ral16a au •aalf­

aata1111• glablll da l'enfant. 

Paur las quatre racharchaa pr6c6dantaa, les carrélatians abtanuaa 

aant baaaea mais tout da mÎllla a1gn1f1cat1vaa et indiquent que la réua­

aite à 1 1 6cala aat aaaac16a i un •salf-eataaa• paaitif. 
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c) Acceptation par les paire.

Lee théorisa sur la genêee du "eelf-eeteem" font intervenir un au­

tre facteur dans la formation du uaelf-esteem": la place de l'enfant 

dans son groupe de paire. Vem1:111ata (19?2) insiste sur l'influence qu'e­

xercent les paire dana le développement de l'enfant. Pour sa part, 

Caaperamith (196?) exanine quelques comportements sociaux qui sont théo­

riquement reliée au "eelf-eeteem": indépendance, leadership et populari­

té. Il se propose d'étudier aussi l'influence des premières relations 

sociales evec les paire sur le Neelf-esteemw. Pour vérifier ces hypo­

thèses, noue noue tournons vers Coopersmith (196?), Francee Horowitz 

(196�) et Barbara Kokenee (19?4). 

Concernant las premières relations sociales, Coopersmith (196?) 

considère 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 11aalf-eateem" sont les suivante: pour le temps passé géné­

ralement seul, noue trouvons 1?.?% du groupe bas en 11self-eateemN et 

0.00% des groupes moyen et élevé. 

Un autre aspect étudié par Cooperemith est la qualité des rela­

tions aux paire, salon daux catégorisa: 1) excellentes à bonnes et 2) 

mad6réee I pauvres. Laa r6sultata sont aignificetivanent différents 

pour chacun dea groupes de •aelf-eateaa". Lee pereannee qui ont un 

"salf-eateea• bas sont celles qui ont le plue de relations pauvres avec 

leurs paire, 46.7% comparetivemant ê 5.9% pour le groupe mayen et 

�J.3% pour la groupe élavé. 
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Noue pouvons conclure que les premières expériences sociales ant 

été différentes pour chacun des niveaux de •self-eeteem1 (bas, moyen, 

élevé). Les enfants qui ont un "eelf-eeteemN 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 hypothèse de Coopersmith est que la popularité est en 

relation positive avec le •self-esteem•. Il mesure la popularité de 

l'enfant par le nombre de foie qu'il est choisi comme ami par les ca­

marades de sa classe. Il analyse les résultats du sociogramme en con­

sidérant cinq types de 1eelf-esteem•. Si noue considérons les trois 

catégorise bas, moyen, élevé, noue voyons que les enfants du groupe 

bas en •eelf-esteem• sont choisis en moyenne 2.4? foie par rapport à 

3.25 pour le moyen et 2.97 pour le groupe élevé (p c(..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 évalua­

tion objective. Cooperemith e•est intéressé aussi à l'aspect subjec­

tif, c'est-à-dire la compétence sociale de l'enfant, ou sa capacité 

de sa faire des amis. La question posée est: "est-ce que le sujet ee 

perçoit comme ayant plus de facilité ou plue de difficulté que le mo­

yanne à se faire des l!Dllis?1 • La réponse est la suivante: 79.1% du 

groupe bas an •aelf-esteam• conaidlre qu'ils ont plus de difficulté à 

ee faire des amis, alore que ce nombre descend à 41.2% pour le groupe 

moyen et à 52.9% pour le groupe élevé. 
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Caaparamith (1967) conclut qua l'hypothèse d'une relation antre 

la succès social et la •salf-aataaa• est canfir116a par aaa r6sultata. 

Noua confrontons aaintanant cas r6aultata à ceux d 1Harawitz (196l) et 

da Kakanee (1974). 

Francaa Horowitz (1962): réaa.n6 du protocole expérimental. Horo­

witz a étudi6 la relation antre popularité et •self-concept• avec 111 

enfante de 4a, 5e et 6a année d'une écala élémentaire da 1 1Dr6gon. 

Pour maeursr las deux variables, elle a adminiatr6 aux sujets la •Chil-
.......... 

dran•s Self-concept Scala• (Lipeitt 1958) et un eaciogra1111e à chaque 

graupa-claaaa. Ella abtient des corrélations (significatives à .01) 

da .32 entre la statut eacia116triqua et la •aalf-cancapt•. Cas carr6-

latiana baeeae maie positivas indiquent qu'un niveau 6lav6 da papulari­

t6 dana la graupa-claaaa est aeaaci6 à un niveau élev6 da •self-concept•. 

Laa r6eultate d 1Harawitz (1962) vont dans la mima sana qua eaux da Caa­

parsmith (1967). 

Voyons enfin les r6sultate d'une recherche r6centa sur lea facteurs 

du •ealf-aata911•, affectu6a par Barbara Kakanaa (1974). 

Dana l'analysa du •Salf-aetaem Invantory" da Caapersmith (1967), 

un das facteurs qui 6merga pour toue las niveaux académiques aat la 

euccla aupràa dae paire. Ce facteur est cmnpris dans l'échelle da 

Caapart111ith concernant las pairs et e,cpriaa des attitudes positivas 

envers la •self• d6rivant des pairs. Cas r6eultate suggèrent à Kaka­

naa (1974) qu'une banna partie du •salf-aataam• vient da la relation 

avec las pairs. 
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Noua pauvona conclura avec laa autaure cit6a plus haut, qua 11hy­

pothiaa d'une ralatian positiva entra •aalf-aataaa• at popularit6 aat 

v6rifi6a at qua l'accaptatian par las paire aat un facteur du •aalf­

aataa11• da l'enfant. 

Noua vanana da canaid6rer la rBla daa paraonnea importantes pour 

l'enfant, parant•, profaeaaur at paire dans la fo:r11ation du •aalf-aat&a1• 

da 11anfant. Brandan (1969) aet un daa auteurs qui a inaiet6 eur la 

r6le actif du eujet face aux influancaa axtâriauraa. Il rappelle qu'une 

atimulatian ... blabla provoqua daa r6ponaaa qui variant d1un aujat à 

l'autra. Cooperamith (1967) aantianna auaai qua les enfanta agiaaant, 

paneant et eentant diff6r ... ant at qua cae diff6rancaa influencent les 

r6ponaea daa parente at 1111ia. Il croit qua laa caract6riatiquaa paraon­

nallaa agissant sur la façon dont l'enfant aara trait6 par aan entoura­

ge. Plll'lli l•• caraat6riatiquaa paraannallaa qua Caoparamith relia au 

•aalf-aata1111•, noua ratiandrona l'apparence physique at certaine traita

affactifa. 

d) Apparence phyeiqua.

Salon Coaper811ith, pluaiaura caract6riatiquaa phyeiquaa cD1111a la 

baaut6 au un paid• au-daaaua da la aayenna, devraient influencer 11 ap­

pr6ciatian da aai. La plupart daa auteure croient auaai qua 11apparan­

ca phyaique dait avoir daa cana6quancaa 1111rqu6aa sur la •ealf-aataaa•. 

Canaid6rant 112.aportanca da cette quaatian, Ruth -ylia (1965) a•étan­

na da trouver tria pau da rechercha paur explarar cette hypathlaa. 

Naua pauvona naua r6f6rar I deux racharchae aeulBllant, Caapal'llllith 

(1967) at Piara et Harria (1961+). 
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Coaparaaith (1967) ast surpris das r6sultata qu'il obtient: las 

attraits �hysiquaa d 1 un enfant n'auraient paa da relation avec aon 

•aalf-aata1111". D 1 aprla caa donn6aa, la •aalf-aata1111N d'un pr6-adolaa­

cant n•aat ralativa11ant paa affact6 par la jugaaant daa autres sur aa 

baaut6 at aan apparence physique. 

Dana 1 1 intarpr6tation des r6aultats, Cooparamith (1967) inaiata 

d 1 abard aur la fait qua aon 6chantillon est caapoa6 uniquamant da gar­

çons. Il aat paaaibla qua dans notre culture, las attraits physiques 

aoiant un critira d 1 appr6ciation plue illportant chez la saxe f6ainin 

qua chaz la aaxa .. aculin. Da plue, caa r6aultats concernant daa pr6-

adolaacanta at na a•appliquant paut-ltra paa aux adolaacanta et aux 

adulte• aaaculina. 

Vayona aaintanant l'apport da Piers at Harris (1964) sur cette 

question. Ile ant analye6 la structura da leur 6challa pour maaurar 

la •aalf-aataaa• d 1 aprêa un 6ahantillon da 457 enfanta da 6a ann6a. 

Dix facteur• ont ranaantr6 �21 da variance at plll"lli eaux-ci, aix 

6taiant aaaaz Alav6a pour ltra 1ntarpr6t6a. L'apparence physique est 

au naabr• da a .. aix factaura. 

La peu da donn6aa qua naua poaa6 ... na quant A 1 1 influanca daa traita 

phyaiquaa aur la �aalf-aataaa• na parmattent paa da fair• une analyaa 

axecta da la ralatian qui axieta antre caa daux typaa da variablaa. 

Donc, pour la 11a11ant, noua n 1 1nclurana paa d'itEll8 concernant l•• carac­

t6riatiquaa phyaiquaa dana notre inatrL11ant. 
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a) Caraat6r1at1quea affactivaa.

Th6ar1quaaant, Coaper11111th aautient que 1 16tat affectif d 1 una per­

aanna aat rali6 à aon niveau de Naelf-eateaa A. Quelqu'un qui aa voit 

d 1 una façon n6gativa an canaid6rant aea capacit6a, aaa parforaancaa et 

aea qualit6a, n•eat aGraaent paa une pereonna gaie et anthouaiaate. 

Une talla paraonne canna!t aOraaent daa 6tata 6aat1fs positifs, aais 

da courts durlle, car ai alla conaarva le contact avac la r6alit6 alla 

davrait aa sentir plut8t d6praaaiva. Coopar .. ith avance 1 1 hypathèaa 

qu•un uaelf-aataa11• baa aat aaaac16 avec tr1ataaaa, d6praeaian at 16-

thargia alara qu'un •aelf-eate&11• positif eat aaeaci6 à jaia, apanta­

n61t6 at anthauala111e. 

Noua 6tudlerana plue pr6cia611tBnt trole caract6rietiquas affectives: 

1 niveau d 1 a,cpraaaian da l 1 611Dtivlt6, 1 1 anxi6té at la galt6. 

Coapar .. lth caapara aaa trole graupaa quant âu dagr6 bas ou 6lav6 

avac laqual lla exprimant leur 611cttivit6. D 1 apràa 888 r6aultate, las 

peraannaa ayant un •aalr-aata .. • baa ont una via 6motlva plue appauvrie 

qua laa paraannea daa niveaux aaymn at 6lav6. En 9ff9t, aaulaaant 

38.21 daa paraannaa du groupa baa an •aalr-eataaa• ont una axprea8lon 

6lav6a da leur 6aatlvlt6 alors qua 64.71 dea graupaa 11ayan et 6lav6 

an •aalf-aeta .. • atteignant la niveau 61av6 d 1a,cpraaalan. Caaparamith 

(1967) aanclut qua laa paraonnaa ayant un •aalf-aata1111• paaltlf aont 

plu• rlchea et plue expraaalvaa quant à laur v6cu affectif. 

Un aapect da la via 6aatlva qua noua avons retenu lei aat 1 1enxi6-

t6. Pluelaura racharahea 88 aant 911ploy6aa à v6rlfler l'hypathlaa d'une 
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relation négative antre •aalf-astaaa• et anxiété. Noua étudierons laa 

travaux da Coopar1111ith (1967) at d 1 Harowitz (1962). 

Dana laa résultats da Cooparaaith (1967), un acore élavé indiqua 

un nivaau élavé d 1anxi6t6. La aayanna d 1anxi6té paur chaque groupa de 

•aelf-sateam• est de 7.9 pour le groupa êlav6, 16.5 pour le moyen et

21.2 pour le groupa bas (p <.001). La corrélation obtenue entra le 

uaelf-eateam• et anxiété eat de -.67. D 1aprêa cea résultats, le •eelf­

aate .. • est relié de façon négative à 1 1 anxi6té. 

Horowitz (1962) a•eat intéressé 6 la •Ille hypothèse. Ella a aeau-

1'6 1 1amci6t6 avec le •Childran•a Manifaat Amciatv Scala•. Entre la va­

riable •aalf-cancept• et anxiét6, alla obtient une corrélation négative 

da -.46 (aignificativa • .D1). Pour HarC1111.tz (1962) cea résultats in­

diquant qu 1un dagr6 élavé d'anxiété tend à Atre aaaocié à un •aelf-es­

taea• baa. 

Cee deux raaharchae canfir11ant donc qu'une relation négative exis­

ta entra la •aalf-aata .. • et l'anxiété: plue le niveau de •aa1f-aata1111-

et ball, plu• la niveau d 1anx16t6 a 1 6lève. 

Naua aon•id6rana enfin un autre aepact de la via affective étudié 

par Caaparaaith (1967) et Piers at Harris (1964), la gatté. 

Dana aa racharcha, Caapar .. lth a•aat daaand6 ai lea enfanta ayant 

un aaalf-aata111• élavé aanlfaataiant plus da jale dans leurs paroles et 

leur• actlana. Laa r6aultata da Coapar .. ith 11antrant une ralatian li­

néaire antre •aalf-aata1111• at gaîté. La pourcentage d 1 anfanta plut6t 
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joyaux, dans chacun des groupas, est la suivant: 66.7% pour la groupa 

bas an Nsalf-estaaa•, 76.5% pour la moyen et 90.1% pour la groupa éla­

v6. Dana, d'après Caaparamith, las enfanta ayant un "salf-eataa11• éle­

v6 s•axprillent d'une façon plus positiva et plus joyeuse qua eaux des 

autres groupas. 

L'analysa daa facteurs du •aslf-eataaa N effactuéa par Piers et 

Harris indiqua qua la factaur galté et aatiafactian ast une caapaaanta 

du 11aalf-asta•• da·l 1 anfant. 

D'après caa deux racharchaa, la gaîté est un facteur qui noua per­

met d'induire la Kaslf-aata111• da l'enfant. 

Juaqu 1 ici, nous avona étudi6 pluaiaura facteurs concernant la 

trait da paraannalit6 qua naua souhaitons maeurar, le •aelf-astaam". 

Naua allana caneid6rer aaintanant certains aapacta relatifs I la ma­

aura du •aalf-aata .. •. 

�- Mesura du •aalf-aeta111•. 

v .. 111ata (1972) at Caoper .. ith (1967) a•accardant sur la fait qua 

la Naalf-aataaa• set un concept difficile à définir et è maaurar quan­

titativamant. D 1aprêa Y1111111Dta (197�), la waalf-concapt• est difficile 

i camer parc• qua c•aat un systiaa interne de sentiments. Cependant, 

Caapar .. ith (1967) ajouta qua la •ealf-concept11 sa manifeste dans la 

ca11part .. ant at affecta da façon vitala la manière dont u� individu 

répond I lui-alma et au 11anda. 
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Caa r6aervaa naua invitent à beaucoup da prudence quand 11 •'aiit 

da aaaurar la •aelf-eateea•. On ne peut évaluer pertinElllllent la •aalf­

aataaa• à partir d'un seul indice. Il eat souhaitable da CD11Pl6ter l'é­

valuation paraonnalla du aujet par l'obaarvation da aon caaportaaant. 

Dana laa caa difficiles, Y111aaoto (1972} auggàra da recourir à una paa­

aation individuelle qui par11at d 1 obaervar la sujet pendant qu'il r6pond 

1 l'inatruaant. 

Ruth Wylia (1965} • affactué un travail laportant concernant le 

•aalf-concapt•: elle a racanaé at analysé toutea lee recherchas se rap­

portant au •aalf-concapt•. Elle affi:r11a qua parmi laa concepts rali6a 

au •aalf-cancapt•, ceux da •aalf-eataaa• at de •aalf-acceptanca• ont 

pal"lllia laa racharchaa lea plua fructuauaaa et laa plus utiles. Il aaa­

bla donc qua, aalgr6 laa difficult6s, 11 aait paaa1ble da aasurar ad6qua­

taaant la oancapt da •aalf-eataaa•. 

Dana la partie qui auit, noua étudiarane quelques typas de maauraa 

du •aalf-aata1111•. Enauita, noua canaidêrarona cartalnaa quaationa par 

rapport I un inatruaant du typa •aalf-aart•. Enfin, noua noua intarro­

garane, 1 la luaitra daa dann6aa s,cp6rlaantalaa, aur l'lnfluanca dea va­

riabl•• aaxe at lge eur la aeeura du •ae1r-eate1111•. 

a) Dawc typaa da ••aura du •aalf-aata .. •.

On peut aaaurar la •salf-eata .. • par una approcha projaativa. Mala 

un tal typa da mesura illplique una paaaatlon indlvidualla, auaai noua 

croyons qu'un inatr111ant •objectif• aara plua utila. Naua 6tud1arana 

d81Jx façons de aaaurar la •aalf-aata111•: 1) la mesure da diff6renca, au 
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•Q-techniqua•, et 2) 1 1 6valuation subjective campl6t6e par une masure

da comportement. 

1) •Q-tachniqua•.

Ca typa de masure a 6t6 ut1lis6 par Rogers et Dymonda (1954) dans 

leur rechercha. Ils mesurant la •self-aeteam• à partir da la diff6ren­

ce entre la •saure du •self-concept• et la mesure de •1 1 1daal-aelf•. 

Ragera postula que la diff6renca entre ce qu'est une personne at ce 

qu'elle voudrait ltre, indique son niveau d 1 appr6ciation d 1eile-aême, 

soit son •aalf-eataaaa•. Ce postulat est mie en douta principalaaent 

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

Dana las reaherchaa qua Ruth Wylia (1965) a analyeêaa, las corr6-

lationa obtanuea an maaurant le •aelf-estamn• par 1 1 6valuatlon directe 

du aujet sont plua 6lav6aa que les corr6lationa t1r6as d'une mesure avec 

dea indices an deux parties, comme le •Q-aort• de Rogers (1954). 

Quant à Judd et Srnith, ils ont enalye6 les facteurs qui composent 

la •aalf-cancspt• et •1•1deal-ae1r• pour d6te:rminer ai ces deux concepts 

6taiant euffiaaamant similaires pour qua la meeure de d1ff6rence soit 

cangrusnta. Laura eujate comprennent 445 6tudil!ll1ta dont 224 halales et 

l29 fEllllnee, d 1un lge mayan da 20.78 ans. La mesure utilis6a est 1 1 6-

chelle da Dickar, Crana et Brawh (1968,) canatitu6e de paires d'adjectifs. 

Ils ont pracâd6 à 1 1 anl!llyee factorielle des râpaneeè pour le waelf-con­

ceptA at "l'idaal-aalf". 

Leurs râaultata montrant qua la structure des facteurs de 111 1 ideal-
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self" na ress111111bla pas ê la structure du Nsalf-concapt". Ils soutien­

nent qu'avant d'arriver ê une conclusion d6finitive eur cette question, 

il faudra attendre que d'autres recherchas soient menées avec une va­

riét6 de aujeta et de m6thodaa. En conclusion, lla racm11111andent que 

les recherches utilisant une masure de différence entre le waelf-con­

cept• et •1 1 idaal-aa1ru soient interprétées avec beaucoup de r6aervea. 

Enfin, d 1apràa v111 .. ata (197�), la "Q-aart" n'est pas une techni­

que apprapri6e pour las enfanta de 1 1él6mentaire A causa de aon adlninis­

tration_trap complexe. 

2) Evaluation subjective at masure da camportatant.

Caaparamith (1967) d6tarmina le •self-eateaa w par deux inatr�ents 

ca11pl6aantalraa. D'abord, une aamure directe, dite "aubjactiva N, le 

•Self-aata .. Invantory• (SEI) a� la sujet a•auta-6value.

Paur abtan1r davantage d'informations sur le •aelf-aatea11u de l'en­

fant, 11 ajouta à la meeura uaubjectiva 11 (•aalf-aartw) una aeaure Mab­

jectivaN, le •Sahaviar Rating Far11• (SRF). Cet inatrU11ant est une 6chel­

la pour 6valuar aartaina ae111partaa nta da l'anrant qui sont reli6a au 

••alf-aata1111•. PB1'111 a•a caaaportaaents figurent laa réaatiana de l'en­

fant davant 1 1 iahaa, •• confiance dana une a1tuat1an nouvelle, ea sac1a­

b111t6 avec l•• paira at aan baaa1n d'ancaurag1111ant. Coapara11ith (1967) 

deaenda au pl'Dfaeaaur da l'enfant da répandra 6 cette grille de caaparte­

••nt. 

Le• r6panaaa abtanuaa pour chacune dea 6challaa aont olaaa6aa an 
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trois cat6gar1aa, bas, aayan et élevé. En combinant lea résultats aux 

deux échelles, •SEI• et •BRF•, 11 arriva à cinq typas de •self-estae11w : 

trais o� le sujet obtient le m811a niveau da •aalf-aatel!III• aux deux éva­

luations (bas-bas, 11Dyan-aayan, 6levé-élav6), et deux o� l'une des 6va­

luatiana le situe au niveau 6levé et l'autre au niveau baa (6lev6-bes, 

bae-élav6). 

Aprêa caa ax1111plaa da aadea da mesura du •aalf-estaaa•, naua allona 

pr6ciaer quel type d 11natrL11ant nous camptana élaborer. 

b) Canaidârat1ona sur 1 1 1natr1.111ant.

Dana un livra aur la aaaure des cancapta da paraonnalité, Fiaka 

(·1971) aant1anna que la sujet aat la personne la mieux placée pour noua

inta:r11er aur alla-mima. Auaa1, noua optons, dane notre raaharcha, pour 

uns maaura du •a lf-aeta111• par une 6valuatlan directe du sujet (Naelf­

r partN). Cependant, noua devons considérer certains problàlea liés au 

•self-repart•: 1) la •social das1rab111ty•, 2) la •reapansa aat" et 3)

1 1111blguité daa 1taas.

Quand an daaanda � quelqu'un da a 16valuar lui-mima, an peut crain­

dra qua la d6air da donner une image accaptabla da lui-même (le •aocial 

dasirability")vianna biaiser la• r6panaea. Voyons briêvaaant les opi­

nions da Caaparamlth (1959), Piers et Harris (1964), Trowbridge (1972) 

et Fleka (1971) sur cette quaetlan. 
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Dans son test, Cooperamith (1959) a placé huit itana (qui far11snt 

la •11s score•) dans lé but da détecter las sujets qui donnent dsa ré­

ponses faussas da1111 le but de bien para!trs. Mais 11 constate qua dans 

la majorité dea cas, 11 at1iste une congruence substantielle antre l'éva­

luation du sujet lui-ailla et aon comportaaant, abaarvé par une autre 

personne. 

L'étude da Trowbridga (1972) a pour but de détal"lllinar s'il exista 

daa d1ff6rancaa quant au •aalf-cancapt• entre lea enfanta da milieux 

aociQ-écanomiquea différente. Ils ont adlliniatré le •Self-eata111 Invan­

tory• de Caoperamith (1965) (comprenant les huit items du "lie acore") 

à 3,789 enfanta de Je à as année. Ile n'ont pas tenu compta des itB111s 

du •11a acore•, parcs qu'ils ont constaté qu'on pouvait mettre en doute 

la v lldité daa réponaea dan• aaulemant un-demi poul'Cent dea caa. 

Dana 1 1 6laboretion da leur teat pour •saurer la •aalf-concept• des 

enfanta, Piara at Harris (1964) ont dispersé douze items pour assurer 

cette tendance au •mensonge•. Ils les ont ratir6a da leur instrU11ent 

parcy qua cea lt111a aa aont av6r6e inut1laa. 

Flaka (1971) conclut qua cette tendance à blen para!tre ax1ate, 

mai• d'une façon lill1t6a, pour qualquea r6ponaea et quelques sujets. 

Dana, da façon g6n6rala, noua pouvons falra confiance au sujet pour aon 

6vllluetlan da lul-a8ma. 

2) •Raaponea aat•.

Un autre prablllla aur lequel Fiaka (1971) attire notre attention, 
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est le •response set•. Il existe, chez certains sujets, des achàaea 

rigides dans leur façon de répandre. Ils répondant tout le long du 

taat par la négative ou par l'affirmative, au bien par des réponses 

neutres. Fiske propose des 11Dyens pour éviter qua cas tendances ne 

faussant les résultats. Il faut construira les itsma de telle aorte 

qu'une 111a1tié axige une réponse négative et liautre o1tié une répon­

se affil"lllative pour induira un •aelf-satean" positif. 

3) Amblguité dea 1tema.

Toujours selon Fiska (1971), le principal reproche adressé aux 

questionnaires aet 11anbiguité des items. Souvent le sujet n'est pas 

certain de la signification à donner aux ite11a, surtout quand l'auteur 

utilisa des qusl1f1catifa. Il faut 6viter le plue passible les quali­

ficatifs parcs qu'ils ont des significations d 1un degré différent selon 

las pareonnaa. 

Barnard, Henigham et Gorsuch (197�) rappellent que la compréhension 

dea it1111a.eat particulièrement importante lorsqu'il s'agit d'échelle 

pour laa enfanta. Il faut a•aaeurer que les enfanta ont la capacité de 

lire et de ce111prendra las itaaa. C•aat pourquoi nous nous assurerons 

d'une reviaion linguistique da notrà 1nstrLRnsnt. 

Après ces quelques aepacts da l'auto-évaluation du sujet, nous 

abordons l'étude da quelques variables 11éas ê la masure du "self-aa­

teaa N. 

c) Varieblaa sexe et iga.
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Quel que sait le concept mesuré, l'expérimentateur doit tenir comp­

te de l'influence des variables eexe et •gs sur cette mesure. 

Plusieurs recherches, dont celles d 1Horawitz (1962), Piers at Har­

ris (1964), Saars (1970) et Troldbridge (1972) montrent qua le aexa n'est 

pas une variable s1gn1f1aat1ve dans le mesura du •self-concept•. Les 

résultats de laure recherchas effsctu6ea avec des populations de l 1 6lé­

menta1rs indiquent qu'il n'y a pas de dlffêrenca significative entre 

garçon• at filles quant à la 111>yanna obtenus pour la masure du •aelf­

concapt•. 

Haie pour la variable 8ge, noua ne rencontrons paa la ma.a unamit6. 

D 1 aprêa Lipaitt (1958), Horowitz (1962) et Trawbridge (1972), 11 n'exis­

te pas da différence a1gn1f1cat1va quant à l'âge au le degré scalaire, 

dans la maaurs du �alf-concep'lr. 

Par contra, Piers et Harris (1964) et Kakenes (1974) soutiennent 

que lea 61 v a  da 6e ann6e ont un "sslf-aateem• plue bas que les autres 

dagr6s da l 1616manta1ra. Nau• devrons v6rif1er cette hypothàaa au mo­

ment de l 1 e,cp6r1mantation. 

Noua pouvons aussi 6msttra l'hypothàaa que le statut socioéconomi­

que a une influence aur la mesure du •aelf-astee11•. Pour la 11011ent, 

noua ne pouvons conaid6rar cette variable, car noue n'avons pas de don­

n6ae, pour la Qu6bec, quant à 1 1 1nfluanca du milieu aacio6cancmique de 

l'enfant sur son •ealf-eataa11•. 
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Noua avons maintenant assez d'informations sur différents aspects 

du •aelf-eateam• pour élaborer une définition opérationnelle de ce con­

cept. Cette démarche nous aaàns à la seconda partie de notre travail, 

la méthodologie. 



Chapitre II METHODOLOGIE 

Nous abordons, maintenant, la construction, proprement dite, du 

test. D'abord, noua donnons une définition opérationnelle du 11self­

esteem 11. A partir de cette définition, nous formulons les items de la 

première version du test. Puis, nous procéderons à l'analyse de vali­

dité de construction, de cette première version. 

1- Définition opérationnelle

Le définition opérationnelle consiste à définir un concept dans 

ses principaux éléments et à structurer,cee éléments, en catégories. 

Ainsi défini, il devient possible d 1 utilieer ce concept dans une expé­

rimentation où 11 sera analysé et mesuré. 

Noua définiesons le "aelf-esteem" par quatre catégories: 1) les 

parente 2) le sujet 3) le professeur et l'écale 4) les pairs. La pro­

portion relative de chaque catégorie, dans le test, est basée sur l'en­

semble du contexte théorique qui a précédé. La répartition des items 

est là suivante 1) parente: 35% 2) sujet: 35% 3) professeur et école: 

15% et 4) paire: 15% (figure 2). 
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FIGURE 2: Répartition des items selon les 

quatre catégories du "self-esteem" 

parents: 35% 2) sujet: 35%

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

catégorie. 

1) Parents

Rationnel: parmi les personnes significatives pour l'enfant, les 

parents jouent un rôle clé. Les sentiments des parents, à son égard, 

' ont une importance vitale pour le jeune enfant, en état de complète 

dépendance envers ses parents. La plupart des enfanta vivent leurs 

premières années, à la maison. Même lorsqu'ils vont à l'école, ou par­

ticipent à d'autres activités, ils reviennent chaque jour dans leur 

famille, qui demeure le centre de leur vie. Le rôle des parents est 

d'autant plus important, que le "self-esteem" se forme, tôt, dans l'en­

fance. 

Les facteurs de cette catégorie réfèrent aux conditions définies 

par Coopersrnith (1967) pour qu'un enfant aie un "self-esteem" élevé. 

Noua avons regroup�� les trois conditions en deux fact�urs: a) accep­

tation et b) autonmmie à l'intérieur de limites clairement définies. 

Nous appuyant eur Berne (1961), nous accorderons plus d'importance au 

facteur a) dans la répartition des items. 

Facteurs: 

a) acceptation:

affection pour l'enfant tel qu'il est, 

attentions positives, 

intérêt 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 à ces attentions que lui manifestent ses parents,l'enfant 

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

b) autonomie et limites clairement définies:

l'autonomie suppose que les parents eccardent une certaine liberté 

d'action, 

font confiance, 

respectent ses goûts, 

encouragent son initiative, 

acceptent que l'enfant exprima ses idées. 

Cette autonomie se vit à l'intérieur de limitas clairement 

d'finies, qui ont, selon Coapersmith (1967), un effet facilitateur, 

à la condition que ces limites soient raisonnables et proportionnées 

à l'âge de l'enfant. 

2) Sujet

Rationnel: sans nier l'importance de l'influence des parente, 

Brandan (1969) insista sur le pouvoir d'autodétermination da l'homme. 

Pour lui, l'individu joua un rôle très important dans son propre déve­

loppement, particulièrement en ce qui concerne le "self-eetaem". 

L'enfant réagit aux influences extérieures avec ses caractéris­

tiquee parsonnellee. Sa façon de répondre aux stimulations de son 

entourage, a une importance déterminante sur l'évaluation qu'il fait 

de lui-même. 

Lee facteurs de cette catégorie sont a) la valeur personnelle 

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

a) valeur personnelle: c'est le concept fondamental de confiance en

soi et an sa valeur comme personne. Salan la définition de Branden 

(1959), c'est l'aspect, digne de vivre. En A�alyse transactionnelle, 

ce facteur correspond à la position fondamentale "je suis O.K." au 

"je ne suis pas O.K.". 

Caaperamith (195?) décrit ainsi, les personnes qui ont un "self­

esteem" élevé: elles sont efficaces, compétentes, actives, indépen­

dantes, capables d'activités créatrices et capables de formuler des 

demandes claires. 

b) compétence: ce facteur correspond au deuxième aspect du "self-es­

teem", selon Brand en ( 1969), la compétence à vivre. C'est la confian­

ce qu'il est capable de vivre, c'est-à-dire qu'il a les outils néces­

saires pour apprendre et se réaliser dans un travail productif. Les 

réalisations de l'enfant aux niveaux intellectuel (autre que scalaire), 

physique et créateur (arts plastiques, musique ••• ) sont des expressions 

de son sentiment de compétence. 

c) état affectif: selon Ccaperemith (196?), 11 faut tenir compte de l'é­

tat affectif, dans les caractéristiques personnelles reliées au "self­

eeteem". En effet, l'état affectif de l'enfant reflète son niveau de 

"self-esteem''• Laa recherches de Caapersmith (195?) ont montré que les 

personnes qui ont un "self-eateem" élevÉl sont plus expressives dans 

laure émotions, plue jayeuaee et mains atteintes par l'anxiété. 

L'anxiété s'exprime ici, par l'appréhension devant l'avenir au 

une tâche nouvelle et l'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. 

Il est aussi, celui qui évalue la capacité à apprendre, de l'enfant. 

Dans notre contexte nard-américain, l'école est une activité 

majeure de l'enfance. Selon Caapersmith (1967), le succès au l'échec 

à l'écale a des conséquences marquées sur le ''self-esteem". En effet, 

la performance à l'école est associée avec des sentiments de valeur 

personnelle. 

Les facteurs de cette catégorie sont a) acceptation par le pro­

fesseur et b) la compétence à apprendre. 

a) acceptation par le professeur: appréciation que l'enfant perçait,

quand le professeur 

se dit satisfait de son travail, 

lui fait des compliments, 

lui donne des responsabilités dans la classe. 

b) compétence à apprendre: à travers ses résultats académiques, l'en­

fant sent qu'il est: 

capable d'apprendre, 

capable de réussir le travail demandé, 

aussi bon que les autres, 

capable de suivre le groupe. 

C'est l'écale vécue comme expérience de succès au d'écheG. Caa­

peremith (1967) obtient des corrélations significatives entre le "aelf­

esteem" et la réussite abadémique. 
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4) Lee paire ou le groupe

Rationnel: d'après Cooperemith (196?), Horowitz (1962) et Koke­

nes (1974), le succès auprès des pairs est un facteur important du 

"self-esteem". Les facteurs de cette catégorie sont a) la compéten­

ce sociale et b) la popularité. 

Facteurs: 

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 âge 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 facteurs. La première 

version da l'instrument contiendra 20% d'items de plus que le nombre 

prévu pour le test. Ces i terne supplémentaires sont inclue en prévi-

eion de la disparition d'items lors des analyses de fidélité, de dif-

ficultfi et de discrimination. Ces items permettent d'offrir un éven­

tail plus important d'items en vue de l'élaboration finale de l'ins­

trument de mesure. 

Comme noue avons décidé que le test compterait cinquante items, 

la première version aura 20% de plue, c'est-à-dire soixante-huit items. 

1) P8rents, 35% des items eoit 24

a) 2/3 des items, soit 15

b) 1/3 des items, soit 9
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2) Sujet, 35% des items, soit 24

a) 1/3 des items, soit 8

b) 1/3 des items, soit 8

c) 1/3 des items, soit 8

3) Ecole, 15% des items, soit 10

a) 1/2 des items, soit 5

b) 1/2 des items, soit 5

4) Pairs, 15% des items, soit 10

a) 1/2 des items, soit 5

b) 1/2 des items, soit 5

2- Instrument: première version

Voici les items, de la première version, pour chacun des neuf 

facteurs: 

Parents-facteur a) 

1- mes parents sont contents de moi

2- j'ai beaucoup de plaisir à la maison

3- mon père est indifférent à ce que je fais à l'école

4- ma mère ne veut rien savoir de mes amis

5- mes parents cherchent à me faire plaisir

6- avec ma famille, je fais des excursions intéressantes

7- mes parents sont là quand j'ai besoin d'eux

8- mes parents sont toujours occupés quand je veux leur parler

9- mes parents trouvent que j'ai de bonnes idées

10- mes parents aimeraient mieux que je sois différent

11- ma mère regarde des émissions de télé avec moi
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12- mes parents trouvent que je suis capable d'apprendre beaucoup de

chases

13- la fin de semaine, je bricole avec man père

14- j'aime mieux jouer chez mes amis

15- je dais penser comme mes parents

Parents-facteur b) 

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

17- mes parents me dérauragent quand je veux faire quelque chase par

mai-même

18- mes parents sont trop sévères

19- à le maison, je suis puni seulement quand je le mérite

20- mes parents vaudraient que je sais plus débrouillard

21- ma m�re tient compte de mes goûts pour décorer ma chambre

22- mes parents me font confiance

23- à la maison, j'écoute mes disques préférés

24- je discute beaucoup avec mes parents

Sujet-facteur a) 

25- quand je veux quelque chase, je fais tout pour l'obtenir

26- quand j'ai un problème, je trouve quelqu'un pour m'aider

27- je m'ennuie quand je n'ai pas d'école

28- je m{accupe de man apparence physique

29- quand j'ai besoin de quelque chase, j'ai peur de la demander

30- j'ai beaucoup de difficulté à me d�cider, quand je dais choisir

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

32- je suis content d'être ce que je suis (fille au garçon)

Sujet-facteur b) 

33- je suis ban au spart



34- je suis fart

35- je suis habile de mes mains

36- je suis nul en musique

37- je manque d'imagination

38- je suis intelligent

390 j'ai peu d'aptitudes pour les arts plastiques 

40- je comprends difficilement quand an m'explique

Sujet-facteur c) 

41- je suis triste

quelque chase 

42- j'ai peur de me tromper quand je fais un travail

43- quand on joue en équipes, je pense que mon équipe va perdre

44- je suis mal, quand quelqu'un me regarde travailler

45- j'ai peur de ne pas répandre, comme il faut, à ce questionnaire

46- je suis de bonne humeur

47- je saute de joie quand je suis contente

48- je pleure, ai j'ai de la peine

Ecole-facteur a) 

49- mon professeur est content de mon travail

50- mon professeur trouve que je suis un mauvais élève

51- mon professeur me demande d'aider ceux qui ont de le difficulté

en classe

52- le professeur dit souvent que je ne comprend rien

53- le professeur est impatient avec moi

54- j'ai beaucoup de difficultés à l'école

55- je suis fier de mon bulletin

56- à l'écale, je finis mon travail après les autres

57- les autres apprenant plus vite que moi
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58- je sais bien les réponses, quand le professeur nous interroge

Groupe-facteur a) 

59- je me fais des amis facilement

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

61- je suis gêné de parler devant la classe

62- je préfère jouer avec des enfants plus jeunes que moi

63- j'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 drôle

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

68- après l'école, des amis viennent jouer chez moi

3- Analyse de la validité de contenu

Avant de procéder à l'expérimentation, il faut vérifier si l'ins­

trument mesure vraiment le concept étudié. Cette question concerne 

la validité de l'instrument. La validité est le lien entre le concept 

à mesurer, tel que défini dans le contexte théorique, et les items 

conçus pour le mesurer. Il existe plusieurs façons de déterminer la 

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

La validité de contenu consiste à déte�miner ce que l'instrument 

mesure, en se basant sur le jugement "d'experts". Si, indépendamment 

l'une de l'autre, des personnes qualifiées j�gent que les items mesu­

rent le "self-esteem", elles accordent ainsi à l'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 psychologues, deux professeurs 

aux sciences de l'éducation, deux chercheurs en éducation, un professeur 

au secondaire, un psycho-éducateur, un omnipraticien, deux didacticiens, 

deux animateurs et trois docimologues. Au plan des qualifications, 

le groupe compte quatre diplômés du troisième cycle, neuf du deuxième 

cycle et sept du premier cycle. 

Etant donné que les analystes ne sont pas spécialisés en "self­

esteem", il fallait procéder à un entrainement avant la cotation des 

items. Cet entrainement comprend deux parties, une sur la théorie du 

"self-esteem" et l'autre sur la cotation des items. Pour la première 

partie, les anAJystes ont reçu un texte qui résume les formulations 

théoriques relatives au 11self-esteem 11 • (Annexe I). Ce texte comprend 

la définition des concepts de base, un aperçu du développement du 

11self-esteem 11 et enfin la définition opérationnelle du 11 self-esteem". 

Les informations contenues dans le texte ont été complétées lors d'une 

rencontre avec les analystes. La définition opérationnelle fut par­

ticulièrement 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 11self-esteem". 

La question est la suivante: si l'enfant répond nui à l'item, est-ce 
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l'indice d'un "self-esteem 11 positif ou négatif, ou est-ce sans.rapport 

avec le 11self-esteem 11 ?

Le deuxième niveau de cotation concerne les catégories et les 

facteurs. A chacun des items, les analystes associent une catégorie: 

parents (P), sujet (S), 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 à coter les items a été vérifiée par 

un exercice (Annexe II). Cet exercice ayant montré que la théorie 

était bien assimilée, nous avons rem�s à chaque analyste les tableaux 

pour la cotation lAnnexe III). Ces tableaux sont composés des soixante­

huit items de la première version, présentés dans un ordre aléatoire. 

Avant de procéder ê la cotation, il fut rappelé que chacun devait ré­

pondre individuellement, sans aucune consultation des experts entre 

eux. Il fut constaté que les analystes se sont acquittés de cette 

tâche tr�s consciencieusement. 

Nous abordons maintenant la dernière 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 s'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 fidélité des analystes par 

rapport aux catégories positif, négatif et neutre. La moyenne de fidé­

est 90.8%, ce qui constitue une très 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 à 86%; donc 

aucun analyste ne doit être 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 l'uM 

d'entre eux avait coté au hasard, l'analyse des résultats aurait permis 

de le repérer grâce à un indice de fidélité relativement bas. 

Toue 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 très élevée, 94% (tableau 2). Ces ré­

sultats signifient que la cohérence interne est très élevée pour les 

catégories 1 et 2. Quant à la catégorie 3, neutre, la fidélité est 

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

Nous terminons cette première partie par l'analyse de fidélité 

des soixante-huit items (tableau 4). La moyenne de fidélité pour l'en­

semble des items atteint le score tr�s élevé de 94%, tandis que l'�cart­

type se situe à 10.2%. La plupart des items ont une fidélité œlevé sauf 

les items 10 et 55 qui ont une fidélité inférieure à 60%. Nous devons 

exclure ces deux items, de même que l'item 54, parce qu'il est coté 

neutre et que cette catégorie ne peut exister, de par l'analyse précé­

dente. 

Suite à cette première partie de l'analyse, nous conservons deux caté-



Tableau 1: FIDELITE DES ANALYSTES (Partie I) 

ND. DE L'ANALYSTE FIDELITE 

1 90 

2 93 

3 85 

4 94 

5 89 

6 89 

7 86 

8 92 

9 88 

10 92 

11 92 

12 94 

13 94 

14 87 

15 91 

16 93 

17 90 

18 93 

19 91 

20 93 

MOYENNE 90.8 

ECART-TYPE 2.6 



NO. 

1 

2 

3 

Tableau 2 

FIDELITE DES CATEGORIES (Partie I) 

CATEGORIE 

POSITIF 

NEGATIF 

NEUTRE 

Tableau 3 

FIDELITE 

94 

94 

24 

RECOUPEMENTS DES CATEGORIES INFIDELES (Partie I) 

ND. CAT. 

1 

2 

3 

1 

FIDELITE 

FIDELITE 

192 

2 

ASSEZ 

ASSEZ 

244 

3 

FORTE 

FORTE 

D 



NO. DE L'ITEM 

1 

2 

"J, 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

Tableau 4 

FIDELITE DES ITEMS (Partie I) 

FIDELITE 

100 

85 

95 

95 

100 

100 

100 

95 

85 

55� 

85 

100 

95 

80 

90 

100 

100 

100 

X: FIDELITE TROP FAIBLE 

CATEGORIE 

POSITIF 

NEGATIF 

POSITIF 

NEGATIF 

NEGATIF 

POSITIF 

POSITIF 

NEGATIF 

NEGATIF 

NEGATIF 

POSITIF 

POSITIF 

NEGATIF 

NEGATIF 

POSITIF 

POSITIF 

NEGATIF 

NEGATIF 



Tableau 4 (suite) 

FIDELITE DES ITEMS 

ND. DE L'ITEM FIDELITE CATEGORIE 

19 100 PfJSITIF 

20 100 NEGATIF 

21 100 POSITIF 

22 100 POSITIF 

23 100 POSITIF 

24 100 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 HJO·· NEGATIF 



Tableau 4 (suite) 

FIDELITE DES ITEMS 

NO. DE L'ITEM FIDELITE CATEGORIE 

40 100 POSITIF 

41 100 NEGATIF 

42 100 NEGATIF 

43 100 NEGATIF 

44 90 NEGATIF 

45 100 POSITIF 

46 100 NEGATIF 

47 100 NEGATIF 

48 85 POSITIF 

49 100 POSITIF 

50 10[) POSITIF 

51 100 NEGATIF 

52 90 NEGATIF 

53 100 POSITIF 

54 60 NEUTRE 

55 5� NEGATIF 

56 100 NEGATIF 

57 95 NEGATIF 

58 100 POSITIF 

59 100 NEGATIF 

�= fidelité trop faible 



Tableau 4 (suite) 

FIDELITE DES ITEMS 

ND. DE L'ITEM FIDELITE CATEGORIE 

60 90 NEGATIF 

61 85 POSITIF 

62 95 POSITIF 

63 100 NEGATIF 

64 95 NEGATIF 

65 90 POSITIF 

66 80 POSITIF 

6? 95 NEGATIF 

68 90 POSITIF 

MOYENNE 94.D

ECART-TYPE 10.2 
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garies: positif et négatif; et nous ne perdons que trais items. Nous 

passons maintenant à la partie II, sait l'analyse de fidélité par rap­

port aux neuf catégories. 

2) Résultats de l'analyse, partie II

Dans cette seconde partie, nous avons effectué trais analyses 

successives. Pour l'analyse 1, la moyenne de fidélité des analystes 

est de 64.8% (tableau 5). Pour quelques analystes, la fidélité est 

inférieure à 60%. Ici, nous avons le choix entre mettre en doute le 

cohérence des analystes au celle des catégories. Comme la fidélité des 

analystes était très élevée dans la première partie, nous préférons 

plutôt retenir la première hypothèse et considérer immédiatement l'ana­

lyse de fidélité des catégories. 

Toujours à l'analyse 1, la fidélité de trais catégories est infé­

rieure è 60% (tableau 6). Ce sont les catégories 3 (Sa), 5 (Sc) et 8 

(Ga). Ces catégories ne possédant pas de cohérence interne suffisante, 

nous examinana alors les recoupements des catégories (tableau 7). Les 

recoupements mathématiques montrent que la catégorie 3 est confondue 

le plus sauvent avec la catégorie 4, tandis que la 8 se recoupe avec 

la 9. A ce recoupement mathématique s'ajoute un recoupement de catégo­

rie qui P.St congruent avec la définition opérationnelle. En effet, 

les catégories 3 et 4 appartiennent à la même catégorie S, de même 

que 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 �nt maintenant retenues pour l'analyse 2.

Lars de cette deuxième analyse, la moyenne de fidélité des ana­

lystes est passée de 64.8 à.._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 

4 56 66 72 

5 66 72 76 

6 65 73 79 

7 58 65 72 

8 57 66 73 

9 70 76 80 

l!D. 62 68 75 

11 67 72 80 

12 71 76 81 

13 71 76 82 

14 69 73 79 

15 64 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 4.7 3.8 3. 5



NO. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

ANALYSE 1 

CAT. 

Pa 

Pb 

Sa 

Sb 

Sc 

Ea 

Eb 

Ga 

Gb 

Tableau 6 

FIDELITE DES CATEGORIES (Partie II) 

ANALYSE 2 ANALYSE 3

�ID. CAT. FID. CAT. FID. 

72 Pa 72 Pa 72 

66 Pb 66 Pb 66 

53 Sab 75 s 85 

60 Sc 59 Ea 83 

59 Ea B3 Eb 63 

83 Eb 63 G 79 

63 G 79 

56 

74 



Tableau 7 

RECOUPEMENTS DES CATEGORIES INFIDELES (Partie II) 

ND. 1 2 3 

1 FIDELITE ASSEZ FORTE 

2 FIDELITE ASSEZ FORTE 

3 28 25 0 

4 19 16 121 

5 7 119 

6 FIDELITE ASSEZ FORTE 

7 1 3 18 

8 28 3 41 

9 FIDELITE ASSEZ FORTE 

ANALYSE 1 

4 5 6 7 

149 120 3 44 

0 76 23 90 

91 0 4 19 

73 ?l 39 D 

35 34 40 18 

8 9 

46 8 

29 4 

69 12 

10 16 

D 58 
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fidélité inférieure à 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

lité inférieure à 60%. Le recoupement des catégories est de nouveau 

effectué pour déterminer à quelle catégorie se joindra Sc. D'après le 

tableau 8, nous voyons que la catégorie 4, (Sc) est confondue très 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'avère impossible. Nous procédons à la troisième 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

lité inférieure à 70%, ce qui est un excellent résultat. Quant à 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 

rappo�tée au tableau 10. Les résultats se résument comme suit: à 

l'analyse 2, la fidélité a augmenté et atteint 79.3% et enfin à l'analyse 

3, la moyenne de fidélité est très élevée, 83.5%. Cependant, si l'on 

examine la fidélité de chacun des items lors de l'analyse 3, sept items 

ont une fidélité inférieure à 60%. Cette fidélité est trop basse et il 

faut exclure ces items: 7, 13, 26, 38, 44, 55 et 60. Rappelons qu'à la 

première 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 l'item 55 a été enlevé 

dans les deux cas.



Tableau 8 

RECOUPEMENTS DES CATEGORIES INFIDELES (Partie II) 

ANALYSE 2 

ND. 1 ? 3 

1 FIDELITE ASSEZ FORTE 

2 FIDELITE ASSEZ FORTE 

3 FIDELITE ASSEZ FORTE 

4 20 7 210 

5 FIDELITE ASSEZ FORTE 

6 1 3 91 

7 FIDELITE ASSEZ FORTE 

4 

D 

21 

5 6 

4 19 

39 D 

7 

81 

26 



Tableau 9 

RECOUPEMENTS DES CATEGORIES INFIDELES (Partie :I) 

ANALYSE 3 

ND. 1 ?. 

1 FIDELITE ASSEZ FORTE 

2 FIDELITE ASSEZ FORTE 

3 FIDELITE ASSEZ FORTE 

4 FIDELITE ASSEZ FORTE 

5 1 3 

6 FIDELITE ASSEZ FORTE 

3 

11?. 

4 5 

39 D 

6 

26 



Tableau Hl 

FIDELITE DES ITEMS (Partie II) 

ANALYSE 1 ANALYSE 'J ANALYSE 3 ( 

NO. FID. CAT. FID. CAT. FID. CAT. 

1 85 Ea 85 Ea 85 Ea 

? 6rJ Sa 65 Sab 90 s 

3 90 Sc 90 Sc 100 s 

4 60 Sb 65 Sab 65 s 

5 65 Sb 70 Sab 95 s 

5 85 Sb 95 Sab 95 s 

'1 4� Pb 4� Pb 4� Pb I 

8 50* Sc 5°* Sc 85 s 

9 95 Ga 10n G lfJO G 

1n gn Pb 9n Pb 90 Pb 

11 80 Sa lCJCJ Sab 100 s 

l? BrJ Eb 80 Eb an Eb 

13 sn*" Pb 5[1� Ph 5� Pb 

14 95 Sc 95 Sc JOn s 

15 85 Pb 85 Pb 85 Pb 

16 lOIJ Gb 1n11 G lWJ G 

17 95 Pa 95 Pa 95 Pa 

*-: FIDELITE TROP BASSE C < r;n 1



Tableau ln (suite) 

FIOF:LIT[ DES ITEM�,' 

ANALYSE 1 ArJAI_ Y.SE ') 

�![J. FID. c,qr. FID. r:
r
\ T. 

18 �m Eb Qfl Eb 

19 an Pa A[l Pa 

?[l Bli Pa A5 Pa 

?1 90 Se 90 Sr1h 

?? Sfl* Sh gr:-, Sab 

?3 :;� Gb 95 G 

?4 9 :i Gb 95 G 

?5 Ils Pb 85 Pb 

?6 Sn* Pa !:ifl* PR 

?7 f;n Pa ff] Pë. 

?8 q c; Pa q5 Pa 

?9 7[1 Ga 75 r 

_] 

1n 7S Sb mi Sah 

31 75 Sb sn Sr.1b 

3'J g5 Pa 95 Pa 

33 sn Pa An Pa 

311 7n '::a 7f1 Ea 

*: FIDELITE TROP BASSE C< 6n1 

ANALYSE 3 

FID. CAT. 

go Eb 

Bn Pa 

E1 "i Pc1 

Elfl s 

1nn s 

95 G 

95 G 

gr:; Ph 

i;� Pa 

fifl Pa 

95 Pa 

'7 5 G 

gn s 

85 s 

CJ s Pa 

,gn Pa 

70 Ea 



Tableau 10 (suitp) 

FIOELITE DES ITEMS 

AN/l.LVSE 1 ANt',LVSE ? P.NA!__ VSE 3 

NO. FID. CAT. FID. r.A T. FID. r:AT. 

3 c; 7fl Pa 7n Pa 
'711 Pa 

1G se; �h !l ":: [b �� Eh 

17 r:Jf:i Pa 9 c; Pa 9 '7 Pa 

38 5(1* Eh 5[1� Eh 5� F.b 

3g t;� Sa !] 5 Sah 111n s 

L,O 95 Sb 1nr Sab Fl[l s 

I+ 1 65 Eb G5 Eb C,5 �b 

4? 4� Sr, 11 ""* Sc fî 5 s 

43 gc; Pb gc; Pri 9r.: Pb 

41+ 5rJ* Pa c;n� Pa Cj(l* Pa 

L1 � '7 5 Sa 9c; Sc1b 1nr s 

46 on Gg 95 r:; qc; G 

47 g5 Ea 9 c; F;:; gc; '.:a 

113 ':1 Cj P2 95 ra r:15 f'?. 

49 95 Ea 'J 5 c:a gs Ca 

Cj'.::J 75 Ga 1nn G 1nn ft 

51 95 Ea 95 Eo 95 E3 

*: FIDELITE TROP BASSE (<60) 



ANALYSE 1 

�JO. 

52 

53 

54 

55 

56 

57 

58 

59 

60 

61 

62 

63 

64 

65 

66 

67 

68 

MDYENI\IE 

ECART-TYPE 

FID. 

80 

60 

80 

45* 

75 

5� 

85 

35* 

?5* 

40* 

90 

40* 

75 

85 

85 

100 

7(1 

CAT. 

Pa 

Pb 

Sc 

Pa 

Gb 

Sa 

Pb 

Sc 

Ga 

Ga 

Gb 

Ga 

Pb 

Sc 

Pb 

Sb 

Sa 

74.2 

19.D 

Tableau 10 (suite) 

FIDELITE DES ITEMS 

ANALYSE 2 

FID. 

80 

60 

90 

45* 

85 

65 

85 

4Cl* 

30* 

55* 

100 

4™'-

7'.:. 

85 

85 

100 

10[1 

79.3 

18.8 

CAT. 

Pa 

Pb 

Sc 

Pa 

G 

Sab 

Pb 

G 

Sab 

Sab 

G 

G 

Pb 

Bo 

Pb 

Sab 

Sab 

it: FIDELITE TROP BASSE ((60) 

ANALYSE 3 

FID. 

80 

60 

85 

45* 

85 

100 

85 

60 

45* 

60 

100 

60 

75 

90 

85 

101] 

100 

83.5 

16.8 

CAT. 

Pa 

Pb 

s 

Pa 

G 

s 

Pb 

s 

s 

s 

G 

s 

Pb 

8 

Pb 

s 

s 



NO. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

Tableau 11 

DISTRIBUTION DES ITEMS FIDELES PAR CATEGORIE (Partie II) 

ANALYSE 1 

CAT. N. %

Pa 11 21 

Pb 8 15 

Sa 5 10 

Sb 7 13 

Sc 4 8 

Ee 5 10 

Eb 4 8 

Ga 4 8 

Gb 4 8 

ANALYSE 2 

CAT. N. 

Pa 11 

Pb 8 

Sab 15 

Sc 4 

Ea 5 

Eb 4 

G 9 

ANALYSE 3 

% CAT. N. 

20 Pa 11 

14 Pb 8 

27 s 24 

7 Ea 5 

9 Eb 4 

7 G 9 

16 

ITEMS LITIGIEUX 16 12 7 

% 

18 

13 

39 

8 

7 

15 
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Quant aux catégories, nous en conservons six sur les neuf que 

comportait la définition opérationnelle. Les analyses successives 

ont montré que l'instrument mesure le "self-esteem" selon les caté­

gories parents (Pa, Pb), sujet (S), école (Ea, Eb) et pairs-groupe 

(G) •

Une fois terminée l'analyse de la validité de contenu, l'instru­

ment est prêt pour l'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. 



CONCLIJSIOI\I: Résumé et perspectives 

D'abord, le concept de "self-esteem" a �té défini en le diffé­

rentiant dos concepts de "self" et de "sglf-concept". Ensuite, la 

signification précise du "self-esteem", dans cette recherche, a 8té 

formulP.e à partir des théories de Brnnden (1959) et de Yamamoto (197�). 

Pour certains aspects du "self-esteem" comme les relations parents­

enfant, enfant-professeur et enfant-pairs, l'apport théoriyue a été 

complété par les données expérimentales rapportP.es surtout par Wylie 

(1961) et Coopersmith (1967J. Ce contexte théori 4ue a conduit a une 

défini tian opérationnelle qui tient compte de neuf facteurs du ·'self­

esteem ·• 

Dans la deuxième partie, .te problème de la mesure du "self-esteem" 

a été discuté. Le questionnaire est la forme d'instrument 4ui a étP. 

choisie d'aprês l�s recommandations de Fiske (1971; et Guilford (1954) 

sur la mesure des concepts de personnalité. H partir de la défini­

tion opérationnelle, fut élaborée une premiere version de l'instrument, 

comprenant soixante-huit items. Nous avons procédé d la validation 

de contenu de l'instrument et� la fin de l'analyse, il s'est �véré 

que neuf items étaient litigieux. D'après la définition opérationnelle, 
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l'instrument revisé doit compter cinquante items répartis ainsi: 

parents (P) 35%, sujet (S) 35%, école (E) 15% et groupe (G) ·15%. 

Pour s'assurer que chaque catégorie conserve suffisamment d'items, 

il faut analyser la distribution des items litigieux par catégorie: 

catégorie P, il reste 18 items et il en faut 17, 

catégorie s, il reste i:'.3 items et il en faut 17,

catégorie E, il 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 deuxième version de l'instrument. 

Comme nous l'avons déjà mentionné, la phase d'expérimentation fera 

l'objet d'une recherche ultérieure. Cependant, nous pouvons mentionner 

quelques étapes de l'expérimentation. 

D'abord l'instrument sera révisé au plan linguistique. Il est 

très important de vérifier la signification que peuvent avoir certains 

mots ou expressions pour des enfants de huit à douze ans. Les modifi­

cations proposées par le linguiste seront aoaptées lors de la mise à 

l'essai avec des groupes restreints. 

L'exp8rimentation se poursuivra par l'étude des indices de discri­

mination et de difficultP. de chaque item. Pour la version finale de 

l'instrument, les items seront sélectionnés selon trois critères: 

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

Enfin, il faudra poursuivre l'analyse de la validité de l'instru­

ment d'après 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'P.ntrainP.ment d�s analystes 



COTATION DES ITEMS SELON LES OBJECTIFS 

Chapitre I LE "SELF-ESTEEM" 

Votre collaboration est absolument nécessaire à la construction 

d'un test pour mesurer l'estime de soi (nous dirons ls "self-esteem'') 

d'enfants de huit à 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-mème est le facteur central influen­

çant 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 à lui-même. Quant à Berne, le "self-esteem" est un concept de 

base dans sa théorie de !'Analyse transactionnelle. 

A) Définition

1) Le 11self-esteem 11 est un jugement de valeur qu'une personne porte 

sur son "self". 
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2) Le "self" réfère à l'@tre entier; c'est la totaltt é de ce que je

suis, incluant l'aspect subjectif "(!)" et objectif "(me)", de mon

expérience.

3) "le self-concept" est la représentation symbolique du "self"; il

correspond à 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". 

Il ne faut pas confondre le "self-esteem" et la fierté. Le 11self­

esteem 11 fait appel ê la confiance fondamentale de l'homme (que Bran­

den appelle "psycho-épist�mologique'') en son efficacité et sa valeur. 

La fierté est un sentiment de satisfaction de soi après une réussite 

dans une t6che particuliêr3 ou une habileté spécifique. Le "self­

esteem" précède les réalisations, alors que la fierté vient après. 

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

La d�finition du "self-esteem" selon Branden, comprend deux 

aspects interreliés. Le 11self-esteelTf' est la conviction de quelqu'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 

à vivre. Donc, les réalisations de l'enfant comme élève, sportif ••• 

reflètent la façon dont il s'apprécie globalement comme personne. 

B) Développement du "self-esteem"

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

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



Confiance 
� 

Paycha-épiatémologique 

(D 1 aprèa Brandan (1969)) 

FIG�E I 

Sel f-esteem � réalisations � fierté 
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esteem". Selon plusieurs auteurs, Glasser, Berne, Branden, le besoin 

de "self-esteem" est vécu très tôt dans l'enfance. Comme le jeune en­

fant est totalement dépendant de ses parents, nous accorderons une 

grande importance à la relation parents-enfants dans le développement 

du "self-esteem". 

A l'âge scolaire, le professeur et les amis deviennent aussi des 

"significant others". La façon dont l'enfant est perçu par son pro­

fesseur et par le groupe dont il fait partie, aura une influence sur son 

"self-esteem". Cet influence n'est, cependant, pas aussi déterminante 

que celle des parents, à cause de l'âge où se forme le "self-esteem". 

Enfin, les caractéristiques personnelles de l'enfant sont dé­

terminantes dans la formation du "self-esteem". Ces caractéristiques 

feront qu'il réagira ou non dans le sens des influences extérieures 

qu'il reçoit. 

Les items se regroupent en quatre catégories: 1) parents 

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

CatP.gorie 1- parents 

Rationnel: 

Plusieurs recherches confirment l'hypothèse de l'importance de 

la relation parents-enfants. Par exemple, Pedersen ,(1969) obtient 

une relation positive entre l'évaluation du "self" de l'enfant et la fa­

çon dont il croit être perçu par ses parents. Cette recherche est ef­

fectuée avec une population d'étudiants du niveau universitaire. Il 
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est évident que l 1 é,1aluation des parents a une influence encore plus 

grande chez les enfants plus jeunes. 

Coopersmith a effectué une importante recherche sur les condi­

tions qui favoris1::nt un "self-esteem" positif. Le facteur déterminant 

demeure la relation parents-enfants. Il arrivP � 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, 

� l'intérieur de limites clairement d�finies. Il ne donne pas un ordre 

d'importance pour ces facteurs. Il indique seulement, qu'aucun n'est 

suffisant en lui-même. 

Facteurs de la cat8gorie-parents: 

a' acceptation: 

- affection pour l'enfant tel qu'il est

- attentions positives

- intérêt pour tout ce qui concP-rne l'enfant, ses compagnons •••

- disponibilité: on lui dnnne �u temps pour faire dPs activi-

tés agréables avec lui.

Suite à ces attentions que lui manife�tent ses parents, l'enfant 

conclus qu'il a de la valeur comme personne et il peu-!; se regarder favo­

reblement. En termes d'Analyse transactionnelle, nous �irons que les 

parents font sentir à l'enfant qu'il est O.K. tel qu'il est. 

b) autonomie à l'intPrieur de limites clairement rléfinies

Nous regroupons les rleux autres conditinns de Coopersmith snus

un facteur unique. L' autnnomie se définit comme une certaine 1 iberté 
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d'action, 

- an lui fait confiance (puisqu'il est O.K.)

- respect de l'enfant dans ses goûts •••

- encouragement pour l'initiative

- acceptation du point de vue de l'enfant.

Tout ceci à l'intérieur de limites au structures qui ont un 

effet facilitateur à la condition que ces limites soient raisonnables 

et proportionnées à l'âge de l'enfant, et non arbitraires au inflexibles. 

l'Analyse transactionnelle dirait "un parent aidant qui respecte 

les besoins de l'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 

l'enfant. 

Catégorie ?.- le sujet 

Rationnel: 

Sans nier l'importance de l'influence des parents ou autres, 

Branden insiste sur le pouvoir d'auto-détermination de l'homme. Il sou­

tient que l'individu joue un rôle très important dans son propre déve­

loppement, particuli�rement, en ce qui concerne le "self-esteem''· 

L'enfant réagit aux influences extfirieures avec toutes ses 

caractéristiques personnelles. Sa façon de répondre aux stimulations 

de son entourage a une importance déterminante sur l'évaluation qu'il 

fait oe lui-même. 
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Facteurs de la catérogie sujet: 

a) valeur personnelle:

Concept fondamental de confiance en soi, en sa valeur comme

personne. C'est le "digne de vivre" de la définition rle Branden. En 

Analyse transactionnelle, ce facteur correspond à la position fondamen­

tale "je suis O.K.", ou "je ne suis pas n.K.".

En conclusion de son étude, Coopersmith décrit les personnes 

ayant un "self-Rsteem" élevé: 

- efficaces

- équilibrP.es

- compétentes

- actives

- indépendantes

- capables d'activités créatrices

- capables de formuler des demandes claires.

b) compétence

Ce facteur correspond au deuxième aspect du "self-esteem" selon

Brand en, 11 la compétence à vivre". C'est; le facteur a), valeur person­

nelle, mais concrétisé dans des actions ou des réalisations. Une 

personne qui ne se trouve aucune aptiturle dans aucun domaine que ce 

soit, n'aura pas une valeur personnelle élevée. 

La compétence s'exprime par les réalisations au niveau intellec­

tuel, physique ou créateur (arts plastiques, musique ••• ) 
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c) état affectif

Selon Coopersmith, il faut tenir compte, dans les caratéristiques

personnelles reliées au ''self-esteem", de l'état affectif. Ses ré­

sultats lui permettent de soutenir que les personnes qui ont un "self­

esteem" élevé sont 1) plus expressives dans leurs émotions, 2) plus 

joyeuses et 3) moins atteiJltes par l'anxiété que le groupe bas en 

"sel f-esteem". L'anxiété est exprimée ici par l 'appd!hension devant 

l'avenir, ou devant une tâche nouvelle et l'insécurité. 

Catégorie 3- Professeur-école 

Rationnel: 

Nous avons vu, plus haut, que le professeur est important pour 

l 'enfant parce qu'il remplace, en partie, les parents. Plusieurs 

recherches ont montré que l'acceptation de l'enfant par son professeur 

influence le niveau de son "self-esteem" ( Perkins 0960), Edeburn et 

Landry (1974). Le professeur est important aussi, parce que c'est lui 

qui évalue la capacité à apprendre de l'enfant. 

Dans notre contexte nord-américain, l'école est une activité 

majeure de l'enfance. Selon Coopersmith, "le succès ou l'échec à 

l'école a des conséquences marquées sur le "self-esteem''. En effet, 

la performance à l'école est associfuavec 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 élève et comme personne

Le professeur montre cette appréciation en disant qu'il est sa­

tisfait du travail de l'élève, en lui faisant des compliments ou en 

lui donnant des responsabilités dans la classe. 

b) compétence à apprendre

-auto-évaluation de l'enfant sur ses capacités à apprendre

-se sent capable de faire le travail qu'on lui demande

-se perçait comme aussi ban que les autres

-est capable de suivre le groupe

C'est l'école vécue comme expérience de succès ou d'échec. Caa­

persmith obtient des relations significatives entre le "self-esteem" 

et la réussite académique. 

Cat?.garie 4- les pairs (groupe) 

Rationnel: 

Théoriquement, un "self-esteem" 6levé est associé à la réussite 

dans les relations interpersonnelles. A son tour, l'estime venant 

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

Plusieurs recherches montrent qu'il existe une relation positive 

entre le "self-esteem" et les indices sociométriques (Horowitz (1962), 

Kakenes (1974), Caapersmith). 

Coapersmith obtient les résultats suivants. Les personnes ayant 

un "self-esteem" bas sont celles qui ont.le plus de relations pauvres 
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avec leurs pairs. Quant� ceux qui ont un ''self-esteem" élevé, Coo­

persmith les décrit comme avent des relations sociales génsralement 

bonnes et qui occupent des positions d'influence et d'autoritR. 

Facteurs de la catégorie - pairs (groupe): 

a) compétence sociale:

- recherche de contacts avec ceux de son âge

- compétence du sujet à établir des relations avec les autres

- confiance en sa valeur comparée aux autres

sujet ��-)� pairs 

b) popularité:

- acceptation par son groupe

- recherche sa compagnie

- P.stime pour cP.rtaines qualitRs

sujet< pairs 



Chapitre II COTATION DES ITEMS PAR LES ANALYSTES 

Nous vous demandons de juger les items à deux niveaux: 

1- pour chaque item, dire s'il est positif, négatif, ou neutre par

rapport au "self-esteem". C'est-à-rlire, si l'enfant répond oui,

à l'item, est-ce l'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 l'item con­

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

?- pour chaque item, dire à quelle catégorie il appartient, parents 

CP), sujet (5), pair�-groupe (G) ou professeur-école (E); et enfin 

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

Pour vous faciliter la cotation, voici un rappel, des factP.�rs 

de chaque catégorie: 

1) P - Parents

2) S - Sujet

P a  - acceptatinn 

Pb - limites - a utonomie 

Sa - valeur personnelle 

Sb - compétence 

Sc - état affectif 



3) E- Prof.-école

4) G- Pairs-groupe
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E a - acceptation par professeur 

E b - compétence à apprendre 

Ga - compétence sociale 

B b - popularité 

Dans la colonne appropriée, inscrivez un X pour indiquer à quelle 

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



�NNEXE II: ExP.rcice de cotation des ite�s 



-102-

Pour vérifier si la cotation est bien comprise, nous allons coter 

quelques items pris en dehors des items du test. 

1- Ma mère est inquiète quand je suis malade.

�- Je suis peureux. 

J- Le professeu� me réorimande souvent.

4- Mes parents sont contents quand j'arrive.

5- Je joue bien du piano.

6- J� sais bien mes leçons.

7- Après l'école, des amis me demandPnt pour jouer avec eux.

8- Je suis débrouillard.

9- Mon père me donne des responsabilités.

10- Je suis capable d'apprendre beaucoup de choses.

11- En équipe je laisse les autres d�cider.

l�- A l'�cole, j'ai du plaisir avec mes amis. 

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

14- Je m'ennuie tout seul.

15- Le professeur me nonne des responsabilités.
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Clé rle cnrrection de l'exp�r.icP. de co�R�:--

1- Positi�- "::i 

négatif- Sc

3- négatif- Ea

4- positif- Pa

5- positif- Sb

5- positif- Eb

7- positif- Gb

8- positif- Sa

9- positif- Pb

10- positif- Sb

11- négatif- Ga

12- positif- Ga

l:S- positif- Pb

14- négatif- Sa

15- positif- Ea



ANNEXE III: Tableaux oour J. a cotati nn des items 



ITEMS 1 

+ 

1. man professeur me demande d'aider ceux
qui ont de la rli fficul té en classe

2. je m'ennuie quand je n'ai pas d'école

3. je suis de bonne humeur

4. je comprends difficilement quand on m'ex ..
plique quelque chose

5. j'ai peur de me tromper quand je fais
un travail

6. je suis ban au sport

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

+ 

1 

2 3 1 ?. 3 4 

- N Pa Pb Sa Sb 

- N Pa Pt Sa Sb 

2 3 1 2 3 4 

5 6 7 

Sc Ea Eb 

Sc Ea Eb 

5 6 7 

8 

Ga 

Ga 

8 

9 

Gb 

Gb 

9 

1 
....l, 

Cl 

l..n 
1 



ITEMS 1 2 3 1 ?. 3 4 5 6 7 8 9 

+ - N Pa Pb Sa Sb Sc Ea Eb Ga Gb 

B. je suis mal, quand quelqu'un me regarde
travailler

9. je préfère jouer avec des enfants plus
jeunes que moi

10. mes parents me laissent faire tout ce
que je veux

11. je m'occupe de mon apparence physique

12. je sais bien les réponses quand le pro-
fesseur nous interroge

13. mes parents voudraient que je sois plus
débrouillard

14. je suis triste

+ - N Pa Pt Sa Sb Sc Ea Eb Ga Gb 

1 2 3 1 2 3 4 5 6 7 8 9 



ITEMS 

15. à la maison je suie puni seulement
quand je le mérite

16. aux récréations, des amis me demandent
pour jouer avec eux

17. mes parents sont toujours occupes
quand je veux leur parler

18. à l'écale, je finis mon travail
' 

apres 
les autres

1 

19. je discute beaucoup avec mes parents

20. 
' est indifférent 

' 
je mon pere a ce que 

fais à l'école 

21. je suis content d'être ce que je suis ' 

( fille DU garçon)

1 2 3 1 2 3 4 

+ - N Pa Pb Sa Sb 

+ - N Pa Pt Sa Sb 

1 2 .3 1 2 3 4 

5 6 7 

Sc Ea Eb 

Sc Ea Eb 

5 6 7 

8 

1 

Ga 

Ga 

8 

9 

Gb 

Gb 

9 

1 
_:. 

D 

-...] 
1 



ITEMS 1 

+ 

22. je suis fort

23. mes amis trouvent que j'ai de bonnes
idées

24. après l'école, des amis viennent jouer
chez moi

25. ma mère tient compte de mes goûts
pour décorer ma chambre

26. j'ai beaucoup de plaisir
' 

la maison a 

27. la fin de semaine, je bricole avec mon
' 

pere

28. mes parents aimeraient mieux que je sais
différent

2 3 1 ?. 3 4 

- N Pa Pb Sa Sb 

+ - N Pa Pb Sa Sb 

1 2 3 1 2 3 4 

5 6 7 

Sc Ea Eb 

Sc Ea Eb 

5 6 7 

8 

Ga 

Ga 

8 

9 

Gb 

Gb 

9 

1 
� 
D 
()) 



ITEMS 1 

+ 

29. j'aime mieux jouer tout seul

3n. j'ai peur de ne pas répondre comme il 
faut à CB questionnaire 

31. j'ai peu d�aptitude pour les arts
plastiques

32. mes parents cherchant 
' 

ms faire plai-a 

sir

33. mes parents sont contents de moi

34. le professeur dit souvent que je ne
comprends rien

35. mes parents sont là quand j'ai besoin
d'eux

+ 

1 

2 3 1 ?. 3 4 

- N Pa Pb Sa Sb 

- N Pa Pb Sa Sb 

2 3 1 2 3 4 

5 6 7 

Sc Ea Eb 

Sc Ea Eb 

5 6 7 

8 

Ga 

Ga 

8 

9 

Gb 

Gb 

9 

1 
� 

D 
<.ll 

1 



ITC:MS 1 2 

+ -

.36. j'ai beaucoup de difficultés 
' l'écale a 

37. ma mère regarde des émissions de télé-
vision avec moi

.m. je suis fier de mon bulletin 

.59. je manque d'imagination 

40. je suis habile de mes mains

41. les autres apprennent plus vite que
mai

4�. quand j'ai besoin de quelque chase, 
j'ai peur de le demander 

43. mes parents me découragent quand je

veux faire quelque chose par mai-même

+ -

1 2 

3 1 ?. 3 4 

N Pa Pb Sa Sb 

N Pa Pt Sa Sb 

3 1 2 3 4 

5 6 7 

Sc Ea Eb 

Sc Ea Eb 

5 6 7 

8 

Ga 

Ga 

8 

9 

Gb 

Gb 

9 

1 
-" 

D 
1 



ITEMS 

44. mes parents sont trop sévères

45. je suis intelligent

46. en groupe, j'ai peur de faire rire de
mai

47. man professeur trouve que je suis mau­
vais élève

48. avec ma famille je fais des excurs:ons
intéressantes

49. man professeur est content de mon
travail

50. je me fais des amis facilement

1 

+ 

+ 

1 

2 3 

N 

N 

2 3 

1 2 

Pa Pb 

Pa Pt 

1 ? 

3 4 5 6 7 8 9 

Sa Sb Sc Ea Eb Ga Gb 

Sa Sb Sc Ea Eb Ga Gb 

3 4 5 6 7 8 9 



·�

ITEMS 1 2 3 ' 1 2 3 4 5 6 7 8 

1 � 

+ - �J Pa Pb Sa Sb Sc Ea Eb Ga Gb 

51. le professeur est impatient avec moi

5?. 
' 

ne veut rien savoir de mes ma mere 
amis 

53. mes parents trouvent que j'ai de bon-
nes idées

54. je pleure si j'ai de la peine

55. j'aime mieux jouer chez mes amis

56. quand on fait des équipes
' 

l'école, a 
je suis choisi en dernier

57. j'ai beaucoup de difficulté
' me dé-a 

eider quand je dois choisir

+ - N Pa Pb Sa Sb Sc Ea Eb Ga Gb 

1 2 3 1 ? 3 4 5 6 7 8 g 



. 

ITEMS 1 2 3 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

+ - N Pa Pb Sa Sb Sc Ea Eb Ga Gb 

58. mes parents me font confiance

59. quand an joue en équipe, je pense que
man équipe va perdre

60. je suis gênée de parler devant la class?

61. quand j'ai un problème, je trouve
quelqu'un pour m'aider

62. mes amis me trouvent drôles

63. je suis mal quand je me sens différent
des autres

64. je dais penser comme m�s parents

65. je saute de joie quand je suis contente

+ - N Pa Pb Sa Sb Sc Ea Eb Ga Gb 

1 ? 3 1 ? 3 4 5 6 7 8 9 



ITEMS 1 2 3 1 ?. 3 4 5 6 7 8 s 

+ - N Pa Pb Sa Sb Sc Ea Eb Ga Gb 

66. à la maison, j'écoute mes disques pre-

férés

67. je suis nul en musique

68. quand je veux quelque chose, je fais 
tout pour l'obtenir 

+ - f\J Pa Pb Sa Sb Sc Ea Eb Ga Gb 

1 

1 ? 3 1 ? 3 4 5 6 7 B 9 



ITEMS 1 2 3 1 2 3 

+ - N Pa Pb Sa 

+ - N Pa Pt Sa 

1 2 3 1 2 3 

4 5 6 

Sb Sc Ea 

Sb Sc Ea 

4 5 6 

7 8 

Eb Ga 

Eb Ga 

7 8 

9 

Gb 

Gb 

9 

• 

1 

....l. 

..l, 

IJl 
1 



ITEMS 1 2 3 1 ?. 3 

+ - �J Pa Pb Sa 

+ - N Pa Pb Sa 

1 ? 3 1 ? 3 

4 5 6 

Sb Sc Ea 

Sb Sc Ea 

4 5 6 

7 8 

Eb Ga 

Eb Ga 

7 B 

5 

Gb 

Gb 

9 

1 
-lo 
-"' 

en 
1 




