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SOMMATRE

La preésente recherche analyse le lien existant entre
le concept de soi et 1 'abandon scolaire che: une population

d'étudiants de niveau secondaire.

L. "abandon scolaire, variable dépendante de cette
etude, constitue une importante préoccupation des milieux
scolaires queébécois. Guant au concept de soi, les travaux
demontrent que cette variable joue un rtle tres important au

niveau des comportements de 1 'adolescent.

Cette recherche verifie si 1 ‘ensemble des élements
composant le concept de sol chez les adolescents, tel que

mesureé par le Tennecssee Self Concept Scale, est en relation

avec le test Frévention Abandon Scolaire. L "échantillon se

compose d'un groupe de 117 adolescents et adolescentes de 1la

région de Shawinigan, tous de niveau secondaire [ reégulier.

L ‘hypothese principale stipule que plus le concept de
s0i est positif chez un adolescent, plus ses prédiepositions a
1 "abandon scolaire sont faibles. De plus, trois hypotheses

secondaires nuancent 1 'hypothese principale.

L 'analyse statistique des résultats confirme
1 "hypotheése principale énoncée précédemment. Toutefois, les

analyses statistiques complémentaires infirment les trois
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hypotheéses secondaires. En effet, les reésultats ne deémontrent
aucun lien entre le concept de soi et le sexe de 1 'adolescent,
entre le concept de soi de 1l 'adolescent et le niveau de
scolariteé des parents et enfin, entre le concept de soi de

1l "adolescent et la preésence ou non des parents sur le marché du

travail.

Selon ces reésultats, il apparaft donc qu’'il existe une
relation significative entre le concept de soi et 1 ' abandon
scolaire. Cependant, la recherche actuelle ouvre des portes a
des recherches subséquentes faisant preuve d ' un meilleur
controle sur les variables impliqueées dans les hypotheses

secondaires.
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Introduction




Depuis 1 'antiquité, 1 homme s’'est intéressé & 1 ‘étude
du concept de soi. Il est devenu de plus en plus conscient du
role primordial et déterminant de ce concept dans notre société

actuelle, surtout dans le domaine de 1 éducation.

En effet, plusieurs études démontrent qQue certains
étudiants quittent 1 école, non pas & cause de limites
intellectuelles, de handicaps physigues ou pour toutes autres

raisons, mais parce qu’'ils ont une image négative d’'eux—mémes.

Flus speécifiquement, un bon nombre de chercheurs dans
le domaine de 1 'éducation ont deémontré qQu’'il existe une étroite
relation entre le concept de soi de 1 'étudiant et ses

prédispositions & 1 "abandon scolaire.

La recherche actuelle vise donc & voir si 1 ensemble
des éleéments composant le concept de soi chez les adolescents,

tel gue mesureé par le Tennecsee Self Concept Scale, peut etre

mis en relation avec le test Frévention Abandon Scolaire pour

prédire 1 abandon scolaire.

Le présent mémoire se compose donc d’'un premier
chapitre se divisant en sept parties principales. La premiere
se reéefere & la problématique de 1 'abandon scolaire. La
deuxiéme partie passe en revue les facteurs incitant &

1 abandon scolaire. La troisiéme partie trace un profil du
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décrocheur. La quatrieme et la cinguieme partie traitent
respectivement de la definition du concept de soi et estime de
soi et de 1 ‘influence du concept de soi sur le comportement de

1 "adolescent.

La sixieme partie releve diverses etudes plus
pertinentes, permettant de cerner les différents éléments qui
relient le phénoméne de 1 abandon scolaire & un concept de soi
negati+. Enfin, les hypotheses de cette recherche sont

formuleées dans la cseptieme partie de ce chapitre.

Le deuxieme chapitre porte sur la description de
l'expérimentation. Cette eétape présente notre échantillonnage,
les instruments utilisés ainsi que le déroulement de

1 'experience.

Finalement, un dernier chapitre-fait état des
réesultats obtenus et 1 'analyse des reésultats est suivie d’'une

discussion.



Chapitre premier

Contexte théorique




Froblématigque de 1 "abandon scolaire

Dans notre societe industrielle moderne, il est
evident que 1 'instruction s’est taillée une place importante.
Il est donc essentiel pour chaque individu d’avoir un niveau
d'instruction de plus en plus éleve afin de répondre a la

demande du systeme.

En effet, la majeure partie des emplois nécessitent un
minimum d 'instruction. Comme le marché du travail offre peu
d ‘ouvertures, les gens plus qualifies et plus instruits sont
donc plus susceptibles d’'obtenir un poste; ils peuvent
eégalement mieux se défendre face a certaines pressions de la
societeée telles que par exemple 1 'exploitation et la publicite

malhonnéte.

Garant de ce minimum d’'instruction, il y a 1 'article
256 de la Loi sur 1 'Instruction Fublique du Québec qui rend
obligatoire la frequentation scolaire & partir de 1 '&ge de six
ans jusqu’'a la fin de 1 'anneée scolaire au cours de laquelle
1 "adolescent atteint |1 "&ge de 15 ans. De plus, la loi de la
Frotection de la Jeunesse vient appuyer cette necessite, en
stipulant & 1 'article 3B que la securiteée ou le deéveloppement
d'un enfant est considéré comme compromis s’'il est d’ &ge
scolaire et ne fréquente pas 1 'école ou s’'en absente

fréguemment sans raison.



Dans le méme ordre d’'idée, lors de la publication en

1980 d une série de documents intitulés Frévention de 1 ‘abandon

prématuré, le Ministére de 1 'Education du (Buébec insiste sur

1 'importance de la scolarisation. En effet, selon le Ministeéere
de 1 'Education, dans une societeée ol 1 'éducation est reconnue
comme un droit et un avantage social dont doit bénéficier le
plus qrand nombre possible de citoyens et ot le dipldéme

d 'études secondaires est devenu une exigence minimale pour
entrer sur le marché du travail, 1 abandon prématuré prend
toute sa signification. Ceci incite & réfléchir sur les
consequences de ce pheénomene autant pour le jeune que pour la

socidete.

Il faut aussi souligner qu’'un abandon représente un
cott social non négligeable; en effet, le Ministere verse
$4602.00 par année pouwr chagque éleve inscrit dans une
commission scolaire. S'il y a un abandon en cours d’'année, ce
montant devient de ce fait un investissement social qui a cesse

d 'étre productif.

L 'abandon scolaire constitue donc une preoccupation
majeuwre des milieud scolaires queébécois. A titre d’'exemple,
les publications du Ministeére de 1 Education du @uébec révelent
qu'un  peu plus de 64,000 jeunes auraient quitté 1 école sans
avoir obtenu leur diplame d'études secondaires en 1977. Ce
nombre se traduit par un tauwx d’'abandon de 10.8%Z. De 1978 &
1980, le nombre annuel des abandons cscolaires était en moyenne

de 57,251. DNMNotons ici que cette diminution est due & la baisse



des effectifs au secondaire et non au nombre moindre de

décrocheurs.

Dans une étude sur la progression des éleves au
secondaire, nous avons pu eévaluer a environ 64% la proportion
des eleves qui aobtenaient un dipl®me secondaire a
1 'enseignement reégulier au Québec en 1981. Donc plus du tiers
des éleves abandonnent leurs études avant d avoir atteint cette
étape que 1 ‘on considere aujourd’'hui comme une exigence

minimale en terme de scolarisation.

Les derniers releves statistiques du secteur de la
planification du Ministere de 1 'Education présentent au tableau
1 le nombre d’'éleves qui ont abandonné en cours d’'année de 1273% a
1985.

Four 1 'année scolaire 1985-19846, les statistiques ne
sont pas encore compilées. Far contre, dans sa brochure

intitul ée 1ndicateur5 sur la situation de 1 'enseignement

primaire et secondaire, édition 1987, le Ministere de

1 'Education du Québec souligne qu’au cours de 1 année scolaire
1986-1987, 1 " abandon scolaire touchait 3I7% des garcons et 27%

des filles.

Ces statistiques doivent étre interprétées avec
prudence. En effet, les chercheurs dans le domaine de
1l "éducation n‘ont pas tous la méme définition des concepts

d "abandon scolaitre et de décrocheur.



Tableau 1

Nombre de décrocheurs au Luébhec

de 1973 & 1985

Anneée Scolaire Mombit-e de Deécrocheurs
1972-1973 24,465
19731974 82,285
1974-1975 ?0,556
1975-1974 76,834
1976-1977 64,454
1977-1978 60,919
1978-1979 59,829
1979-1980 54,673
1980-1981 44,701
19811982 37,232
1982-1983 32,396
1983-1984 29,139
1984-1985 31,884

Ainsi, pour certains auteurs, le seul fait d’'effectuer
un trancsfert d'option peut étre considéré comme un abandon.
Four d’autres, comme Astin (1944: voir Cloutier et Renaud
1977) il e<st question d‘abandon lorsque 1 ‘étudiant ne complete
pas son cours, c 'est—a-dire lorsqu’il arreéte avant la

graduation.

Auant & Sanfort (1966: wvoir Martin 1978) il adopte la



definition de la Mational Education Assaciation, & savoir
1 "étudiant qui quitte 1 'école avant d’ 'étre diplédmé et qui ne

s‘inscrit dans aucune autre.

Four a part, le Ministere de 1 Education du Québec
définit le décrocheur comme 1 ‘étudiant qui quitte 1 "école avant
1l ‘obtention de son certificat de fin d’'étudecs secondaires ou
une fois le secondaire terminé, qui n’'est pas inscrit au niveau

caollégial 1 'année suivante (Eoudreault, 1979).

Quant a elle, la Fédératian des Commissions Scolaires
du Québec définit le décrocheur comme celui qui part avant la
sortie de juin ou celui qui ne revient pas, alors qu’'il était

inscrit 1 'annee suivante. (Lefrancaois 1978: voir Martin, 1978).

Four les fins de la précsente étude, la définition du
décrocheur retenue provient du Minicetere de 1 'Education du
CQuébec; elle est la suivante:

A- celul qui, & cause de 1 'influence de facteurs
personnels, sociaux, familiaux et/ou scolaires est
plus susceptible d’'abandonner prématurément ses
etudes,

E—- celui qui est & 1 'etape de 1 ' 'abandon pesychologique,

C- celui qui par sa fagon de penser et d’'agir, conscient
ou non, se dirige vers un cul-de-sac scolaire. Sans
aide, les opportunités qui lui restent sont de

quitter ou d’'étre expulsé du systeme.

Cette catégorie de décrocheurs porte plus
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spécifiquement le nom de décrocheuwr "potentiel" car avant de
devenir un deécrocheur "reéel", 1’'éleve fut un décrocheur
"potentiel". En effet, le processus de 1 abandon scolaire
existe sous une forme évolutive et se prépare assez longtemps a
1" avance; pour la grande majoriteé des décrocheurs, la deécision
d abandonner 1 'école ne se prend pas en quelques jours. Ainsi
plus de la moitie des décrocheurs reels ant réfléchi sur la

questinn pendant une période variant de deux mois & une anneée.

Ce concept de decrocheur "potentiel" prend toute son
importance dans la présente recherche. En effet, advenant ia
confirmation d une relation significative entre les deux
variables mesurees dans cette etude, les professionnels
intervenants en milieu scolaire seraient dans une position
privilégiée. Ainsi, & 1l 'aide des resultats obtenus au

Tennessee Self Concept Scale, ces derniers seraient en mesure

de dépister le décrocheur "potentiel" et de méme, intervenir

rapidement.

Facteurs incitant & 1 abandon scolaire

Afin de bien saisir la dynamique des jeunes qui
désirent abandonner 1 'école, il convient de connaftre les
différentes causes qui peuvent 1'inciter a quitter. Les
facteurs qui interferent sur le fonctionnement du décrocheur
eéventuel sont d’'ordre sociaux, culturels,; familiaux, scolaires

et personnels.

Toutes les recherches sur 1 'abandon scolaire
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demontrent que 1 'origine sociale exerce une intluence sur ce
phénomene. En effet, au niveau des facteurs sociaux-culturels,
Cervantes (1963) croit que le niveau d'instruction des parents
joue un role deéeterminant chez ceux qui abandonnent. Il semble
que les jeunes dont les parents présentent un bas niveau de
scolarisation, abandonrmnent plus facilement 1 'école. Une
scolarité asisez basse ne favorisent pas les connaissances
intellectuelles et le pere occupe un emploi peu en vue dans la

hiérarchie sociale.

Martinm (1970) (voir Martin 1978) stipule aussi gque plus
il v a de disparite entre le milieu familial et le milieu
scolaire, plus cela contribue & créer un handicap difficilement

surmontable par 1 'étudiant.

Schreiber (1964) conclut que les decrocheurs
proviennent davantage des quartiers défavorises. Cela se
verifie au (Quebec par 1 'éetude de Charest (197%9) gqui démontre
que les eleves provenant de milieux socio—-économiquement
faibles =ont les plus susceptibles d’'abandonner prematurément
leurs études. En effet, la famille a un revenu peu eleve ou
nettement insuffisant, le pére occupe un emploi peu en vue dans
la hierarchie sociale, les conditions matérielles d’ 'existence

sont difficiles et ils sont aidés financierement par 1 'état.

De plus, selon le Ministeére de 1 'Education du Cuebec
(1981), les jeunes des familles sans emploi abandonnent
préematureément 1 ‘'école en plus grand nombre et sont plus

susceptibles de se ranger dans la catégorie des "décrocheurs
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illégaux". Ces affirmations s’'expliquent par le fait gu’a un
bas revenu sont souvent associées des conditions d'existence
difficiles, tensions familiales et une difficulté pour les

parents de faire des projets & long terme.

LLe Ministeére de 1 'Education du Queébec (1981) rapporte
que les reésidents des quartiers deéefavorisés sont moins disposes
A faire des projets que ceux des autres quartiers. Toujours
selon le MEQ@, il n’'est cdonc pas étonnant que le taux d’'abandon
scolaire soit plus élevée dans les quartiers défavarisés car la
difficulteé de considérer les études comme un investissement et
de planifier en fonction d’'un objectif lointain conduit un

grand nombre d’'étudiants de ces quartiers a 1 'auto-elimination.

De plus, en géneéral, les adolescents qui vivent dans
des conditions économiques difficiles ont un rendement
academique inférieur & celui des autres. L.a probabilité d’'un
fonctionnement plus ou moins perturbé s’‘y trouve plus éleveé
chez ces éleéves. En effet, le besoin d’'accaomplissement et de
reéeussite scolaire se trouve moins éelevé lorsque les conditions
de vie sont plus difficiles et en conséquence, 1 'effort fourni
peut parfois étre moindre. Cui plus est, la distance
culturelle entre 1 'école et le milieu familial permettrait
difficilement aux parents d’'accorder & leur enfant le support

nécessaire a la poursuite de ses etudes.

Les facteurs familiaux sont aussi determinants pour le
decrocheur. Eon nombt-e de deécrocheurs proviennent de foyers

désunis ou ne bénificient pas de la présence au foyer des deux
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parents. Dans 1 ‘ensemble, 1 'abandon des études avant la fin du

secondaire se produit plus souvent gqu’'en d'autres milieux.

Un retrait de 1 'école est aussi plus facile a reéaliser
guand 1’ 'adolescent pergoit gque ses parents sont plus tolérants
face & cette situation. Certes, la majoriteée des parents pousse
leur enfant a fréquenter 1'école et continue de le supporter
méme en cas de difficultés. Mais si la chose devient
inévitable, les parents ne considérent pas le retrait de
1l 'école comme une decheance, ils acceptent plus facilement
cette realite gqu’'ils ont peut-étre vecue eux—-mémes, et cela

d autant plus facilement gque les conditions sont difficiles.

lLes facteurs scolaires suivants doivent aussi étre
soulignes ici: le manque de motivation, les expériences
d 'échecs scolaires ainsi que les aptitudes scolastiques sont
des raisons que peut invoquer un jeune qui désire abandonner

1 "école.

En effet, les résultats scolaires de ces eleves sont
souvent plus faibles & 1 'école secondaire. Il n'est pas rare
ensuite de trouver parmi eux des jeunes qui ont un retard
academique d’'au moins un an et la fréquence des expériences
d 'échecs scolaires, dans un ou plusieurs cours, est assez
elevee. Ajoutons aussi qu’au Queébec, selon Charest (1979), les
principales raisons qui justifient 1 'abandon sont la recherche

d'un emploi et les difficultes academiques.
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Frofil du décrocheur

Grace & la recherche, différents auteurs ont apporté
leur contribution au niveau des caractéristiques du décrocheur.
Or, 1 'étude des nombreuses caractéristiques des décrocheurs

s'avere de premiére importance pour notre étude.

Selon Schreiber (1968), le décrocheur est &ge de 16
ans; il a une intelligence moyenne ou au dessus, est plus
souvent un gargon qu'une fille, fonctionne au dessous de son
potentiel et se classe dans le dernier quart de sa classe au
point de wvue acadeémique. Il est dérangeant, se sent rejeté et
rejette 1 '&cole. Il éprouve aussi des difficultés &

communiquer tant au point de vue oral qu’écrit.

Schreiber poursuit en ajoutant que le décrocheur
présente des qualifications personnelles et sociales neégatives:
qu’'il tend & rejeter 1 'école et son "soi méme", qu’'il se sent
habituellement insécure dans son statut & 1 "école, qu’il est
moine respecte par les enseignants a cause de son rendement
scolaire inadéquat, qu’il ne voit pas 1l éducation comme une
chose importante pour une vie plus richey, qu’il n’'a pas de buts

adéquats, et enfin, que ses parents montrent moins d’'intéreét a

ses expeériences scolaires.

Hamereus (1963) en arrive a la conclusion que les
décrocheurs manquent plus de jours d’'école et que ceci est di &

leur bas rendement.



15

Four le National Advisory Council (1975), le
décrocheur a habituellement deux ou trois ans de retard
academique; 1l preésente une fiche impressionnante d 'absences et
de retards, a généralement un bas rendement, performe sous son

potentiel, manque de motivation et est tres faible en lecture.

Zeller (1966) caractérise le décrocheur potentiel
comme un éléve de BO & 90 de quotient intellectuel, qui
présente un retard scolaire et est rejeté par les enseignants.
Il a genéralement eu des ¢checs. Ses parents sont peu
scolarises, ont un faible revenu et peu de temps & consacrer a

1l éléve & la maison.

Curley, Griffin, Sawyer et Savitsky (1971) décrivent
le décrocheur comme un éléve venant d’'un milieu
socio-economiquement bas, ayant de faibles aptitudes scolaires,
un rendement scolaire limité, des problémes eémotionnels, des
difficultés avec ses parents et ses pairs et étant réticent a

l1’aide qui lui est proposée.

Four Russell (1948), il y a trois types de
décrocheurs: celui qui présente des difficultés a 1 'école,
mais qui fait des travaux acceptablecs; celui qui a des troubles
a 1 'école et dans la société et enfin celui qui a besoin d’un
traitement spécial et qui a quitté 1 ’'école. Il croit aussi que
1 abandon scolaire est plus fréquent chez les jeunes venant de

milieux socio—économiquement bas.

D'apreés la majorité des études effectuées sur le
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sujet, Tesseneer et Tesseneer (19%8) ont fait une liste de
traits communs au décrocheur. Cette liste révele que: 1le
décrocheur vient d'une famille a bas revenu, il a un rendement
scolaire bas, il est extrémement sujet & 1 'échec et au
découragement, il participe & aucune activité scolaire, il
n‘est pas satisfait des encseignants, il a un sentiment de non
appartenance au groupe, 11 ecst attiré par le marche du travail

et il vient d'un foyer bricé.

Selon les études de Eoudreault (198@), Charest (1979)
et Corbeil (1979), le portrait type du decrocheur au Quebec est
un garcon francophone du secteur professionnel dont le pere est
peu scolariseé. Les statistiques le situent entre 16 et 18 ans.
En effet, les garcons sont plus susceptibles d’'abandonner leurs

etudes que les filles.

Il convient également de souligner que pour Charest
(1979), l1a plupart des decrocheurs ont les capacités
intellectuelles nécessaires & la réussite d'un cours
secandaire. Les tests mesurant le quotient intellectuel se
sont reévelés non significatifs, c’'est—&—-dire qu’'un faible
potentiel intellectuel n’'est pas 1 apanage de celui qui

abandonne.

Et enfin, toujours selon Charest (1979), la
caractéricstique fondamentale du décrocheur s’'exprime par son
hostilité et sa réaction agressive aux figures d’'autorité.
L'intolérance & la frustration, un intérét marqué pour le

concret et le non conformisme sont aussi énoncés.
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Mousi observons donc & la lecture des auteurs consulteées
que plusieurs d’'entre eux (Curley et Al, 1971; Hamereus, 1963;
Schreibher, 1968; Tesseneer et Tesseneer, 1938; Zeller, 19&6)
sont unanimes & dire que le decrocheur a des échecs scolaires,
qu il est porte & se décourager, gu’il vit des probleéemes
emotionnels, qu’il rejette 1 'école et se sent lui-méme rejete;
Schreiber (19468) va méme jusqu’a dire que le décrocheur rejette

son '"'self".

Ces caractéristiques du décrocheur nous incitent
donc & axer nos recherches sur le concept de soi, qui, selon
les chercheurs cités précédemment, semble avoir un impact sur
1 "abandon scolaire. Un tel rapprochement entre ces deux
concepts nécessitent cependant une meilleure connaissance du
concept de soi. La partie suivante porte donc sur la

définition du concept de soi et de 1 'estime de soi.

Concept de soi et estime de soi

Les nombreux travaux portant sur le "concept de soi'
démontrent que cette notion a pris, depuis de nombreuses anneées,
une grande impotrtance en psychologie. C'est pourquoi, il est
important de s’'attarder aux diverses deéfinitions qu’'en donnent
différents auteurs du domaine de 1 'éducation ainsi

gu’aux aspects qualitatifs de ce concept.

Frecisons tout d’ abord que 1 approche du concept de

soli en tant qu’'évaluation de soi est celle qui se préte le
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mieux & la mesure. En ce sens, cette approche est celle que
privilegie la preéesente recherche. Conséquemment, le terme
concept de soi est utilise interchangeablement avec le terme

estime de soi dans les lignes qui suivent.

Compte tenu du contexte de cette recherche et de
1l impact possible du concept de soi sur 1 'abandon scolaire, les
auteurs suivants sont preésentés: BRr-anden (196%9), Combs et Snygg
(1959), Coopersmith (192467), Diggory (1966), Fitts (1263),
Maslow (197@), Furkey (1270@), Wattenberg et Clifford (1964),
Wells et Marwell (1976) et finalement Yamamoto (1272). Le
choi» de ces auteurs repose principalement sur 1 importance
accordee a la dynamique du concept de soi et leur contribution

respective et significative & la psychologie educationnelle.

Ce n'est qu’en 1939 qu’ apparaft la premieére théorie
compléte du concept de soi, théorie gue nous devons & Combs et
Snygg. Four eux, tout comportement d une personne est a la
fois détermineé et relié & la perception qu'un individu a de
lui-méme ou encore par son champ phénoménologique, champ qui
comprend tout ce dont un individu est conscient au moment de

son action.

Ce champ phéenoméenologique se diffeéerencie pour former
un soi phénoménologique qui englobe tous les aspects du champ
que 1 'individu percoit comme caracteristiques de lui-méme. Ce
soi pheénoménologique a deux composantes principales: d une part
il est composé de diverses perceptions que 1’'individu a de

lui—-méme et d’'autre part, il sert a guider son comportement et
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le porte & agir d ' une facon consistante avec le concept qu’il a
de lui—-méme ou le concept de soi. Nous pouvons donc postuler &
1 'intérieur du champ phénoménologique de 1 ‘individu,
l'existence d une repreésentation consciente de soi telle que
vue, pergue et expérimentée par 1'individu dont la somme

constitue le concept de soi.

Un autre trait dynamique du soi est son role dans la
motivation. En effet, toujours selon Combs et Snygg (1959), la
motivation humaine est le produit de la lutte universelle pour
maintenir, proteger et enrichir le soi. Ainsi notre concept de
soi s'exprime par notre comportement, notre facon de reéagir aux

gens, aux taches et aux roles.

D’'apres Maslow (1970), nous avons tous une nature
essentiellement inteéerieure qui est instinctive, intrinseéque,
donneée, naturelle, c 'est-a-dire avec une importante
détermination héréditaire et gqui tend fortement & persister.
Le soi authentique peut étre défini en partie comme une
capacité & écouter ces voix venues de 1 'intérieur, qui
permettent de savoir ce gue nous voulons ou ce que nous ne
voulons pas reellement, ce que nous pouvons et ce que nous ne

pouvons pas faire.

Il résume sa définition de 1 ‘expression "realisation
de soi" par les éléments suivants, caractéristiques de la santeé
psychique: 1l "acceptation et 1 ‘expression du noyau intérieur ou
soi, la reéalisation des capacités et potentialités latentes, le

plein fonctionnement ainsi que la valeur de 1'interiorite



humaine et personnelle.

La relation entre le concept de soi et la performance
académique est discutée par Fitts (19635) qui dit gque le concept
de soi est non seulement une variable en performance
académique, mais qu’'il est relié a plusieurs autres facteurs
affectant le succes scolaire. Farmi ces facteurs se trouvent
les attitudes envers 1 éeécole et les enseignants, les buts et la
motivation, la morale et la satisfaction a 1’ 'école, la
participation en «classe, le probleme de discipline, les echecs
scolaires, 1 'abandon scolaire ainsi que plusieurs criteres

d ' ajustement personnel et sacial.

Four Wattenberg et Clifford (1964), 1 évaluation du
concept de soi a la maternelle permet de prédire 1 'acquisition
de la lecture en deuwxieme anneée mieux qu’'une evaluation d’age

mentale.

Les recherches de Diggory (1964) demontrent que
lorsqu’une habileté est importante pour 1°'individu, le succes
ou 1 'echec en ce domaine particulier influence
1 auto—-évaluation eénérale de ce dernier, c’'est—-a-dire que
1l "auto-evaluation des autres habiletés méme si elles ne sont

pas reliées, augmente ou diminue selon le cas.

La definition de Coopersmith (1947) permet assez bien
de cerner ce que représente 1 'ecstime de soi. ('est d'ailleurs
cette derniere definition qui est retenue de fagon plus

specifique dans cette recherche.



Four Coopersmith (1967), le soi et le concept de soi
sont équivalents et 1’'’estime de soil peut étre reliee a 1 'un ou
1 "autre des concepts. Il deéefinit le concept de soi comme une
structure multidimensionnelle ou 1 'estime de soi serait une

métadimension touchant 1 'ensemble des aspect du soi.

Coopersmith (1967) fut 1 'un des premiers & utiliser ce
terme de multidimensionalité ol le soi se définit comme un
concept composé de plusieurs dimensions refletant & la fois la
diversitée de 1 'expérience, des attributs et des capacités,
ainsi que les différents niveaux de processus d’abstraction.

Il soutient aussi qu’il semble exister une estime de soi
globale qui découle de 1 'ensemble des jugements de valeurs &

1 "égard de soi et ce, méme si elle varie en fonction des champs
d'expérience et qu’'elle est reliée & des caractéristiques

specifiques de 1 'individu.

Quant & Branden (1969), il devient évident pour 1lui,
apres plusieurs années de recherches, qu’'il existe un lien tres

intime entre estime de soi et santé mentale.

Branden fait une distinction entre estime de so1 et
fierte. Bien que reliés, ces concepts ont une signification
différente. L'estime de soi fait appel & la canfiance
fondamentale de 1 'homme (que Branden appelle
"psycho—-épistémologique") en son efficacité et sa valeur. La

fierté quant & elle se rapporte & la satisfaction de soi apres
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une réussite dans une t&che particuliere ou une habileté
precise. Il rapporte que la confiance de 1 'homme en ses
capacités rationnelles entrafne 1 'estime de soi qui le motive a

faire des reéalisations dont il tire de la fiertée.

Yamamoto (1972), s’'intéressant lui aussi plus
particulierement au concept de soi des enfants, définit le soi
en affirmant que ce dernier réfere a notre étre entier, la
totalité de ce gque nous sommes, incluant 1 aspect subjectif "I"

et objectif "NI" de notre expérience.

Mais selon lui, la plupart de nos pensées et actions
sont basées sur le concept de soi qui est la représentation
symbolique du soi. Le concept de soi correspond & toutes les
descriptions verbales, picturales et autres du moi objectif.

C’'est donc une partie du soi.

Toujours selon Yamamoto, 1 ‘estime de soi fondamental
permet de développer une attitude d’ ' acceptation de soi et une
ressemblance de plus en plus étroite entre le concept de soi et
le soi. L 'estime de soi permet aussi de projeter une image de
nous—meé&mes quil correspond a ce que nous sommes reellement. Il
est une évaluation de 1 ‘individu sur son étre comme un tout, le
soi. Essentiellement, 1 'estime de soi présuppose une crayance
fondamentale dans un soi qui dépasse le sens habituel du
concept de sol pour atteindre un respect de base pour 1 'étre

humain en entier et une confiance élevée dans la vie.

L 'aspect évaluatif de 1 'estime de soi est mentionné
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par lells et Marwell (1976) qui la définissent par la valeur
que 1’'individu pergoit de lui-méme en y ajoutant un aspect

affectif.

En résumé, malgré les divergences d‘opinions qui sont
observables au niveau des écrits quant a certaines definitions
de 1 'estime de soi et/ou du concept de soi, un nombre croissant
d'auteurs semblent vouloir arriver a une certaine unité de

penseée sur quatre points précis.

D‘'abord un individu suffisamment adapté doit avoir un
bon niveau d‘estime de soi. Ensuite, il existe deux facteurs
principaux & la source de 1 ‘'estime de soi; le premier concerne
les relations positives avec les parents et les autres en
general et le deuxieme touche le sentiment de sa propre

efficacité a travers ses expériences infantiles ou actuelles.

Le troisieme point qui fait 1 'unanimiteée de plusieurs
auteurs (Combs et Snygg, 1959; Coopersmith, 194673 Diggory,
19663 Fitts, 1965), stipule que 1 'estime de soi n’'est pas fixe;
elle varie généralement selon les relations avec 1 'entourage et

selon les performances.

Enfin, le dernier point mentionne que 1’'estime de soi
correspond & une évaluation que 1 'individu fait a 1 'égard de

lui—méme.

Suite & ce releve de littérature sur le concept de soi

et 1‘'estime de soi, il s avere important ici de preésenter



différentes theories expliquant de quelles fagons le concept de
sol influence la structure de la personnaliteé et le

comportement. en géneéral.

Coopersmith (192467) a largement contribueé dans ce
domaine par sa theéorie sur 1 ‘estime de soi et sa recherche

(1959) aupres de pre—adolescents &ges de 10, 11 et 12 ans.

Cette étude porte sur les conditions qui contribuent
au développement des attitudes positives ou négatives envers
soli. Les difféerentes étapes furent tout d’'abord, la selection
de sujets ayarnt une estime de soi différente et 1 'évaluation
clinique de ces derniers par des tests d 'habileté, des épireuves
projectives et des interviews; par la suite, la mesure du
compartement des sujets en laboratoire par des expeéeriences
reliees & 1 'estime de soi et finalement, la vérification des
antécédants de 1 ‘estime de soi a 1’ 'aide de questionnaires

administrés aux sujets ainsi qu’'a leur mere.

A cause de la nature et de 1'étendue de cette
recherche, une attention particuliere est portée a cet auteur,

au cours des pages qui suivent.

Concept de soi, structure de la personnalité et comportement

En peychologie, plusieurs théories accordent une
importance majeure et un role primordial au concept de soi.
Flusieurs auteurs (Branden, 1969; Coopersmith, 1967; Jersild,

19523 Maslow, 12783 Yamamoto, 1972) soutiennent que ce dernier
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se développe dés les premiéres années de 1 ‘enfance et qu’il est
le facteur central influengant la structure de la personnalité

&t du comportement.

Jersild (1952) voit le concept de soi comme le noyau

de la personnaliteée.

Quant & FPerkins (1958), il croit que la connaissance
du concept de soi d’'un enfant permet d’'interpréter son

comportement de fagon adéquate.

Rosenberg (19465) démontre que ceux qui ont une faible
estime de soi présentent des symptomes psycho-somatiques, sont
sensibles & la critique et aux attagues, se sentent isolés et
seuls, manifestent de la peur et/ou de la difficulté a débuter
une conversation. Ce dernier a aussi trouvé une différence
significative au niveau du concept de soi entre les deux sexesj
d 'une fagon générale, les garcons ont tendance & s’'estimer
moins que les filles. Notons aussi que Whylie (19461) en est

arriveé & des reésultats similaires.

Coopersmith (1947) explique pour sa part que le
concept de soi se forme chez 1 'enfant par 1 'observation de son
propre comportement, et de la facgon dont les autres répondent &
ses attitudes, son apparence ou ses performances. Quant a
l'estime de soi, elle dépend de quatre facteurs principaux. Le
premier facteur concerne la qualité et la quantité de respect
et d’'acceptation que 1 ‘individu regoit des personnes qui lui

sont significatives. Nous retrouvons parmi celles—-ci, les



parents, freres et soeurs, famille immediate, enseignants, amis
et les autres figures parentales ou autoritaires qui entrent en
contact avec 1 'individu et qui sont sources d’identification.

En somme, 1 'enfant s apprécie comme il a été appreécieé.

Le second facteur dépend des succes que la personne
recolte ainsi que du statut et de la position qu’elle réussit &
obtenir. Celui qui est constamment confronté a 1‘échec dans ce
qu’'il entreprend, en arrive & se sous—-estimer. Le résultat est

le méme pour celui qui est le souffre—douleur du groupe ou

celui qui passe continuellement inapetgu.

Le troisieme facteur ayant un impact sur le
développement de 1l 'estime de soi est en fonction des bute,
aspirations et valeurs personnelles qui filtrent le succes et
1l attention obtenus; & titre d’ 'exemple, celui qui reéussit en
classe peut ne pas deéevelopper une estime de soi positive si
pour lui, en fonction de son environnement, 1 'important c’est

la réussite sportive ou un travail manuel bien fait.

Le dernier facteuwr est constitué par la fagon
personnelle que 1 ‘'individu a de répondre & la devaluation.
Celui qui peut défendre une estime de soi déja établie, reéduit
les expériences d’'anxiété et ainsi maintient un équilibre

petr-sonnel.

De fagon plus précise, pour Coopersmith (19467), les
causes ou facteurs qui determinent une estime de soi négative

sont: une mere émotivement instable ou ayant une faible estime



de soi, des parents qui transmettent desa valeurs ne
correspondant pas & la reéaliteé sociale, des parents divorces,
une mere qui n’'accepte pas son rtle maternel, un pére peu
scolarise et/ou sans emploi, 1 'appartenance & une classe
sociale inférieure, des difformités physiques, une taille
disproportionnee, de faibles capaciteées physiques, un manque
d'aptitudes aux sports, des échecs académiques, un manque
d'attention et de valorisation des parents, des punitions trop
severes, la non—acceptation par les parents, des limites
imprécises, des réglements changeants, et un manque de respect
de 1’'individualite. L 'établissement de 1 'estime de soi est

donc fonction de facteurs sociaux, familiaux et personnels.

De plus, lors d’'une recherche menee sur les
antécédants de 1 'estime de soi, Coopersmith (19467) en arrive a
conclure gque pour qu’'un enfant possede une estime de soi
positive, 1l existe trois conditions generales. La premiere
est 1 'acceptation des enfants par leurs parents, la deuxieéeme
veut des limites clairement définies par les parents et la
troisieme concerne le respect des parents de 1 'action

individuelle de leurs enfants.

Ainsi, 1 'estime de soi des parents influence celui des
enfants et en général, les enfants dont 1 ‘'estime de soi est

elevee ont des parents qui ont aussi une estime de soi éleveée.

Coopersmith {(19467) définit 1 acceptation des parents
par 1'intéré&t que ces derniers portent a leur enfant, par leur

disponibilité et leur participation & des activités avec



1l 'enfant. Ainsi, 11 voit dans cet intérét un signe qu’'il est
important et ceci 1 améne & se voir lui-méme de fagon

favorable.

Cependant, 1 ‘'enfant ne se trouve pas seulement en
relation avec ses parents, ses premieres relations sociales ont
une influence sur son estime de soe. Coopersmith (1967) ajoute
que le succes des realisations de 1 ‘enfant est aussi relié &
son estime de soi, ce qui implique qu’'une partie importante de

l'estime qu’'il se porte dépend de ses performances & 1 école.

L'estime de soi est aussi reliée & 1 autonomie. En
effet, Coopersmith (1967) soutient que les gens qui se
concedent une valeur positive éprouvent une plus grande
facilité & s’'autodéterminer. Ces individus se fient & leurs
sentimentsy; ils ont confiance en leurs reéactions et puisent

leurs forces en eux—mémes.

Enfin, Coopersmith (1967) termine en révelant que les
personnes qui ont wune faible estime de soi n’'ont pas confiance
en elles, ne s’'exposent pas, ne se fachent pas, ne font aucune
performance qui puisse attirer 1 'attention et apprehendent le
fait d’'expliquer des nouvelles ideées. Elles veulent passer
inapercues et vivre dans 1 'ombre. Elles choisissent donc la
solitude, le retrait et 1 'écoute plutéd®t que la parole. Elles
sont aussi treés préoccupees par leurs problemes et développent
souvent un état trés morbide face & ceux-ci. Ces
caracteristiques ont pour effet de limiter leurs relations

sociales et deécroftre les possibiliteés de relations amicales,



chaleureuses et valorisantes.

D 'apreés Branden (1%946%9), il n'y a aucun jugement de
valeur plus impoirtant pour un homme, ni aucun facteur plus
déterminant dans son développement psychologique et sa
motivation que 1 'estime qu’'il se porte & lui-méme. Selon cet
auteur, le besoin de 1 ’'estime de soli est inhérent a la nature
de 1 '"homme et il poursuit en expliquant que nous ne
naissons pas en connalissant ce qui pourra satisfaire ce besoin.
L 'enfant devra le découvrir par lui-méme, car treées tot dans son
développement, ce dernier expérimente le besaoin de sentir qu’il
est bien comme personne, qu’il est correct damns sa maniére

d'agir, en un mot, qu’'il est bon. L’ ‘estime de soi se deéveloppe

a travers la joie, la peine et les sentiments que 1 'enfant vit.

Branden (1969) fait de 1’ 'estime de sei un besoin
fondamental qui se retrouve d’ailleurs au centre de sa théorie
de la personnalité et des méthodes thérapeutiques qu’il
préconise. Selon lui, une des tragedies du développement
humain est que plusieurs actes auto-destructeurs sont suggeéreés
par des tentatives aveugles et mal dirigées pour prévenir ou

renforcir 1’'estime de soi.

Lorsqu’'un individu rejette des pensees ou souvenirs
qu’il juge immoraux ou humiliants, il nie une partie de
lui—-méme afin de préserver son estime de soi. Four la méme
raison, il peut couper les émotions qui lui semblent
contradictoires. 11 en est de méme pour certains désirs,

sources d'anxiéete, et des aspects de sa personnalité qui lui
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semblent incompatibles avec les standards de son environnement.

Toujours pour protéger son estime de soi, un individu
peut ne pas tenir compte de ses besoins et s 'empécher d’'etre
spontaneé et/ou de s’ affirmer afin de demeurer conforme aux
normes et attentes du milieu. La contradiction consiste en ce
que tous ces blocages vont & 1 ‘encontre de 1 'établissement
d'une estime de soi solide, empéchent 1°'individu de profiter de
la vie, entrafinent des luttes intérieures et beaucoup d’'anxiete
face & des besoins inassouvis qui risquent de resurgir a tout
moment. Ce stress externe est d’'ailleurs en relation avec
certaines maladies psycho—-somatiques qui sont le prix & payer

pour proteger une pseudo—estime de soi fondeée sur des schemes

de référence externes.

De fagon plus concise, si pou une personne la seule
manieére d’ 'étre acceptée, valorisée et aimée par son
environnement et surtout par les figures parentales, consiste a
nier ses besoins, éemotions et désirs, elle peut choisir
1"auto-destruction et la perte de son autonomie plutét que
d ‘ébranler 1 ‘image idéale percue par son milieu et ainsi perdie

les valorisations qui s'y rattachent.

Le fonctionnement ainsi que les conséquences reliés a
l’estime de soi en tant que besoin est aussi exprimé par Maslow
(1270) qui rapporte que 1 'estime de soi est un besoin
fondamental au méme titre que les besoins physiologiques ou les
besoins d’'amour, de sécurité et d'actualisation. La

satisfaction de ce besoin d’'estime méne au sentiment de
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confiance en soli, de compeétence, d'utilité; tandis que sa non
satisfaction conduit au sentiment d'infériorité et au

découragement.

Il avance également que s’estimer soi-méme signifie
une haute évaluation de soi-méme. Ce sentiment d’'estime de soi
est fondé non seulement sur le succes gu’'un individu a connu,
mais aussi sur 1°‘'estime qu’'il regoit des autres. L 'individu
qui a une haute évaluation de lui-méme posséde aussi un
sentiment de force et se croit d’une grande valeur pour la

socieéete.

Farce que 1 'estime de soi1 dépend en partie du prestige
qu’un individu retire dans son milieu, nous croyons qu’'elle
merite consideration puisqu’elle fait surtout appel & un
processus d’'intériorisation de la valeur qu’'une personne
s’'octroie a travers ses perceptions. Ce prestige de
1l 'adolescent dans son école et sa classe, en référence a son
statut d’'étudiant, s’'acquiert en réussissant ses matieres, en

obtenant un diplome.

En effet, lorsqu’un étudiant a un succes scolaire, il
acquiert en méme temps le statut que les autorités de son école
et sa classe donnent a ce succes. Ainsi, la réussite scolaire
détermine en grande partie le statut ou 1‘'estime de soi que la
classe accorde a 1 'étudiant. Il est important pour un
adolescent de sentir qu’il est membre & part entiere d’'un
groupe—classe, d’'un groupe-école. Cependant si un adolescent

vit sans cesse des échecs scolaires et conséquemment n‘obtient
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pas de promotion, il s’'expouse a etre rejeté par ses parents,
ses pairs et ses enseignants. Bref la sociéte, qui elle attend
de lui qu’il soit scolarisé, va 1l 'amener a s’'attribuer une

pauvre estime de soi.

Dans son ouvrage, Maslow (197@) affirme gu’'une
personne qui & satisfait ses besonins fondamentaux, entre autres
son estime de soi, est motivée par le désir de reéalisation de
s0i qui comprend: son intégration, son unité, la mise en
oeuvre de toute son énergie, 1 'acceptation de sa nature
profonde et 1 'utilisation de ses capaciteés et de ses qualités
comme accomplissement de sa vocation et de sa destinée.
LL'inverse entrafne donc la personne & ne pas accomplir cette

réalisation et & ne pas étre en contact avec le sens de sa vie.

Felletier (1971) reléve plusieurs recherches (Black et
Thomas, 1974; Bruce, 1972; Coopersmith, 1967; Covenetal, 1971;
Hilson et Worchel, 1968; Lipsith, 1938; Mitchell, 1974;
FhRillips (1964: voir Felletier, 1971) qui démontrent que les
adolescents qui donnent des appreéciations défavorables
d eux—mémes sont plus sensibles , moins heureux, moins calmes,
moins persévérants, plus confus et enfin qu’'ils ont des

aspirations contradictoires et peu réalistes.

De plus, il appert que s’‘estimer ou se déprécier
détermine le niveau d‘adaptation. Aussi, il est dangereux pour
un adolescent qui se mésestime et qui ne répond pas aus
exigences scolaires de ses parents et/ou de ses enseignants

qu‘une insatisfaction se crée chez lui. Ceci peut engendrer
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des attitudes de rejet et des conduites d’'évitement envers ce
qui est valorisé par les personnes significatives comme le
rendement scolaire, le savoir-vivre, la collaboration et les

capacités intellectuelles.

Quant a Yamamoto (1972), il croit que le processus
d'acceptation de soi a pour corollaire une meilleure
compréhension des autres. En effet, pour lui, les sentiments
d 'un enfant envers les autres sont déterminés par ses
sentiments envers le soi. Ceux gui manquent de confiance en
eux, sont trop insécures pour montrer de la tolérance envers
les autres. I1 avance aussi que le concept de =oi se manifeste
dans le comportement et affecte de fagon vitale la manieére dont

un individu répond & lui—-méme et au monde.

I1 termine en insistant sur 1 importance de la
relation de 1 'enfant avec ses parents et pairs, mais aussi sur
1l 'expérience scolaire. En effet, il relie le concept de soi au
succes scolaire. Selon lui, la possibilité pour un eéeleve
d’'apprendre est déterminée par son concept de soi, sa
perception de la fagcon dont les autres le wvoit et sa perception
du monde. Le succes d'un éleve dans un apprentissage dépend
autant de la perception qu’il a de son aptitude, que de

1l aptitude en soi.

Et enfin, pour Samuels (1977), il existe une relation
positive entre le concept de soi et 1 'accomplissement ou la

reussite.
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NMous pourrions reésumer les théories pré#cédentes en
disant qQue le comportement d'un individu est & la fois
determine et relié a son champ phenoméenologique qui comptrend
tout ce dont un individu est conscient au moment de son action.
Ce champ est composé de diverses perceptions que 1 'individu a
de lui-méme et sert de guide au comportement afin qu’il agisse
de fagon consistante avec ce qu’'il est. En d’autres mots, ce
que les gens font & chaque instant de leur vie est le produit
de la fagon dont ils se percoivent et de la facon qu’'ils voient
la situation dans laquelle ils saont. Le degré d’'estime de soi
a donc un impact profond sur tous les aspects de la vie, et un
manque & ce niveau a des concsequences qui peuvent etre

désastreuses.

De facon plus specifique, les auteurs preésenteés
préecedemment font ressortir que les personnes qui ont une
faible estime de soi:
* ne recherchent pas la réalisation de soi
(Maslow, 1970);
¢ ne sont pas motivées pour une bonne performance et
sont moins perseéveérantes (Pelletier, 1971);
¢ sont émotivement perturbées et ont des comportements
inappropries (Coopersmith, 19&7);
¢ ont de la difficulté a s 'ajuster au systeéme en
place, preferent ne pas s’'exposer en public et
s'@éloignent de 1 'école (Coopersmith, 1967,
Felletier, 1971);
¢ sont enclines & abandonner 1 'école (Combs et

Snygg, 1959, Purkey 1970).
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Conscient de 1’ 'importance du concept de soi dans le
déeveloppement de la personnalité d’'un individu, 11 est opportun
a ce moment—ci de se tourner vers 1 ‘influence de ce concept sur

1 "'abandon scolaire.

Voici maintenant des etudes plus pertinentes reliant

le concept de sai au phénomene de 1 abandon scolaire.

Concept de soi et abandon scolaire

Dans les écrits sur 1 'abandon scolaire, plusieurs
recherches abordent le probleme en fonction du concept de soi.
Farmi les facteurs personnels, le concept de soi semble en

effet déterminant pour le deécrocheur.

Fanno (1974) a etudié les relations possibles entre le
concept de soi et le rendement scolaire aupres de 119
décrocheurs de niveau secondaire 111, &gés de 15, 16 et 17 ans.

Les résultats au Tennessee Self Concept Scale permettent de

conclure que le concept de soi des decrocheurs est plus negatif

que celui des adolescents qui fréquentent 1 école.

fuant a Notch (1973), dans une étude portant sur 88
adolescents, dont 36 décrocheurs et 52 éleéves normaux &gés de
13 et 16 ans, il démontre que le concept de soi est
significativement plus positif chez des étudiants que chez des
adolescents qui ont abandonné 1 ‘école avant la fin de leur

cours secondaire.



Afin de savoir s’'il existe des différences au niveau
du concept de soi che:z des adolescents de 16 et 17 ans,
Robinson (1977) entreprend une recherche portant sur 3@
adolescents fréquentant 1 'école et F@ autres décrocheurs
"potentiels", tous d’'intelligence moyenne. Cette étude
démontre que le concept de soi est différent chez des
decrocheurs "potentiels" et chez des eleves normaux. En effet,

les resultats au Tennessee Self Concept Scale reévelent que les

décrocheurs sont plus incertains quant & leur identité et
qu’ils ont un concept de soi plus pauvre que les etudiants

normauwx. De plus, plusieurs facteurs négatifs au Tennessee Self

Concept Scale des décrocheurs furent identifiés comme étant

relies a des troubles de personnalité chez ces derniers.

Plusieurs autres chercheurs en sont arrivés a cette
méme conclusion dont Cervantes (1%65), Renfrow (1968), Burkette
(1972), Kilpatrick (1973) et Myles (1983), chaque étude
comparant un groupe d‘éleves fréquentant 1 'école et un groupe
de deécrocheurs d &ge et de niveau secondaire. Ces cing
recherches visaient & deéeterminer les différences au niveau du
concept de soi entre les deux groupes. Tous les resultats
relient auwy décrocheurs un concept de soi plus négatif qu’ aux
adolescents preésents a 1 'ecole. Farmi ces etudes, les trois
suivantes ont été retenues pour leurs affinités avec la

présente recherche.

En 1968, Renfrow entrepend une etude aupreés de 325

adolescents fréquentant le secondaire, #&#gés entre 13 et 17 ans.



A 1l 'aide du test d’'inventaire d’'intérets Cottle’'s School

Interest Inventory, il forme deux groupes: un groupe d’'éleéves

predisposés & 1 abandon scolaire et un deuxiéme groupe non
predisposeé & 1 'abandon scolaire. Il etudie les differences
entre les attitudes et les valeurs de ces éleves face & 1 'école
ainsi qu’'au niveau du concept de soi. Il conclut que les
etudiants preédisposes a 1 'abandon scolaire ont des attitudes
et valeurs plus négatives que les etudiants non preédispocsécs &

1 'abandon scolaire de mé&éme gqu’'un concept de coi plus pauvre.

Kilpatrick (1973) pour sa part, méne une étude
comparative chez decs étudiante m&les de race noire, dont 20
gargons ayant quitteé 1 'école avant la fin du cours secondaire
et 36 autres fréquentant encore 1 ‘école secondaire. La

principale épreuve expérimentale utilisée fut le Michigan State

General Self-Concept of fAbility Scale.

Des différences significatives ont été trouveées entre
les deux groupes au niveau du concept de coi. Les deécrocheurs
ont un concept de soi plus négatif. De plus, une analyse de
correlations revele un lien entre des bonnes habiletes
acadeéemiques, des reésultats scolaires éleves, une bonne
conception de ses habiletés académiques et une perception

positive de 1 'évaluation de ses parents.

Et enfin, plus récemment, & 1 ‘universitée de
Miscsissipi, Myles (1983) fait une recherche aupres de 30
décrocheurs potentiels et 30 étudiants tous de niveau

secondaire I. Le but de =zon étude est de voir les différences



au niveau du rendement academique et du concept de soi entre

ces deux groupes. I1 utilise le California Achievement Test

pour mesurer le rendement scolaire et le About Me Sel f-Concept

Report pour le concept de coi.

Finalement, il trouve que le rendement scolaire des
décrocheurs est nettement inférieur a celui des adolescents
frequentant 1 'école. De plus, a la mesure du concept de soi,
les décrocheurs obtiennent un résultat beaucoup plus éleveée que
les non décrocheurs; ce qui se traduit par un concept de soi

plus négatif.

De nombreux autres travaux de recherches se sont
pencheés sur 1 'étude du phénomene de 1 'abandon scolaire. Ils
associent aux décrocheurs des probleéemes personnels (Rivard
1976), un concept de soi différent (Combs et Snygg 1959), une
image de soi négative (Felletier 1971), une mauvaise perception
de soi (Purkey 12708) et enfin une évaluation négative
d eux-mémes chez les enfants qui refusent 1 'école (Michols et

Berg 1927@).

A la lumiere de ces diverses études, il est possible
de deégager différents éléments qui associent 1 ' abandon scolaire
au concept de soi. En effet, les positions preécedentes peuvent
se reésumer ainsi: le décrocheur est une personne dont lecs
valeurs se distinguent du nen décrocheur et il a des problemes

de perception de soi.

En effet, au niveau des facteurs personnels, un aspect
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intéressant A& souligner concerne les aspirations scolaires des
décrocheurs: ces derniers auraient des aspirations moins
élevées. Il v a aussi un mangque de motivation qui se vérifie
par les nombreuses absences; 1 'absentéisme étant relié de fagon
significative a 1 abandon scolaire. Avant le départ définitif
se produit tres souvent un '"décrochage psychologique'" qui se

manifeste par un taux éleveée d’'absences.

Durant cette période de "décrochage psychologique",
l1'individu fait vraisemblablement face a des difficultes
intérieures. Far exemple, pour Kirch et Keniston (1970: voir
Cloutier et Renaud, 1977) le décrocheur vit une crise interne.
C'est 1a un moment d’'anxiété intense et de stress, car un long
processus de réflexion et de mécontentement croissant 1 'améne &

ressentir divers sentiments et a&a vivre certaines expériences

qui le conduisent inévitablement & 1 ' abandon.

Ceci peut se traduire par: la démission face aux
exigences académiques, 1 ' 'impression de perte de temps, des
sentiments d absurdite, des reproches dirigés contre soi avec
altération du concept de =0i, 1 'évocation de problémes passés,
le désir ardent de parler, un besoin de contact ou enfin par la
recherche d’'un nouveau moi. Ces expériences et sentiments
peuvent se combiner et provoquer chez 1‘individu une
inconsistance intermne. Ce qui implique qu’il se retrouve dans

une certaine phase de déséquilibre qui 1°‘incommode.

De plus, Cloutier et Renaud (1977) classent les

facteurs personnels selon deux catégories: la ol 1 'adolescent
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se sent inférieur, et la ol 1l sent que ce qu’'il fait est
futile. Cette démarcation permet de mieux visualiser

1 approche qui suit.

Selon Freud (voir Erikson, 1972), 1 'utilisation des
talents est une fonction du Moi et comme ce dernier tire son
énergie des instincts, un conflit entre le Moi, le Sur-Moi et
le Ca naft. La signification que 1'individu donne au contenu
académique et aux difficultés dans 1l "assimilation peuvent
bloquer 1 'actualisation des potentialités et entrainer ce

dernier a abandonner.

Il en découle donc un effet direct sur 1'’'image de soi
de 1 'individu. En effet, i1 semble qu'elle peut en étre

altéreée. L'individu fait donc face & une inconsistance entre

sa perception de soi actuelle et celle passee.

Suite au releve des travaux precedents, qui semble
attribuer au concept de soi un role deéterminant chez le
décrocheur, et dans le but d’'approfondir la recherche amorceée
dans ce domaine, il est permis d’'énoncer les hypothéses de

cette ¢tude.

Hypotheése principale:

Flus le concept de soi d’'un adolescent est éleve, plus

sa predisposition & 1 'abandon scolaire est faible.
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Hypotheéses secondaires:

1. Les garcons sont plus prédisposés & 1 'abandon
scolaire que les filles.

2. Il existe une relation directement proportionnelle
entre le concept de soi chez 1 adolescent et le
niveau de scolarité de ses parents.

Il existe une relation directement proportionnelle

(]

entre le concept de soi chez 1 'adolescent et la
preécence ou non de ses parents sur le marché du

travail.

La vérification de ces hypothéses ne peut étre rendue
possible que par une expeérimentation aupres de la clientéle

vieee, avec des instruments valides et fiables.

Le chapitre suivant décrit les sujets, les tests et
questionnaire qui ont permis de mener a terme la preésente
recherche. Il fait aussi mention du déroulement de

1l 'expérience.



Chapitre Il

Description de 1 'expérience




Ce chapitre apporte des précisions sur la constitution
de notre échantillon, les instruments de mesure utilisés et

finalement le déroulement de 1 ‘expérience.

Sugjets

L ' expérimentation de la présente étude s’'est effectuée
aupres de 6@ gargons et 57 filles, &gés de 12, 13 et 14 ans,
tous de niveau secondaire I régulier. La moyenne d &ge est de

1Z.7 ans chez les garcons et de 13.1 ans chez les filles.

Les 117 sujets fréquentaient la polyvalente des Chutes
de Shawinigan, ville située au coeur de la province de Queéebec.
Cette institution offre le programme reéqulier de niveau
secondaire général, prévu par le Ministeére de 1 ‘Education du

Cluébec.

Epreuves expérimentales

Trois instruments ont été utilisés pour 1 'expérimen-

tation de cette recherche.

La premiére mesure utilisée est la version frangaise

du Tennessee Self Concept Scale (TSCS) développé par Fitts

(1963) et traduit par Jean—Marie Toulouse (1965) ;3 ce test a

servi & mesurer la variable "concept de soi'".
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Le deuxieéme test utilisé est le Frévention Abandon

Scolaire (F.A.S.) phase I, version adaptée pour les éleves de
niveau secondaire I. Il renseigne sur les prédispositions &

1 "abandon scolaire.
Enfin, un guestionnaire élaboré par 1 auteur a permis
d’identifier le degré de scolarité et 1 'emploi occupé par les

parents des sujets.

Le Tennessee Self Concept Scale (TSCS)

Le concept de soi faisant référence plus souvent & une
realité theorique plutét gqu expeéerimentale, les instruments
utilisés pour mesurer le concept de soi de fagon objective,

sont relativement rares. Le Tennessee Self Concept Scale

développé par Fitts (1965) et dont 1 'adaptation frangaise a été
faite par Toulouse (1965, 1971) semble bien répondre aux

besoins de la recherche actuelle.

Ce test est un des instruments le plus socuvent utiliseé
pour mesurer le concept de soi. Il présente une description
multidimensionnelle du soi, ce qui le différencie de la plupart

des autres instruments servant & mesurer le concept de soi.

L échelle est disponible sous deux formes:
clinique-recherche et forme abrégée. La forme
clinigue—-recherche est utilisée pour 1 expérimentation
actuelle. Cette mesure est d administration facile et peut

etre utiliseée individuellement ou en groupe. A chague item, le



sujet doit encercler le point gqui correspond le mieux & sa
personnalite. Le matériel se limite & un crayon, une gomme &
effacer, un gquestionnaire et une feuille réponse. Le temps
necessaire pour répondre & cette échelle varie de 10 & 25
minutes. La cotation peut se faire manuellement & 1 'aide de

grilles de correction ou par traitement informatique. Flus le

resultat est élevé, plus le concept de soi est positif.

Le Tennessee Self Concept Scale mesure deux facettes

du concept de soi: un cadre de reéférence interne comprenant
ttrois niveaux de desctriptions de soi (1 ‘identite, la
satisfaction de soi, le comportement) et un cadre de reférence
extetrne divisant le concept de soi en cing regions (physique,
moral —ethique, personnel, familial et social). Ces deusx
dimensions se tecoupent, les cing régions etant mesurées selon
les trois niveaux. Far exemple, certains items mesurent
l'identité par rapport au soi physique, au soi moral-—éthique

ainsi de suite.

Cet outil est composé de 90 items référant aux
differentes échelles dont la moitié sont formulés positivement
et 1 'autre moitié neégativement. Dix items supplémentaires ont

été tirés de 1 ‘échelle L (lie) du Minnesota Multiphasic

Fersonality Inventory (MMFI) pour constituer 1 'échelle de

critique de soi. Les 100 items sont évalués sur une échelle de
cing points allant de '"completement faux" & "completement
virai . Le sujet peut ainsi identifier jusqu’a quel point

l’item décrit ou ne décrit pas 1 'image qu’'il a de lui-mé&me.
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A. Frésentation des dimensions du TSCS

La dimension "identite" correspond a la deéefinition que
la personne donne d’‘'elle-méme. La dimension "satisfaction de
soi" indique comment la personne se sent par rapport &
elle-méme et correspond au degré d’'acceptation de soi. La
dimension "comportement" fait référence & la fagon dont la
personne percoit son agir et son fonctionnement dans

différentes situations.

La somme de ces trois dimensions repreésente le score
"total positif" ou 1l ‘'estime de soi global. Flus ce score est
eleveé, plus la personne tend a se percevoir positivement; plus
il est bas (score de moins de ZZ@), plus 1 ‘image de soi tend a

étre negative.

La dimension "aspect physique" correspond & la vision
que la personne a de son corps, de son etat de santé, de son
apparence physique, de ses habiletés motrices et dé sa
sexualité. La dimension "aspect moral-eéthique" donne une
mesure de la conception de soil en rapport avec des schemes de
reférence moraux et éthiques. Cette dimension correspond au
sentiment d’ 'é&tre une bonne ou une mauvaise personne et indique

le degré de satisfaction sur le plan religieux.

La dimension "aspect personnel" concerne 1 ’'évaluation
de la personnalité, indéependamment du facteur corporel et des
relations avec les gens. Elle réfere au sens de la valeur
personnelle et au sentiment d’'adeéquacité comme personne. La

dimension "aspect familial" correspond & la valeur gqu’un
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individu s 'accorde dans ses relations avec sa famille, ses

amis, son cercle immédiat et intime.

La dimension '"aspect social" correspond & la
perception que la personne a de ses relations avec les gens en
général. Notons que la somme de ces cing aspects externes

représente également 1 'estime de soi global.

La dimension "critique de soi" est constituée d’'items
que la plupart des gens admettent comme vrais. La tendance a
nier ces énonceés indique une aptitude défensive et un effort

delibereé pour preésenter une image de soi favorable.

Le Tennessee Self Concept Scale donne aussi d’ autres

resultats plus detailles (score de variabilite, score de
distribution, conflit total, conflit vrai-faux, conflit net)
permettant de contréler la valeur des reésultats et leur
consistance d’'une reégion & 1 ‘autre. Six autres reésultats (DF,
GN, FSY, FN, N, FI) permettent de différencier des groupes
particuliers de sujets et d’'évaluer 1 'intégration de la
personnalité. Ces six échelles sont moins développés par Fitts
et Toulouse et souvent elles ne sont pas considérées dans les

recherches.

B. Validiteée et fidelité de la version frangaise

L échelle du concept de soi (Tennessee Self Concept

Scale) a été traduite par Toulouse (1965). Quatre juges ont
évalué la qualité de la traduction et ont classeé les items

selon les catégories utilisées par Fitts (1965). Leur
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classement s‘est avéré identique & celui de Fitts dans 92.4%
des cas. Les items pour lesquels les juges ont trouve la

traduction douteuse, ont été modifiés.

Four étudier la validité, Toulouse (19465) a fait trois
séries d’'études: 1 "analyse de la structure du questionnaire,
1 analyse de la validité de contenu et 1 'analyse de

discrimination entre les groupes.

Tout d’'abord, Toulouse a étudié la structure
factorielle de la version frangcaise en faisant 1 ‘analyse
factorielle des 90 items du test. I1 a obtenu 18 facteurs
expliquant 65% de la variance et confirmant la structure

globale proposée par Fitts.

Toulouse a également effectué une analyse factorielle
& partir des résultats de 1 ‘échelle en regroupant ceux—-ci pour
former trois facteurs principaux: les aspects reliés a&a 1 'estime
de soi, les résultats de conflit et de variabilité ainsi que
les résultats reliés & la fagcon de répondre. Ces trois

facteurs emxpliquent 70% de la variance.

Four étudier 1 'instrument plus & fond, Toulouse a
verifie sa capacité de discrimination entre des groupes a
pathologies différentes. A ce chapitre, les résultats sont
conformes & ceux prévus théoriquement et semblables & ceux
prévus patr Fitts. Les dépressifs ont une image de soi tres
négative, treés variable et treés confuse. Les paranoiaques

tendent & se présenter sous un jour tres favorable; ils sont
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tres peu critiques & leur égard et ont des reésultats tres

élevés & 1 ‘échelle DF.

Les résultats obtenus par Lamarche (1974) confirment

egalement la validité du Tennessee Self Concept Scale dans sa

version francaise. L 'instrument discrimine tres bien entre des

groupes comme les deélinquants et les non délingquants.
Cet outil répond donc aux exigences de la mesure du
concept de soi, diverses études ayant confirmé sa validité et

sa fidélité de la version francaise.

Le Frévention Abandon Scolaire (F.A.S5.)

Le Frévention Abandon Scolaire, créé par Lavoie

(1981), est utilisé dans la présente recherche.

Résultat d 'une recherche actiony; le Frévention Abandon

Scolaire est un projet sur la prévention de 1 'abandon scolaire
au Québec. Ce projet a duré &6 ans, soit de 1975 & 1981. I1
consistait & développer un instrument capable de dépister les
eleves candidats & 1 abandon en cours d 'études et &
expéerimenter aupreés de ces derniers un mode d’ 'intervention de
prévention. I1 permet d’'évaluer la progression ou la
reégression du phénoméne de 1’ abandon scolaire chez un étudiant

du secondaire.

Ce test est facile de passation et peut étre utilisé

par 1 ‘ensemble des intervenants.



Le test Freéevention Abandon Scolaire comporte deus

questionnaires: phase I pour le premier cycle (secondaire
I-I1I), comportant 4% items et phase II pour le deuxieme cycle

(secondaire III-IV-V), comprenant 71 items.

Il semble, selon 1 'auteur, que la période idéale pour
la passation soit vers la mi—octobre & la mi--novembre. Avant
ce temps, 1'éléve n’'est pas encore assez engage dans 1 année
scolaire pour donner une perception significative de son veécu;
apreés cette période, en principe il n'y a aucune objection.
Cependant si 1 'école veut expérimenter un mode de prévention,
mieux vaut qu’elle garde la plus grande partie de 1 anneée

scolaire pour le faire.

Une période de S0 minutes suffit pour répondre au
test. Chaque éléve a un questionnaire et une feuille réponse.
Les directives de 1 administration apparaissent au deébut du
questionnaire et elles sont lues par le responsable de
l ‘administration. Far la suite, chaque éleve répond
individuellement sur la feuille réponse, en noircissant
1l 'espace sous la lettre correspondant & la réponse choisie pour

chaque énonce.

La correction est informatisée et transmet une fiche
individuelle: une fiche de classification et d’'indices
d'intervention. Cette fiche divisee en trois sections contient
toutes les informations nécessaires pour effectuer le dépistage

et orienter 1 'intervention.
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Une premiere section indique si 1 'éleéve est classitie
dans le groupe des perseéverants ou dans le groupe des
deécrocheurs. Une deuxiéme section présente en centile les
resultats obtenus au test par ce méme éleve. Il est & noter
que plus la cote centile est éleveée, plus 1 'éleve est
preédisposeé & 1 'abandon scolaire. Finalement, une liste
d’'indices relevant les difficultés percues par le test compose

la troisieme section.

Ainsi, au retour de la correction informatisée du
test, lorsque sur une fiche se lit la mention "quitteé" (pour
décrochage probable) et que le total au test cse situe au
centile 70 ou plus, il y a certitude que c’'est un éleve déja
disposé a abandonner 1 'école. De méme, sous les dimensions
principales, se retrouvent les indices d’'intervention retenus,
& partir des difficultés identifiées par le test.
L'intervenant posséde donc en peu de temps 1 essentiel des

informations nécessaires pour entreprendre une action.

Un résultat partiel peut également eétre obtenu au
moyen de la correction manuelle, selon la compilation des
réponses sur la grille D9 (table de décision) et la grille D10
(table du profil type). Cette correction permet de trouver
1l "appartenance d'un éleéve au groupe "preésent" ou au groupe

"quitte".

A. Frésentation des dimensions du Frévention

Abandon Scolaire

Le test Frévention Abandon Scolaire est composé de
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trois principales dimensions: la dimension I "école", la
dimension Il "personne" et la dimension III "famille". Des

sous—-dimensions découlent de chacune de ces trois dimensions.

A cause de son importance, la dimension "ecole" est
subdivisée en trois themes: rendement, comportement et

motivation desquels découlent sept sous—-dimensions.

La dimension "personne" comprend la sous-—-dimension
perception de soi et amis. Et finalement, la troisieéme
dimension "famille" traite des theéemes entente familiale et
intérét scolaire. Four ajouter & la compréhension du test, le
tableau 2 présente les themes reliés a chacune des

sous—dimensions.

E. Validite et fideliteée du test Frévention Abandon Scolaire

Le projet de reéalisation du Freévention Abandon

Scolaire a traversé comme il se doit, les phases normales de la
recherche et de 1 'expérimentation et ce, avec 1 'aide du

Ministere de 1 'Education du Québec.

La question de la validiteé a été traitée en
1981 par Robert l.achance, psychologue et speécialiste en
informatique. Deux groupes d 'adolescents &gés de 14, 15 et 16
ans, provenant de différentes réqgions de la province de (uebec
ont participé a cette étude. Le premier groupe était formeé de
300 éleves qui ont quitté 1 'école avant la fin de leur
secondaire. Le second groupe comprenait 300 eleves qui ont

termine leuwr cours secondaire. Ils ont tous passeé le Preéevention



Tableau Z

La Structure du F.A.S

Dimensions theémes Sous—Dimensions
A. Rendement 1- Histoire scolaire
2—- Etude

- Rendement scolaire

I ECOLE B. Comportement 4~ Comportement & 1 "école
5— Absentéisme

C. Motivation 6— Intéret
7- Motivation
IT1 PMERSONNE 8- Ferception de soi
92— Amis
ITI FAMILLE 10— Entente familiale
11- Intérét scolaire
Abandon Scolaire phase I1. Ce dernier contient 71 questions

dont 4@ qui sont retenues pour leur poids factoriel respectif

et la valeur de leur coefficient de contingence.



Lachance (1981) a comparé pour chacun des sujets, la
table de décision (DY) et la table du profil type (D1@).
Chacune de ces tables classifie 1 'individu soit P (présent) ou
& (quitté). Lorsgqu’il y a concordance entre les deux tables et
seulement dans ce cas, le sujet appartient au groupe "quitte"
par rapport au groupe 'présent" lorsqu’il n'y a pas

concordance.
Les résultats déemontrent qu’il y a concordance entre
les deux grilles pour 84.87% des éleves qui avaient quitté

l ‘école avant la fin du secondaire.

_e FPrévention Abandon Scolaire permet d’'obtenir B84.8%

de précision dans le dépistage. C'est donc un outil valide et

fiable.

Le questionnaire de données de base

Le questionnaire, présenté en appendice A, comprend
quatre questions. Les deux premieres concernent le degreé de
scolarité de la mere et du pere, 1 ' 'adolescent devant cocher la
case appropriee. Les deux questions suivantes portent sur
l'emploi de la mére et du pere, ot 1 adolescent doit inscrire
1l 'occupation de ses parents. Le temps de reéponse pour ce

questionnaire est de dix minutes tout au plus.

Etant donné 1 'abjectivité et la simpliciteé des
renseignements demandés dans ce questionnaire, aucune deéemarche

spéciale n‘a eté faite pour vérifier 1 'exactitude des réponses



donnees par les sujets.

Déroulement de 1 'expérience

L' expérimentation s’'est dérouleée en classe, durant les
heures de cours, en début novembre 198%5; c’'est la période
idéale selon 1 'auteur du test, pour administrer le Frévention

Abandon Scolaire.

L'administration des deux tests ainsi que du
questionnaire s’'effectuent en deux mesures, a une journeée

d'intervalle.

Tout d’'abord, 1 épreuve Freévention Abandon Scolaire

est administré et le jour suivant, s’'effectue la passation du

fennessee Self Concept Scale et du questionnatire.

La passation s’'effectue en groupe. Au deéebut de chacun
des deux tests, 1 'expeérimentateur fait une courte présentation
et distribue le matériel comprenant une feuille de consigne, le
questionnaire et une feuille reéponse; il preécise de ne pas

commencer tout de suite.

En premier lieu, les eétudiants sont assureées que cette
passation s ‘effectue sous entiere confidentialite. l.Les sujets
doivent ensuite spécifier leur Aage et sexe sur la partie
supeérieure droite de la feuille reponse pré-—identifiée par un

numeéro correspondant a une partie du numéro de fiche de



Far la suite, les consignes sont lues par
1 'expérimentateur et les étudiants sont invités & poser des
questions en cas d'incompréhension ou de doute concernant la

facon de reépondre.

. o N 0
La durée de la premiére mesure est d’'environ S0

minutes: 20 a 30 minutes pour le Tennessee Self

Concept Scale et 1@ minutes pour le questionnaire, tandis que

celle de la deuxiéme mesure est de 39 minutes.

Lorsque les sujets ont termineé, ils remettent tout le

matériel a 1l 'expérimentateur.

Les données recueillies au cours de cette
expeérimentation sont soumises a diffeérentes analyses
statistiques. Les résultats de ces analyses sont présenteés

dans le chapitre qui suit.



Chapitre I11
Resultats



Le présent chapitre se subdivise en trois parties
principales. La premiére partie traite de la méthode d analyse
utilisee, tandis que la seconde concerne les reésultats de
l 'expérimentation et s’'attarde a 1 'analyse de ces reéesultats.
Enfin, par la suite, dans la troisieme partie, une discussion

sur les différents résultats est presentee.

Méthodes d’ ' analyse

Les reéeponses aux deux tests et au questionnaire ont
été codifiées et entreposées sous fichier informatique. Elles
ont été ensuite soumises au programme informatique du

Statistical Fackace for the Social Scienceg (SF5S X).

Le calcul des coefficients de corrélation de Fearson a
permis de verifier 1 'hypothese principale de la présente étude.
Deux tests de corrélation ont été effectues. e premier entre

le score total positif du Tennessee Self Concept Scale et le

score & la dimension "Fersonne" du Frévention Abandon Scolaire,

cette dimension étant fortement reliée & 1 'estime de soi, et

le deuxiéme entre le score total positif du Tennessee Self

Concept Scale et le score total du Frévention Abandon Scolaire.

l.es principales analyses statistiques utilisées pour
la vérification des hypotheses secondaires sont 1 'analyse des
différences de moyennes (test "t") ainsi que 1 'analyse de

variance (test "+").
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Afin d’'étudier 1 'hypothése concernant la scolarité des

parents, une variable intitulée 'scolarité du couple"

consideérant la scolariteé de la mere et du pere ensemble, a ete

construite & partir du tableau 5.

Ainsi, les couples se sont retrouveés dans 1 'une des

quatre catégories suivantes:

A.-

"Meu instruits": instruction de niveau primaire. Cette
catégorie regroupe des couples diplémés du primaire et des
couples dont 1 ‘un a terminé le primaire et 1 autre une
partie du secondaire.

"Moyennement" instruits: instruction de niveau secondaire.
Cette catégorie comprend des couples ayant complété une
partie du secondaire et couples dont 1 'un a terminé une
partie du secondaire et 1 'autre le secondaire au complet.
“Trés instruits": instruction de niveau colleégial et
universitaire. Cette catégorie se compose de couples
diplémés du C.E.G.E.F. ou de 1 'université et couples dont
1 'un est dipl&mé du secondaire et 1 'autre du C.E.G.E.F. ou
de 1 'universite

"Hetérogenes": instruction de niveaux différents. Cette
catégorie renferme des couples dont 1 'un est diplé&mé du
secondaire et 1 'autre du primaire, couples dont 1'un est
diplémé du C.E.G.E.F. ou de 1 ‘université et 1 autre du
primaire et des couples dont 1 ‘'un est dipl&me du
C.E.G.E.F. ou de 1 'universiteé et 1 autre a terminé une

partie du secondaire.
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Four les fins d’analyse de 1 'hypothese qui a trait a
la présence ou non des parents sur le marché du travail, les

termes "emploi" et "sans emploi” sant ici retenus.

FPrésentation des résultats

L ‘hypotheése principale prévoyait 1’'existence d’'une
relation entre le concept de soi et les prédispositions a

1 "abandon scolaire.

Les résultats de la corrélation de Pearson présenteés
au tableau 3, indiquent 1 'existence d’'une relation négative

significative entre le ré=sultat total au Tennessee Self Concept

Scale et le résultat & la dimension "personne'" du test

Fréevention Abandon Scolaire, la corrélation obtenue est de

~.4%, (r=-.43F,p=.001). Une relation négative significative

existe également entre le résultat total au Tennessee Self

Concept Scale et le résultat total au test Prévention Abandon

Scolaire, la corrélation étant de -.45, (r=-.45,p=.001).

Suite a cette premiére série d’ 'analyse, les trois
varriables suivantes furent introduites: le sexe des
adolescents, le niveau de scolarité et la présence ou non des

parents sur le marcheé du travail.

Tout d’'abord, le calcul du test "t'", par rapport a la

variable sexxe sur le score total positif au Tennessee_Self

Concept Scale n'a révélé aucune différence significative entre




Far ailleurs, les résultats des moyennes au Tennessee

Self Concept Scale selon les catégories de la scolarité des

meéres, indiquent que les adolescents dont les meres sont le

Tableau 3

Tableau des corrélations de Fearson entre le score

total positif au TSCS et les scores a la

dimension "“personne' et total au PAS

FAS

"Personne" Total

TSCS r=—.43 p=.001 r=—.45 p=.001

moins et le plus scolarisées ont des reésultats inférieurs a
ceux des adolescents dont les meéeres sont dans les deux
catégories du milieu. La moyenne des résultats est
respectivement de 21.4 et 27.7 chez les adolescents dont les
meres sont le moins et le plus scolarisées et de 41.1 et 43.6
chez les adolescents dont les meres sont moyennement

scolarisées.

Le tableau 4 présente les résultats de 1 analyse de la
variance qui a reéveélé une différence significative entre les

catégories de scolarisation 1-4 et 2-Z, (F=2.84, dl1=3, p=.04).
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Dans cette analyse, deux éléves ont été éliminés, car ils

ignoraient le degreé de scolarité de leur mere.

Le méme type d’ analyse fut utilisé afin de vérifier
l'interaction entre le niveau de scolarité du peére et le score

total positif des adolescents au Tennessee Self Concept Scale.

Cette fois, aucune différence significative n’'a été trouvée,

(F=.201, d1=3, p=.895).

Quant aux analyses portant sur la variable "scolarite
du couple", elles n‘ont pas révelées de différence

significative (F=1.25%2, dl1=3, p=.293).

Tableau 4

Analyse de la variance de la
scolarité de la mére sur le

score total positif au TSCS

source de somme des degre de carres F F
variance carreés liberté moyens

scolarite

de la mere 8116.757 3 2705.586 2.846 . 04029
residuel 105423.886 111 ?50. 393

total 113610. 643 114
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Enfin, la série des trois tests "t" mettant en

relation le score total positif au Tennessee Self Concept Scale

et la présence ou non de la mere, du pere et du couple sur le

marcheé du travail n’'a réveélé aucune différence significative.

En effet, les analyses indiquent un T de 1.50,
(dl=115, p=.137) pour la catégorie se rapportant & la mere, un
T de .34, (dl=101, p=.734) pour la catégorie du pere et un T de

—.81,(dl1=115, p=.418) pour la catégorie du couple.

Discussion

Les résultats précédemment cités suscitent plusieurs
interrogations et requieérent certaines explications. Une
discussion est présentée dans cette partie en tenant compte de

chacune des hypotheses soulevées lors de tette étude.

Les résultats de 1 'analyse statistigue ont permis la
vérification de 1 hypothese principale. Cette bypothese
prévoyait une relation entre le concept de soi et les
predispositions & 1 ' abandon scolaire che: des adolescents ages
de 12, 13 et 14 ans. De plus, les résultats obtenus a la
correlation mettant en relation le concept de soi et la

dimension "personne" du Prévention Abandon Scolaire sont aussi

significatifs.

Or, il est possible d’‘'observer que plus un adolescent

a un concept de soi pauvre, plus il est prédisposé a abandonner



1 école.

Ces premiers reésultate vont dans le méme sens que ceux
de d’'autres études présentées au chapitre premier (Burkette,
1972; Cervantes, 19653 Kilpatrick, 1973; Myles, 1983; Notch,

19753 Renfrew, 19683 Robinson, 1977).

En effet, tous les reésultats de ces recherches
démontrent que les décrocheurs ont un concept de soi plus
pauvre gue les adolescents gui fréquentent 1 'école. Les écrits
nous rapportent aussi que les etudiants qui ont une faible
estime de soi s’'éloignent de 1 'école (Coopersmith, 1967;
Felletier, 1971) et ils sont enclins & abandonner 1 école

(Combs et Snygg, 1959; Purkey, 1970).

Ainsi, malgre les conditions différentes, la présente
etude confirme 1 'existence d’'un lien entre le concept de soi et
1l "abandon scolaire, tel que démontré précedemment dans les

recherches consulteés.

Cette relation significative entre le Tennessee Self

Concept Scale et le Freévention Abandon Scolaire peut ouvrir la

porte & 1 'utilisation possible de cette mesure du concept de

soi pour preéedire 1 abandon scolaire.

Quant aux trois hypotheses secondaires émises, voulant
veriftfier 1 influence du sexe de 1 'adolescent, de la scolarité
et de la preésence ou non des parents sur le marché du travail,

elles n'ont pu étre confirmeées, sauf partiellement.
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Ainzi, 1 analyse du test "t" de la variable sexe en
rapport avec le concept de soi, nous indique qu’'il n'y a pas de

différence significative entre les garcons et les filles.

La non vérification de cette hypothese est plutat
surprenante. Un résultat contraire était attendu puisque les
travaux demontrent que le décrocheur est plus souvent un garcon
qu‘une fille, (Schreiber, 196B) et que ce dernier est plus
susceptible d’ abandonner ses etudes qu'un fille (Boudreault,

19883 Charest, 1979; Corbeil, 1979).

De plus, partant du fait que le concept de soi semble
avoir un impact sur 1 'abandon scolaire (Curley, 19713 Griffin,
1971; Hamereus, 19633 Sawyer, 1971; Schreiber, 19683 Stavitsky,
19713 Tesseneer et Tesseneer, 1958; Zeller, 1946) et qu’en
geneéral, les garcons ont un concept de soi plus pauvre que les
filles (Rosenberg, 1965; Whylies, 1961), il était alors tres
plausible de supposer que les gargons sont plus prédisposés a

1 "abandon scolaire que les filles.

Cependant, le tableau 10 indique que la moyenne des

resul tats au Tennessee Self Concept Scale est légérement

inferieure chez les garcons (ce qui indique un concept de soi
plus neégatif), sans toutefois &tre significatif. Dans la
presente étude, le nombre restreint de sujets (57 filles, 6@
garcons) a peut-étre réduit la portée des reésultats. Un nombre
superieur de sujets permettrait de veérifier si cette légere

ditférence de moyennes peut devenir significative.
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lLa deuxieme hypothése secondaire voulant que le
concept de soi des adolescents ayant des parents avec un niveau
de scolarité plus bas, soit plus négatif que celui des
adolescents dont les parents sont plus scolarises, n'apporte

pas de conclusion satisfaisante.

Ces resultats obtenus dependent peut—-étre du fait que
les i1nformations demandeées a la question sur la scolarite des
parents soient encore inconnus pour des adolescents de 12, 13
et 14 ans; ainsi, 11 est possible de supposer que les sujets
qui ignoraient la reponse, aient fait un choix au hasard, par
peur d’'étre mal vus. D'autant plus que les tableaux 4 et 12
indiquent que seulement deux sujets ont répondu "ne sait pas'" a
la question scolarite de la mere et seulement six a la question
scolariteé du pere. Il est a noter que lorsqu’un adolescent

repondait dans la case "ne sais pas", sa fiche eétait exclue des

operations statistiques pour la variable concernee.

lLa facon de proceder pour recueillir ces informations

aurait avantage a &tre revisee.

Cependant, le facteur scolarite de la mere est confirme
significativement sur le plan statistique, mais la tendance des
resultats obtenus ne s‘oriente pas dans le sens prevu. En
effet, les resultats indiquent que les adolescents dont les
meres sont le moins et le plus scolarisees ont un concept de
soi plus pauvre que les adolescents dont les meres sont

moyennement scolarisees.
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La premiere partie de ces résultats abonde dans le
méme sens que la littérature gui soutient gqu’'il existe une
relation positive entre le concept de soi et 1 accomplissement
(Samuels, 1977) et que 1 ‘estime de soi est fondée sur notre
accomplissement (Coopersmith, 1967; Maslow,1970@0). Le concept
de soi des meres les moins scolarisées est donc plus pauvre car
elles ne se sont pas pleinement accomplies a travers leurs
é¢tudes. De plus, étant donné que 1 'estime de soi des parents
influence celui des enfants (Coopersmith, 1947), ces derniers
dont les meres ont un concept de soi plus pauvre devraient

avoir aussi un concept de soi pauvre.

Mais comment expliquer gque les adolescents dont les
meéres sont le plus scolariseées aient un concept de soi plus
pauvre que les autres? Feut-étre que les méres tres
scolarisées sont tres exigentes au point de vue scolaire envers
leurs enfants et gque ces derniers reéagissent neégativement face

A ces exigences.

Coopersmith (19467) avance qu’'une des conditions
principales a la source d une bonne estime de soi concerne les
relations positives avec les parents. De plus, selon lui, 1’'un
des quatre facteurs qui influencent le concept de soi est
1 acceptation que 1 'enfant pergoit de ses parents. Ainsi, un
enfant qui est incapable de répondre aux exigences d’ une mere
tres instruite peut réagir négativement et ceci peut
embrouiller ses relations avec cette dernieére. De plus,

l’enfant peut ne pas étre accepté par sa mére et treés bien le
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percevoir, d’‘'ox en découle une dévalorisation et conséquemment,

un concept de soi: negatif chez cet enfant.

Dans un de ses ouvrages, Coopersmith (19267) affirme
qu’'un des facteur qui peut causer une estime de soi neégative
chez un enfant est un pere sans emploi. Suite a cet énonce,
nous avons emis comme troisieme hypotheése secondaire gque les
adolescents dont les parents sont sans emploi, ont un concept
de soi plus pauvre que celui des enfants dont les parents ont
un emploi. Les différences obtenues ne sont pas assez grandes

pour confirmer ce gue nous avons avance.

Si1 reellement 11 existe une relation entre le concept
de soi des adolescents et 1 'emploi de leurs parents, certains
facteurs sont & considérés. En effet, les conditions
d'aujourd 'hui sont tres différentes de celles dans lesquelles
Coopersmith (19467) a effectué ses recherches; depuis 20 ans, le
contexte social a completement change. L accessibilité aux
etudes étant plus facile de nos jours, beaucoup plus de gens
sont instruits. Cependant, beaucoup moins d’ 'emplois sont

disponibles.

Il n'est pas rare aujoud hui de rencontrer une
personne diplé&meée sans travail. Etre sans emploi n’'est plus
necessairement associé & un bas niveau d’'instruction, a de
l'incapacité ou & une deévalorisation sociale; un chétmeur n’'est

donc plus pergu de la méme fagon qu’ autrefois.

Partant de 14, il est alors facile de supposer que les
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adolescents de 12, 13 et 14 ans sont moins dépendants et moins
influencés par ces valeurs qui sont véhiculées difféeremment par

leurs parents et la famille.

Finalement, ce qui se degage de 1 'ensemble des
resultats, c’'est 1 'existence d 'un relation entre le concept de
soi et 1 'abandon scolaire. De plus, dans la recherche
actuelle, le sexe, la scolariteée et 1 'emploi des parents
n'affectent pas le concept de soi des adolescents, &

1l 'exception de la scolarité de la mere. Des études
comparatives pourraient étre effectuées, en utilisant des
instruments de mesure différents pour vérifier la justesse des

ces reésultats.

Un échantillonnage plus grand aurait permis de
verifier si les différences de moyennes obtenues sont

reellement non significatives.

De plus, les informations sur la scolarité et 1 'emploi
des parents seraient strement plus exactes si elles étaient

recueillies auprés des parents eux —mémes.

Des réponses aux interrogations suscitées précédemment
pourront étre apportées par d’'autres chercheurs soucieux
d'accroftre les connaissances concernant les notions du concept

de soi et de 1 ‘abandon scolaire.



Conclusion



Depuis quelques années, le phénomeéne de 1 abandon
scolaire constitue une preoccupation majeure des milieusx
scolaires. En effet, au Québec, en 1985, pres de 32,000 jeunes
ont quitté 1 'école sans avoir obtenu leur dipléme d’'études

secondaires.

Dans la littérature, plusieurs recherches abordent ce

probleme en fonction du concept de soi.

Ce concept se developpe des les premieres annees de
1l 'enfance et est le facteur central qui influence la structure
de la personnalite et le comportement. Partant de ceci,
l 'objectif majeur de cette recherche voulait vérifier si
1 'ensemble des éléments composant le concept de soi chez les
adolescents, tel que mesuré par le Tennessee Self Concept
Scale, pouvait étre mis en relation avec le test Frévention

Abandon Scolaire pour prédire 1 abandon scolaire.

L 'hypothese principale énoncée éetait la suivante:
plus le concept de soi d’'un adolescent est eleve, plus sa
preédisposition & 1 abandon scolaire est faible. Les résultats

obtenus confirment cette hypothese.

Afin d'approfondir davantage la question, des
hypotheses secondaires ont eéteé verifiees. La premiere avance

que les garcons sont plus prédisposés & 1 ' abandon scolaire que



les filles, la seconde suppose 1 'existence d 'une relation
directement proportionnelle entre le concept de soi che:zx

1 adolescent et le niveau de scolarité de ses parents et enfin,
une troisieme hypotheése secondaire concerne 1 'existence d’'une
relation directement proportionnelle entre le concept de soi
d'un adolescent et la présence ou non de ses parents sur le

marché du trawvail.

Globalement, les données relatives aux trois

hypotheéses secondaires n’'ont pas été significatives.

En effet, le calcul du test "t" par rapport & la
variable sexe et au concept de soi n'a reveélé aucune différence

significative entre les garcons et les filles.

Par aillewrs, les résultats de 1 'analyse de variance
pour notre deuxieme hypothése secondaire rejettent 1 'existence
d'un lien entre le concept de soi de 1 'adolescent et le niveau
de scolarité de ses parents; cependant, les résultats des

moyennes au Tennessee Self Concept Scale selon les cateégories

de scolarisation chez les meres, indiquent que les adolescents
dont les meres sont le moins et le plus scolarisées ont un
concept de soi plus pauvre que les adolescents dont les meres

sont moyennement scolarisees.

Enfin, la série des trois tests "t" mettant en

relation les résultats au Tennessee Self Concept Scale des

adolescents et la présence ou non de leurs parents sur le

marcheé du travail porte a conclure que la présence ou non des
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parents sur le marché du travail n’'influence pas le concept de

sol des adolescents.

Le principal objectif fixé dans la présente étude a
éteé atteint. En plus d’'evaluer 1 'importance de la
problématique de 1 abandon scolaire dans la société québécoise
actuelle, la relation entre le concept de soi et ] 'abandon
scolaire a pu étre confirmee. Il nous est donc permis d'avancer
qu’'un adolescent qui a un resultat global faible au Tennessee

Self Cancept Scale est plus prédisposé a 1 'abandon scolaire

qu‘'un adolescent qui a un résultat plus élevé.

Ces reésultats ouvrent des portes aux chercheurs
interesseés par la question. E&n effet, de futures études mettant
en relation d’'autres variables telles que la motivation des
decrocheurs ainsi que le niveau socio—économique de la famille,

pourraient s’'avérer forts intéressantes.



Appendice A

fuestionnaire
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NOM AGE DATE DE NAISSANCE

A.-Cuelles études ta mere a—-t-elle faites”

1. primaires S.L_J ne sais pas
2. quelques anneées du secondaire

3. secondaires au complet

4. colleégiales ou universitaires

EB.-Cuelles éetudes ton pére a—-t-il faites?

1. primaires S. | ne sais pas.
2. quelgques anneées du secondaire

3. secondaires au complet

4. collégiales ou universitaires

C.-Cuel emploi ta mére occupe-t-elle?

l_l aucun

aucun



Appendice R

Résultats complémentaires




Tableau

=
J

Tableau de contingences de la variable scolarite
de la mere et de la variable
scolarité du pere

78

n sujets Frimaire Fartie Secondaire Collegial Total
% rangee du ou de la
% colonne secondaire complete Universite rangee
% total (17 (2) ) (4)
Primaitre 7 7 2 = 18
39.0 39.0 11.1 11.1 16.4
(1) 54.0 15.6 6.5 9.9
6.4 6.4 1.8 1.8
Fartie & 30 12 & 48
du 6.2 62.0 25.0 6.3 3.5
Secondaire 27.4 6b6.7 38.7 14.3
(2) 2.7 27.2 10.9 2.7
Secondaire 2 7 11 7 27
Complete 7.4 26.0 40.7 25. 24.6
15.3 15.6 S S A o
3) 1.8 6.4 10.0 6.4
Collégial 1 1 ) 9 17
ou Sifh7, 5.9 35.3 SIS 15.5
Universite 7.7 2.2 19.4 42.9
(4) o) 7 S.4 8.1
Total de la 1= 45 31 21 110@
colonne 11.8 40.9 28.1 19.0 100




Tableau 6

Tableau de frégquences des catégor

de la variable scolarité

79

i1es

Valeurs Descriptions Fréquences
1 peu instruits 17
2 moyennement instruits 68
S tres instruits 22
4 scolarité hétérogene i1

total 110
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Tableau 7

Tableau de fréquences aux deux catégories

de la variable emploi de la mere

Cateéqgories Frequence
avec emploi 47
sans emploi 74

total 117
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Tableau 8

Tableau de freéquences aux deux catégories

de la variable emploi du pére

Catégories Fréequences
avec emploi 0
sans emploi 13

total 103




Tableau 9

Tableau de fréquences aux deux catégories

de la variable emploi du couple

Cateégories Frequences
avec emploi 1@
sans emploi 107

total 117




Tableau 10

Tableau de moyennes et reésultats au test "t*"

pour la variable sexe

Sexe N Moyennes Ecart—types

féminin S7 32.78 10.20

T=1.07 DF=115 p=.286

masculin 60 53.98 31.64




Tableau

11

84

Tableau de moyennes par catégories de la

variable scolarité de la mere

Catégories N Moyennes Ecart-types
1. peu instruits 19 21.47%= 24,249
2. moyennement
instruits 51 41.176 32.419
3. tres instruits 28 4%, 607 24,156
4. tres tres g
instruits 17 27.764 26.049




Tableau 12

Analyse de la variance de la variable scolarite
du pere sur le résultat des adolescents

au score total positif du TSCS

Source de Somme des Degré de Carres F
variance carres liberte moyens

scolarite
du pere 611.694

A
t-d
|
(R}
o
0
m
rJ
S
—

résiduel 108338.9753 107 1012.514

total 108950. 667 110
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Tableau 13

Tableau de moyennes par catégories de la

variable scolarité du pere

Catégories N Moyennes Ecart—types

1. peu instruits 14 31.642 3@.3585

2. moyennement

instruits 45 359.266 29.243
3. trés instruits 21 28.290 I2.364

4. tres tres -
instruits 21 o8.8%7 36.827




du couple”

Tableau 14

Analyse de la variance de la wvariable

sur le résultat des adolescents

au score total positif du TSCS

"scolarité

87

Source de
variance

Somme des
carres

Degreé de
liberte

Carrés
moyens

scolarite
du couple

residuel

total

108821. 355

A

106

109

1248.46%

991.94%

999.00=




Tableau

15

88

Tableau de moyennes par catégories de la

variable"scolarité du couple”

Categories N Moyennes Ecart—-types
1. peu instruits 17 22.941 27.496
2. moyennement

instruits 60 I9.03Z Z0.758
Z. treés instruits 22 36.545 34,433
4. treées tres .

instruits 11 41.181 35,453




Tableau

16

Tableau de moyennes et résultats au test "t
pour la variable emploi
Catégories N Moyennes Ecart-types
Meres
avec emploi 47 42,255 EARIE TR
T=1.80 DF=115 p=.137
sans emploi 74 33,324 3@.478
Peres
avec emploi 0 37.211 I2.344
T=.24 DF=101 p=.734
sans emploi 1= Z4.000 27.3350
Couples
avec emploi 10 28.900 22.747
T=--.81 DF=115 p=.418
sans emploi | 1@7 27327 31.973
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