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Larned et Muller (1979) ont étudié le développement du con-

cept de soi de l 471 enfants de 1ère à ge année dans des écoles 

rurales de l'état de New Mexico. Leur test, le Self-Descriptive 

Inventory {1977) qui est une révision expérimentale du Primary 

Self-Concept Inventory (1973) (voir plus haut, l'étude de 

Muller et Leonetti), mesure les quatre dimensions suivantes: 

la maturité physique, les relations avec les pairs, le succès 

scolaire et l'adaptation à l'école (en d'autres mots, ce sont 

les aspects physique, social, cognitif et affectif de soi). 

Cette étude examine les changements en positivité du concept 

de soi et les changements dans les relations entre le concept 

de soi et la réalisation scolaire. Les résultats conduisent 

à des modèles développementaux différents selon les quatre 

aspects de soi. Il n'y a pas de changement important dans les 

conceptions de la maturité physique et des relations avec les 

pairs. Toutefois, on relève un déclin marqué des évaluations 

du succès scolaire et de l'adaptation à l'école. Seul le con­

cept de soi scolaire est en corrélation avec la performance 

scolaire. La force de ces corrélations tend à augmenter avec 

l'êlge. 

Ellerman (1980) a mesuré l'estime de soi de 1 267 enfants d'é-

coles primaires rurales en Australie, avec le test "Where Are 

You"Game, (même test que pour l'étude de Carpenter et Busse) 

dans le but d'analyser les propriétés psychométriques du test, 

et d'examiner les résultats en corrélation avec le sexe, l'âge 



et la réalisation scolaire. Il remarque que cet instrument, 

qui est peu utilisé, rapporte des scores significatifs pour 

tous les degrés (1 ère 
à 7e année) et est acceptable pour sa 

fiabilité et sa validité. La moyenne des scores, 26 (bien 

au-dessus de 21, le point-milieu de l' étendue ros s ible) est 
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5 points plus haute que celle obtenue avec les enfants améri­

cains, dans la recherche de Carpenter et Busse (1969), citée 

précédemment. Une analyse de variance indique que les garçons, 

les enfants les plus jeunes, et ceux qui ont les meilleurs 

succès scolaires, se voient plus favorablement. La tendance 

globale la plus forte est la baisse de l'estime de soi, avec 

l'augmentation de l'âge. Cette constatation s'accorde avec la 

différence de moyenne de 5.7 points, notée par Carpenter et 

Busse, qui ont comparé des enfants de 1ère et 5e année. 

En contraste, d'autres études indiquent une augmentation du 

concept de soi avec l'âge, à cette période d'âges. Long, Hen­

derson et Ziller (1967) ont utilisé, pour des enfants de 1ère 

à 6e année, leur test non verb.al, le Self-Social Symbols Task 

(1970), qui est basé sur l'arrangement de "configurations géo­

métriques" de soi en relation avec les autres. Leur hypothèse 

était que l'estime de soi de l'enfant augmente avec l'âge, puis­

que ses habiletés motrices, intellectuelles et sociales se dé­

veloppent. Long et ses collègues remarquent une corrélation 

irrégulière de la 1ère ~ la 6e année: des scores très hauts en 

1ère année, une chute abrupte de la 1ère 
à la 2e année, une 
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élévation modérée en 3e et 4e année et une baisse modérée en 

5e et 6e année. Même si ces résultats rapportent un effet si­

gnificatif de l'âge, ils ne concordent pas avec les prédic­

tions pour une ascension systématique de l'estime de soi. 

Bowman (1974), dans une étude longitudinale, a testé des en­

fants de 4e et 6e année et les a retestés deux ans plus tard 

en 6e et 8e année, respectivement. En utilisant un instrument 

préparé pour son investigation, il obtient une hausse signifi­

cative de l'estime de soi pour les effets longitudinaux; toute­

fois, la comparaison transversale des groupes ne rapporte pas 

d'augmentation des résultats en fonction de l'âge. 

Compte tenu de toutes ces investigations, il apparaît que les résul­

tats des études voulant expliquer le développement du concept de soi 

chez l'enfant, en fonction de l'âge, sont souvent discordants. D'a­

près Wylie (1979), cette confusion peut être expliquée partiellement 

par les différents instruments utilisés. 

En somme, les études sur les changements qualitatifs des perceptions 

de soi avec l'âge, font ressortir que les contenus perceptuels de soi 

évoluent effectivement durant toute la vie. Et cette structuration 

progressive présente des différences plus marquées au cours des vingt 

premières années de vie (L'Ecuyer, 1978). 

Au plan de l'analyse de l'organisation du concept de soi en termes de 

valorisation positive ou négative de soi, nous pouvons conclure avec 
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Wylie que les recherches actuelles démontrent qu'il y a une associa­

tion faible entre les scores du concept de soi et liage (entre 5 et 

50 ans). Enfin, cet auteur ajoute que dans le cas de diminution ou 

d'augmentation des scores, (ce qui ressort de la plupart des recher­

ches), ces résultats ont besoin d'être répliqués, et leurs sources, 

autres que l'âge per se, devraient être explorées. 

Ceci met un terme à ce chapitre consacré à l 1 examen d'une partie des 

études théoriques et empiriques sur le développement du concept de soi. 

Le chapitre suivant permettra d'aborder notre propre exploration du con­

cept de soi d'enfants de 5 à 8 ans. 



CHAPITRE III 

Méthodologie 

Le présent chapitre portera sur l'expérimentation effectuée pour véri­

fier les hypothèses de ce travail, dont la principale est que le concept 

de soi peut varier, c'est-à-dire diminuer ou augmenter, en fonction de 

l'âge, chez les enfants de 5 à 8 ans. Pour concrétiser notre recherche, 

nous avons analysé une partie des données cumulées, par le Dr Mona Farrell 

et son groupe de recherche de l'Université Concordia, dans le cadre d'une 

vaste étude- longitudinale sur le concept de soi. Il sera donc question 

maintenant de la méthodologie que nous avons utilisée, c'est-à-dire les 

sujets, l'instrument de mesure, les procédures et le traitement statisti­

que des données. 

3.1 Sujets 

Les enfants qui ont participé à la recherche ont été choisis dans 

deux écoles primaires de la région métropolitaine de Montréal, appar­

tenant à la Commission scolaire catholique de Montréal, secteur an­

glais (Montreal Catholic School Board). Ces deux écoles desservent 

deux populations différentes. L'école l est composée d'une population 

d'immigrants, c'est-à-dire d'enfants pour la plupart de la première 

génération de familles grecques, portugaises et chinoises; tandis que 

l'école II comporte une deuxième ou une troisième génération de Cana­

diens de langue anglaise. 
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Le niveau socio-économique des familles est inférieur à la moyenne 

dans les deux écoles. Les enfants, garçons et filles, sont âgés de 

5 à 8 ans; les degrés de scol arité sont donc les suivants: maternelle, 

1ère, 2e et 3e an' n e~e. Il t ~té h .. , . ~té é l ~ s on e c 01SlS apres aV01r e va ues 

par un test de quotient intellectuel (WISC IQ) qui leur reconnaissait 

un fonctionnement intellectuel normal. L'échantillon est constitué 

de 52 enfants, dont 18 enfants immigrants pour l'école 1, et 34 en-

fants anglophones pour l'école II. Cependant, l'échantillon total de 

l'étude longitudinale sur le concept de soi, comprend 475 enfants, de 

la maternelle à la 6e année, répartis dans ces deux écoles primaires. 

Pour notre recherche, nous avons recueilli, à partir des 84 enfants 

de la maternelle qui ont répondu au test la première année de 

l'investigation, les réponses des mêmes enfants ayant participé à 

l'expérience pendant quatre années consécutives. Etant donné le phé­

nomène d'"attrition" (sujets perdus au cours des mesures répétées), 

qui se produit dans toute étude longitudinale, le nombre des sujets 

recueillis pendant les quatre années est passé de 84 à 52; le nombre 

des départs a donc été de 32. 

3.2 Instrument de mesure 

1 

Le concept de soi des enfants a été évalué avec le McDanie1-Piers Young 

Chi1dren's Self-Concept Sca1e (MP) 1 (1973), adapté aux enfants de 5 à 

8 ans. Cette échelle est une extension du Piers-Harris Chi1dren's 

Self-Concept Sca1e (PH)l (1969), élaboré pour des enfants de 8 à 11 

Les abréviations MP et PH seront respectivement utilisées pour nommer 
ces deux tests. 
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ans. Piers et Harris ont développé et standardisé un instrument d'é­

valuation du concept de soi des enfants, à partir de la collection 

d'énoncés recueillis par Jersild en 1952. Aussi convient-il de voir 

brièvement cette méthode d'autodescription libre et ses divers résul­

tats avant d'aborder la description de notre instrument comme tel, 

suivie de l'examen de ses qualités psychométriques. 

3.2.1 Méthode autodescriptive pour enfants: Jersild 

L"'inventaire des évaluations de soi" de Jersild a été déve­

loppé à partir de l'analyse d'environ 3 000 compositions, écri­

tes par des enfants d'écoles primaires et secondaires, sur les 

sujets "Ce que j'aime en moi" et "Ce que je n'aime pas en moi" 

("What l like about myself" and "What l dislike about myself"). 

Ceci a été complété par des interviews personnels et des dis­

cussions de groupe avec les étudiants. Les analyses révèlent 

que les réponses faites par les enfants semblent tomber dans 

des catégories clairement définies. Ces quatorze catégories, 

se présentant selon l'auteur dans un ordre ascendant de matu­

rité psychologique, sont les suivantes: 

1: Caractéristiques physiques incluant apparence générale, 

taille et poids, carrure et ligne, détails de la tête 

et membres; 

2. Habillement, entretien et soin des cheveux et de la figure; 

3. Santé et condition physique; 

4. Possessions matérielles et propriété; 

5, Animaux et bêtes favorites et attitudes envers eux; 
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6 . Maison et relations familiales; 

7 Sports, jeux et hobbies - participation à et habileté à; 

8 Ecole et devoir - habileté à et attitude envers; 

9 Statut intellectuel; Intelligence; 

10. Talents spéciaux et habiletés ou intérêts; 

11. Traits de personnalité incluant tempérament, disposition, 

tendances émotionnelles, etc.; 

12. Attitudes sociales et relations; 

13. Idées religieuses, intérêts, croyances et pratiques; 

14. Direction des affaires pratiques; Indépendance et aide de 

soi. 

- De ces énoncés sont finalement résultées des conclusions inté­

ressantes sur les évaluations de soi. Ainsi il est démontré 

que les enfants plus jeunes insistent surtout sur les critères 

externes comme les caractéristiques physiques et les soins cor­

porels, tandis que les plus vieux se décrivent en termes de 

ressources intérieures et de qualité des relations avec les 

autres. Mais de façon générale, les catégories de la descrip­

tion de soi qui sont proéminentes à un ~ge, le sont aussi aux 

autres niveaux d'~ge. Bref, il ressort que les détails révè­

lent des changements avec l 'âge, mais les catégories tendent 

~ rester les mêmes. 

3.2.2 McDaniel-Piers Young Children's Self-Concept Scale 

Le test MP porte le nom de ses auteurs, Ernest D. McDaniel 

et Ellen V. Piers. Il est composé de 40 énoncés, choisis par 
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les parents à partir des 80 déclarations du test PH, et modi­

fiées dans les termes afin de répondre aux besoins d'enfants 

plus jeunes. Ces phrases, formulées à la première personne, 

sont du genre suivant: "Je suis heureux", liMa famille est 

déçue de moi", etc. Afin de contrôler l'acquiescement des 

réponses, les énoncés sont présentés soit négativement soit 

positivement, dans un ordre au hasard; ceci pour éviter que le 

sujet coche simplement jusqu'en bas la même colonne. De cette 

façon, ce dernier doit indiquer "oui" à des points et "non" à 

d'autres, afin d'obtenir un score élevé. L'expression néga­

tive "ne pas" est évitée, parce qu'elle peut être embrouil­

lante pour les jeunes enfants. Ce test paraît en détail à 

l'appendice A. 

L'examinateur lit chacun des points à haute voix. Il demande 

aux enfants de "répondre aux questions comme ils sentent réel­

lement qu'ils sont, non pas comme ils pensent qu'ils devraient 

être" ("answer the item as you really feel you are, not as you 

think you ought to be"). Selçn qu'ils se sentent caractérisés 

ou non par chacun des points, les enfants encerclent "oui" ou 

"non" sur une feuille de réponse spéciale, désignée pour véri­

fier s'ils répondent à la bonne question. Ceux qui ne savent 

pas encore lire choisissent un symbole. Les enfants du niveau 

maternelle répondent à 39 questions au lieu de 40; l'énoncé 

"Je suis bon en lecture" est omis. La durée de passation du 

test est de 15 à 30 minutes. 
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L'échelle fournit le score global (40 points) du concept de 

soi, et les scores des trois sous-échelles suivantes: le soi 

émotionnel (16 points), le soi scolaire (14 points) et le soi 

comportemental (10 points). Un score élevé indique un concept 

d o °t °fl e SOl pas l 1 • 

3.2.3 Fiabilité et validité du McDanie1-Piers Young Chi1dren's 
Self-Concept Sca1e 

Le test utilisé pour notre recherche a été contrôlé pour ses 

qualités psychométriques. Les principaux critères de la valeur 

scientifique d'un instrument de mesure sont les niveaux accep-

tables de fiabilité et de validité des résultats qu'il fournit. 

Considérons préalablement la signification de ces deux qua1i-

tés, pour ensuite voir comment elles ont été étudiées pour 

notre test. 

La n.-tab-<.LUé. est le degré auquel l'instrument rapporte des 

scores constants. L'étude de la fiabilité ou fidélité se fait 

indirectement, et consiste à évaluer la part d'erreur de la 

mesure par la répétition de c~tte dernière. Le but de l'expé­

rimentation étant de vérifier des relations supposées entre 

variables, au moyen d'une procédure de mesure, celle-ci est 

dite fiable lorsque la part d'erreur est faible dans la va-

riance totale des mesures. On dit alors que la mesure a un 

lNotons ici que l'instrument MP est publié commercialement, et peut être 
obtenu à l'adresse suivante: Purdue Educationa1 Research Center, Purdue 
University, West Lafayette, Indiana 47907. 
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coefficient de fiabilité (ou fidélité) élevé. Une procédure 

de mesure peut être fidèle, et cependant n'atteindre que très 

imparfaitement ce qu'elle est censée mesurer (ceci est la 

validité). " 

La v~é est l'habileté du test à correspondre à l'objet 

qu'il tend à mesurer. Le concept global de validité se diver­

sifie, avec le souci de préciser si l'instrument fournit bien 

l'information dont a besoin celui qui l'utilise. On distingue 

ainsi différents types de validité. A l'intérieur de son étu­

de sur le concept de soi, Burns (1979) définit et commente les 

trois principaux types de validité. 

La v~dLté de contenu signifie que le test doit contenir les 

points relevant de l'objet mesuré. Par exemple, chaque énoncé 

évaluatif fait par une personne sur elle-même peut être consi­

déré comme un échantillon de son concept de soi. 

La v~dLté soit conco~ante, soit ~é~~ve, démontre l 'ha­

bileté du test à prédire la performance actuelle (validité con­

courante) ou bien le comportement futur (validité prédictive). 

Cette forme de validité requiert un critère externe. Par ex­

emple, un concept de soi positif sur le plan scolaire est dé­

montré par des succès à l'école. Ainsi, les échelles du con­

cept de soi reliées à une variable établie, telle que l'age 

(comme c'est le cas pour notre reCherche), le sexe, les résul­

tats scolaires ou les relations sociales, peuvent démontrer 
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leur validité concourante . 

La v~é de ~tnuctune, considérée comme la validité la plus 

importante, implique qu e les tests équivalents sont basés sur 

les formulations théoriques déjà démontrées. La structure est 

le concept ou l'aspect à mesurer. Il importe que celle-ci soit 

spécifiée par la théorie et utile à la science. Wylie (1974) 

rapporte par exemple, qu e les intercorrelations entre les 

échelles du concept de soi suggèrent que différents éléments 

du même aspect sont souvent mesurés. La validité de structure, 

dans ce cas, semble donc poser des problèmes d'unité. Bref , 

un test est fi able s'il produit toujours le même résultat sous 

les mêmes conditions, et il est valide s'il mesure réellement 

ce qu'il est supposé mesurer. Voyons maintenant comment l'é­

chelle MP répond à ces exigences. 

Afin de vérifier la niab~é de son échelle, McDaniel l'a uti­

lisée dans une étude longitudinale, qui examinait la stabilité 

du concept de soi durant les trois premières années scolaires. 

Les normes pour le score total sont basées sur les réponses de 

plus de 2 000 enfants, de huit différents centres métropoli­

tains. Les coefficients de fidélité, selon la formule de 

Kuder-Richardson (KR-20), sont 0,73 pour la 1ère année, 0,80 

pour la 2e année et 0,86 pour la 3e année. Les résultats de 

cette analyse de facteurs sont rapportés par Denner, de l'U­

niversité Purdue, dans sa thèse de maîtrise (1975). 
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Et récemment, à l'intérieur de l'étude longitudinale menée par 

le Dr Farrell, Beltempo (1980), de l'Université de Montréal, 

a aussi contrôlé la fiabilité de ce test. Il a établi les 

normes à partir des réponses de 420 enfants, en procédant 

comme pour l'analyse américaine. Les coefficients de fidélité, 

selon la même formule KR-20, sont 0,77 pour la maternelle, 

0,81 pour la 1ère année et 0,82 pour la 2e année scolaire. 

En ce qui concerne la valIdité du MP elle n'est pas rapportée; 

il faut donc référer aux analyses faites pour le PH, qui est 

son ascendant. Tout d'abord, mentionnons que le manuel du 

test rapporte que le coefficient de validité concourante du PH,' 

- en corrélation avec l'échelle de Lipsitt, est 0,68. 

En second lieu, examinons l'étude de Marx et Winne (1978), sur 

la validation de trois instruments d'évaluation du concept de 

soi - dont le PH - faite dans le but d'évaluer les programmes 

d'éducation en Colombie-Britanique. Après avoir administré 

les tests à 488 enfants de quatre écoles primaires, les cher­

cheurs ont groupé les sous-échelles de ces tests, en trois fa­

cettes représentant le soi physique, le soi social et le soi 

scolaire. Les résultats de leur analyse indiquent que les 

trois instruments démontrent un certain degré de validité con­

vergente (validité de contenu). Du point de vue de la vali­

dité de structure, il ressort que la forme des points de cha­

que test affecte les interprétations d'un concept de soi élevé 

ou positif; ce qui explique en partie que la validité discri-
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minante n'est pas établie. Ainsi, le PH rapporte des scores 

beaucoup plus élevés que les deux autres instruments, à cause 

de la forme plus positive des questions (le pire exemple se 

trouve dans l'aspect physique, oD 11 des 12 points sont for­

mulés positivement). 

Les auteurs de cette étude suggèrent en conclusion que les 

sous-échelles des instruments pour évaluer le concept de soi 

ne sont pas empiriquement différenciables. Quoique ces tests 

supposent l'existence de différences entre chaque dimension 

du concept de soi - le soi physique, le soi social et le soi 

scolaire -, par la séparation en sous-échelles, il y a peu 

- d'évidence pour cette implication. Les questions de validité 

soulevées dans cette recherche contribuent à résoudre le pro­

blème de l'existence d'un seul concept de soi global VS une 

structure différenciée du concept de soi. 

A la suite de ces analyses, les chercheurs reconnaissent que le test 

MP possède la fiabilité et la validi~é suffisantes, et mérite consi­

dération pour des recherches sur le concept de soi, comme le recom­

mandent ses auteurs. 

3.3 Procédures 

L'administration du test a eu lieu entre 1976 et 1980, après une en­

tente avec les "autorités concernées. A chaque début d'année scolaire, 

pendant quatre ans, les tests ont été administrés, aux mêmes enfants, 
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par quatre assistantes de recherche. Les enfants cibles des niveaux 
ère maternelle et l année ont fait le test dans leurs classes respec-

tives, tandis que ceux de 2e et 3e année ont été rassemblés dans une 

cl asse dési gnée à" cet effet. 

Dans tous les cas, l'emphase était mise sur le fait qu'il n'y a pas 

de bonnes ou mauvaises réponses, que les résultats n'influencent pas 

les succès scolaires et que les réponses font connaître tel que les 

directives le demandent, la façon dont l'enfant se perçoit réellement 

et non pas comment il pense qu'il devrait être. Chaque énoncé fut lu 

clairement au moins deux fois, et quand une difficulté était éprouvée 

dans la compréhension du vocabulaire, des explications étaient four-

nies. " On a demandé aux enfants de répondre à chaque question, selon 

qu'ils se sentaient caractérisés ou non, la plupart du temps. 

Pour les enfants de maternelle et 1ère année, certaines additions à 

ces directives furent requises. On a demandé aux titulaires de clas-

ses de donner aux enfants les directives préalables à l'examen, sur 

la façon d'accomplir la tâche de discrimination (oui - non, ou un sym­

bole pour ceux qui ne savaient pas encore lire). Un test de pratique 

composé de cinq points a été inventé pour familiariser les enfants 

avec les exigences de la tâche et a été passé avant l'examen. Pour 

la passation du test, les mots "ouill et IInon ll ont été écrits sur le 

tableau en grosses lettres de couleur; l'administrateur y référait et 

démontrait comment encercler la réponse choisie, afin de renforcer 

cette habileté. 



71 

La cotation a été effectuée à 1 laide de la feuille de correction du 

test. Le total des résultats obtenus, pour les 40 questions (39 pour 

les enfants de maternelle), constitue le score global du concept de 

soi de chaque enfant. Les détails pour la cotation des réponses af­

firmatives ou négatives et pour la répartition du test en trois sous­

tests paraissent à l'appendice A. 

3.4 Traitement statistique 

Pour déterminer la signification des différences existant entre les 

scores du concept de soi des enfants en fonction de leur âge, un test 

d ' ana1yse de variance a été utilisé. Ce traitement statistique pour­

suit les objectifs suivants: il permet de mettre en évidence les cor­

rélations entre les quatre âges ou niveaux de scolarité pour les deux 

groupes socio-cu1ture1s (les variables indépendantes) et les quatre 

mesures du concept de soi (les variables dépendantes). 

A cause de la nature des données, il est justifiable de procéder avec 

ce que Winer (1971) appelle une analyse tri-dimensionnelle pour mesures 

répétées sur deux dimensions (c'est-à-dire une analyse dont deux des 

trois facteurs sont disposés de façon hiérarchique, le troisième étant 

disposé de façon factorielle), afin de voir globalement s'i1 y a des 

changements. Les résultats ayant un niveau de 5% de probabilité et 

en deçà sont considérés comme statistiquement significatifs. 

Les réponses des sujets ont été codées sur des cartes perforées et 

soumises à 11 ana1yse BALANOVA au centre de calcul de l'Université Con­

cordia, conformément au programme SPSS (Statistical Package for the 



Social Sciences), mis au point spécialement pour les recherches en 

sciences humaines, sociales et naturelles. 

Après avoir exposé au long de ce chapitre la méthodologie employée 
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pour cette recherche, le moment est venu d'aborder dans un dernier chapitre, 

les résultats obtenus, et quelques implications pédagogiques qui en dé­

coulent. 



CHAPITRE IV 

Résultats 

Nous abordons maintenant la présenta tion et la discussion des résul­

tats, ainsi que les implications pédagogiques reli ées à notre étude. 

4.1 Présentation des résultats 

Le lecteur se rappellera que nous avons administré un test quatre fois, 

à un an d'intervalle, afin de mesurer quatre aspects du concept de 

soi - un aspect global et trois de ses composantes - de deux groupes 

d'enfants d'origines socio-culturelles différentes. Les résultats ont 

été analysés selon un schéma hié ra rchique d'analyse de variance en 

utilisant le logiciel du programme BALANOVA du Centre de Calcul de 

l'Université Concordia. Les sources principales de variance ont été 

identifiées comme étant les âges différents des enfants, l'école fré­

quentée par les sujets, et finalement les sujets individuels. Etant 

donné le peu de différence attribuable au sexe des enfants (Wylie, 

1979) en ce qui concerne le concept de soi, nous avons jugé opportun 

dè ne pas tenir compte de cette variable; ce qui élimine une quatrième 

dimension de l'analyse de variance. Un niveau de signification de 

0,05 fut utilisé dans toutes les analyses. Le tableau 1 résume les 

résultats, et les tableaux 2 à 5 montrent les analyses de variance 

(analyses de variance pour mesures répétées avec un facteur). 



Tableau 1 

Moyennes et écarts-types des scores du test McDaniel-Piers 
Youn Child ren's Self-Concept Sca l e pour les 52 sujets 

des deux écoles ensemb l e) en fonction de l' âge . 

Age 

Aspects du test 5 ans 6 ans 7 ans 8 ans 

Soi global X 24,00 27,67 31 ,52 27,94 
S 3,02 4,29 4,01 3,11 

Soi émotionnel X 8,48 10,63 11 ,79 9,90 
S 2,29 1 ,23 1 ,51 1,85 

Soi scolaire X 9,23 10,59 11,84 11 ,09 
S 1 , 18 3,41 1,23 l,3O 

Soi comporteme ntal X 6,31 7,31 7,85 6,92 
S 0,92 0,96 1 ,17 1,02 

Tableau? 

Analyse des scores du soi global (SG) 

Source de Degrés Carrés F Niveau de 
variation de liberté moyens signification 

Age 3 490,671 6,007 *** 
Age X t~ole 3 72,071 0,88 NS 
Résiduelle 150 81,684 

Ecole 1 141,360 1,616 NS 
Résiduelle 50 87~46 

***p< 0,001 
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Tableau 3 

Analyse des scores du soi ~motionnel (S~) 

Source de Degrés Carr~s F NivealJ de 
variation de liberté moyens signification 

Age 3 99,763 6,174 *** 
Age X Ëcole 3 3,280 0,203 NS 
Résiduelle 150 16,159 

Ecole l 0,887 0,03 NS 
R~siduelle 50 23,113 

***p< 0,001 

Tableau 4 

Analyse des scores du soi scolaire (SS) 

Sou l'ce de Degrés Carrés F Niveau de 
variation de liberté moyens si gnifi cati on 

Age 3 63,090 5,188 ** 
Age X Ecole 3 16,727 l ,376 NS 
Résiduelle 150 12,160 

Ecole 1 11,388 1,308 NS 
Rés i due 11 e 50 8,708 

**p< 0,01 
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Tableau 5 

Analyse des scores du soi comportemental (SC) 

Source de Degrés Carrés F Niveau de 
signification variation de liberté moyens 

3 21 ,821 * Age 
Age X Ëcole 3 5,249 

2,962 
0,713 

Résidue lle 150 7,365 

Ecole 1 27,647 3,856 
Rés i due 11 e 50 7,169 

*p < 0, 05; fP ~ 0, 05 

Il ressort de ces tableaux, comme résultat principal, qu'il y a clai-

rement un effet d'dge: ceci est observé pour le score du soi global 

(SG) aussi bi en que pour chacune de ses composantes, c'est-à-dire le 

score du soi émotionnel (SË), le score du soi scolaire (SS) et le 

score du soi comportemental (SC), Le seul résultat additionnel, dont 

nous parlerons plus loin, manifeste une tendance vers une différence 

attribuable à l 'école fréquentée, pour le score du sous-test SC. Dans 

aucun des cas l 'interaction nlest significative. 

Nous notons que l 1 effet d'dge nlest pas une simple tendance linéaire. 

Il est évident qui une partie importante de la différence attribuable 

à l'dge se manifeste entre 5 et 7 ans, et qu'il y a moins d'effet 

entre 7 et 8 ans. Effectivement, pour chacun des scores des trois 

sous-tests, aussi bien que pour le score du test complet, il y a une 

augmentation pendant les trois premières années, qui est suivie d'une 
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diminution ou d'une absence de différence entre l'âge 3 (2e année du 

primaire) et l'âge 4 (3e année). Cet état des faits suggère possible­

ment que le test s'applique moins bien aux enfants de plus de 7-8 ans~ 

Mais surtout, ces ' résultats semblent indi~uer que les enfants olus 

vieux ont subi l'effet néfaste de l'évaluation scolaire. 

Nous avons fait référence à l'effet de la différence socio-culturelle 

sur le score du sous-test SC; comme dans cette étude l'effet du milieu 

est presque significatif, il serait intéressant de poursuivre l'étude 

de ce problème. Le score des enfants canadiens-anglais étant en moy­

enne 6,83, et celui des enfants néo-canadiens étant 7,59 (sur un maxi­

mum de 10 points), notre interprétation provisoire est que les enfants ' 

immigrants sont peut-être exposés à des influences familiales ou/et 

scolaires différentes de celles des enfants anglophones. 

4.2 Discussion 

En général, il est peut-être rassurant de découvrir que ces échantil­

lons d'enfants de Montréal ont eu des évaluations d'eux-mêmes plutôt 

positives, avec le score total moyen .de 28,56; les scores s'étendent 

à partir de 16,25 pour le score le plus bas, jusqu'à 37,5 pour le 

score le plus haut (le maximum étant de 40 points). 

Deux effets importants ressortent de cette étude de la variation du 

concept de soi en fonction de l'âge. Premièrement le concept de soi 

varie selon l'âge: on observe une augmentation des scores du concept 

de soi global aussi bien que de ses trois composantes - soi émotionnel, 

sa; scolaire et soi comportemental -, au cours des trois premières 



années scolaires, et ensuite une baisse des scores, à la quatrième 

année. Et deuxièmement, les résultats montrent que le score des 

enfants néo-canadiens est légèrement supérieur à celui ,des enfants 

canadiens-anglais~ 

Ainsi, ces résultats tendent à supporter notre hypothèse de change­

ments négatifs ou positifs (diminution ou augmentation des scores) 
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du concept de soi avec l'âge, au début de la scolarisation. Comme 

nous l'avons fait ressortir au chapitre deux, les données empiriques 

rapportent des résultats variés, tels que peu de changements, une di­

minution ou une augmentation du niveau d'estime de soi. La tendance 

de variations dans les scores du concept de soi, comme une fonction 

de l'âge, spécialement chez les jeunes enfants, peut être expliquée 

selon Wylie (1979) par plusieurs facteurs, incluant l'influence d'une 

habileté croissante à comprendre les questions et à faire des réponses 

différenciées. En effet, elle suggère, entre autres explications pos­

sibles, que la perception de soi devient de plus en plus "exacte" à 

mesure que les habiletés intellectuelles se développent. 

Mais surtout, comme plusieurs auteurs (Burns, 1979; L'Ecuyer, 1978; 

Samuels, 1977; Wylie, 1979; etc.) le mentionnent, avec l'accumulation 

des expériences scolaires, l'enfant peut développer de nouvelles per­

ceptions positives, ou bien négatives de lui-même. Burns (1979, p. 

284) explique, par exemple, qu'une diminution de l'estime de soi 

entre 8 et 10 ans marque le début réel des effets de l'évaluation 

scolaire; de sorte que si l'école socialise utilement les enfants, le 

processus est inapte à les rendre sécures à l'intérieur d'eux-mêmes. 
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A partir de 8 ans, la confiance en soi décroît à mesure que l'école 

cesse d'être un lieu sécurisant. Un sentiment d'échec est constamme nt 

communiqué à plusieurs écoliers; 1 'estime de soi est découragée plu-

tôt que rehaussée; Selon Burns, la plupart des études suggèrent que 

le concept de soi est stable seulement à partir de la pré-adolescence 

(vers 11-12 ans). Bref, en se référant aux auteurs étudiés ici, nous 

pouvons interpréter la diminution des scores pour la quatrième année, 

comme les effets négatifs de 1 'évaluation scolaire sur le concept de 

soi des enfants. Mais nous sommes tentés d'ajouter, comme autre 

éclaircissement possible, qu'il peut s'avérer aussi que 1 'échelle uti­

lisée pour des enfants de 5, 6 et 7 ans, nlest plus appropriée à partir 

de 8 ans l 

Enfin, il ressort en deuxième lieu, comme nous 1 lavons prédit dans 

notre seconde hypothèse, que le statut racial/ethnique peut avoir un 

effet sur le concept de soi. Le sujet principal de cette recherche 

étant l'analyse de la variable âge reliée au concept de soi, nous 

nlavons pas relevé la documentation portant sur cette autre variable 

qulest l'ethnicité. Toutefois, nous ftvons noté entre autres l'expli­

cation de Samuels (1977), selon laquelle les premières études, qui 

nlont pas contrôlé la classe économique, concluent que les enfants 

des groupes minoritaires ont des sentiments plus négatifs que les 

autres envers eux-mêmes (les groupes minoritaires étant considérés 

lpour l'étude complète de Madame Farrell, les enfants de 8 ans ont répondu 
à deux questionnaires (le test MP pour les 5 à 8 ans et le test PH pour 
les 8 à 11 ans), afin de vérifier 1 'équivalence des instruments. 
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comme possédant un statut économique bas par rapport au groupe domi­

nant). Par contre, la plupart des études récentes ont contrôlé le 

niveau économique en même temps que la race, et elles suggèrent qu e 

les perceptions de soi des enfants immigrants ne sont peut-être pas 

si différentes de celles des autres enfants de classe égale. Les en­

fants minoritaires ont un comportement défens if face à la culture do­

minante, et, sous 1 linfluence de leurs milieux familial et scolaire, 

ils développent des réactions différenciées dlambivalence et/ou de 

sentiments positifs envers eux-mêmes. 

La différence ethnique rapportée dans nos résultats fait ressortir des 

scores plus positifs pour les enfants immigrants que pour les enfants ' 

anglophones, dans une des facettes du concept de soi, le soi comporte­

mental. Il est bon de signaler ici, que le soi comportemental est dé­

fini par les auteurs du test, comme la façon dont le sujet agit ou 

réagit à chacun des aspects du test, clest-à-dire au soi total. La 

description plus positive de soi des enfants immigrants, en termes de 

conduites dans la famille et à llécole, permet de supposer qulil existe 

différentes méthodes dléducation - d~sciplines familiales, approches 

pédagogiques - selon les différents milieux socio-culturels. 

Les résultats de cette étude semblent donc indiquer qulil peut y avoir 

des fluctuations du concept de soi avec llâge, au niveau de 5 à 8 ans; 

toutefois ces conclusions ne peuvent être généralisées. A cette cons­

tatation, ajoutons que les travaux portant sur les variations du con­

cept de soi en fonction de 1 lâge nlapportent que peu dlexplication à 

ce phénomène. En définitive, il apparaît difficile dlinterpréter 
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l'absence de changements, la diminution ou l'augmentation des scores, 

pour savoir si ces résultats correspondent uniquement à la variable 

~ge. En effet, à la suite de ses analyses exhaustives, Wylie résume 

le problème en disant qu'il se pourrait bien que des aspects spécifi­

ques du concept de soi changent positivement ou négativement avec 

l'~ge, mais il n'y a pas encore l'évidence claire d'une association 

entre les variables "objectives" de statut personnel - telles que 

l '~ge, le sexe, la race et la classe socio-économique - et les scores 

du concept de soi, quand les variables environnementales sont contrô­

lées correctement. Selon Wylie, les recherches suggèrent que les in­

fluences familiales, scolaires et sociales en général, devraient être 

explorées parallèlement à l'âge en soi, dans l'étude du développement 

du concept de soi. 

Il convient maintenant de terminer ce dernier chapitre par un aperçu 

des implications pédagogiques concernant le problème du développement 

du concept de soi chez les enfants. 

4.3 Implications pédagogiques 

Les résultats de notre étude montrent qu'il peut y avoir des modifica­

tions du concept de soi entre les ~ges de 5 et 8 ans. C'est pourquoi 

nous constatons au terme de cette recherche, l'importance pour les 

éducateurs de favoriser le développement d'un concept de soi positif 

chez l'enfant, et cela surtout à l'étape des premières années de sco­

larité. Dans ce sens, les auteurs tels que Burns (1979), Samuels (1977), 

Wylie (1979), etc. affirment que l'apprentissage majeur du concept 
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de soi se produit au cours de l'enfance (de 0 à 10-12 ans), dans le 

contexte des interactions de l'enfant avec ses parents et ses maîtres. 

Plus précisément, il semble que la période de 5 à 7 ans, appelée ' 

"early school age", est une étape cruciale. Le postulat de base des 

chercheurs étudiés ici est que la famille et l'école peuvent rehaus­

ser le concept de soi de l'enfant par des méthodes d'éducation appro­

priées, et qu'il devient difficile plus tard de changer les attitudes 

apprises envers soi-même, à moins d'une démarche majeure de psychothé­

rapie. 

Coopersmith (1967) , dont l'étude est très citée au sujet des méthodes 

écucatives associées à l'estime de soi, se concentre sur les moyens 

positifs conduisant à la formation du concept de soi. Il propose 

trois conditions indispensables, qui s'appliquent aussi bien dans le 

milieu scolaire que familial : 

1. L'acceptation chaleureuse de l'enfant tel qu'il est, avec ses capa­

cités et ses limites; par cette attitude, l'adulte indique à l'en­

fant que celui-ci mérite son attention. 

2. L'établissement de limites de comportement clairement définies et 

conséquemment imposées à l'enfant; ces limites essentielles montrent 

les attentes de l'adulte face à l'enfant, selon des standards de 

conduite. 

3. Le respect de l'initiative individuelle de l'enfant à l'intérieur 

des limites comportementales nécessairement établies. Si l'ensem­

ble des devoirs et des défenses est déterminé par l'adulte, l'en­

fant n'a pas d'occasions de faire des choix, et par là même, de 
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construire ses propres règles de conduite. 

Ces conditions sont nécessaires, avec en corollaire un minimum de re­

jet, d'ambigu~té et d'irrespect. Effectivement, les résultats de l'é­

tude de Coopersmith révèlent que les interventions critiques des édu­

cateurs, contenant peu d'éloges et soulignant les imperfections ou les 

défauts de l'enfant - qu'ils soient physiques ou psychiques -, provo­

quent un concept de soi négatif. Il en ressort avec évidence qulun 

enfant qui reçoit des adultes, avec force répétitions, le message dé­

sapprobateur qu'il est gros, maladroit ou pas intelligent, par exemple, 

développe des sentiments d'anxiété. Ainsi, la situation d'apprentis­

sage impliquant des stimuli négatifs implique aussi habituellemeht 

des réponses négatives. L'enfant apprend à se voir comme ses éduca-

teurs le voient. Enfin, Coopersmith résume son point de vue ainsi: 

"Although the idea of the self is open to change and alteration, it 

appears to be relatively resistant to such changes. Once established 

it apparently provides a sense of personal continuity over space and 

time, and is defended against alteration, diminution, and insult" (Coo­

persmith, 1967: 21). 

Suivant cette ligne de pensée, Gergen (1971) précise que les évalua­

tions des adultes ont beaucoup d'impact, parce que ceux-ci sont crédi­

bl~s pour les enfants; les parents et les maîtres ont une fonction 

d'experts ou de connaisseurs auprès des enfants. De plus, le nombre 

de confirmations reçues renforce l'évaluation (négative ou positive). 

Comme le dit ce chercheur: "With long term exposure to a particular 

appraisal, the personls relevant view of self may be determined for 
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life strongly resistant to change if not immuab le" (Gergen, 1971: 47-

48). Il semble aussi que l es appréciations positives sont plus rapi­

dement apprises, et plus vite oubliées, que les évaluations négat ives. 

Entre autres auteurs, West (1976) constate a la fin de son étude, qui 

il y a un besoin d'intégrer a l 'école primaire de nouvelles méthodes 

éducatives par l esquelles l es enfants seraient exposés a moins d' élé­

ments compétitifs. Ses résultats démontrent qulun climat d'''école 

ouverte" - qui vise à augmenter les expériences couronnées de succès, 

et en corollaire, a éliminer ou minimiser les situat ions "de type 

échec" - est un ingrédient essentiel pour rehausse~ le concept de soi 

de l'enfant. 

'Selon Samuels (1 977), l 'enfant d'âge scolaire, qui porte depuis ses 

premières années de vie des problèmes de confiance en lui, nia pas 

encore développé des mécanismes de défense rigides qui l 1 empêchent de 

changer ses attitudes, sous l 'influence des interventions constructi­

ves de ses maTtres. Elle affirme qulun concept de soi positif a cette 

période dépend de l lencourag€ment précoce a l'autonomie de l'enfant 

vis-a-vis des adultes. 

De même, tout au long de son ouvrage, Burns (1979) souligne que les 

pr~tiques éducatives doivent être basées sur une politique d'accepta­

tion et de soins affectueux des enfants, pour les encourager a réussir 

selon leurs capacités individuelles. Cet auteur suggère des solutions 

au problème des changements du concept de soi; aussi, nous présentons 

en appendice, deux de ses instruments immédiatement utilisables dans 
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le contexte de l'éducation. Ce sont des questions pour aider l'édu­

cateur - parent ou maître - ~ évaluer le concept de soi de l'enfant 

(appendice B) et des règles de base pour le développement du concept 

de soi (appendice "C). 

Bien que nous croyons que tout ce qui a été élaboré précédemment sur 

l'orientation des pratiques éducatives est de première importance, 

ajoutons quelques mots, en terminant, sur les programmes d'éducation 

affective qui se concentrent sur l'évolution du concept de soi. Dans 

plusieurs écoles aux Etats-Unis, ces nouveaux programmes prolifèrent: 

l'étude récente de Baskin et Hess (1980) résume 7 d'entre eux et fournit 

11 évaluations de l'efficacité de ces programmes dont les objectifs 

sont r~groupés en trois aspect~ majeurs de développement - émotionnel, 

cognitif et comportemental -. Les résultats indiquent que ces program­

mes produisent des conséquences positives mesurables pour changer le 

comportement socio-affectif des enfants. En ce qui concerne le Québec, 

nous savons qu'un de ces programmes (celui de Palomares, Ball et 

Bessell, édité en 1973) est actuellement appliqué dans quelques clas­

ses des niveaux primaires et secondaires. Cette approche favorise la 

communication au sein du "cercle magique", dans une session quotidi­

enne de 10 à 30 minutes. Le maître donne à chaque enfant l'occasion de 

pfrrtager ses expériences et ses sentiments sur le sujet choisi. A 

partir de trois facteurs fondamentaux - conscience, réalisation et 

interaction sociale -, ce programme offre au maître des outils concep­

tuels qui le rendent capable d'orienter constructivement les enfants 

vers une maturation affective positive. 
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En somme, tel qu'il est recommandé par les auteurs étudiés ici, il 

semble approprié, pour favoriser le développement global de l'enfant, 

que l'adulte choisisse une approche éducative spécifique - la "péda­

gogie de la réussite" -. Cette nouvelle pédagogie, fondée non pas à 

partir de certaines valeurs préétablies, mais sur une configuration 

des valeurs en continuelles transformations l , vise à réduire la dis-

harmonie entre d'une part l'enfant, avec son dynamisme à se dévelop-

per dans tous les aspects de son être, et d'autre part l'adulte, avec 

son désir et en même temps sa peur de lui faire confiance. Ainsi, une 

telle pédagogie redéfinit continuellement les valeurs centrales du 

phénom~ne éducatif qui sont l'autonomie de l'enfant et le pouvoir de 

l'adulte. 

Ce chapitre sur les résultats de notre expérimentation et leurs prin­

cipales implications pédagogiques met un terme à cette étude du développe­

ment du concept de soi chez les enfants de 5 à 8 ans. Le moment est donc 

venu de faire le résumé de ce travail et d'esquisser des perspectives pour 

des recherches ultérieures. 

lNous avons vu avec Ozbekhan (1968) que le système des valeurs crée et re­
crée continuellement, dans une relation dynamique et bidirectionnelle, de 
nouvelles applications pratiques. Selon cet auteur, un postulat général 
régit toute planification, qui est l'organisation du progr~s; c'est le sui­
vant: "tout changement qui n'est pas un changement fondamental dans les va­
leurs se borne à prolonger le présent plutôt qu'il ne crée l'avenir" (Oz­
bekhan, 1968: 89). 



CONCLUSION 

Ce travail avait pour objectif d'explorer le problème de l'influ ence 

de la variable âge sur le développement du concept de soi, chez les en­

fants de 5 à 8 ans. Pour cela, quatre grands aspects ont été approfondis: 

celui de l'exposé du problème, celui de la recension des documents les plus 

pertinents sur le sujet, celui de la méthodologie utilisée et enfin celui 

des résultats avec leurs implications pédagogiques. 

Après avoir souligné l'importance de ce problème, dans le contexte de . 

l'éducation de l'enfant, nous avons formulé comme principale hypothèse de 

travail que les scores du concept de soi peuvent varier, c'est-à-dire di­

minuer ou augmenter, de façon significative selon l'âge, chez les enfants 

de 5 à 8 ans. Etant donné les deux groupes socio-culturels étudiés, à 

savoir néo-canadiens et canadiens -anglais, notre deuxième hypothèse a ex­

ploré la possibilité d'une différence dans les scores du concept de soi 

des enfants, selon le milieu auquel ils appartiennent. 

Le relevé de la documentation a d'abord couvert les diverses théories 

du concept de soi dont les plus importantes sont les approches sociale et 

phénoménale, puis ses principales facettes - soi corporel, soi cognitif, 

soi émotif, soi social - enfin, ses variations, qualitatives et quantita­

tives, reliées au facteur âge chez l'enfant. Il en est ressorti finale­

ment que les études expérimentales tentant d'éclaircir le problème des 

changements négatifs ou positifs du concept de soi de l'enfant, en fonction 
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de liage, donnent des résultats diff~rents - peu de changements, une dimi­

nution ou une augmentation des scores -

Ainsi, afin de vérifier nos hypothèses, nous avons participé à une 

vaste recherche longitudinale sur le concept de soi, menée par le Dr 

Farrell de l'Université Concordia. La population choisie pour notre exp~­

rimentation est constituée de 52 enfants agés de 5 à 8 ans, provenant de 

deux ~coles diff~rentes de Montréal - l lune pour enfants immigrants et 

l lautre pour enfants canadiens-anglais -. Les mêmes enfants ont répondu 

quatre fois, c'est-à-dire aux âges de 5, 6, 7 et 8 ans, au test McDaniel­

Piers Young Children's Self-Concept Scale (1973). Les résultats fournis­

sent une évaluation des quatre aspects suivants du concept de soi: global, 

~motionnel, scolaire et comportemental. Une analyse de variance a permis 

d'observer l 'influence de 1 'âge des enfants group~s selon leur ethnicité, 

sur les réponses au test utilis~. 

Les deux hypothèses ~noncées ont été vérifiées dans la présente 

expérimentation. L'orientation à retenir des résultats est donc qu'il ex­

iste un lien entre liage et les changements du concept de soi chez les en­

fants des deux groupes socio-culturels. Les données démontrent qu'il y a 

un effet d'age pour le score du soi global aussi bien que pour ses trois 

composantes. On observe une augmentation pendant les trois premières an­

nées, qui est suivie d'une diminution ou par 1 'absence de diff~rence au 

cours de la quatrième année. Le deuxième résultat obtenu révèle une diff~­

rence selon 1 lappartenance ethnique~ à savoir que les enfants immigrants 

se voient plus positivement que les autres pour le score du soi comporte­

mental. 
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Nous ne pouvons évidemment pas généraliser â partir de ces résultats, 

mais ce n'était pas là notre but qui était plutôt d'explorer le problème. 

Il en ressort que tout en invitant à la prudence, quant à l'interprétat ion 

de nos données, nous postulons que le concept de soi des enfants peut chan­

ger positivement en fonction de l'âge. En effet, ces résultats, quoique 

limités à la nature même de la population étudiée, suggèrent que les fac­

teurs familiaux et scolaires peuvent contribuer a l'apprentissage du con-

cept de soi, puisque celui-ci se produit dans le contexte des interactions 

entre d'une part l'enfant et d'autre part ses parents et ses maîtres. 

Dans ce sens nous proposons en conclusion, avec les auteurs cités dans ce 

travail, des méthodes éducatives appropriées au rehaussement du concept de 

soi de l'enfant, méthodes qui soulignent les qualités et les succès indivi-

duels de chacun et qui encouragent l'autonomie de l'enfant vis-a-vis des 

adultes. 

Par conséquent, ce travail nous amène finalement a entrevoir de nou­

velles questions de recherche qui exploreraient, parallèlement a l'âge, le 

contexte éducatif en relation avec les modifications du concept de soi. 

En terminant, citons Wylie (1979) qui résume ainsi l'état des travaux 

actuels: 

It appears that both theorists and practitioners still accord 
great importance to both family influences and psychotherapy 
in development or change of self-conceptions and self-evalua­
tions. Therefore, research stagnation in these areas cannot 
be laid to changing theoretical opinions about the probable 
strength of these influences. Instead, it seems likely that 
recognition of the complexity and time requirements of what 
must be do ne to frame and test researchable, worthwhile ques­
tions in the se areas may well have stymied research efforts 
(Wylie, 1979: 689). 



APPENDICE A 

McDani el - Pi ers Young Childr en' s Self-Co nCept SCale: 
éno nc.éJ.> . c.o;ta;tLo YI. dM Jz.épo Y!J.J e..,6 . et Jz.~paJLt,L;t.,to 11 e.11 tfto)A .6 0 U.6 - .:tM:U 

Ena nc.éJ.> 

1 1 am often sad. 
2 Meeting new people scares me. 
3 1 am afraid when we have t ests i n school. 
4 1 am often bl amed whe n something goes wrong. 
5 1 cause t rouble to my family. 
6. 1 am strong. 
7. 1 think up good things to do. 
8 1 am an impor t ant member of my f am ily. 
9 If 1 have a hard ti me doing somethi ng, 1 stop doing it. 
10. 1 am good in my schoolwork. 
11. 1 do many bad thing s . 
12. 1 behave we ll at home . 
13. 1 am an important member of my cl ass. 
14. 1 have pretty eyes. 
15. 1 am mean to the other children in my family. 
16. My friends li ke t he thi ngs 1 think up. 
17. 1 often get into trouble . 
18. 1 am often upset. 
19. 1 feel 1ef t out of things. 
20. 1 have nice hair. 
21. 1 have a nice looking face. 
22. 1 am often mean to ot her people. 
23. My classmates like the things 1 th i nk up. 
24. 1 am goodlooking. 
25. 1 .get into a lot of fights. 
26. 1 am a good reader. 
27. 1 sometimes think about doing things that 1 know I shouldn't. 
28. My classmates make fun of me. 
29. It is ha rd for me to make friends. 
30. I am among the last to be chosen f or games. 
31 . I am 1 u c ky . 
32. ~1y parents thi nk I shoul d do better than I do. 
33. 1 am happy. 
34. My family is disappointed in me. 
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35. 1 wish 1 were different. 
36. 1 am smart. 
37. 1 want my own way most of the time. 
38. When 1 try to make something, everything seems to go wrong. 
39. 1 hate school. 
40. 1 am always dropping or breaking things. 

Co.:t.atio Y). du Jtépo ,t-~ u 

Enoncés (24) demandant un "non" pour 1 'obtention d'un score élevé 

1 . 1 am often sad. 
2. Meeting new people scares me. 
3 1 am afraid when we have tests in school. 
4. 1 am often blamed when something goes wrong. 
5. 1 cause trouble to my family. 
9. If 1 have a hard time doing something, 1 stop doing it. 
11. 1 do many bad things. 
15. 1 am mean to the other children in my family. 
17. 1 often get into trouble. 
18. 1 am often upset. 
19. 1 fee1 left out of things. 
22. 1 am often mean to other people. 
25. l get into a lot of fights. 
27. 1 sometimes think about doing things that I know I shou1dn ' t. 
28. My cl assmates make· fun of me. 
29. It is hard for me to make friends. 
30. I am among the last to be chosen for games. 
32. My parents think I should do better than 1 do. 
34. My family is disappointed in me. 
35. I wish 1 were different. 
37. I want my own way most of the time. 
38. When 1 try to make something, everything seems to go wrong. 
39. I ha te school. 
40. I am a1ways dropping or breaking thi~gs. 

Enoncés (16) demandant un "oui" pour 1 'obtention d'un score élevé 

6. I am strong. 
7. I think up good things to do. 
8. I .am an important member of my fami1y. 
10. I am good in my schoolwork. 
12. 1 behave wel1 at home. 
13. I am an important member of my class. 
14. 1 have pretty eyes. 
16. My friends 1ike the things 1 think up. 
20. 1 have nice hair. 
21. 1 have a nice looking face. 
23. My classmates like the things 1 think up. 
24. 1 am goodlooking. 
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26. I am a good reader. 
31. I am 1 u c ky . 
33. I am happy. 
36. I am smart. 

Répa.Jd,{;tLo n. e.n. tJw AA .6 a tU - teJ.,U 

Sous-test soi émotionnel (16 énoncés) 

1. I am often sad. 
2. Meeting new people scares me. 
3. 1 am afraid wh en we have tests in school. 
4. . 1 am often blamed when something goes wrong. 
9. If 1 have a hard time doing something, I stop doing it. 
18. 1 am often upset. 
19. 1 feel left out of things. 
28. My classmates make fun of me. 
29. It is hard for me to make friends. 
30. I am among the last to be chosen for games. 
31 . 1 am 1 u c ky . 
32. My parents think I should do better than 1 do. 
33. I am happy. 
35. I wish I were different. 
38. When I try to make something, everything seems to go wrong. 
40. 1 am always dropping or breaking things. 

Sous-test soi scolaire (14 énoncés) 

6. I am strong. 
7. 1 think up good things to do. 
8. I am an important member of my family. 
10. 1 am good in my schoolwork. 
13. 1 am an important member of my class. 
14. 1 have pretty eyes. 
15. I am mean to the other children in my family. 
20. 1 have nice hair. 
21. I have a nice looking face. 
23. My classmates like the things I think up. 
24. 1 am goodlooking. 
26. 1 am a good reader. 
27. 1 sometimes think about doing things that 1 know 1 shouldn't. 
36. 1 am smart. 

Sous-test soi comportemental (10 énoncés) 

5. I cause trouble to my family. 
11. 1 do many bad things. 
12. 1 behave well at home. 
16. My friends like the things 1 think up. 
17. 1 often get into trouble. 
22. I am often mean to other people. 
25. 1 get into a lot of fights. 
34. My fami1y is disappointed in me. 
37. 1 want my own way most of the time. 
39. 1 hate schoo1. 
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APPENDICE B 

Questionnaire d'évaluation du concept de soi de l'enfant: Burns 

How can a parent (or a teacher) tell wh ether a child has generally a 
positive or negative self-concept? Well, the answers to the following 
questions may improve the parentIs awareness of the level of the child's 
self-esteem. 

1. Does the child generally seem self confident? Verbal cues can help to ' 
indicate how a child feels about himself, e.g. "1 can manage that all 
right";- "l'm no good at this". 

2. Ooes the child boast or make up tales to boost himself among the peer 
group or family? This is usually an attempt to compensate for per­
ceived deficiencies. 

3. How does the child cope with failure? In our competitive society 
failure is a feature of everyone's life at sorne time, especially for 
children in the school milieu . Lack of feelings of competence and 
self worth lead the child to avoid situations which might confirm his 
self expectations, e.g. psychosomatic illnesses; unofficial school 
absenteeism; avoidance of play and soclal situations with peers. 

4. ls the child afraid of new experiences? Such a hesitant child aslo 
fears failure and withdraws. 

5. Ooes the child seek constant reassurance? A need for positive and con­
tinual feedback is indicative of a lack of confidence. 

6. Ooes the child enjoy and seek independence? The willingness to take 
responsibility and be positively motivated indicates confidence in 
ability and own worth. 

7. How does the child feel about his physical appearance? His avoidance 
of .social situations and verbal behaviour may suggest a negative atti­
tude, e.g. "l'm too fat"; "l've got a spotty face"; "the others don't 
play with me because l'm too small" (Burns, 1979: 213-214). 
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APPENDICE C 

Règles de base pour le développement du concept de soi: Burns 

Some basic ground ru1es appear consistent1y through a wide variety of 
self-concept research in various area. These wou1d suggest that ta ensure 
the deve10pment of positive self-concepts. 

1. Provide opportunity for success and ensure the tasks and demands 
p1aced on a persan are suitable ta his potentia1, that is there is 
likely ta be a successful outcome and realistic acceptance of ability. 

2. Show interest in and unconditional acceptance of the persan - smi1e, 
greet, talk ta, etc. 

3. Don't emphasise fai1ings and shortcomings but concentrate on positive 
facets. 

4. Don't be too critica1 or cynical but provide encouragement. 
5. Make any necessary criticism specifie ta the context rather than it 

become a criticism of the who1e person sa that the pers on fai1s on a 
particu1ar task - he is not a failure in toto. Reject the bad beha­
viaur not the who1e persan. 

6. Prevent a fear of trying through fear of fai1ing. 
7. Be p1eased \"ith a worth"/hile attempt and give credit for trying (Burns, 

1979: 311-312). 
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