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cravate, boutons, boucle, brayette de pantalons. Il y a une

insistance sur la bouche et/ou les seins.

Pour vérifier la validité du SCS-DAP, on compare les
cotations du SCS-DAP, données par les auteurs & partir des
dessins, a celles qu'un juge clinicien accorde a chacune des
caractéristiques, aprés une entrevue individuelle; la corréla-
tion obtenue (.61l; p <.01) est largement suffisante pour assu-

rer la validité du SCS-DAP (tableau I).

TABLEAU I

La relation entre 1l'échelle de points du juge
pour le concept de soi et le SCS-DAP

N-60 Echelle de pts. du juge SCS—-DAP
Etendue des cotes - 9-24 19-48
Moyenne des cotes 18.1 34.7
Ecart-type 6.77 7.96
Corrélation r .61
Erreur standard de r .08

Niveau de signification: .01

De plus, afin de mieux discriminer les caractéristi-
ques d'un concept de soi mature (positif) de celles d'un con-
cept de soi immature (négatif), on additionne les points pour

les 13 caractéristiques et 1l'on conserve les 27% plus élevés
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et les 27% plus bas afin de faire une analyse d'items.

66

Les

neuf caractéristiques dont les différences sont au moins de

2.0 sont retenues pour la forme finale du SCS-DAP.

tats sont indiqués au tableau II.

TABLEAU ITI

Les résultats de l'analyse d'items
de la forme originale du SCS-DAP

Ces résul-

Moy. pour les

Moy. pour les

Caractéristiques 27% plus &levés 27% plus bas Différence
1. Identification des
sexes Opposés 4.2 1.2 3.0
2. Lignes esquissées 4.2 1.5 2.8
3. Dessin incomplet 4.3 1.2 2.5
4. Transparence 3.7 1.2 2.5
5. Immaturité 4.3 1.8 2.5
6. Primitivité 4.1 1.7 2.4
7. Renforcement 3.9 1.9 2.0
8. Gommages 3.6 1.6 2.0
9. Distortion 4.0 2.0 2.0
10. Asymétrie 3.4 1.6 1.8
11. Détail dans le dessin 3.7 2.0 1.7
12. Ombrage 2.3 1.8 0.5
13. Mélange d'ages 1.6 1.0 -0.3
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Nous avons donc la un test, le SCS-DAP, qui s'avére un

instrument adéquat dans 1l'élaboration de notre étude.

Aprés avoir expliqué ce choix du SCS-DAP comme mesure
du concept de soi, voyons maintenant la justification de 1'ins-

trument que nous utilisons pour évaluer 1l'intelligence.

B - Intelligence (Q.I.):

Le Q.I., pour la majorité des tests dits ﬁd'intelligen—
ce", est souvent le résultat d'un mélange d'habileté mentale et
de données plus accidentelles telles que les connaissances aca-
démiques et le bagage socio-culturel. Dans la présente recher-
che, nous sommes soucieux d'obtenir un Q.I. le moins biaisé

possible par ces éléments circonstanciels.

"L'épreuve d'intelligence sans apport culturel'" (Cultu-
re fair) de Cattell nous préserve de cette contamination, car
elle évalue le potentiel intellectuel indépendamment de 1'ac-
quis culturel et de la performance scolaire passée. D'autres
critéres, comme la validité et la fidélité, orientent également
notre choix vers cet instrument de mesure qui est perceptuel et
composé de 46 items divisés en quatre sous—tests: suite logique,
classifications de différences, matrices et conditions (topolo-

gie).

Examinons de plus prés chacun de ces critéres de sélec-—

tion du Cattell comme mesure de. 1'intelligence.



SCHEME EXPERIMENTAL 68

Parlons d'abord de 1'immunité du Culture Fair face aux

influences culturelles. En 1940 et 1941109, Cattell administre

son test a des immigrants de langue étrangére venus aux U.S.A.,
au moment de leur arrivée et plus tard aprés leur acclimata-
tion. D'autres tests, soi disant sans apport culturel, tels
que le Binet, le A.C.E. et des tests de performance, sont si-
multanément donnés, et l'on compare les Q.I. avant et apres
leur adaptation au pays. Les résultats indiquent que le Cultu-
re Fair est le seul test qui allie & la fois une -mesure valide

de 1'intelligence et une absence d'influence culturelle.

Le Culture Fair est aussi un instrument valide, en ce

sens qu'il mesure efficacement la capacité mentale générale
(1"g" de Spearman). En effet, dans Burosllo, on mentionne cing
recherches qui établissent des corrélations, qui vont de .53 a
.99, entre les quatre sous—tests et le facteur '"g". Buros
conclut:

Considérant que a) 1l'apprentissage scolaire
n'ayant pratiquement pas d'influence directe

sur les scores du Cattell, bien que le Cattell
ait une corrélation plus grande que 1'Otis avec
le succes scolaire, et que b) le Cattell a une
corrélation moyenne de .73 avec les autres tests
connus d'habileté générale, il semble gqu'un test
qui solit sans apport culturel ait plusieurs avan-
tages sur les tests habituels liés aux cultures.

109 R.B. Cattell, S.N. Feingold et S.B. Sarason, A Cul-
ture Free Intelligence Test. Evaluation of Cultural Influences
on Test Performance, dans J. Educ. Psychol, 1941, 32, p. 81-100.

110 O.K. Buros, The Fifth Mental Measurements Yearbook,
New Jersey, Highland Park, 1958.
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Voyons enfin les preuves de la fidélité du Cattell.

Disons d'abord qu'on reconnalt qu'une passation d'une seconde
forme d'un test d'intelligence entraine un gain d'environ cing
points sur le Q.I. entre la premiere et la deuxieme administra-
tion. Cela dit, Cattelll:Ll a évalué la fidélité du test en
termes de coefficient de stabilité et de coefficient de con-
sistance. Aprés la passation des formes A et B du test, le
coefficient de stgbilité est de 0.82 pour 200 étudiants améri-
cains de niveau collégial, et de 0.85 pour 450 étudiants an-
glais de lle année. Quant au coefficient de consistance, il

est de 0.70, 0.86, 0.87 et 0.92 pour quatre groupes différents.

A cause de la présence des critéres pré-—-mentionnés,
nous retenons "l'épreuve d'intelligence sans apport culturel"
de Cattell, comme mesure d'intelligence; une derniére mesure

reste a justifier, celle du rendement académique.

C - Rendement académique (achievement):

Dans la langue frangaise, aucun mot n'exprime exacte-

ment le sens d'achievement; en effet, traduire le terme achie-

vement par l'expression "rendement académique" n'est pas appro-

prié, car achievement signifie en plus, accomplissement et réus-

site. Ainsi, un rendement académique jugé satisfaisant, peut

ne pas l'étre si 1'on considére la capacité de réussite d'un

111 R.B. Cattell, Personality and Motivation Structure
and Measurement, New York, World Book Co., 1957.
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individu. Aussi, pour plus de précision, nous employerons le

terme anglais achievement.

Nous pouvons définir théoriquement 1'achievement comme

étant le degré de réussite scolaire d'un étudiant par rapport
3 ses capacités intellectuelles. C'est la différence entre le
potentiel mesuré et la performance académique qui permet de

classer un étudiant comme underachiever ou overachiever, selon

le cas. Un underachiever (sujet étudié dans cette recherche)

est donc un étudiant qui donne un rendement scolaire inférieur
a ce qu'on serait en mesure d'attendre selon ses capacités in-

tellectuelles.

Opérationnaliser 1'achievement n'est pas chose facile.

En général, les auteurs sélectionnent 1l'underachiever selon

les critéres suivants:

moyenne scolaire cumulative inférieure a 2.7, 2.5 ou

2.2 (selon les recherches), sur un total maximum de
quatre points,

- moyenne scolaire cumulative de C ou inférieure a C,
selon le systéme de cotation A, B, C, D, E,

- moyenne scolaire cumulative inférieure a la moyenne
de la classe,

- moyenne scolaire cumulative inférieure a la moyenne
de 1l'école,

— moyenne scolaire cumulative inférieure & 80%.
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Nous déplorons ces fagons de procéder, parce gu'on n'y
compare pas la réussite de 1'éléve & ses propres capacités in-

tellectuelles, mais plutdt & la réussite des autres éleves.

Dans la présente recherche, nous définissons 1l'achieve-
ment par la différence entre le rendement académique (R.A.) et
le degré d'intelligence (Q.I1.), chacune de ces mesures étant
exprimées en scores—types z. Nous formons ensuite trois grou-
pes, A = (achiever), A+ (overachiever) et A- (underachiever) a
partir de la moyenne des estimés de A. Est considéré comme
"achiever" (A=) celui dont la valeur A est comprise entre les

limites -0.50 et 0.5¢ . L'"overachiever" (A+) se situe au-

dessus de 0.50- et 1'"underachiever" (A-) en-dessous de -0.50%

Dans ces derniéres pages nous avons expliqué le bien-
fondé du choix de chacune des mesures utilisées dans notre ex-—

périmentation.

Cette partie du texte, que certains pourraient préten-
dre inutilement longue, nous parait justifide et méme essen-
tielle en raison de 1l'importance que 1l'on accorde a la sélec-
tion d'instruments de mesures valides et fideéles dans toute

recherche qul se veut rigoureuse.

Voyons maintenant comment nous employons concrétement

chacune de ces mesures.
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3. Procédure et traitement statistique des données.

L'expérimentation comme telle comprend deux étapes:
administration du Cattell pour déterminer le Q.I. et mesure du
concept de soi par le DAP de Machover. Jetons un regard plus
détaillé sur chacune de ces étapes et voyons comment nous trai-

tons ces données afin de vérifier statistiquement nos hypothe-

ses de travail.

On administre d'abord 1'échelle 2 du Cattell, selon
les instructions du manuel, a sept classes d'enfants de 6e an-
née, dont le nombre de chaque groupe varie entre 25 et 30. Les
formes A et B se passent a 15 jours d'intervalle et sont cotées
selon les directives, c'est-a—-dire en transformant les cotes
brutes en Q.I. selon les tables. On établit ensuite la moyen-—
ne des Q.I. (formes A et B) et, sur les 191 éléves testés, on
en garde 71 (42 gargons et 29 filles) dont le Q.I. est de 110

ou plus.

En second lieu, le DAP de Machover est administré aux
mémes 191 éleves. La passation collective se fait dans chacune

des sept classes concernées.

Chaque sujet a un crayon, une gomme a effacer et deux
feuilles de papier (8 1/2 x 11) et on lui demande d'exécuter
un dessin sur chaque feuille, 1l'un d'un homme et 1l'autre d'une

femme, puls d'indiquer celui quil a été réalisé le premier. Les
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instructions sont données comme suit: "Je m'intéresse aux éle-
ves de 6e année et a leurs dessins. Je voudrais que vous fas-
siez, pour moi, le dessin d'une personne. J'aimerals que vous
dessiniez toute la personne'". Quand tous ont terminé leur des-
sin et l'ont identifié par le chiffre 1, on ajoute: '"Maintenant,

je voudrais que vous dessiniez une personne de 1'autre sexe'".

Ensuite, les protocoles des 71 éléves sélectionnés

(Q.I. de 110 ou plus) sont cotés selon 1'échelle de Bruck et
Bodwin, par deux juges, & qui l'on a défini clairement chacune
des neuf caractéristiques & évaluer et qui ont été préalable-
ment entralnés sur 20 protocoles de DAP d'enfants dont le Q.I.
est entre 100 et 110. Ces deux juges, psychologues familiers
avec les dessins d'enfants, notent chacune des neuf caractéris-
tiques (identification des sexes opposés, lignes esquissées,
dessin incomplet, transparence, immaturité, primitivité, ren-
forcement, gommage, distortion) sur une échelle de cing points,
selon la présence ou l'absence de celles—-ci. Chaque juge cote
deux fois chaque dessin, a 15 jours d'intervalle, et on vérifie
ensuite la fidélité inter ét intra juge. La moyenne des quatre
évaluations des deux juges est finalement retenue comme mesure

du concept de soi.

Nous devons ensuite établir le degré d'achievement de

chaque éleve. Plus haut, nous avons déja convenu d'opération-—

naliser l'achievement cbmme suit: A= R.A. - Q.I.
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Voici comment nous déterminons le rendement académi-
gue (R.A.). Nous calculons la moyenne et le sigma de chacune
des sept classes étudiées & partir de la note moyenne de 1'élée-
ve pour la fin d'année scolaire passée (X) et de la moyenne de
fin d'année pour chacune des classes (M), ceci pour les 191
enfants testés. Cela nous donne le rendement académique en
scores—types z et s'exprime ainsi:

X - M
Zx 2

N

Pour transformer le Q.I. en scores z, nous n'utilisons
pas la moyenne et le sigma du Cattell tels gu'indiqués dans le
manuel de directives, car ce test est normalisé pour une popu-
lation des Etats-Unis et de 1'Angleterre. Nous calculons plu-
tét la moyenne et le sigma des Q.I. pour les 191 éléves éva-
lués. Cette méthode nous paralt plus juste puisqu'elle nous
permet de mesurer le R.A. et le Q.I. sur les mémes bases,
c'est-a-dire en calculant la moyenne et le sigma pour une méme

population.

Le score-type z, pour le Q.I. s'obtient donc ainsi:

_ X -M _ Q.I. de 1'éleve — Q.I. moyen (108.17)
T o N o (8.68)

Nous pouvons ensuite calculer 1l'achievement (A), des

71 sujets sélectionnés, a l'aide de ces deux mesures:

A = R.A. (z) - Q.I. (z).
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Nous avons donc maintenant 71 valeurs, exprimant

l'achievement. A partir de la moyenne de ces 71 cotes, nous

formons trois groupes: A=, 28 achievers (entre -0.5¢ et 0.50),

A+, 22 overachievers (au-dessus de 0.5¢ ), A-, 21 underachie-

vers (au—-dessous de -0.50").

Nous avons donc maintenant tous les éléments nécessai-

res a la vérification de nos hypothéses.

Pour tester la premiére hypothése (il y a une relation

significativement positive entre 1l'achievement et le concept

de soi, pour les gargons et les filles), nous employons le

coefficient de corrélation r de Pearson.

Ensulte, nous nous servons du test de signification
"tr, pour vérifier la seconde hypothése, a savoir gqu'il y a
une différence significative entre les concepts de soi des

underachievers et ceux des overachievers, les concepts de soi

des underachievers étant inférieurs, c'est-a-dire: Concepts

de soi, <ﬁoncepts de soi, .

Enfin, nous utilisons le test "t" afin de vérifier
la troisiéme hypothése (il y a une différence significative
entre les concepts de soi des gargons underachievers et ceux
des filles underachievers, les gargons ayant des concepts de
soi plus négatifs) s'exprimant ainsi: Concepts de SOiMA—

<<Concepts de SO1lp, _-
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Dans ce troisiéme chapitre, nous venons de présenter
le plan détaillé du schéme expérimental de cette recherche
(sujets, choix des mesures, procédures et traitement statis-—
tique des données). Une derniére étape, celle de la présen-
tation et de 1l'analyse des résultats, fait 1'objet du chapi-

tre suivant.

76



CHAPITRE IV
PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS

Communiquer les résultats obtenus lors de notre recher-
che et les analysef, tel est le but du présent chapitre. Nous
parlons d'abord de la fidélité des cotations des juges, puis
nous enchainons avec 1'étude de nos trois hypothéses de tra-

vail.
1. Fidélité des juges.

Comme la validité du SCS—-DAP repose en grande partie
sur l'objectivité de ceux qui le cotent, nous nous sommes as—
surée de la fidélité des juges, en calculant la corrélation
(r de Pearson) entre leurs cotes. Les résultats indiqués dans
les tableaux III et IV expriment cette fidélité intra et inter-

juges.

Ces données montrent donc un grand accord entre les
deux évaluations du DAP, faites par le juge 1 (r: 0.88) et
celles du juge 2 (r: 6;85), et ce, a 15 jours d'intervallé,
ainsi qu'une treés forte concordance entre les cotes des juges

1l et 2 (r: 0.91).

Selon nous, plusieurs railsons expliquent une telle

conformité entre les différents scores attribués au SCS-DAP:
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TABLEAU ITITI

La relation entre les cotes 1 et 2 pour les juges 1 et 2
Fidélité intra-juge

78

N: 71 Etendue des Etendue des Corrélation r
: cotes 1 cotes 2 de Pearson

Juge 1 21 - 39 20 - 38 0.88*

Juge 2 20 - 35 18 - 37 0.85*

* Significatif p «.01

TABLEAU IV

La relation entre les cotes du juge 1 et celles du juge 2
Fidélité inter-juges -

N: 71 Cotes du juge 1 Cotes du juge 2

Etendue des moyennes
des cotes 1 et 2 21 - 38 20 - 36

Corrélation r de
Pearson 0.91*

* Significatif p <.01
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a) nous avons choilsi comme jugeé, des psychologues ayant une
bonne connaissance des dessins d'enfants, b) nous nous sommes
assurée que ces juges comprenaient bien les items a interpré-
ter et que la définition qu'en donnait Bruck était claire pour
eux, c) nous les avons soigneusement entrainés avant de leur

demander d'évaluer les protocoles des sujets étudiés.

Ceci confirme les poinﬁs de vue de chercheurs tels que
Cassel, Korner et Westwood (cités dans le précédent chapitre),
a savoir que 1'infidélité des cotes, tirées de techniques pro-
jectives, est plus fortement liée & une mauvalse connaissance
des données & interpréter qu'ad une infidélité de 1l'interpréta-
tion en.soi. Ainsi, plus les items a évaluer sont clairement
définis et bien compris par les juges, plus le coefficient de

fidélité a des chances d'augmenter.

2. Hypothése 1: relation entre achievement

et concept de sci.

Un des buts de notre recherche est de vérifier s'il vy
a une relation positive et significative, entre le concept de

sol et l'achievement. Pour ce falire, nous employons la corré-

lation r de Pearson comme mesure statistique, aprés avolr vé-
rifié la présence des deux postulats (linéarité et homoscédas-—
ticité) permettant 1l'emploi de cette technique. Les résultats
obtenus sont présentés au tableau V; nous voyons que le coef-

ficient de corrélation est de -0.32 et qu'il est significatif
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TABLEAU V

Relation entre achievement et concept

de soil

N: 71 A Concept de soi
Etendue des scores de - 2.24 a 0.98 de 20 & 37
Moyenne - 0.23 28.04
Ecart—-type 0.76 4.06
Corrélation r

de Pearson - 0.32*

Test RC de

signification 2.68> 2.58

* Significatif p «.01
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a p .01, selon le test du rapport critique.

La corrélation de -0.32, significativement négative,

indique qu'il y a une relation entre l'achievement et le con-

cept de soi, pour les 42 garcons et les 29 filles testés;
cette relation peut s'exprimer ainsi: plus le concept de soi

d'un sujet est négatif, plus sa réussite scolaire est élevée.

Si nous analysons plus & fond cette relation négative

entre l'achievement et le concept de soi (r: -0.32) pour les

71 enfants étudiés, nous constatons qu'elle sous—entend gu'une
haute performance académique est associée a un concept de soi
négatif tandis gu'un concept de soi positif est davantage 1ié

au sous—-rendement scolaire.

Puisque les résultats l'infirment, on doit donc reje-
ter la premiére hypothése a savoir qu'il existe une relation

significativement positive entre l'achievement et le concept

de soi. Mais, comment pouvons—-nous expliquer que la relation
soit négative, ce qui semble contredire tous les résultats des
recherches citées dans la revue de littérature? Rappelons que,
comme déja mentionné au deuxiéme chapitre, 1'examen de la lit-
térature réveéle que toutes les recherches indiquent qu'il y a
une relation significative entre le concept de soi et le ren-

dement académique, la plupart des underachievers ayant des con-

cepts de soil négatifs.
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Le choix des mesures et leurs définitions opération-
nelles peuvent &tre la premiére raison. En effet, en faisant
le bilan de ces recherches, on constate qu'aucune étude ne

met en relation le concept de sol et 1'achievement tels que

nous les définissons. Tandis que nous considérons le concept
de soi comme le "je" de 1'individu, aux niveaux conscient et
inconscient, la plupart des études présentent plutdt des self-
reports, qui sont des descriptions subjectives de 1'individu,
descriptions qui sont sujettes a contamination et qui en font
un instrument plus ou moins valide de mesure du concept de soi.
Cela confirme qu'il y a une différence entre ce que l'enfant
est et vit (concept de soi) et ce qu'il dit qu'il est et vit

(self-report). La fagon de concevoir et de définir 1l'achie-

vement peut aussi apporter des conclusions différentes. Pour

nous, l'achievement correspond au degré de réussite scolaire

de 1'étudiant en regard & son potentiel intellectuel, tandis
gque dans la grande majorité des recherches, on ne tient pas

compte des capacités mentales pour le définir.

Le degré de scolarité des éléves étudiés peut aussi
étre un facteur explicatif de cette relation négative. Nous
avons déja cité 1'étude de Bruckll2, qui attire notre atten-

tion sur le falt que la relation positive entre le concept de

sol (tel que nous le mesurons) et le rendement académique

112 M. Bruck, op. cit., p. 68.
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(notes cumulatives) est beaucoup plus faible en 6e année

(r: 0.38) qu'elle ne l'est en 3e (r: 0.54) et lle (r: 0.72)
années. Il suppose que des composantes intellectuelles ou de
personnalité, autres que le concept de soi, sont davantage
lides positivement & la réussite académique en 6e gu'en 3e
année. Notons que Bruck ne nomme pas ces composantes, mais
nous croyons que des facteurs, tels que la motivation et la
fagon dont 1'éléve vit son passagede l'enfance a 1l'adolescen-
ce, peuvent étre 1liés au succés scolaire de 1l'étudiant de 6e

année. Ces hypotheses sont a vérifier.

Le Q.I. est aussi un élément qui peut justifier les
résultats de cette hypothése. On peut supposer gqu'un étu-
diant intellectuellement doué (Q.I. d'au moins 110), qui a
une pauvre perception de lui-méme, tend a compenser ailleurs
et que, vu son degré d'intelligence, le succes académique luil
semble la fagon la plus accessible d'étre apprécié. La réus-
site scolaire devient alors, pour lui, une importante source
de valorisation pour laquelle il investit beaucoup d'énergie.
Par contre, l'étudiant qui a un concept de soi positif n'est
pas porté a se surpasser sur le plan académique; il ne vise
pas les premieres places et va méme jusqu'a délaisser ses étu-
des, sans doute parce que ses intéreéts sont divers et qu'il

trouve suffisamment de satisfaction dans d'autres activités.

En terminant cette analyse, nous tenons a faire remar-

quer gu'en examinant attentivement les neuf caractéristiques
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des deux dessins de la personne, gque les juges doilvent coter
(sur une échelle de 1 & 5 points), il nous semble gque l'item
"transparence" n'est pas le reflet d'un concept de sol néga-
tif. Tandis que tous les autres traits sont plus ou moins
présents dans chacun des dessins des 71 enfants évalués, la
caractéristique '"transparence" ne se retrouve que dans huit
cas, et de fagon trés faible (quatre enfants ont une moyenne
de 4.5 points, deux ont une moyenne de 4 points , un a une
moyenne de 3.5 points, et un seul a une moyenne de 1 expri-
mant un concept de soil négatif). Nous pensons que la trans-
parence dans un dessin ne discrimine pas entre un concept de
sol positif ou négatif, mais qu'il manifeste plutdt un trouble
important de la personnalité et doit é&tre davantage associé a

une psychopathologie qu'a un concept de soi négatif.

Ces trois facteurs (les définitions du concept de soi

et de 1'achievement, le degré de scolarité et le quotient in-

tellectuel) semblent expliquer les résultats de notre premiére
hypothése. Les données prouvent, en effet, qu'il y a une re-
lation significative, mais négative, entre le concept de soi

et 1'achievement, alors gue la revue de littérature nous lais-

sait prévoir une relation significativement positive entre le
concept de soi (mesuré dans la plupart des cas par des self-

reports) et le rendement académique.

Voyons ce gqu'il en est de la deuxiéme hypothése de

cette étude.
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3. Hypothése 2: différence entre les concepts de soi

des underachievers et des overachievers.

Comme c'est surtout la population d'underachievers qui

nous intéresse, nous avons voulu voir si les underachievers

ont effectivement des concepts de soi inférieurs & ceux des

overachievers, comme rous 1l'avions supposé dans notre deuxieé-

me hypothése. Pour vérifier cette hypothése, nous employons
le test de signification "t'", en comparant les différences de

moyennes entre les concepts de sol des underachievers et ceux

des overachievers.

Les résultats obtenus apparaissent au tableau VI.
Nous constatons que la valeur de "t'" est de 2.10 et gu'elle
est significative (p £.05). De ce fait, nous devons rejeter
cette deuxiéme hypothése; effectivement, il y a bien une dif-

férence significative entre les concepts de soi des underachie-

vers et ceux des overachievers, mais cette différence se mani-

feste dans la direction inverse de celle que nous avions pré-

vue, les underachievers ayant des concepts de sol supérieurs

a ceux des overachievers. En effet, la moyenne des concepts

de soi des underachievers est de 29.61 tandis que celle des

concepts de sol des overachievers est inférieure et égale a

27.27; de plus, cette différence de moyennes est significative.

On peut donc dire que les underachievers ont des con-

cepts de soi plus élevés que les overachievers. Ces résultats
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TABLEAU VI

Différence entre les concepts de soi
des underachievers et des overachilevers

Concepts de soil Concepts. de soi

des A- des A+
Nombre de sujets 21 22
Etendue des cotes 23-36 21-35
Somme des cotes 622 600
Moyenne 29.61 27.27
Ecart-type 3.49 3.80
Test "t" de signification ' 2.10%

* Significatif p £.05
t: 2.10>2.02

dl: 41

86
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vont dans le méme sens que ceux de la premiére hypothése a
savoir qu'il y a une relation significativement négative entre

le concept de soi et 1'achievement.

Nous avions évoqué trois facteurs (le choix des mesures
et leurs définitions opérationnelles, le degré de scolarité et
le quotient intellectuel) pour expliquer les résultats de la
premiére hypothése; ces mémes facteurs s'appliquent dans le

cas de la seconde hypothése.

Voici finalement, les résultats et l'analyse de la

troisiéme hypothése.

4. Hypothése 3: différence entre les concepts de soi

des gargons et des filles underachievers.

La troisiéme hypothése de notre recherche s'énonce
comme suit: il y a une différence significative entre les con-

cepts de soi des gargons underachievers et ceux des filles un-

derachievers, les gar¢ons ayant des concepts de soi plus néga-

tifs. C'est par le test de signification '"t'" gue nous mesu-
rons statistiquement cette hypothése. Les résultats obtenus

(t: 1.5) apparaissent au tableau VII.

Le test "t", dont la valeur est de 1.5, n'est pas si-
gnificatif parce que l'estimé de "t" est inférieur a 2.093
pour un p de .05. En raison de ces données, 1l'hypothése est

rejetée; c'est donc dire qu'il n'y a pas de différence
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TABLEAU VIT

Différence entre les concepts de soi
des gargons et des filles underachievers

Concepts de soi Concepts de soil

des gargons A- des filles A-
Nombre de sujets 9 12
Etendue des cotes 23-36 25-35
Somme des cotes 255 367
Moyenne 28.33 30.58
Ecart-type 3.87 2.99
Test "t" de signification ’ 1.5*

* Non significatif p> .05
t: 1.5<2.093

dl: 19
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significative, pour les underachievers, entre les concepts de

sol des garcgons et ceux des filles, bien gu'en regardant de
prés les résultats du tableau VII, nous remarguons gque la
moyenne des concepts de soi des gargons (28.33) est inférieu-

re a celle des filles (30.58).

En d'autres mots, pour les étudiants concernés, under-—
achievers et ayant au moins 110 de Q.I., on constate gque les
concepts de sol des neuf gargons ne sont pas significativement

inférieurs a ceux des douze filles.

Nous avons vu, dans la littérature, que le concept de
sol des enfants se développe a travers les influences de la
culture, des aspirations des adultes, et des rdles tradition-
nels des sexes gue lé société leur attribue. Comme les études
montrent que, dans notre culture, les hommes semblent avoir un
besoin de réussite plus grand que les femmes, nous avions émis
1'hypothése, qu'édtant donné l'importance de ce besoin, un échec
scolaire aurait de plus fortes répercussions sur le concept de

sol des gargons que sur celul des fillles.

Puisque nos résultats ne reflétent pas ces présomp-
tions, nous pouvons émettre 1'hypothése qu'a la fin de 1'élé-
mentaire, & cause d'une plus grande adaptation au milieu, les
réactions aux attentes socilales sont plus semblables entre le
gargon et la fille qu'elles ne le sont au début de la scolari-

sation; nous supposons, en effet, qu'il est plus difficile
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pour le garcon gque pour la fille d'acquérir ou de préserver

un concept de soi positif & son entrée a 1l'école, a cause des
réles sexuels traditionnels qu'on leur attribue respectivement
et le fait que la plupart des professeurs soient féminins, a
1'élémentaire, accentue ces difficultés du garcon. Il serait
intéressant de vérifier cette supposition, en comparant des
éléves de 3e et de 6e années, par exemple, en utilisant nos

mesures.

De toute fagon, en analysant ces données, il faut se

rappeler que notre population d'underachievers est assez limi-

tée, ne comprenant que neuf garcons et douze filles, et qu'un
nombre plus grand de sujets aurait possiblement changé les

résultats.

Finalement, le Q.I. est aussi une variable de cette
recherche qui influence les résultats des trois hypothéses.

Selon cette étude, 1) il y a une relation significativement

négative entre 1l'achievement et le concept de soi, 2) les

underachievers ont des concepts de sol supérieurs & ceux des

overachievers, 3) il n'y a pas de différence significative

entre les concepts de soi, pour les gargons et les filles un-—

derachievers, mais tous ces résultats s'appliquent a une po-

pulation d'éléves ayant au moins 110 de quotient intellectuel.
En serait-il de méme pour une population générale ou sélec-

tionnée selon d'autres estimés du Q.I.?
1)
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Dans ce dernier chapitre, nous avons présenté et ana-
lysé les résultats de notre étude. Nous avons pu constater la
fidélité des deux juges, dans la cotation du SCS-DAP; ainsi,
les coefficients '"r" de Pearson sont de 0.88 et 0.85 (fidéli-
té intra-juge) et de 0.91 (fidélité inter-juges). Quant & nos
hypothéses de recherche, toutes trois ont été rejetées. La
premiére, a savoir gu'il y a une relation significativement

positive entre le concept de soli et 1'achievement, s'est avé-

rée négative (r: —-0:32) et significative a p«.0l. La secon-
de hypothése a également été rejetée; en effet, le test "tn,
égal a 2.10 et significatif & p <£.05, indique que les under-
achievers ont des concepts de soi supérieurs a ceux des over-—
achievers, ce qui infirme cette deuxiéme hypothése que nous

avions exprimée en ces termes: il y a une différence signifi-

cative entre les concepts de soili des underachievers et ceux

des overachievers, les concepts de sol des underachievers étant

inférieurs. De méme, la troisiéme hypothése, énongant qu'il y
a une différence significative entre les concepts de soi des

gargons underachievers et ceux des filles underachievers, a été

rejetée, car le test "t", dont la valeur est de 1.5, n'est pas

significatif.
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Dans cette recherche, nous avons étudié la relation
entre le concept de soi et le rendement académique, pour des

enfants intellectuellement doués.

Trois hypothéses ont été formulées: 1) 1l y a une re-—
lation significativement positive entre le concept de sol et

le rendement académique, 2) les underachievers ont des con-

cepts de soi inférieurs a ceux des overachievers, 3) les gar-

cons underachievers ont des concepts de soi plus négatifs que

les filles underachievers.

Un regard sur la littérature nous a révélé que le
concept de soi a été un objet d'intérét scientifique depuis
la moitié du 20e siecle surtout; aussi, méme s'il est moins
embrouillé qu'avant, il demeure encore imprécis, d'ou la con-
fusion fréquente, dans plusieurs recherches entre concept de

soi et self-report.

Nous avons également constaté, aprés une revue de la
littérature, qu'il n'y avait aucune recherche qui analysait
le probléme du sous-rendement tel que nous le définissons,
c'est-a-dire en considérant la performance académique de 1'é-

léeve par rapport a son potentiel intellectuel.
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Quant a la variable sexe, on s'est rendu compte qu'el-
le a été investiguée dans plusieurs domaines, mais qu'elle a
été négligée dans la relation entre le concept de soi et

l1*underachievement.

Notre étude a porté sur 191 enfants de 6e année de
1'élémentaire de la Commission scolalre de Shawinigan-Sud.
De ce groupe, nous en avons retenu 71 (42 gargons et 29 filles)
ayant des Q.I. d'au moins 110. Le DAP a été administré a cha-
cun de ces éléves et coté par deux juges selon le SCS—DAP;

puis, l'achievement a été établi a partir du rendement acadé-

mique et du gquotient intellectuel. Enfin, les hypothéses ont
été vérifiées statistiquement par la corrélation r de Pearson

et le test de signification "tn.

Les trois hypothéses ont été rejetées; il s'avére que
1) il y a une relation significative, mais négative, entre le

concept de soi et 1'achievement, 2) les underachievers ont des

concepts de soi supérieurs a ceux des overachievers, 3) il n'y

a pas de différence significative entre les concepts de soil

des gargons underachievers et ceux des filles underachievers.

Cette étude nous a conduit & certaines réflexions qui

pourraient étre approfondies dans des recherches futures.

Nous croyons, comme Bruck 1l'a supposé, que des fac-—

teurs, autres que le concept de soi (motivation, traits associés
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au développement psychosexuel), sont significativement 1liés
au rendement scolaire, en 6e année. La définition et 1l'inves-
tigation de ces facteurs, en relation a la performance acadé-

mique, nous semblent un nouveau terrain riche en découvertes.

Ce serait intéressant aussi, de vérifier les hypothe-
ses que nous avons étudiées, mais avec une population différen-
te d'enfants de 1'élémentaire ou du secondaire, et dont le
Q.I. serait plus indicateur d'une intelligence supérieure,
par exemple, de 120 et plus. L'étude d'une population géné-
rale, en utilisant nos mesures, nous semble une autre vole de

recherches digne d'intérét.

Une autre zone de recherche nous apparailt importante.
En effet, selon nous, le SCS-DAP mérite une attention plus
poussée quant a l'amélioration de sa validité, afin de rendre
cet instrument plus approprié dans l'évaluation du concept de

soli.
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I. Données servant a déterminer le degré d'achievement (A)
pour chaque éléve ayant un Q.I. de 110 et plus

Sujets Sexe (z) (z)
XM =z - XM =2z -
o a-

1 F - 0.116 1.01 0.89
2 M - 0.232 0.44 0.20
3 F 1.044 1.25 - 0.20
4 F 0.406 0.44 - 0.03
5 M 0.522 0.78 - 0.25
6 F 0.928 2.75 - 1.82
7 F 0.116 , 1.82 - 1.70
8 F - 0.928 0.67 - 0.25
9 M 0.232 1.82 - 1.58
10 F 0.986 ' 1.01 - 0.02
11 M 0.522 1.36 - 0.83
12 M 0.696 1.59 - 0.89
13 M 0.812 0.55 0.26
14 M 0.179 0.21 - 0.03
15 M - 0.268 1.25 0.98
16 F 1.428 1.48 - 0.05
17 M - 1.517 1.59 0.07
18 M 0.803 0.21 0.59
19 F 0.714 1.71 - 0.99
20 M 0.803 0.32 0.48
21 M 0.268 0.32 - 0.05
22 F 0.357 0.78 - 0.42
23 F 1.250 1.94 - 0.69
24 M - 0.357 0.44 0.08
25 F 1.160 1.48 - 0.32
26 M 0.982 0.44 0.54
27 M 0.893 0.78 0.11
28 F 0.902 0.44 0.46
29 M 0.654 1.13 - 0.47
30 F 0.000 1.25 - 1.25
31 M 0.719 0.78 - 0.06
32 M 0.545 0.78 - 0.23
33 F 0.902 1.13 - 0.22
34 M 1.211 2.17 - 0.95
35 M - 1.243 0.44 - 0.80
36 M 0.902 0.21 0.69
37 F 0.908 0.55 0.35
38 M 0.690 0.32 0.37
39 M - 0.121 0.67 0.54
40 M - 0.121 0.32 0.19
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42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71

MR ERE R R E R E R E R R R R M R
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0.850
0.265
1.046
0.884
0.719
0.053
0.916
0.589
1.029
0.719
0.000
1.061
0.242
0.131
0.848
0.848
1.029
0.120
0.085
0.660
0.678
0.540
0.763
0.763
0.254
0.339
0.600
0.678
1.080
0.000
0.848

0.55
0.67
2.63
0.55
0.90
0.44
1.48
1.25
1.36
1.59
0.67
2.40
0.67
0.67
2.17
3.09
0.78
0.67
0.21
0.90
0.67
2.52
0.21
1.48
0.44
0.44
0.90
0.44
0.21
1.01
1.94

104

0.30
0.40
1.58
0.33
0.18
0.38
0.56
0.66
0.33
0.87
0.67
1.33
0.42
0.53
1.32
2.24
0.24
0.55
0.12
0.24
0.008
1.98
0.55
0.71
0.18.
0.10
0.30
0.23
0.87
1.01
1.09
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IT. Cotation du concept de soil par les deux juges
selon le SCS-DAP

Sujets Juge 1 Juge 2 Moyenne des
Cote 1 Cote 2 Cote 1 Cote 2 4 cotes

1 21 22 21 19 21
2 27 28 26 25 27
3 26 31 27 27 28
4 34 34 33 32 33
5 23 19 21 18 20
6 33 32 32 29 32
7 26 25 23 24 25
8 30 29 25 27 28
9 28 27 25 24 26
10 25 27 25 23 25
11 28 33 31 27 30
12 26 28 24 23 25
13 26 26 26 24 26
14 22 26 25 23 24
15 30 27 27 24 27
16 35 34 34 32 34
17 29 33 30 28 30
18 31 32 33 31 32
19 27 27 28 24 27
20 22 24 21 22 22
21 29 26 28 27 28
22 2% 29 30 27 29
23 33 33 32 32 33
24 30 30 29 25 29
25 25 23 26 23 24
26 27 30 27 25 27
27 25 28 29 ' 23 26
28 36 36 30 32 34
29 25 29 26 25 26
30 29 31 28 27 29
31 23 23 21 22 22
32 34 34 30 32 33
33 35 36 31 31 33
34 23 25 22 21 23
35 29 27 26 26 27
36 26 21 20 21 22
37 30 30 30 30 30
38 31 31 26 26 29
39 28 29 28 30 29

30 29 29 27 29

S
o
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23
36
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30
24
39
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20
37
26
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31
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31
32
23
28
32
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30
32
38
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26
22
32
31
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35
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20
37
28
21
38
29
32
32
26
32
32
24
28
32
29
23
30
33
35
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28
24
23
25
32
33
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22
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35
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30
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29
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25
22
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20
33
27
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34
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21
37
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32
28
24
28
31
26
23
30
30
34
28
26
21
29
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34
35
29
21
37
28
21
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27
31
31
25
31
30
23
28
32
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24
30
30
36
27
26
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26
22
33
30

106




