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Sommaire 

Plusieurs études établissent une relation entre le 

concept de soi et les valeurs (Berman et Brickman, 1971; Hess 

iv 

et Lindner, 1973; Street, 1976; Yarworth et Gauthier, 1978; etc.). 

Rokeach (1973) affirme que les croyances, les attitudes et les 

valeurs sont organisées d'une façon fonctionnelle autour du con-

cept de soi. Selon Perron (1975), les valeurs d'éducation se 

regroupent en deux styles de valorisation distincts: impressif 

et expressif. De nombreuses recherches trouvent un lien entre 

ces styles de valorisation et différentes variables reliées si-

gnificativement au concept de soi (Côté, 1977; Despard-Léveillée, 

1977; Lorange, 1976; Nourry, 1983). Suite à l'ensemble de ces 

travaux, le principal objectif poursuivi par l'actuelle étude 

est de vérifier l'existence d'un lien entre les styles de valo-

risation et le concept de soi. 

L'hypothèse de base suppose une relation entre le sty-

le de valorisation impressif et un faible concept de soi, de mê-

me qu'entre le style de valorisation expressif et un concept de 

soi élevé. 
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L'échantillon se compose de 35 étudiants de niveau 

universitaire, dont 18 sont de sexe féminin et 17 masculin, 

inscrits en troisième année de baccalauréat en psychologie • . Le 

Questionnaire de Valeurs d'Education (Q.V.E.) est l'instrument 

utilisé pour mesurer les valeurs. Le concept de soi est évalué 

à l'aide de la version française du Tennessee Self Concept Scale 

(T.S.C.S.). La validité et la fidélité de ces deux épreuves 

expérimentales sont excellentes. 

Même si la tendance générale des résultats s'oriente 

dans le sens des hypothèses, les niveaux de signification at-

teints ne permettent pas de vérifier celles-ci. Les styles de 

valorisation impressif et expressif ne semblent pas avoir de re-

lation avec le concept de soi. Toutefois, certaines composantes 

de ce dernier (le soi social, la variabilité totale et des co-

lonnes) se relient significativement au style expressif. De plus, 

le concept de soi ne serait pas relié aux dimensions valorisa-

bles suivantes 1 la liberté, la participation et le statut. 



Introduction 



Les multiples facettes de la personne humaine sont 

étudiées depuis de nombreuses décennies par la psychologie. Il 

semble que la personnalité soit un sujet complexe abordé à l'ai-

de de différentes approches par les théoriciens (physiologique, 

perceptuelle, mnémonique, sociale, clinique et développementale). 

Toutefois, ils sont généralement unanimes à dire que la person-

nalité englobe des dimensions telles le concept de soi et les 

valeurs. Pourtant, ces deux concepts n'ont jamais été mis en 

relation l'un avec l'autre, même s'ils semblent avoir des compo-

santes semblables. 

Un nombre considérable de travaux a été effectué afin 

de déterminer la nature du concept de soi. Les études de Combs 

et Snygg (1959), Erikson (1968), L'Ecuyer (1975), Rogers (1951, 

1961), Toulouse (1971) et de nombreux autres chercheurs mettent 

en évidence l'existence de trois écoles de pensées différentes: 

la perspective sociale, l'approche orgapismique, le courant phé-

noménologique. En regard de l'état actuel des études concernant 

le concept de soi, l'intérêt du présent travail se concentre da-

vantage sur les données fourn1es par la phénoménologie. En fait 

pour cette école, le concept de soi se réfère aux perceptions 

subjectives internes et externes de l'individu. 
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Parallèlement à ces travaux, la notion de valeur se 

confronte également à une multitude d'études visant à une meil-

leure compréhension de ses aspects internes (Kluckhohn, 1951; 
Perron, 1973, 1975; ROkeach, 1973). Grâce à ces recherches, un 

nouveau concept apparaît; il s'agit du style de valorisation. 

Perron (1975) le définit comme étant un réseau de valeurs, un 

type de réalisation de soi. 

Le présent travail essaie donc de démontrer la rela-

tion possible entre le concept de soi et le style de valorisa-

tion. 

Cette recherche comprend trois chapitres principaux. 

Le premier présente différents aspects du concept de soi et du 

concept de valeur. Il démontre les relations existant entre le 

concept de soi et les valeurs en général, les relations entre 

le concept de soi et les valeurs en éducation ainsi que les re-

lations entre le style de valorisation et ce même concept de soi. 

La formulation des cinq hypothèses complète ce premier chapitre. 

Le deuxième chapitre décrit la méthodologie utilisée 

à l'intérieur de la présente recherche. 

Le troisième chapitre fait part de l'analyse des ré-

sultats. Une première section présente les données obtenues 

alors qu'une seconde discute ces mêmes données. 
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Chapitre premier 

Contexte théorique 



Le chapitre premier a pour but d'étudier le concept 

de soi et les valeurs afin de mieux comprendre la nature des 

liens pouvant exister entre ces variables. 

La première partie de ce chapitre s'attarde à définir 

et démontrer l'importance du concept de soi chez l'être humain. 

En second lieu, l'étude des valeurs en éducation conduit à une 

nouvelle notion appelée le style de valorisation. La revue des 

liens théoriques et expérimentaux unissant les deux éléments 

précédents constitue la troisième partie. 

Le concept de soi 

Le concept de soi fait depuis longtemps l'objet d'un 

très grand nombre d'études en psychologie. La diversité des re-

cherches s'explique facilement par la difficulté de définir c e 

qu'est le concept de soi, ainsi que par le r6le-clé qu'il ~

de au niveau de la conduite humaine. 

Afin de mieux saisir l'importance de cette notion, 

elle est abordée sous les aspects suivants: son historique et 

les diverses théories, ses constituants, sa définition, la no-

tion de processus, l'influence du sexe et son développement. 
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Historique et théories 

Comme il vient d'être dit précédemment, une multitude 

de travaux ont été effectués afin de mieux préciser la notion 

complexe de concept de soi. Ces études se regroupent sous la 

bannière de plusieurs écoles. Il convient d'en citer quelques-

unes parmi les plus importantes, tout en présentant une rétro-

spective historique du soi. 

La perspective sociale est la première théorie décrite 

pUisqu'elle semble être apparue il y  a près d'un siècle avec les 

écrits de James (1890: voir Burns, 1979). L'approche orga-

nismique est exposée dans un deuxième temps. Pour conclure, un 

certain nombre de théories originant du courant phénoménologique 

sont détaillées afin d'en démontrer l'apport essentiel. 

A. Perspective sociale 

James (1890: voir Burns, 1979) est l'un des premiers 

théoriciens à approfondir la notion du soi (self). Pour ce der-

nier, le soi d'un individu se révèle être la somme de tout ce 

qu'il possède et désigne à l'aide des adjectifs "mon", "ma", 

"mes". Ceci renferme son corps, sa force psychique, ses vête-

ments, sa maison, sa femme et ses enfants, ses ancêtres et ses 

~  sa réputation et son travail,etc •.. 

Dans sa définition, James identifie quatre constituants 

du concept de soi: le soi matériel (il réfère à la totalité de 
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ce que possède l'individu), le soi social (c'est la reconnais-

sance, la réputation qu'une personne obtient de son entourage), 

le soi spirituel (il englobe l'ensemble des capacités physiques 

et intellectuelles ainsi que les dispositions psychologiques de 

l'individu) et le pur ego (il se définit comme étant le sens de 

l'unité personnelle ou le sens d'identité). 

Mead (1934) reprend le soi social de James. Pour lui, 

le concept de soi de tout individu est un objet de conscience 

qui se développe à partir de ses interactions sociales. Tout 

comme Cooley (1902), Mead croit que la conception que nous avons 

de nous-même provient des caractéristiques et des valeurs que 

les autres nous attribuent. Plus récemment, d'autres auteurs 

ont cherché à démontrer l'influence du milieu social dans la 

formation du concept de soi. Comme le souligne L'Ecuyer (1978), 

le soi social est abordé de multiples façons par les chercheurs. 

Il en résulte des définitions légèrement différentes selon que 

l'importance est mise sur la perception de l'individu ou sur 

celle de l'entourage. 

Pour Goffman (1959), la formation du concept de soi 

est étroitement liée à l'interprétation subjective que l'indivi-

du fait de la réalité qui l'entoure. ~  soi se développe grâce 

aux interactions de la personne avec la société. Le soi s'adapte 

ainsi aux différents r51es sociaux et se forme peu à peu. 
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Erikson (1968) se réfère à la notion d'identit é . La 

formation du soi implique des relations individuelles avec l'en-

vironnement culturel. Elle est également fonction des expériences 

personnelles, du milieu et de la perception des réactions de l'en-

tourage à soi. Cette définition diffère de celles de Cooley et 

Mead, car Erikson considère que l'identité se développe en gran-

de partie de façon inconsciente. 

Sullivan (1953) insiste également sur l'importance des 

déterminants sociaux. Ainsi, le soi devient purement le résul-

tat d'expériences interpersonnelles dans l esquelles l'individu 

ne rencontre pas d'anxiété pouvant nuire à la satisfaction de 

ses besoins. 

Enfin pour Ziller (1973), le concept de soi se déve-

loppe grâce à son rôle de médiateur entre l'organisme et l'en-

vironnement. 

Ces nombreus e s définitions du concept de s8i résument 

la pensée générale des tenants de la perspective sociale . Dans 

l'ensemble, les auteurs postulent que la compréhension de soi 

n ' est possible que si un individu reçoit du Il feed back Il dans 

ses relatiDns interpersonnolles . 
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B. Approche organismigue 

Les théoriciens de la ~  organismique abordent 

le soi d'un point de vue positif et dynamique. Ils reconnaissent 

en l'homme des capacités telles que la tendance à l'autonomie, 

la conscience de soi, etc •.• 

Pour Goldstein (1939: voir Burns, 1979), un organisme 

en santé se comporte toujours comme un tout unifié à l'intérieur 

duquel la tendance à l'actualisation de soi se développe et sur-

monte les difficultés provenant de la confrontation avec un mon-

de sans motivation et volonté de croître. 

Angyal (1941) postule l'existence d'un soi symbolique 

auquel s'unissent toutes les conceptions qu'une personne se fait 

d'elle-même. Ce soi symbolique surgit des tensions créées par 

les pressions de l'environnement d'un côté et par l'organisme 

de l'autre. Selon les tensions, le soi sera en santé ou névrosé. 

En 1945, Lecky fait avancer la psychologie organismi-

que en présentant sa théorie. Pour ce dernier, toutes les va-

leurs d'un individu sont organisées dans un système unique, le 

noyau de celui-ci étant le concept de soi. Chaque personne peut 

-définir pour elle-même ~  qu'elle veut être. Ses expériences 

peuvent être assimilées pour maintenir l'unité et l'intégrité 

de l'organisme ainsi que pour favoriser une meilleure "consis-

tance de soi". 
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Haslow (1951.1) pr:Jpose une théorie sur la lnotivatjon 

humaine ~  sur l ' a ctualisation de soi. Un peu comme 

Goldstein, IvlaslJvJ (196'/) déclare qu' e n chaque ~  i l existe: 

une force conduisant à la santé , une impulsiJn à déve10pper et 

à actualise r le potentiel humain. 

L 'Ecuyer ( 1975) soutient que les personne s particu-

li r ement saines sont davantage ~  par une recherche 

cJnsciente  d 'exploitation de  t outes leurs ressources. 

Les nombreuses théories formulées par les adeptes de 

la psychologie ~  me ttent en évidence l ' existence d 'un 

processus dynamique dominant chez la personne normale e t dont 

l 'efficacité est énormément réduite chez les individus mésadaptés. 

Ce processus porte le nom de "réalisation de soi" ou "d 'actuali-

sation de soi". 

C. Courant phénoménologi9.gc 

L ' étude du concept de soi est ~  poursuivie par 

les tenanLs du courant ~  Cette école ~ ~  

l 'importance des perceptions subjectives au niveau du soi. 

Lewin (1936:  voir  Burns, ~  est ~ comme le 

p r écurseur de c ette approche théorique . Il ~  que tout com-

portement origine d 'un champ dit phénoménal. Ce dernier étant 

~ à partir des perceptions qu' a  l 'individu de lui-même et de 
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son environnement à travers ses expériences ~  Selon-

Lewin, le concept de soi réside à l'intérieur de ce champ phéno-

ménal et constitue la région centrale de l'univers psychologique 

de l'individu. 

Raimy (1948) ajoute que le concept de soi ressemble à 

un système perceptuel d'apprentissage fonctionnant comme un objet 

à l'intérieur du champ perceptuel. Le soi constitue en quelque 

sorte un point de référence que chaque personne consulte en cas 

de besoin. 

Pour Combs et Snygg (1959), le champ phénoménal consti-

tue la totalité des expériences dont l'individu est conscient à 

tout instant. Ces auteurs introduisent la notion de "soi phéno-

ménal". Ce dernier devient une perception différenciée du champ 

phénoménal. Toutefois, le soi acquiert une signification unique-

ment à l'intérieur de celui-ci, car il englobe tous les aspects 

du champ que la personne perçoit comme caractéristiques d'elle-

même. De plus, il semble influencer et produire le comportement 

de ce même individu. Le concept de soi proprement dit se réfère 

aux perceptions de soi très importantes ou centrales de la con-

duite de l'individu. Il est en quelque sorte le coeur du soi 

phénoménpl. 

Rogers (1951, 1961) développe une théorie encore plus 

élaborée du concept de soi. Pour lui, le concept de soi est une 
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configuration organisée de perceptions se rapportant à la per-

sonne même. Ces perceptions ~  davantage phénoménolo&iques 

(la réalité sUbjective) que "réelles". Le concept de soi devient 

un déterminant significatif dans ses échanges avec l'environne-

ment, car il dicte le sens à attribuer aux perceptions provenant 

de ce dernier. Selon Rogers (1961), le comportement étant le 

résultat de nos propres perceptions, il est donc régularisé par 

le concept de soi, lequel est relativement consistant à travers 

le temps et les situations. Il produit ainsi des séquences de 

comportements également assez consistantes. 

L.'approche phénoménologique nous apprend que la notion 

de concept de soi est inséparable de celle du champ phénoménal. 

Ainsi, ce dernier englobe l'ensemble des expériences d'une per-

sonne et constitue la seule réalité qu'elle puisse saisir directe-

ment. En bref, le concept de soi réfère à ce qu'est une person-

ne, à ce qu'elle pense, au sens qu'elle donne à son expérience, 

plutôt qu'à ce qu'elle fait. 

D. Synthèse des théories 

Ceci complète le survol des approches ayant le plus 

influencé l'élaboration d'une définition du concept de soi. 

Trois points sont importants à retenir. ~  la per-

spective sociale démontre clairement l'importance des détermi-

nants sociaux et culturels au niveau de la formation du concept 
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de soi. Deuxièmement, l'approche organismique ramène l'atten-

tion sur le potentiel humain. Elle attribue à l'individu le 

poùvoir de développer et de modifier son concept de soi. En 

dernier lieu, le courant phénoménologique, sans nier les théo-

ries précédentes, réfère aux perceptions Subjectives internes 

et externes de l'individu. C1est d'ailleurs à partir de cel-

les-ci que le concept de soi s'élabore. 

Les constituants du concept de soi 

Maintenant que les bases théoriques du concept de 

soi sont mieux définies, voyons plus spécifiquement les élé-

ments dont il est constitué. 

Comme il a été vu précédemment, pour James (1890: 

voir Burns, 1979) le concept de soi se compose de quatre cons-

tituants: le soi matériel, le soi social, le soi spirituel 

et le pur ego. Déjà à cette époque, James percevait l'aspect 

multidimentionnel du concept de soi. 

Pour Symonds (1951), le concept de soi se restreint 

à la façon avec laquelle l'individu perçoit, conçoit, valorise 

et réagit. Il parle donc d'un soi physique (la personne telle 

qu'elle se perçoit dans un miroir), d'un soi tel que l'individu 

pense qu'il est lui-même, se jugeant bon ou mauvais, d'un soi 

comme système de valeur (comment la personne se valorise) et 

finalement d'un soi qui serait un noyau de réactions en ré-
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ponse ~ divers stimuli, ou ~ diverses valeurs. 

L' Ecuyer (1978) présente une classification sophis-

tiquée des constituants du concept de soi . Il divise ce dernier 

en cinq structures : le soi matériel , le soi personnel, le soi 

adaptatif, le soi social et le soi-non-soio Chacune de ce s 

structures se dédouble en sous-structures , lesquelles se frac-

tionnent à leur tour en catégories . Les catégories ne seront 

pas énumérées ici en raison de leur trop grand nombreo Le ta-

bleau l présente l ' excellente description faite par l ' auteur. 

Ce recent modèle se veut une synthèse des différents constitu-

ants connus jusqu ' à présent . Toutefois , ce modèle si riche 

soit- il par les éléments qu ' il renferme , s ' avère un instrument 

théorique lourd à utiliser dans le cadre de l ' actuelle recher-

che . 

Par contre, en 1965 , Fitts identifie cinG aspects 

du concept de soi se rapprochant de ceux établis par les auteurs 

précédents : le soi physique indique si la personne perçoit son 

corps , son état de santé , son apparence physique , s e s aptitudes 

et sa sexualité d ' une façon positive ou négative ; le soi mora l -

éthique représente la conception que l ' on se fait de soi au ni-

veau des valeurs morales ainsi que le sentiment d ' @tre une bon-

ne ou une mauvaise personne et l ' impression d ' avoir un compor-

tement religieux adéquat ; le soi personnel reflète la valeur 

que l ' individu s ' attribue à lui-m§me et cela, sans tenir c omp t e 
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C ~  des cJnstituants
1
du 

concept de soi selon L'JJ:c1lyer 

Soi personnel 

Soi adaptatif 

Soi social 

Soi-non-soi 

Sous-structu r e s 

Soi somat.ique 
Sot possessif 

Image de soi 
~ Identtté de soi 

Valeur de soi 
Activité de soi 

~~  e t activité s 
sociales 
~  au sexe 

~ ~  à l 'autr e 
O ~  des autres sur 

._-_._--- ----
lReproduit selon L 'Ecllyer, 19'/8, p . 80. 
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du facteur corporel et des relations sociales; le soi familial 

fail r6férence à l a perception qu'une personne a  d 'elle-marne, ~ 

la valeur qu' elle s 'accorde lorsqu'elle se compare à sa famille 

ou à ses amis intimes;  l e sot social indique la perceptiJn 

qui une personne a  d 'elle-même à travers ses contacts avec les 

gens en général et son sentiment de valeur, de compétence et 

d 'être adéquate dans des situations sociales. 

Dien que l e s quatre modèles présentés s oient différents 

les uns des .:lLltres, ils possGùenl certains é léments C8mmuns. 
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Le tableau 2 présente ces similitudes. Il permet de voir que 

l'aspect corporel du concept de soi est représenté dans chacun 

des modèles alors que la dimension valeur ne semble pas présen-

te chez James (1890: voir Burns, 1979). Les dimensions person-

nelle et sociale du soi ne trouvent aucune correspondance dans 

le modèle de Symonds (1951). Finalement, l'aspect familial du 

concept de soi se retrouve uniquement dans le modèle de Fitts 

(1965) et celui de L'Ecuyer (1978). Le modèle théorique démon-

tré par Fitts (1965) est celui qui apparaît le plus directement 

utilisable, de par sa simplicité et sa multidimensionnalité. 

Définition du concept de soi 

Toulouse (1968) reprend les données de la phénoménolo-

gie et la classification de Fitts (1965) pour définir le concept 

de soi de la façon suivante: 

Le concept de soi est un ensemble 
de perceptions (perceptions de moi 
face à moi, de moi face aux autres, 
de mes comportements (Shlein, 
1962)); cet ensemble de percep-
tions engendre ou est accompagné 
de sentiments à l'égard de la per-
sonne. Ce tout représente le·llje", 
le "moi". Ceci nous permet de 
penser à trois dimensions: je me 
vois comme objet, comme objet agis-
sant et j'ai des réactions affec-
~~  à l'égard de cet objet 
~ ~  30). 

C'est à partir de cette définition que le concept de soi sera 

abordé ici. Voyons maintenant plus en détail ce qu'elle ren-

ferme. 
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soi 

soi 

soi 

soi 
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Tableau 2 

Similitudes entre les constituants du 
concept de soi de différents auteurs 

Fitts James Symonds L'Ecuyer 

physique soi matériel soi physique soi somatique 

moral-éthique système de valeur de soi 
valeur 

personnel pur ego soi personnel 

familial soi possessif 

social soi social soi social 

Ainsi, Toulouse (1971) définit le concept de soi com-

me étant l'organisation de trois dimensions ou qualités qu'un 

individu s'attribue à lui-même. Celles-ci se réfèrent à la 

structure cognitive du concept de soi, aux évaluations subjecti-

ves et aux comportements. 

La première, appelée structure cognitive du concept 

de soi porte sur les idées, les images et les opinions que la 

personne a d'elle-même (Mabel et Rosenfield, 1966; Manis, 1955; 
Taylor, 19551 voir Toulouse, 1968). Fitts et al. (1971) em-

ploient le terme identité de soi lorsqu'ils se réfèrel:t à cette 

dimension. Selon ces derniers, tous les éléments constituant 

l' identi té de soi influencent l' indi v.idu dans sa façon de per-
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cevoir et intéragir avec son monde phénoménal. 

La seconde dimension concerne les évaluations subjec-

tives, c'est-à-dire les sentiments qu'un individu ressent envers 

lui-même (Klausner, 1953; Q'Hara et Ti edman , 1959; Rogers, 

1965; Super, 1963: voir Toulouse, 1968). Elle fait référence 

à la manière dont la personne se valorise (approbation-désappro-

bation ou à quel point elle se considère comme quelqu'un d'ac-

ceptable, efficient et important). Selon Fitts et al. (1971), 
les évaluations subjectives, en plus d'avoir un rôle évaluateur, 

servent de médiateur entre le soi comportemental et l'identité 

de soi. La tendance évaluatrice de cette dimension du concept 

de soi permet d'utiliser l'expression "estime de soi" lorsqu'on 

y réfère (Coopersmith, 1967). 

La troisième dimension souligne les comportements, 

c'est-à-dire la capacité pour l'individu de se voir agir et an-

ticiper ses propres réactions (Fitts, 1965; Secord et Backman, 

1965' voir Toulouse, 1968). Fitts et al. (1971) se réfèrent 

à cette qualité en parlant du soi comportemental. C'est la par-

tie du concept de soi qui permet à l'individu de se développer 

et de s'actualiser au travers de ses actions et ses comportements. 

;I:J · ... e analyse les conséquences de chaque comportement et influen-

ce leur poursuite ou leur extinction. De plus, elle détermine 

si les comportements nouvellement acquis seront symbolisés et 
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incorporés aux éléments de l'identité de soi. 

Ici, il est important de retenir que les dimensions 

structure cognitive, évaluation subjective et comportement sont 

toujours présentes dans chacun des cinq aspects de Fitts (1965) 

constituant le concept de soi, c'est-à-dire le soi physique, le 

soi moral-éthique, le soi personnel, le soi familial et le soi 

social. 

C'est ce modèle théorique qui est retenu dans le ca-

dre de la présente recherche. Par ailleurs, c'est à partir de 

cette approche qu'a été concue le Tennessee Self Concept Scale 

(T.S.C.S.)(Fitts, 1965). Ce dernier, ayant été traduit par 

Toulouse (1971), servira à mesurer le concept de soi. De plus, 

les aspects qu'il identifie se rapprochent du contenu des valeurs, 

comme il sera démontré ultérieurement. 

Notion de processus 

Il est maintenant opportun de présenter la dimension 

de processus du concept de soi. Les ~  étudiées dans 

la section précédente forment un tout inter-relié d'une façon 

dynamique. S'il survient une modification à l'intérieur d'une 

partie, les deux autres régions en sont ~  affectées. 

Ce dynamisme démontre très bien la fonction de processus du soi. 

Par ailleurs, de façon individuelle, chacune des dimensions pos-

sède un rôle actif et organisé dans le temps. 
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Pour Snygg et Combs (1949), le soi est processus 

puisqu'il se compose de perceptions concernant l'individu, et 

que l'organisation de ses perceptions a une importance capitale 

sur le comportement de cette m@me personne. Il est alors pos-

sible de parler de processus lorsqu'on considère le concopt de 

soi comme un aspect du champ ~  déterminant tout l e 

comportement. 

Rogers (1965) poursuit en disant que le soi devient 

"la conscience d 'êLre, de fonctionner" (p. 481). ~  à 

Gendlin (1964), il reformule l'énoncé de Rogers en disant que l e 

sot est un processus perçu avec confiance et ressenti sans crainte 

par la personne. Gendlin emploie le terme "experiencinE" pour 

identifier ce processus. Pour lui, "le soi est un champ ph8nom.:S-

nal ~ l a personne réalise qu'elle est et qu'elle expérimente des 

événelllents" (Toulouse, 1968, p . .?5). 

En concluant, vOyOllS ce ({u'en pense 1'ikuyer (19'18). 

Il affirme que le concept de soi comporte deux réalités fonda-

mentalement différentes.  D'une part, le soi ~  aux aspects 

perceptuels et d 'autre part, il 'est considéré comme un ensemble 

de processus. Ce groupe de processus actifs,  c 'est-à-dire la 

pensée, la mémoire, les processus cognitifs, les mécanismes de 

perception de la réalité, etc., régit le comportement et main-

tient l'adaptation, il se trouve ainsi ~  orienté vers 

l'action. 
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Concept de soi et sexe 

Il s'avère intéressant de vérifier si le concept de 

soi varie selon le sexe des individus. Plusieurs recherches 

utilisant l'instrument de mesure de Fitts (1965), soit le 

Tennessee Self Concept Scale (T.S.C.S.), n'ont démontré aucune 

différence significative entre les sexes. 

Ainsi Fitts (1965) dans le manuel du T.S.C.S., af-

firme que le sexe des gens a un effet négligeable sur les ré-

sultats obtenus au test. 

Healey et DeBassie (1974) étudient le concept de soi 

de 314 filles et de 293 garçons de neuvième année. En dépit 

de leur vaste échantillon, ils ne trouvent aucune différence 

significative entre les deux groupes au résultat "total posi-

tif" du T.S.C.S •• 

En 1973, Walsh et Osipow tentent d'identifier des 

différences selon le sexe parmi les variables du concept de soi. 

Leur échantillon se compose de 8r hommes et de 81 femmes de ni-

veau collégial. Ils obtiennent également des résultats non-

significatifs au T.S.C.S •• 

Finalement, en :979, Wylie exécute un relevé exhaus-

tif de littérature à l'intérieur duquel un grand nombre d'études 

utilisent différents instruments de mesure bien connus afin de 

déterminer s'il y a une relation entre le concept de soi d'in-
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dividus des deux sexes. Elle conclut que la difficulté de trou-

ver une différence significative entre les sexes indique proba-

blement une similitude au niveau du concept de soi des hommes 

et des femmes. Malgré tout, elle n'ose affirmer avec fermeté 

l'existence d'une telle ressemblance. 

Expérimentalement, il semble donc permis de croire 

que, dans l'ensemble, les femmes possèdent un concept de soi si-

milaire à celui des hommes. 

Le développement du concept de soi 

Le développement du concept de soi peut se diviser en 

plusieurs étapes. Entre zéro et deux ans, on parle de l'émergen-

ce du soi. Comme le souligne Burns (1979) dans un bref survol 

des théories, il est difficile de déterminer ce qu'est le con-

cept de soi et ce qui ne l'est pas chez le nouveau-né. En très 

bas âge, l'enfant ne se différencie pas de sa mère. Etre sépa-

ré dielle, c'est comme perdre une partie de lui-même. La diffé-

renciation s'effectue graduellement grâce au jeu des intéractions 

avec les personnes et les objets constituant son environnement. 

Piaget (1954) ajoute que le développement du concept de soi pro-

vient également des nombreuses expériences de sensations corpo-

relles internes (tension, faim, kinesthésie, etc.) éprouvées 

par l'enfant. 

Durant l'étape de deux à cinq ans, les bases du concept 
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de soi s 'élaborent, le soi se confirme et l ' enfant acquiert le 

langage (il utilise les prénoms "je", "moi", "mien"). De plus, 

il traverse Ulle phase de Ilr2gaLivisme ainsi qu'une période 0Ù il 

adopte des comportements imitatifs. Ces facteurs ont pour effet 

~  le processus de différenciation du soi (Jersild, 

1952) . Wallon (1963) souligne l 'importance de la famille au ni-

veau de l ' établissement de  l 'identité personnelle . La force du 

concept de soi (faible, moyenne, forte) est donc fortement d:5pen-

dante des échanges entre l 'enfant et le milieu familial. 

L 'identification du soi se diversifie entre cinq et dou-

ze ans.  L 'enfant passe dans un nouveau milie u ,  l ' école . 11 

est confronté à de nouvelles persDnnes ainsi qu' à de ~  

t û che s .  C' e s tau s sil ' é p 0 Cl u e du d ~ V el op p e me n t de l ' est i t n e de 

s oi. 

L 'Ecuyer (1978), e n accord avec Wallon (1963), souli-

gne qu'à l 'adolescence (12-18 ans) l'individu se trouve aux prises 

a v ec  une forte ambivalenc e .  I l hésite entre l a ~  et 

l 'autonomie. De plus, les fluctuations sont nombreuses au ni-

veau de l'image corporelle, des aspirations, du statut  e t  des 

intérêts. Tout ceci a pour but d 'acheIOiner l 'adolescent vers 

un concept de soi plus stable , plus fort et mieux défini. 

Finalement, à l ' â ge adul t e  l e concept de soi ne cesse 

pas d ' évoluer. 11 est encore l 'objet de reformulations périodi-
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ques selon les différents événements de la vie ~  au tra-

vail, le mariage, le divorce, l a maternité, etc.). Comme le 

soulignent de nombreux auteurs (Combs et Snygg, 1959; L'Ecuyer, 

1978; Super, 1963), les caractéristiques individuelles ~  

une grande importance dans l'élaboration du concept de soi 

puisqu'elles peuvent être déterminantes pour sa force et sa sta-

bilité. L'adulte peut, jusqu'à un certain point, a gir consciem-

ment sur la conception qU'il a de lui-même. Toutefois, tous sou-

lignent la primauté des interactions sociales en ce domaine. 

Ce rapide survol permet de mieux saisir le ~

ment progressif du concept de soi. Durant les ~  années 

de la vie, le soi se structure en se basant sur les stimuli in-

ternes et externes perqus par l'enfant. Par la suite, la pé-

riode de l'adolescence permet au soi de se diversifier et se 

personnaliser. Avec l'âge adulte, il se stabilise sans toute-

fois être immuable. Il peut toujours se renforcir ou s'affaiblir. 

Le concept de soi est maintenant mieux défini théori-

quement. La revue des trois principales écoles de pensée, c'est-

à-dire la perspective sociale, l'approche organismique et le 

courant phénoménologique, permet d'opter pour l'approche phénomé-

nologique comme théorie de base pour l'étude du concept de soi. 

Fitts (1965) s'inspire de cette ~  afin de déterminer les 

constituants du soi. Il dénombre les cinq éléments que voici: le 
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soi personnel, le soi physique, l e soi moral-éthique, l e soi 

familial, l e soi social. Toulouse (19G8) qui est un autre te-

nant de la ~  reprend la classification de Fitls 

(1965) et d·3finit le concept de soi comme étant l'organisaLion 

des trois dimensions suivantes:  l a structure cognitive , les 

évaluations subjectives et les cOlllportements. 'Toulouse a d'ail-

l eurs intégr é ces dimensions au niveau du 'l'.3 . C . S . . L 'étud8 

plus approfondie de ces dimensions démontre ~  bien leur fonc-

tion de processus. 

le concept de soi. 

Finalernent, le sexe ne semble pas influence r 

Toutefois, le soi se transforme avec la 

croissance pour atteindre une c ertaine stabilité (des ~  

sont toujours possibles ) à l ' âge adulte. 

Avant de passer aux travaux expérimentaux pertinents 

pour la présente étude, il r este à examiner les différentes ~~

ries concernant les valeurs et plus ~  le style 

de valorisation. 

Valeurs 

Il existe une dimension fondamentale chez l 'être hu-

main appelée valeur. Dans l ' ensemble, les gens tendent à possé-

der des valeurs similaires. Toutefois, personne n 'accorde le 

même degr é  d 'importance à chacune de ces valeurs . 

Afin de mieux comprendre ce concept, les ~  
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aspects qu'il renferme sont présenté s dans l'ordre suivant: 

le concept de valeur et ses composantes, le processus de valo-

risation, le développement des valeurs, les valeurs en éduca-

tion. 

Le concept de valeur et ses composantes 

La confusion qui règne autour du concept de valeur 

démontre bien jusqu'à quel point cette notion est importante 

et complexe. Les valeurs semblent être un concept qui se re-

trouve à la base de nombreuses théories. Des domaines aussi 

variés que la philosophie, la sociologie, ltanthropologie, les 

sciences politiques et la psychologie font référence aux va-

leurs. Selon ces différents secteurs de recherche, les valeurs 

sont confondues avec les besoins, les attitudes, les intérêts 

et les préférences. De plus, Rokeach (I973) démontre bien que 

la notion de valeur est également confrontée à un problème de 

sémantique. Par exemple, il est possible d'attribuer de la va-

leur à une personne. Les valeurs personnelles font référen-

ce à des concepts tels l'honnêteté, l'égalité, etc •• Par ail-

leurs, il est également possible de dire qu'un objet possède 

une valeur en soi, qu'elle soit marchande ou utilitaire. 

Rokeach (I973) et Williams (I968) croient qu'il est plus profi-

table d'orienter les études vers ~  valeurs personnelles plu-

tôt que du côté de la valeur des objets. 

Comme le but du présent travail n'est pas de présen-
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ter une étude approfondie de toutes les di.ve r gences que l'on 

retrouve dans les ~  sur les valeurs, ce bref r a ppel su-

fit afin de situer plus précisément le cadre de l 'actuelJe r e-

cherche. 

Les nombreux auteurs ci tés par Dupont (19'71), Hamel 

(1973) et Uuellet (1973) reconnai.ssent les mêmes composante s 

aux valeurs. Ainsi les valeurs, au même titre que les croyan-

ces, comportent trois composanLes primordiales et de nature  r e s -

pectivement cogniLive, conat"lve  e t affective. 

La première, la composante cognitive, se rapporte à 

l 'évaluation au niveau conceptuel. Il s ' a git donc d 'un cons -

truit symbolique de l'intelligence ,  d 'une conception qui per-

met la ~  de l'objet. 

La seconde, la composante conative, démontre le r51e 

des valeurs au niveau des prises de décision ~  de l'action 

concrète. Par ailleurs , elle permet à la personne de sélection-

ner  les différentes alternatives de comportement offertes dans 

une situation donnée. Cet aspect rappell e que les valeurs sont 

étroitement liées aux comportements.  Kluckhohn et strodtbeck 

(1961) vont même jusqu'à affirme r que si l'on connait les va-

leurs d'un individu, il est possible de s'en inspirer pour pré-

dire ses comportements. 

La dernière, l a composante affective, souligne que 
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l e s valeurs servent à valoriser ce qui e s t  d6sirable a u niveau 

d'une évaluation aussi bie n  subjective qu 'objective.  Elle se 

r éfère 6galement au sentiment de ~  ou "d'inLé r êL" 

pour un comportement  d onné . 

De  n ombreux crlercheur s  on t  t enté  de définir  l e con-

c ept de valeur en psychologi e  ( Kluckhohn, 1951 ; Uuellet, 19/3; 

Perron, 19'12; Scheibe ,  1970; \<Jilliarns ,  19'11) .  Ces derni.er s onL 

tous l'avantage d 'aborder les  va l eurs du p oint de vue de l'in-

dividu. Dans ce domaine,  l a contrjbuLian  de Hokeach (19/3) est 

certainement c elle qui a le plus influencé l 'approche  psycholo-

gi gue des valeurs humaines . Voici sa définition des valeurs: 

"une valeur est une croyance durable à l 'effet qu'un mode  de con-

duite ou une fin d 'existence spécifique est personnellement ou 

" sociablement pré f é r able à son opposé DU à s a contre pa r t i e (p. 5) . 

~  sa défini 'lion , Rokeacb fai t r essortir l e s comp osantes es-

sentielles des v a l eurs telles que mentionnées précédemment. 

Le processus de valorisation 

COlTlme il vient d 'être démontré ,  l e s valeurs  peuvent 

être abordées sous l'aspect du c ontenu. Toutefois, la défini-

tian de Rokeach ( 1973) renferme également l'aspect de proce s sus 

des valeurs. Le processus de valorisation r end compte de la 

façon dont l'individu valoris e .  C' est l'aspect e ssentiellemen t 

dynamique de ce phén omène. 
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Selon Rogers (1964), un processus de valorisation sain 

est un lieu d'évaluation basé sur les expériences organismiques 

de la personne et sur les introspections provenant du jugement 

d'autres individus. 

Gendlin (1967) décrit le processus comme étant un 

"flot dynamique" ou une force dont il veut étudier le mouvement. 

Pour faire suite à ces deux auteurs, Perron (1974) 

étudie le processus à travers les trois aspects suivants: la 

direction qui réfère ~ l'orientation dans le temps (passé, pré-

sent, futur) et l'espace de la valorisation (monde intérieur ou 

extérieur de la personne); l'intensité qui traduit l'élan four-

ni par la personne ~ l'énergie de valorisation dans une direc-

tion donnée; le rythme, qui peut être plus ou moins accéléré, 

donne l'allure prise par la valorisation. 

Toujours selon ce même auteur, la force que constitue 

le processus de valorisation peut servir de multiples façons. 

Elle devient "un indicateur d'actualisation ou de défense de soi, 

du déploiement ou du repli de la personne et finalement de la 

capacité à prendre des risques. 

Enfin pour Raths et al.(I978), le processus de valori-

sation est une démarche en sept étapes au cours de laquelle se 

développent les valeurs. Il décrit cette dernière de la façon 

que voici: 



Pour être une valeur, une chose 
doit 1) être choisie librement, 
2) être choisie parmi certaines 

~  3) être choisie 
avec considération soigneuse des 
conséquences de chaque possibi-
lité, 4) inspirer la fierté et 
l'attachement, 5) être affirmée 
pUbliquement, 6) être traitée ac-
tivement et, enfin, 7) être trai-
tée activement sur une base ré-
gUlière (voir Perron, 1981, p. Il). 

JO 

De plus, chacune des étapes est un prérequis essentiel à ce dé-

veloppement. 

En définitive, le processus de valorisation revêt un 

aspect vraiment dynamique, quelle que soit l'approche utilisée. 

Il permet donc à l'individu de se développer, même s'il requiert 

beaucoup de temps, est très complexe et continuellement sus-

ceptible d'être modifié (Despard-Léveillée, 1977). 

La notion de développement des valeurs apparaît com-

me très importante. Voyons donc de plus près le déroulement de 

celui-ci. 

Le développement des valeurs 

Le développement des valeurs semble surtout survenir 

à l'adolescence. Par contre, il existe trois courants de pensée 

différents ayant trait à la façon dont cela survient. 

Selon l'approche psychanalytique, c'est au niveau du 

sur-moi que débute la valorisation chez l'enfant. Celui-ci in-
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trojecte les normes extérieures (provenant surtout des parents) 

et acquiert d'une manière inconsciente ses premières valeurs. 

C'est ce que Odier (1947: voir Perron, 1974) nomme la morale 

inconsciente. Plus tard, lorsque survient la période d'identi-
• 

fication, l'enfant fait siennes les valeurs de ses parents et 

prépare activement la venue du moi (Erikson, 1959). Finalement, 

à l'adolescence, le jeune adulte trouve en lui sa propre source 

d'estime, les valeurs sont plus conscientes et réfléchies et le 

moi est structuré sur la base du principe de réalité (Perron, 

1981). 

Selon la conception behavioriste, les valeurs sont 

des ensembles de comportements ayant été idéalisés et dont on 

se sert pour arriver à divers buts. Trow (1953) fait d'ailleurs 

remarquer qu'elles ne soht pas innées et immuables. Hill (1960) 

parle de trois types de renforcements importants (primaire, se-

condaire et vicariant) dans la formation des valeurs. Skinner 

(1972) et Jones et Gerard (1967) expliquent leur développement 

par un processus d'apprentissage instrumental.ou de condition-

nement classique. En fait, tous sont d'accord pour admettre 

l'importance des contacts entre les individus et les objets ex-

térieurs (comprenant la société et la ~  dans le dévelop-

pement des valeurs. 

Les tenants de la psychologie phénoménologique tels 
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Gendlin (1967), M ~ (1954) et Rogers (1964) soulignent qu'en 

bas âge, l'enfant accorde beaucoup d'importance aux jugements 

d'autrui (famille et société). Il adopte donc les valeurs de 

son milieu sans sélectionner énormément. Toutefois, au cours 

de l'adolescence, l'enfant développe davantage ses valeurs à par-

tir de son propre processus expérientiel. Le jeune adulte de-

vient plus autonome et juge plus souvent par lui-même. Il passe 

d'un lieu d'evaluation et de valorisation externe à un centre 

interne. Cette relocalisation permet l'émergence d'une échelle 

de valeurs qui lui est propre. 

En résumé, ~  de ces approches révale l'impor-

tance, dans un premier temps, du monde extérieur (famille en par-

ticulier) dans le développement des valeurs. En deuxiame lieu, 

elles démontrent que les valeurs, durant l'adolescence et le début 

de l'âge adulte, sont davantage reconnues par les individus et 

faites siennes. De plus, il faut noter que les valeurs continuent 

à se développer durant toute la vie de la personne. 

Les valeurs en éducation 

La présente section accorde davantage d'importance aux 

valeurs véhiculées à l'intérieur du systame d'éducation actuel. 

Il importe d'aborder les valeurs d'éducation sous différents an-

gles, dans le but de mieux saisir toutes les implications au ni-

veau de la conduite humaine. Elles sont étudiées selon les as-

pects suivants: définition, dimensions valorisables en éducation, 
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style de valorisation,  style  de  valori3ation e t ~  

style de valorisation et sexe. 

A. Définition 

Dans sa définition, Rokeach (1973 ) , en plus de  f aire 

ressortir les trois composantes des valeur s ,  met en évidenc e 

deux niveaux  de  généralité des valeurs . Il fait une distinction 

entre les valeurs terminale s et les valeurs instrumentales.  Les 

premières sont essentiellement centrée s sur l 'individu ou l a so-

ciété. Elles constituent les buts ultimes et désirables de l'exi s -

tence. Les secondes font référence aux valeurs morales et aux 

valeurs de compétence. Elles présentent les valeurs comme des 

modes de comportements pour atteindre des buts. 

Perron (1973) détaille davantag e la notion d e valeur 

en parlant de trois niveaux  d 'application. Il mentionn e  l e ni-

veau universel qui correspond aux valeurs de vie, le niveau sec-

toriel qui répartit l 'activité humain e selon son orGa nisa t i on 

(travail, éducation, loisir) et le niveau personnel qui réfère 

aux valeurs qu'une personne relie â son vécu selon la situation. 

Tenant compte de la population visée (étudiants univer-

sitaires), il apparait pertinent de retenir le secteur d 'éduca-

tion comme niveau d 'application. Il semble importan t de r e tenir 

la définition des valeurs  d 'éducation de Perron (1973) : 

les valeurs d ' é ducation visent e s -



sentiellement â mettre en relief lë 
degré d'importance que des personnes. 
accordent â des modalités d'être ou 
d'agir dans le secteur de l'éducation 
(P. 3). 

Cette définition, tout comme celle de Rokeach (1973), inclut 

les composantes cognitive, affective et conative des valeurs. 

Les valeurs que ~  les étudiants traduisent ce 

qu'ils ~  valorisable dans le secteur de l'éducation, 

c'est-â-dire-les moyens leur permettant de se réaliser et d'at-

teindre leurs buts désirés. 

B. Dimensions valorisables en éducation 

Les valeurs véhiculées â l'intérieur du ~  d'éduca-

tion québécois n'ont pas été investiguées avant l'étude de Perron 

en 1973. Ne pouvant déterminer précisement ce qui est valorisé 

en éducation, il cherche alors â découvrir ce qui est valorisable. 

Suite â de nombreuses recherches, Perron (1975) conclut qu'il 

existe au moins sept grandes dimensions valorisables en éducation. 

Voyons-les en détail: 

1. Statut. La. ~  le statut, ren·ferme tout ce 

qui concerne la reconnaissance sociale, la réputation et la po-

pularité ainsi que le statut, l'influence, le pouvoir, la réus-

site et le prestige. 

2. Réalisation. La ~  dimension réfare â la réa-

lisation et â l'actualisation de soi ainsi qu'â l'utilisation et 

au développement des resssources et des capacités des individus. 
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Elle touche également l'efficacité personnelle, le rendement ain-

si que la connaissance et la satisfaction de soi. 

3. Climat. Cette ~  dimension qu'est l e climat 

~  â l'importance accordée aux relations harmonieuses avec 

les autres et au support affectif et interpersonnel. Elle englo-

be les aspects tels la confiance, la compréhension, l'acceptation, 

l'encouragement, l'amitié et le respect. 

4. ·Risque. La ~  dimension, le risque, se rap-

porte au fait de se mesurer â des ~  de relever des dé-

fis et de persévérer dans l'action malgré la présence de diverses 

embnches. 

5. Liberté. La cinquième dimension regroupe ce qui 

est en relation avec la liberté, la spontanéité, l'autonomie et 

l'indépendance. 

6. Participation. L'expression d'opinion, la partici-

pation active, la remise en question constituent la ~  dimer.-

sion: la particitation. 

7. Sécurité. La ~  dimension, la sécurité, se 

rattache â la structuration et â l'organisation des tâches, la 

stabilité du milieu en plus de l'assurance de réussir. 

Il ost illlportant de noLel' que 8es sept dImensions ser-

vent de cadre au Questiormaire de Valeurs d 'Education cré é par 

Perron en 19,/4. Ce dernier sera é tU.dié plus en détail élU deux-

j ème c hapi t r e .  L' cS tllde de s valeurs nous amène maintenant ~  par-
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1er du style de valorisation. 

c. Style de valorisation 

Jusqu'â présent, les valèurs ont été abordées â partir 

de deux aspects essentiels: soit le contenu et le processus. 

C'est ainsi que Perron (1975) présente une nouvelle façon de con-

cevoir le processus des valeurs d'éducation en l'abordant sous 

l'angle de la personnalité de l'individu. Il parle du style de 

valorisation. Il le définit comme un réseau de valèurs, un type 

de réalisation de soi. Par ailleurs, Perron (1974) croit que le 

terme style de valorisation se ~  au processus de valorisation 

de l'individu. En fait lorsqu'on parle de style, il s'agit du 

réseau de processus ou plus ~  de l'ensemble des 

conduites ou des moyens qu'une personne adopte en vue de satis-

faire ses objectifs (Despard-Léveillée, 1977). Le style de valo-

risation permet de distinguer les gens, selon les dimensions dif-

férentes qu'ils valorisent ~  l'intérieur du secteur de 

l'éducation. Maintenantque.le style de valorisation a été si-

tué-par-rapport au· contenu et au processus; voyons-le de· façon -

plus ~  

Il existe deux styles de valorisation. Perron (1975) 

les identifie en effectuant une analyse factorielJe :avec les ré-

sultats obtenus suite â l'administration du Questionnaire de Va-

leurs d'Education (Q.V.E.) â ~  de 300 étudiants de niveaux se-

condaire et collégial. Son analyse a permis de regrouper les é-



37 

chelles du Q.V.E. en deux réseaux spécifiques de deux typés de 

réalisation de soi. Le premier se caractérise par le fait que 

l'individu est imprégné par le milieu alors que le second ~  

une personne pouvant s'exprimer par son intermédiaire. Le réseau 

initial regroupe les trois échelles ou dimensions suivantes: le 

statut, le climat et la sécurité. Ce type de réalisation de soi 

correspond au style de valorisation impressif.-Le second réseau 

réunit également trois dimensions: le risque, la participation et 

la liberté. Celles-ci déterminent un type de réalisation de soi 

différent du premier et par le fait même un ~  style de va-

lorisation dit expressif. La dimension réalisation participe pres-

que également aux deux réseaux. Ces résultats sont corroborés par 

une étude plus vaste portant sur 2182 sujets de niveaux secondai-

re et collégial (Dubé-Bernier, 1979). 

L'individu impressif ~  â son milieu et cher-

che â en tirer une harmonie fondée sur __ la sécurité et la réussi-

te socialement reconnue" (Perron, 1975, p. 28). De plus, il con-

~  que l'éducation doit lui permettre de recevoir des autres 

"la reconnaissance, l'approbation et le support nécessaire â son 

développement" (Perron, 1975, P. 28). 

En ce qui concerne la personne expressive, son type de 

réalisation de soi la place davantage dans une relation de con-

frontation avec son entourage. Pour elle, l'éducation ne doit pas 

l'empêcher d'affirmer son originalité, et ce, tant sur une base 
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illdividuelle que collective . 

Finalement, le style impresGif trace le portrait d 'un 

individu manquant de confiance en soi et réa gissant de façon dog-

matique et dépendante. Alors que le style expressif montre quel-

qu'un d 'indépendant, d'actif e t ~ ~  de l 'initiaLiv0 ~  du 

contr ôl e persollnel (Dubé-Bernier, 19'19) . 

D. Style d8 valorisation et développement 

L 'étude de Dubé-Bernier ( 1979) apporte certaines inr1i.-

cat10ns sur le développement du style d e valorisation. La notion 

de style de valorisatioll est valable seulement  â partir du ~ 

gial,  c 'est- â -dire â la fin de l'adolescence, vers 1/-18 ans. Ce-

ci peut s 'expliquer par le fait que durant l 'enfance les valeurs 

fluctuent et ne sont pas intériorisées par la personne. Tout se 

passe comme si pendant le secondaire (12 â 16 ans ) les individus 

les plus expressifs voient leur i mpressivité di minuée  ( manque de 

confiance en soi, besoin de sécurité etc.), alors que l 'expressi-

vité (besoin d 'indépendance et de liberté) demeure constante. 

Quant aux personnes les plus impressives, elles maintiennent leur 

impressivité et leur expressivité dans les mêmes proportions.  Ce s 

~  s 'expliqueraient par les étapes de développement des 

individus en termes de valeurs. 

I l est toutefois difficile d 'élaborer davantage sur cette 

notion de style de valorisation pUisqu'elle e s t très r é cente. 



39 

La présente recherche aidera â vérifier ce qui survient â l'âge 

adulte. 

E. Style de valorisation et sexe 

Pour facilitèr la compréhension des va+eurs, voyons s'il 

existe un lien entre celles-ci et le sexe des individus. St-Onge 

(1979) effectue un relevé des recherches mettant en relief les 

valeurs de tFavail des hommes et des femmes. L'auteur conclut 

que les gens valorisent des aspects différents du travail selon 

leur sexe. Ainsi les sujets de sexe féminin valorisent davanta-

ge un entourage agréable, les rapports interpersonnels de même 

que le fai.t de pouvoir être utiles, serviables et aidants. Par 

contre,-. les hommes accordent plus d'importance â la sécurité, au 

prestige, au statut, au risque ainsi qu'au pouvoir. 

Plusieurs études utilisant le Questionnaire de Valeurs 

d'Education (Dubé-Bernier, 1979; Lallemand, 1978; ~  1976) 

indiquent que les étudiantes valorisent davantage le climat que 

leurs ~  Ces derniers' mettent plut5t l'accent sur le sta-

tut et le risque. Les autres dimensions sont valorisées de façon 

égale par les individus des deux sexes. 

Au niveau des styles de valorisation, la recherche de 

Dubé-Bernier (1979) démontre que le sexe des étudiants ne pro-

duit que des différences mineures. Il n'y a donc "pas d'écart 

important dans les styles de valorisation des garçons et des fil-
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les"  ( p . 149). Toutefois , cette ~  est d 'accord avec Per-

r o n (1981 ) pour dire qu'il existe une différence selon les sexes 

si le domaine  d 'étllde n 'est pas en accord avec le r61e socjal at-

tribué à  l 'individu selon son sexe. Ceci s 'explique de la façon 

suivante:  un individu est généralement plus expressif lorsqu'il 

choisit un domaine  d 'étude qui va à  l 'encontre d u r61e social ha-

bituellement dévolu aux personnes de son sexe; mais, à ~

rieur d 'un ~  champ d 'étude,  les individus ont des valeurs re-

lativement semblables. Ains i pour les domaines de type social, 

les filles valorisent davantage la réalisation impressive alors 

que les garçons  accordent plus  d ' importanc e  à la réalisation ex-

pressiveo La présente étude contribuera â vérifier cette affir-

mation. 

Ce ~  était l e dernier à ~  traité dans c ette sec-

tion portant sur les valeurs. Les informations recueillies jus-

qu' à présent permettent de mieux saisir la notion de. valeur . 

Les valeurs sont constituées de trois composantes de 

nature c ognitive, affective et conative. Ces dernières, en rela-

tion d 'interdépendance, possèdent une fonction de processus per-

mettant le développement et l 'adaptation de l 'individu . 

La famille se révèle ~  la source ~  des va-

leurs, ~  si en s ' acheminant vers  l ' â g e adulte, l 'individu 

introjecte moins les normes extérieures e t fait davantage siennes 
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les valeurs qu'il trouve importantes. 

Finalement, le fait de se restreindre aux valeurs d'é-

ducation permet d'identifier sept dimensions valorisables: sta-

. tut, climat, sécurité, réalisation, risque, liberté, participa-

tion. Celles-ci se partagent pour créer deux styles de valorisa-

tion: impressif et expressif. L'âge et le sexe semblent avoir 

une influence sur ces derniers. Passons maintenant â la ~

re partie de ce chapitre. 

Liens entre les variables 

Jusqu'ici l'étude des valeurs et du concept de soi 

s'est effectuée séparement. Il devient donc important de met-

tre en commun les données théoriques de ces deux concepts afin 

de vérifier si un certain nombre de liens peuvent être établis. 

Une fois ce travail accompli, l'apport de recherches expérimen-

tales viendra consolider le rapprochement amorcé. 

L·'.approche phénoménologique, comme elle a été décri te 

antérieurement, situe le concept de soi comme étant le ~  

ou le coeur de la conduite humaine. Rokeach (1973) affirme que 

les croyances, les attitudes ainsi que les valeurs sont organi-

sées d'une façon fonctionnelle autour de ce même point central. 

Il en déduit qu'une modification du concept de soi produit des 

changements au niveau des valeurs terminales et instrumentales. 

Inversement, une transformation des valeurs agit invariablement 
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les deux concepts. 

Liens théoriques et les composantes 

La similitude apparaissant entre la nature des valeurs 

et l 'organisation d u  concept de soi apporte un nouvel ~  

sur le lien théorique entre l eurs composantes. 

En premier lieu, la composante cognitive des valeurs 

se rapproche de l a structure cognitive du concept de soi. Ces 

deux notions possèdent une fonction d 'évaluation. Celle-ci se 

base sur les expériences vécues par l 'individu dans le but d 'of-

frir à ce dernier un schème de référence ou des points de repère 

afin d 'arriver à une meilleure compréhension des perceptions. 

Toutes deux font donc appe l à l 'abstraction et à l 'intellect. 

En second lieu,  l a composante affective des valeurs ré-

fère aux évaluations subjectives du concept de soi. Ces deux é l é -

ments ont en commun un r61e de valorisation. Ils partagent  é ga -

lement une capacité d 'approbation-désapprobation. Finalement, si 

dans le cas des évaluations subjectives il est possible de parler 

" d 'estime de soi"  (Coopersmith,  1967), au niveau des valeurs, la 

composante affective agit directement sur c e tte même e stime de 

soi (Perron, 1981). 

En dernier lieu,  l a composante conative des valeurs  s ' ap-

parente à la troisième dimension du concept de soi qui est celle 



des comportements. Ainsi, ces deux djmensions s 'orientent vers 

le comportement. Elles possèdent toutes deux un rôle d 'observa-

tion,  d 'anticipation et de sélection des comportements. 

Liens théorigues et les processus 

Un parallèle peut â nouveau ~  établi entre l e con-

cept de soi et les valeurs en ce qui concerne leur processus. En 

effet, ces deux concepts possèdent un aspect essentiellement dy-

namique, ce qui leur confère une dimension de processus. Ce pro-

cessus laisse entrevoir un rôle d 'organisation et d 'évaluation ~  

expériences et perceptions de l 'individu. Dans le cas des valeurs, 

tout comme pour celui du concept de soi, le processus permet â la 

personne de maintenir son adaptation et de se développer. Fina-

lement, ils ont tous les deux en commun le ~  objectif, soit ré-

gir le comportement. 

Liens théoriques et le développement 

Voyons maintenant les ressemblances qui existent au ni-

veau du développement du concept de soi et des valeurs.  L 'impor-

tance de la primauté des intéractions sociales dans les premières 

années du développemeNt ressort clairement pour les deux varia-

bles .  A la ~  de l 'adolescence, des modifications s e pour-

suivent. Celles-ci amènent le jeune adulte â une plus grande ~ 

nomie (le concept de soi se stabilise et les valeurs sont davan-

tage intégrées). A l'âge adulte, les transformations se pour-

suivent dans les deux cas selon les expériences vécues. Tou-
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tefois, l'individu est plus apte à accepter ou non les change-

ments. 

Liens expérimentaux unissant les variables. 

Il appara1t maintenant réaliste de croire à l'existen-

ce de liens théoriques entre les deux variables. Les rapproche-

ments établis sont suffisants pour pouvoir à présent se tourner 

du côté expérimental, 

Sur le plan de la recherche, aucune étude ne vient ap-

puyer précisement ce que la théorie permet d'avancer, puisqu'il 

n'y a pas de travaux qui portent sur les valeurs et le concept 

de soi. Seul le dogmatisme a été mis en relation avec le soi. Le 

style de valorisation étant un concept récemment développé, il 

faut le rapprocher de notions plus connues pour découvrir dans la 

littérature des indices permettant de le relier au concept de soi. 

Les variables telles le dogmatisme, l'indépendance, la partici-

pation,l'acceptation sociale et la popularité, l'actualisation 

de soi, le lieu de contrôle, l'intégration de la personnalité et 

l'estime de soi serviront à mettre en évidence un tel lien. 

A. Le dogmatisme comme lien commun 

Rockeach (1960) définit le dogmatisme comme étant un 

système de croyances dont la structure se manifeste au travers 

une série de comportements et d'attitudes. De plus, pour Rokeach 

(1973) "les valeurs sont des croyances durables à l'effet qu'un 
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(p. 5). 
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De nombreux auteurs démontrent l'existence d'une corré-

lation significative négative entre le dogmatisme et le concept 

de soi (Hess et Lindner, 1973; Larsen et Schwendiman, 1969; Lee 

et Ehrlich, 1971; Vacchiano et al., 1968). Ainsi, plus un indi-

vidu est dogmatique, plus son concept de soi a tendance.à être 

faible. Il est important de noter que Hamilton (1971) et Rule 

et Hewitt (1970) trouvent un lien non significatif mais positif 

entre les variables. Quant à l'étude de Foulkes et Foulkes (1965), 

elle ne ~  aucune relation. Les instruments utilisés ~  les 

auteurs précédents sont valides et permettent d'identifier adé-

quatement les deux variables (voir tableau 3). 

Les résultats des recherches démontrent que les indi-

vidus dogmatiques sont conformistes, insatisfaits de leurs com-

portements, ont besoin du support des autres, et doutent de leur 

valeur personnelle. 

En comparant les personnes dogmatiques aux individus 

ayant un style de valorisation impressif (c'est-à-dire manquant 

de confiance en soi et réagissant de façon rigide et dépendante), 

nous voyons que les dogmatiques se rapprochent des impressifs. 

Il est alors permis de supposer l'existence d'une relation entre 

le style de valorisation impressif et un faible concept-de soi. 



Tableau 3 

Ensemble de résultats obtenus lors de recherches 
sur le dogmatisme et le concept de soi 

Auteurs 

Foulkes et Foulkes 
(1965) 

Hamilton (1971) 

Hess et Lindner 
(1973) 

Larsen et 
Schwendiman (1969) 

Lee et Ehrlich 
(1971) 

Rule et Hewitt 
(1970) 

Vacchiano et al. 
(1968) 

Instruments 

1- Rokeach's Dogmatism 
Sc ale 

2- Self-description 

1- Rokeach's Dogmatism 
Scale 

2- California Psycholo-
gical Inventory 

1- Rokeach's Dogmatism 
Scale (forms D and E) 

2- CaliforniaPsycholo-
gical Inventory 

1- Rokeach's Dogmatism 
Scale (form E) 

2- Janis and Field Self-
Esteem Scale 

1- Short-Form Dogmatism 
Scale 

2- Self-Report 

1- Rokeach's Dogmatism 
Scale (form D) 

2- Index of Adjusment 
and Values 

1- Rokeach's Dogmatism 
Scale (form E) 

2- Tennessee Self Con-
cept Sc ale 

Population Corrélation 

62 collégiens nulle 

70 universitaires non significa-
tive positive 

29 universitaires stgnificative 
négative 

106 universitaires significative 
négative 

444 universitaires significative 
négative 

204 universitaires non significa-
tive positive 

82 collégiens significative 
négative 
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B.  L 'indépendance comme variable commune 

Dans sa recherche, Aitken (1982) met en ~  l 'in-

dépendance fonctionnelle et le concept de soi chez la personne 

âgée â l ' a ide des instruments de mesure suivants:  l 'Index of Ac-

tivities of Daily Living (A.D. L.) et le Tennessee Self Concept 

Scale ( T. S . C. S.). Selon ses résultats, les individus possédant 

un concept de soi élevé bénéficient d 'une plus grande indépendan-

ce que ceux ayant un concept de soi plus faible. 

Rokeach (1960, 1973) décrit l 'indépendance comme étant 

une valeur instrumentale. De plus, Dubé -Bernie r (1979) dans son 

étude portant sur la valorisation et le choix professionnel, dé-

montre que l 'indépendance est valorisée par l 'individu expressif. 

Cette valeur est d 'ailleurs comprlae â l 'intérieur de la dimension 

liberté (dimension appartenant au style de valorisation expressif). 

En contrepartie, Street (1976) démontre l'existence d 'u-

ne corrélation signifi cative négative ( r = -.78, p.(Ol) entre la 
dépendanc e et l'estime de s oi , cette dernière variable étant la 

composante  l a plus  important e  d u concept d e  s oi . L'auteur  a obte-

nu ses résultats ~  d 'une population adulte â l'a ide du 

Tennessee Self Concept Scal e et du Navran' s Dependance Scale me-

sur a nt respectivement l'estime de soi et la dépendanc e . Dubé-

Bernier (1979) définit l 'individu impressif comme quelqu'un valo-

risant l a dépendanc e . 
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Ainsi ces différents travaux permettent d'entrevoir un 

lien positif entre le concept de soi et le style de valorisation 

expressif. De même qu'un lien négatif.entre le concept de soi 

et le style impressif. 

c. La participation et le concept de soi 

La participation telle que définie précédemment, est 

l'une des ~  valorisables en éducation. Elle fait plus 

précisément partie du type expressif de réalisation de soi. 

Mossman et Ziller (1968) ainsi que Yarworth et Gauthier (1978) en 

arrivent â conclure qu'il y  a une correspondance significative 

positive entre le concept de ~  et la participation. ~  à 

Phillips (1969), il établit un parallèle semblable, toutefois, 

il obtient des résultats significatifs uniquement pour les garçons 

(se référer au tableau 4 pour connattre les instruments et la po-

pulation utilisés par ces différents auteurs). 

A la ~  de ces quelques données, il est permis de 

prédire un rapport significatif entre le concept de soi et le 

style expressif. 

D. L'acceptation sociale et la popularité en relation avec 

le concept de soi 

Wylie (1979) dénombre plusieurs études ~  une 

relation positive entre l'acceptation sociale et le concept de 

soi (Fey, 1955; Williams,1962),.ainsi qu'entre la popularité et 



Tableau 4 

Instruments et population permettant de mesurer 
le concept de soi et la participation 

Auteurs 

Mossman et 
Ziller (1968) 

Phillips (1969) 

Yarworth et 
Gauthier (1978) 

Instruments 

1-Self Social Sym-
bols Tasks 

2-"Calcul du nombre 
d'intéraction perçu 

1-Osgood Semantic 
DifferentiaI 

2-Student Activities 
Checklist 

1-Tennessee Self Con-
cept Scale 

2-Student Activities 
Checklist 

Population 

76 adultes 

199 étudiants du 
secondaire 

459 étudiants du 
secondaire 
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le concept de soi (Rosenberg, 1965; Simon, 1972; Simon et 

Bernstein, 1971; Skager et Braskamp, 1966). Uniquement les ré-

sultats de Berman et Brickman (1971) et Wiest (1965) ne se ré-

vèlent pas significatifs. 

L'acceptation sociale est l'un des aspects valorisés â 

l'intérieur de la dimension climat. Quant â la popularité, elle 

~  â la dimension statut. Pour leur part, le climat et le 

statut constituent deux des trois composantes du style de ~ 

tion impressif. Ainsi, il est possible de supposer l'existence 

d'une correspondance entre le concept de soi et le style ~ 
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Toutefois, contrairement â ce que les études précéden-

tes semblent démontrer, le lien aurait tendance â être négatif, 

car même si la relation entre le concept de soi et les deux va-

leurs (acceptation et popularité) est positivement significative, 

cela ne tient pas compte du fait que les valeurs ~  au de-

gré d'importance accordé par l ·'individu â ces dimensions et non pas 

au fait d'être populaire et accepté socialement. La personne qui 

valorise de telles dimensions peut le faire parce que socialement 

elle estime important d'atteindre ces deux façons d'être. Les é-

tudes portant sur l'acceptation sociale et la popularité se ba-

sent sur des individus reconnus socialement comme acceptés et popu-

laires et non sur des gens qui aspirent à l'être. Ainsi, la per-

sonne valorisant la popularité et l'acceptation sociale ~  

probablement un concept de soi plus faible, puisqu'elle manque 

de confiance en elle et doit dépendre des autres pour se valoriser. 

Il est donc plausible d'entrevoir un lien significatif 

â orientation négative entre le concept de soi et le style de 

valorisation impressif. 

E. L'actualisation de soi reliée au style de valorisation 

et au concept de soi 

Un ~  peut â nouveau être établi entre le con-

cept de soi et le style de valorisation grâce â l'actualisation 

de soi. 
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Maslow (1967) définit l'actualisation de soi comme 

étant une pleine utilisation et exploitation des talents, des 

aptitudes, du potentiel, etc... L'individu actualisé ~  les 

caractéristiques suivantes: une meilleure perception de la réa-

lité, une plus grande acceptation de soi et une augmentation au 

niveau de la spontanéité, du détachement, de l'autonomie et de 

la créativité. De plus, Poulin (1975) note que la person_ne -actua-

lisée ~  davantage un lieu de support interne, même s'il con-

~  qu'elle doit se ~  d'un équilibre entre ce dernier 

et le lieu de support externe. 

Deux récentes études abordent le style de valorisation 

en le comparant â l'actualisation de soi (Despard-Léveillée, 1977; 

Nourry, 1983). 

Selon Despard-Léveillée (1977), il y  a une corrélation 

positive significative entre le lieu de support externe et -le sty-

le impressif. Toutefois, le reste de ses résultats est diffici-

lement interprétable. Comme le souligne Dubé-Bernier (1979), il 

est permis de douter de la validité de cette recherche, car il 

existe ~  peu de variabilité dans l'échantillon étudié (les 

sujets sont des étudiants de niveau secondaire et ont presque tous 

un lieu de support externe). 

En revanche, les données de Nourry (1983) obtenues sur 

une population universitaire, permettent d'arriver â des conclu-

sions ~  satisfaisantes. Il en ressort que l'actualisation de 
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soi est reliée significativement au style de valorisation. La 

relation s'avère positive avec le style expressif. et négative 

avec le style impressif. De plus, le schème de référence inter-

ne de l'actualisation de soi correspond au style expressif-et 

schème externe au style impressif (ce dernier résultat appuie 

Despard-Léveillée (1977)). 

Par ailleurs, de nombreux auteurs viennent soutenir 

Fitts et al. (1971) lorsqu'ils affirment que l'actualisation 

de soi et le concept de soi sont fortement reliés l'un à l'au-

tre (Martin, 1976; Reddy et Beerst, 1977; Russell, 1974; Wills, 

1974). Ceux-ci démontrent que les individus ayant atteint un 

haut niveau d'actualisation de soi possèdent un concept de soi 

significativement plus élevé que les personnes non actualisées. 

Finalement, si les recherches précitées permettent d'ob-

server une liaison entre l'actualisation de soi et le style de va-

lorisation, ainsi qu'entre l'actualisation de soi et le concept 

de soi, il est permis de croire â l'existence d'une relation si-

gnificative entre le conc-ept de soi et le style de valorisation. 

F. Le lieu de contrôle relié aux variables étudiées 

~ lieu de contrôle permet également d'établir une re-

lation entre le concept de soi et le style de valorisation. 

Selon Rotter (1966), certaines personnes perçoivent leur 



53 

comportement ainsi que leur environnement comme étant contrôlés 

par une force extérieure à eux. D'autres ont l'impression d'a-

voir davantage de pouvoir sur leur destinée. Ces derniers possè-

dent un contrôle interne. Ils font confiance à leurs expérien-

ces et potentiels afin d'influencer les événements et de diriger 

leur comportement. Dubé-Bernier (1979) mentionne que la person-

ne au contrôle interne fait preuve de confiance en soi, d'indé-

pendance, de beaucoup d'initiative et de contrôle personnel. 

L'individu externe se replie sur soi, a une attitude négative 

envers lui-même, est anxieux et hostile. Il est important de 

préciser que le lieu de contrôle varie sur un continuum intérieur-

extérieur, et qu'être situé à l'une des extrémités révèle une 

adaptation inadéquate. 

Côté (1977) établit un parallèle entre le style de va-

lorisation et le lieu de contrôle. Ses résultats révèlent-une 

relation significative entre le lieu de contrôle interne et le 

style expressif. Toutefois, le style impressif ne semble pas 

s'apparenter au lieu de contrôle externe. L'auteur obtient ces 

données en administrant le Questionnaire de Valeurs d'Education 

et le Children's Nowicki and Strickland Internal-External Scale 

à un groupe d'étudiants du secondaire. Elle explique ~  résul-

tats en disant que la validité de la traduction de l'instrument 

mesurant le lieu de contrôle est douteuse, celle-ci identifie 

presque uniquement des sUJets au lieu de contrôle interne. 
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D'autres chercheurs ont révélé la présence d'un lien 

significatif entre le lieu de contrôle et le concept de soi 

(Aggarwal et Singh, 1974; Beebe, 1970; Chandler, 1976; Friedberg, 

1982; Organ, 1973). Ce dernier est relié positivement au lieu 

de contrôle interne et négativement au lieu de contrale externe. 

Seuls Donovan et al. (1975) ne rapportent aucun lien entre les 

deux variables (se ~  au tableau 5 afin de prendre" connais-

sance de la population et des instruments utilisés). 

Il Y  a donc un lien entre le lieu de contrôle interne 

et le concept de soi. Il y  a également une relation entre le 

lieu de contrôle interne et le style de valorisation expressif. 

Il est donc possible d'espérer obtenir une correspondance posi-

tive entre le style de valorisation expressif et le concept de 

soi. 

G. L'intégration de la personnalité reliée au concept de 

soi et aux valeurs 

L'intégration de la personnalité peut elle aussi être 

mise en relation avec le style de valorisation et le concept de 

soi. 

Pour Combs et Snygg (1959) une personne fonctionnant 

adéquatement possède une perception positive d'elle-même et se 

caractérise par un niveau élevé d'acceptation et d'intégration 

de ses perceptions dans lé champ phénoménologique. Lorange 
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Tableau 5 

Instruments et population utilisés pour mettre en rela-
tion le concept de soi et le lieu de contrôle 

Auteurs 

Aggarwal et 
Singh (1974) 

Beebe (1970) 

Chandler (1976) 

Donovan et al. 
(1975) 

Friedberg (1982) 

Organ (1973) 

Instruments 

1-Adjective Check 
List 

2-La version de Hindi 
du Rotter's Inter-
nal-External Locus 
of Control Scale 

1-Coopersmith Self-
Esteem Inventory 

2-Bialer Locus of 
Control Scale 

1-Index of Adjusment 
and Values 

2-Adult Nowicki-
Strickland Locus of 
Control Scale 

1-Tennessee Self Con-
cept Scale 

2-Rotter's Locus of 
Control Scale 

1-Piers-Harris Chil-
dren's Self-Concept 
Scale 

2-Nowicki-Strickland 
Locus of Control 
Sc ale for Children 

1-Son propre ques-
ti onnaire (le suj e 't, 
choisit l'item qui 
le décrit le mieux) 

2-Rotter's ~  of 
Control Scale 

Population 

200 sujets de ni-
veau secondaire 
avancé 

200 sujets de ni-
veau secondaire 

32 sujets de ni-
veau universitaire 

60 adultes 

24 jeunes délin-
quants 

115 universitaires 
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(1976) affirme qu'une bonne intégration de la personnalité se 

traduit chez l'individu par une plus grande autonomie, créativi-

té et capacité d'adaptation. 

Théoriquement, la personne intégrée devrait tendre da-

vantage vers un style expressif. Toutefois, le seul résultat si-

gnificatif obtenu par Lorange (1976), auprès ~  population 

de niveau seeondaire, .démontre un lien positif entre les garçons 

intégrés et le style impressif. Ce résultat est discutable et 

peut difficilement être pris en considération, car Lorange n'a 

obtenu aucune intercorrélation significative, au niveau du test 

utilisé (T.S.C.S.), entre l'échelle intégration de la personnali-

té (PI) et les échelles mésadaptation générale (GM), soi social, 

soi personnel et total P. Pourtant, Fitts (1971, 1965) affirme 

qu'un lien significatif entre les échelles est nécessaire afin 

de considérer le score PI valide. Devant de tels résultats, 

l'auteur a donc choisi l'échelle GM comme indicateur de l'inté-

gration de la personnalité, même si en l'occurence le score PI 

prévaut sur le score GM. Ainsi la validité du résultat obtenu 

est fort douteuse. 

Il est quand même intéressant de souligner que de nom-

breux travaux expérimentaux ont mis en évidence la relation si-

gnificative positive unissant l'intégration de la personnalité 

au concept de soi (Duncan, 1966; Fitts, 1965; Garvey, 1970; 
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McClain, 1969; Richard, 1966; Seeman, 1966; Vargas, 1968( voir 

Fitts et al., 1971). 

Même si la recherche de Lorange (1976) n'est pas con-

cluante, elle ne vient pas infirmer l'existence d'un lien entre 

l'intégration de la personnalité et le style de valorisation. 

Ainsi, il est possible que la présente étude révèle un tel ~  

et par le fait même, une relation entre le style de valorisation 

et le concept de soi. Toutefois, l'on ne peut prédire l'orien-

tation de cette dernière. 

H. L'estime de soi en relation avec le style de valorisa-

tion et le concept de soi 

L'estime de soi permet d'établir un nouveau parallèle 

entre le concept de soi et le style de valorisation. 

Lorange (1976) a également établi un rapport entre le 

style de valorisation et l'estime de soi auprès d'une population 

de niveau secondaire. Elle découvre une relation significative 

entre l'estime de soi et le style expressif pour les filles 

(r = .28, p. é .05), et le style impressif pour les garçons 

(r = .36, p. ~ O  De tels résultats peuvent s'expliquer en 

partie par le rôle social attribué aux individus de chaque sexe. 

Les pressions sociales sont exercées différemment selon le sexe 

de chacun, ce qui se répercute sur les dimensions valorisées. 



58 

Selon Wells et Marwell (1976), l'estime de soi est le 

processus qui se réfère à l'évaluation, au jugement ou à l'aspect 

affectif de l'idée qu'une personne se fait d'elle-même. Ainsi, 

la tendance à avoir confiance en soi, à s'aimer, à s'apprécier, 

à se considérer comme un individu qui possède de l'importance 

et de la valeur, est réflètée par l'estime de soi. De plus, 

Fitts (1965) la décrit comme l'un des sept types de résultats 

que l'on obtient au T.S.C.S •• C'est également le score le plus 

important et par conséquent, celui qui influence le plus directe-

ment l'orientation du concept de soi. D'ailleurs, nombreuses 

sont les études qui utilisent indifféremment les termes estime 

de soi et concept de soi. 

En résumé, l'estime de soi est un indice majeur du 

concept de soi, et en tenant compte des résultats obtenus par 

Lorange (1976), on peut supposer qu'il existe un lien entre le 

concept de soi et le style de valorisation. Il est malgré tout 

impossible de prédire si un concept de soi élevé sera en rela-

tion avec le style expressif. 

Le thème venant d'être traité met fin à cette troisième 

section du premier chapitre. Les nombreux liens théoriques et 

expérimentaux étudiés rendent plausible l'existence d'une _rela-

tion entre le concept de soi et le style de valorisation. 



59 

Résumé et hypothèses 

~  peu de recherches étudient la correspondance en-

tre les valeurs et le concept de soi, et aucune entre ce dernier 

et le style de valorisation. De plus, le haut niveau d'abstrac-

tion de ces variables rend difficile leur rapprochement. Toute-

fois, en abordant le concept de soi du point de vue de la ph é-

noménologie,'certains ·liens théoriques deviennent plausibles 

avec les valeurs. Ainsi les composantes cognitive, affective 

et conative des valeurs se rapprochent de la structure cogniti-

ve, des évaluations subjectives et de la dimension comportemen-

tale du concept de soi. De plus, ces deux variables possèdent 

un dynamisme qui leur confère une dimension de processus. Fi-

nalement, le développement du concept de soi et des valeurs sem-

ble être influencé par les mêmes paramètres. 

Il apparaît alors avantageux d'utiliser l'approche de 

Perron (1975). Cet auteur parle de deux types de réalisation 

de soi: impressif et expressif. Les valeurs incluses dans ces 

styles de valorisation permettent d'effectuer plusieurs liens 

expérimentaux entre ceux-ci et le concept de soi, et cela grâce 

aux dimensions liberté, participation et statut. 

En dernier lieu, les études de Côté (1977), Despard-

Léveillée (1977), Lorange (1976) et de Nourry (1983) portant sur 

le style de valorisation. viennent complèter le rapprochement 
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déjà amorcé avec le concept de soi. 

Ce premier chapitre fait donc ressortir les similitu-

des existantes entre les deux variables étudiées. Les données 

recueillies permettent de ~  les hypothèses suivantes: 

Hypothèses principales: 

1-Il y  a une relation significative positive entre 

le style de valorisation expressif et le concept de soi. 

2-Il y  a une relation significative négative entre 

le style de valorisation impressif et le concept de soi. 

Hypothèses secondaires: 

1-Il y  a une relation significative positive entre 

la liberté et le concept de soi. 

2-Il y  a une relation significative positive entre 

la participation sociale et le concept de soi. 

3-Il y  a une relation significative négative entre 

le statut et le concept de soi. 



Chapitre II 

Méthodologie 



Le ~  chapitre présente les éléments méthodolo-

giques de l'expérimentation • . Les ~  suivants y sont abordés: 

les sujets, les instruments utilisés, les modalités d'expérimen-

tation de même que les méthodes statistiques retenues. 

Sujets 

Les sujets examinés sont des étudiants de niveau uni-

versitaire, inscrits en ~  année de ~ en psy-

chologie. La répartition au niveau des sexes s'établit de la 

façon suivante: 18 femmes et 17 hommes. L'âge est également 

~  (x = 23 ans). 

Epreuves expérimentales 

Il est maintenant opportun de présenter, d'une façon 

plus détaillée, les deux instruments de mesure utilisés dans le 

cadre de cette étude. Il s'agit du Questionnaire de Valeurs d'E-

ducation (Q.V.E.) et du Tennessee Self Concept Scale (T.S.C.S.). 

Questionnaire de Valeurs d'Education (Q.V.E.) 

Le Q.V.E. est un instrum'Jnt de mesure relativement nou-

veau (Perron, 1974). Il permet de mesurer le style de valorisa-

tion. 
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Le questionnaire regroupe 92 items, lesquels permet-

tent d'identifier sept échelles représentant les sept dimensi ons 

mentionnées au chapitre précédent ( voir p. 34-35). Les items se 

répartissent de la façon suivante: l'échelle statut comporte 16 

items, l'échelle réalisation 13, l'échelle climat 13, l'échelle 

risque 10, l'échelle liberté 10, l'échelle participation 13 e t 

l'échelle sécurité 10. Les dix items restants· constituent une 

~  échèlle dite ·de déviation. 

L'échelle d'impressivité, telle que décrite précédem-

ment (voir p. 37), s'obtient grâce â la formule suivante: 

statut + climat + sécurité 
3 

L'échelle d'expressivité, telle que détaillée antéri eu-

rement (voir p. 37), se calcule d'une façon similaire: 

risque + liberté + participation 
3 

Facile ~  le questionnaire ~  l'étudiant â 

indiquer le degré d'importance qu'il accorde aux différents énon-

cés présentés. Il s'administre aussi bien individuellement que 

collectivement et requiert entre 20 et 30 minutes. L'appendice 

A présente une copie du Q.V.E. et de la feuille-réponse utilisée. 

Dubé-Bernier (1974) et Robichaud (1974) effectuent une 

analyse de la validité de contenu du Q.V.E •• Elles démontrent 

que les items choisis sont-représentatifs des différentes dimen-
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sions valorisables en éducation. 

Lespérance (1974) et Levasseur (1974) ont eux aussi 

étudié la validité du Q.V.E. en terme d'homogénéité des items. 

Les résultats qu'ils obtiennent â l'aide de corrélations bissé-

riales et multisériales attestent la validité de contenu du ques-

tionnaire. 

Perron, Caouette et Boulard (1981) appuient les données 

des chercheurs précédents et confirment la présence d'une validité 

concomitante. 

Tel qu'évalué par Perron (1981) â l'aide du coefficient 

alpha ainsi que par Lespérance (1974) et Levasseur (1974) grâce au 

coefficient KR-20 de Kuder-Richardson, on peut conclure que la 

consistance interne des échelles du Q.V.E. est généralement ~  

élevée. Les coefficients alpha varient de .70 â .92 et ont une 

valeur moyenne de .83. Quant aux coefficients obtenus â partir 

du KR-20, ils varient de .83 â .92 (i = .86). De plus, la fidé-
lité est peu affectée par les variables de nature évolutive, dif-

férentielle ou situationnelle. 

En dernier lieu, Perron (1981) et Levasseur (1974) con-

firment, en utilisant une corrélation de Pearson, l'indépendance 

des échelles les unes par rapport aux autres. LèS corrélations 

varient de .17 â .52 le coefficient moyen se situant à .34. 
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Tennessee Self Concept Scale (T.S.C.S.) 

Le concept de soi est mesuré par la version française 

(Toulouse, 1971) du Tennessee Self Concept Scale (Fitts, 1965). 

Wylie (1979) identifie au-delà de 200 instruments me-

surant diverses dimensions du concept de soi et il affirme que le 

T.S.C.S. se ~  être un outil d'une grande ~ de par-sa 

multidimensionnalité' et ses qualités psychométriques. Burns ~ 

lui donne également une place de'choix parmi les 19 instruments 

qu'il décrit. 

Le T.S.C.S. comprend 100 items descriptifs dont 45 sont 

formulés négativement et 45 positivement. Les dix énoncés res-

tants proviennent de l'échelle L (Lie) du Minnesota Multiphasic 

Personality Inventory (M.M.P.I.). Ils constituent l'échelle de 

critique de soi. 

Les items du T.S.C.S. se divisent en deux dimensions. 

La ~  correspond à un cadre de référence interne et ren-

ferme les catégories suivantes: identité, satisfaction de soi 

et comportement. Ces ~  correspondent à la structure co-

gnitive, aux évaluations subjectives et aux comportements définis 

par Toulouse (1971) (voir p. 17-18). La ~  fait ~~  â 

un cadre de référence externe et correspond aux cinq aspects sui-

vants du concept de soi: le soi physique; le soi ~  

le soi personnel,. le soi familial et le soi social (voir p. 14-15L 
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La combinaison de ces deux dimensions forme une grille 3 'x 5 

permettant de calculer 23 scores différents ~ regroupant en 

quatre principales classes: estime de soi, consistance, tendan-

ce ~ se dévaloriser ou à se survaloriser, ~  pathologiques. 

Les trois scores se rapPortant au ~  de référence interne' 

de même que les cinq scores correspondant au ~  de référence 

externe ainsi que le total P forment les neuf scores ~  

du T.S.C.S.,·'puisqu'ils sont directement liés â l'estime de soi. 

Cette ~  est la mesure la plus importante du concept de 

soi. Comme les 14 autres scores découlent des neuf premiers, ils 

sont donc secondaires. 

En premier lieu, voyons en détail les différentes clas-

ses énumérées ci-haut, et dans un ~  temps, les qualités 

métrologiques du test. 

A.. Classes 

Les résultats obtenus par le T.S.C.S. se ~  en 

quatre classes: estime de soi, consistance, tendance â se déva-

loriser oy. à se .surval·or1ser, échelles pathologiquevs. Voyons 

plus précisément ce que chacune renferme. 

1. Estime de soi. La ~  série de résultats se 

rapporte â l'estime de soi. Les lignes suivant·es décrivent...·les 

dix scores s'y référant. 

Le Total Pest ·lâ cote la plus importante du ~C  
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car elle représente l'indice global d'estime de soi. Elle est 

obtenue par la somme de tous les énoncés positifs. Plus le score 

est élevé, plus l'individu a une image positive de lui-même. La 

majorité des recherches qui portent sur le concept de soi et qui 

utilisent le T.S.C.S., ~  â l'échelle Total P comme mesure du 

concept de soi. La présente étude y accordera donc une attention 

toute ~  

Les trois scores se rapportant au ~  de r éférence 

interne (identité, satisfaction de soi et comportement) font aus-

si partie de cette série. Ces trois dimensions sont décrites au 

premier chapitre (P. 17-18). 

Les cinq résultats suivants (soi physique, soi moral-

éthique, soi personnel, soi familial, soi social) ont trait au 

~  de référence externe. Ceux-ci sont décrits au premier 

chapitre (P. 14-15). 

Le dernier résultat de cette série est relié â la fa-

çon de répondre: Distribution. Il est un indice de la certitu-

de de la perception qu'un sujet a de lui-même. 

2. Consistance. La ~  concentration de résultats 

correspond â la consistQ.1ce. En voici une rapide description. 

Le résultat .â l'échelle critique de soi indique si 

l'individu est défensif et essaie de présenter une image favora-
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ble de ~  s'il ~  une saine critique de soi, ou bien 

s'il manque de défense. 

Le résultat conflit total révèle la cohérence ou les 

contradictions au nive'au du concept de soi. Il indique également 

si l'individu se décrit d'une façon stéréotypée. 

Le score variabilité totale englobe l'ensemble -des di-

vergences â l'intérieur de l'échelle. Un résultat élevé indique 

la tendance â compartimenter certains aspects du soi. 

La variabilité des colonnes et des lignes ~  les 

divergences de perception entre les aspects du ~  de référen-

ce interne. 

3. Tendance â se dévaloriser, â se survaloriser. Le 

~  ensemble de résultats concerne la tendance â se surva-

loriser ou â se dévaloriser. 

Le rapport vrai/faux permet de contr51er si les répon-

ses sont biaisées par la facilité ou la difficulté qu'a l'individu 

â accepter ou rejeter le contenu des items. 

Le score conflit net démontre si le sujet tend â sures-

timer ses attributs positifs ou s'il rejette ses attributs néga-

tifs afin de mettre en évidence son c5té positif. 

4. Echelles ~  Finalement, le ~  
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regroupement de scores constitue les échelles pathologiques. 

L'échelle désordre de la personnalité est une mesure 

plus subtile de défense que le résultat critique de soi. 

L'échelle mésadaptationgénérale sert d'indice général 

de l'équilibre psychologique de l'individu. Ainsi, plus le score 

obtenu est bas, plus la mésadaptation est grande. 

L'échelle psychotique a comme fonction de différencier 

les patients psychotiques des autres groupes. 

L'échelle des troubles de la personnalité discrimine 

les individus qui ont des troubles de la personnalité sans être 

névrotiques ou psychotiques. 

L'échelle névrose permet d'identifier les personnes né-

vrotiques. 

En dernier lieu, l'échelle d'intégration de la person-

nalité distingue les individus qui ~  une personnalité 

"équilibrée" ou intégrée. 

L'appendice B présente une copie du T.S.C.S. ainsi  que 

de la feuille-réponse utilisée. Tout comme le Q.V.E., le T.S.C.S. 

s'administre individuellement ou en groupe et demande environ 20 

minutes. 
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B. Qualités métrologiques 

Le T. S . C. S. présente de bonnes qualités métrologiqueso' 

La version anglaise de l 'inotrument CGt valid6e ~O  quatre ~

pects différents. Ainsi, la validité de contenu est démontrée par 

Fitts (1965) et Gable et al. (1973 ) . Quant à la validité prédic-

tive, elle est confirmée par 1\.shcraft et Fitts (196/1) et fnr Fl.tL::j 

(1965,  1972). De leur c5té, Christian (1969: voir Fitts et al., 

1971) Fitts ( 1965,  1972) et Gay (1966: voir Fitts et al., 1971) 

~  une validité concomitante ad6quate. Finalement, la vali-

dité hypothético-déductive est assurée par les travaux de Fitts 

(1965) et George (1970: voir Fitts et al., 1971). 

La fidélité de l 'instrument telle que décrite par fitts 

(1965) à l 'aide de la méthode Lest-retest ( .92 pour le Total P) 

est satisfaisante. De plus,  Nunnelly (1968: voir Fitts et a l., 

1971) rapporte é galement une excellente fidélit6, et cette foi s 

grâce â la technique de Kuder-Richardson (.91). 

La validité de la version française du T. S. C. S. est éta-

blie dans un premier temps par Toulouse (1971). Il effectue une 

analyse factorielle des énoncés  l â 90. Celle-ci confirme la 

structure globale proposée par Fitts (1965). De plus, Toulouse 

(1971) a rrive â des résultats semblables â ceux de Fitts lorsqu'il 

vérifie la capacité de la traduction â discriminer entre les grou-

pes possédant des pathologies différentes. Enfin, les données 

obtenues pa r  Lamarche (1968) permettent de  considérer la validité 
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hypothético-déductive du'test comme satisfaisante. 

La fidélité de la traduction française, telle qu'éva-

luée par Toulouse (1971) par la méthode test-retest, se ~  

acceptable (les corrélations obtenues varient de .565 â .912). 

La version française du T.S.C.S. est donc suffisamment 

éprouvée pour recommander son utilisation dans-le cadre d€ l'actu-
" 

elle recherche. 

Déroulement de l'expérience 

La présente étude fait partie d'un projet de recherche 

plus élaboré. Le Q.V.E. et le T.S.C.S. ainsi que trois autres 

tests sont administrés successivement et collectivement par petits 

groupes. L'ordre de passation des épreuves est interchangé d'un 

groupe â l'autre afin d'en contrebalancer l'effet. Une première 

passation (pré-test) s'effectue au début de la session d'automne 

et la seconde (post-test) six mois plus tard, afin de vérifier la 

fidélité des épreuves expérimentales • 

. Pour s'assurer de la bonne compréhension des directives, 

l'examinateur en fait la lecture au groupe au début de la séance. 

Par la suite. il répond aux questions et demeure disponible tout 

au long de l'expérimentation. 

Finalement, les sujets ne disposent d'aucun temps limite 

pour effectuer leUr tâche. 
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Analyses statistiques 

Il est à présent pertinent de présenter les méthodes 

d'analyse employées. 

Dans un premier temps, des cQefticients de corrélation 

de Pearson sont calculés entre les résultats obtenus au pré-test 

et au post-test, pour chacune des échelles du Q.V.E. et" àu 

T.S.C.S., afin d'éprouver leur fidélité respective. Par la sui-

te, un test-t est effectué dans le but de vérifier s'il existe 

des différences entre les sexes. En dernier lieu, d'autres cor-

rélations de Pearson sont calculées entre les échelles du Q.V.E. 

et celles du T.S.C.S., dans le but de voir s'il y a des corres-

pondances entre elles. 



Chapitre III 

Analyse des résultats 



Le troisième chapitre se divise en deux sections .• 

La première présente les résultats. Elle permet de mieux sai-

sir la signification des chiffres obtenus suite aux analyses 

statistiques. La seconde partie vise essentiéllement à· discu-
'. 

ter les résultats dans le but de les expliquer et d'en faire 

ressortir les implications. 

Présentation des résultats 

La présentation des résultats s'effectue en cinq éta-

pes. Tout d'abord, les données relatives à la fidélité des deux 

épreuves expérimentales sont présentées. Cette section est sui-

vie par une brève étude des résultats généraux concernant les 

sujets. Par la suite, les différents contrôles effectués sont 

exposés. Dans un quatrième temps, les résultats liés aux hypo-

thèses principales sont rapportés alors qu'en dernier lieu le 

même processus est exécuté pour les hypothèses secondaires. 

La fidélité des épreuves expérimentales 

Ce thème se divise en deux parties. La première pré-

sente les résultats de fidélité obtenus pour les échelles du ' 

Q.V.E •• La seconde montre les résultats concernant la fidélité 

des échelles du T.S.C.S .. 
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A. Fidélité du Q.V.E. 

La fidélité des échelles du Q.V.E. telle que calculée 

par la méthode test-retest, en comparant les corrélations oote-

nues au pré-test à celles du post-test, semble ~  satisfaisan-

te. Le tableau 6 en appendice B ~  les coefficients 

de corrélation recueillis pour les neuf échelles du Q.V.E. entre 

les moyennes au pré-test et au post-test sont -significatifs à 

.001. Ces résultats viennent confirmer la fidélité de l'instru-

ment pour une période de six mois. 

B.' Fidélité du T.S.C.S. 

La fidélité des échelles du T.S.C.S. est étudiée à 

l'aide de la méthode test-retest (voir tableau 7 en appendice B). 

Mises à part les échelles conflit net (r = .46, p <. .01), varia-

bilité totale (r = .38, p t( .01), variabilité des lignes Cr = .29, 
P t( .05) et variabilité des colonnes (r = .47, p <.01) toutes 
les échelles du T.S.C.S. possèdent des coefficients de corréla-

tion significatifs à .001. Ces données permettent d'affirmer 

que l'instrument est fidèle pour une périOde de six mois. 

Résultats généraux des sujets 

Cette section présente brièvement les résultats obte-

nus par les sujets. La première partie ~  aux données du 

pré-test et la seconde à celles du post-test. 
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A. Résultats relatifs à la première passation 

Dans l'ensemble des données recueillies au T.S.C.S. 

lors du pré-test, aucun sujet ne s'est révélé être pathologique. 

Ainsi, tous les scores se regroupent plus ou moins autour de la 

normale, c'est-à-dire au 55 ième percentile. 

Il en est de ~  pour le Q.V.E .. Les scores varient 

de 30 à 50 (x = ~ -= 5.0) pour l'expressivité et de 29 à 48 
(x = 40, ~ = 5.6) pour l'impressivité sur un continuum allant 
de 10 à 60. Bien que certains sujets soient plus expressifs et 

d'autres plus impressifs, l'ensemble révèle un groupe homogène 

au niveau de l'impressivité et de l'expressivité. 

B. Résultats relatifs ~ la seconde passation 

Les résultats au post-test pour le T.S.C.S. se regrou-

pent également autour du 55 ième percentile. De plus, les sco-

res moyens obtenus par l'ensemble des sujets ~ chacune des 23 

échelles du T.S.C.S. sont comparables aux normes présentées par 

Toulouse (1971), lequel se base sur un échantillon de 718 per-

sonnes vivant ~ Québec, Sherbrooke et ottawa. 

Au niveau du Q.V.E., les résultats sont identiques au 

pré-test. Les scores varient de 30 ~ 50 (x = 41, ~ = 5.6) pour 
l'expressivité et de 29 ~ 48 (x = ~  5.9) l'impressivité 

sur un continuum variant de 10 ~ 60. Donc certains ~  

sont plus expressifs ou impressifs que d'autres. Toutefois, 
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les résultats de l'ensemble du groupe sont très homogènes. Les 

sujets ont tendance à valoriser avec la même intensité l'expres-

sivité et l'impressivité. 

Lors de la discussion il sera important de tenir compte 

des résultats obtenus aux deux passations. Etant confrontée à 

une population d'étudiants en psychologie, l'interprétation des 

résultats s'en trouve "par le fait même restreinte. TJutefois, 

un tel état de fait n'empêche pas d'Observer les relations entre 

les variables ainsi que les tendances générales. 

Contreles 

Deux contrôles différents sont effectués. Le premier 

a pour out de vérifier s'il existe une différence entre les 

sexes.au niveau du cJncept de soi et du style de valorisation. 

Le second permet de vérifier si les dimensions valorisaoles en 

éducation se regroupent en deux réseaux spécifiques de réalisa-

tion de soi tels qu'identifiés par Perron (1975). 

A. Résultats en fonction du sexe 

Cette section présente les résultata relatifs au sexe. 

Une première partie démontre le contrôle effectué au pré-test 

et une deuxième le contrôle exécuté au post-test. 

1. Résultats se rapportant au pré-test. Les résultats 

ootenus au pré-test, par ~  groupe des hommes et celui des fem-
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mes, aux différentes mesures effectuées sont comparées afin de 

contrôler s'il y  a une similitude entre les sexes. Les données 

obtenues à l'aide du test-t sont présentées au tableau 8 (voir 

appendice B) pour le T.S.C.S. et au tableau 9 (voir appendice B) 

pour le ~  Des différences sont ~  uniquement pour 

3 des 23 échelles ~ T.S.C.S.: les hommes perçoivent mieux leur 

soi physique (x = 73.0) que les femmes (x = 67.0)(t = 2-.41, 
P < .05), les hommes ont également une meilleure conception de 

leur soi moral-éthique (x = 72.0) que les femmes (x = 67.0) 
(t = 2.1, p ~  finalement les résultats à l'échelle conflit 

net sont plus élevés pour les femmes (x = -7.1) que pour les 
hommes (x :  -16.6)(t = -2.48, p ~ .05). Au niveau du ~  

aucune différence n'est mise en évidence. 

2. Résultats se rapportant au post-test. Les résul-

tats obtenus à l'aide du test-t pour le post-test sont présen-

tés au tableau 10 (voir appendice B) pour le T.S.C.S. et au ta-

bleau Il (voir appendice B) pour le ~  •• Des différences 

sont mises en évidence pour seulement 4 des 23 échelles du 

T.S.C.S.: les hommes perçoivent mieux leur soi physique (x = 
72.1) que les femmes (i = 66.7)(t = 2.15, p <: .05), les hommes 
ont ~  une meilleure conception de leur soi moral-éthique 

(x = 71.0) que les femmes (x = 65.6)(t = 2.38, p < .05), fe ni-
veau de satisfaction de soi des hommes (x = 118.8) est plus éle-
vé que celui des femmes {X-= 109.9)(t = 2.69, p < .01), finale-
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ment les résultats à l'échelle désordres de la personnalité 

sont plus élevés pour les hommes (x = 60.8) que pour les femmes 
(x = 54.9)(t = 2.28, p < .05). Au niveau du Q.V.E. aucune des 
neuf échelles ne démontre de différence significative. 

En résumé, il n'y a que les échelles soi physique et 

soi moral-éthique qui présentent des différences significatives 

entre les sexes au pré-test et au post-test au niveau du T.S.C.S •. 

Une attention particulière leur sera donc apportée. Quant aux 

échelles du ~  il ne semble y avoir aucune différence se-

lon le sexe lors des deux passations. 

B. Le style de valorisation 

Cette partie présente le contrôle effectué à la pre-

mière et à la seconde passation visant à mettre en évidence les 

styles de valorisation. 

1. Contrôle à la première passation. Le tableau 12 

eu appendice B présente les intercorrélations obtenues lors de 

la première passation entre les neuf échelles du Q.V.E., ce qui 

permet de distinguer facilement les deux styles de valorisation. 

En effet, les corrélations entre l'échelle d'impressivité et 

les échelles statut (r = .84, p < .001), cliI1'9.t Cr = .85, 
p <:::.. .001) et sécurité (r = .81, p c::. .001) sont très élevées. 

Il en est de même pour les corrélations entre l'échelle d'expres-

si vi té et les échelles risque (r = .87, p <.001), li berté 
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(r -.66, p c .001) et participation (r = .75, p C .001). 

De plus, les corrélations entre la réalisation de soi 

et les échelles d'impressivité (r = .56, p < .001) et d'expres-
sivité Cr = .50, p <.001) sont équivalentes. 

Ce qui précède permet de constater que les contenus 

de la valorisation se sont regroupés selon les réseaux identi-

fiés par Perron (1975) à partir des études d'analyse factorielle. 

Les résultats confirment donc l'existence de deux styles de va-

lorisation dans le domaine de l'éducation: le style impressif 

et le style expressif. 

Les deux styles de valorisation sont en corrélation 

significative Cr = .35, p <.05). Un tel résultat est en accord 

avec celui obtenu par Lorange (1976). Il sera important d'en 

tenir compte lors de la discussion des résultats. 

-
2. Contrôle à la seconde passation. Les intercorré-

lations obtenues à la seconde passation entre les neuf échelles 

du ~  telles que démontrées au tableau 13 (voir appendice 

B), révèlent clairement les deux styles de valorisation. Ainsi, 

les corrélations entre l'échelle d'impressivité et les échelles 

statut (r = .88, p C.OOl), climat (r = .86, p C .001) ~

rité (r = .87, p <.001) sont fortes. Il en est de,même pour 
les corrélations entre l'échelle d'expressivité et les échelles 
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risque Cr = .82, p <.001), liberté Cr = .66, p < 0001) èt par-
ticipation Cr = .78, p < .001). 

De plus, les corrélations entre la réalisation de soi 

et les échelles d'impressivité Cr = .37, p < .01) et d'expressi-
vité (r = .48, p < .01) sont semblables. 

Les ~  observés jusqu'à présent se regroupent 

d'une façon similaire aux réseaux identifiés par Perron (1975). 

On peut donc parler avec assurance des styles de valorisation 

impressif et expressif. En accord avec les résultats de Lorange 

(1976) , les deux styles de valorisation sont en corrélation si-

gnificative (r = • 30, p < .05) • 

Ainsi le contrôle effectué à la ~  et à la se-

conde passation donne exactement le même résultat. Les dimen-

sions valorisables se regroupent en deux réseaux spécifiques à 

deux types de réalisation de soi: impressif et expressif. De 

plus, les deux styles de valorisation sont corrélés significa-

tivement. Il sera important de prendre ce résultat en considé-

ration lors de la discussion. 

Résultats relatifs aux ~  principales 

Chaque hypothèse est vérifiée au moyen de coeffLcients 

de corrélation de Pearson calculés entre les échelles du T.S.C.S. 

et du Q.V.E... Voyons successivement les résultats se rapportant 
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aux deux ~  principales. 

A. ~  ~  principale 

La ~  ~  principale stipule que le con-

cept de soi est relié positivement au style de valorisation ex-

pressif. Le tableau 14 en appendice B 'prlsente les coefficients 

de corrélation obtenus à la première ~ entre les échel-

les du concept de soi-et le style de valorisation expressif et 

le tableau 15 (voir appendice B) les coefficients recueillis à 

la seconde passation. Les résultats obtenus au pré-test et au 

post-test sont présentés simultanément. 

Dans un premier temps, l'étude des corrélations obte-

nues au pré-test révèle l'existence d'une relation significati-

ve entre l'échelle d'expressivité et uniquement 1 des 9 échelles 

principales du T.S.C.S.: le soi social Cr = .33, p < .05). En 
second lieu, 5 des 14 échelles secondaires sont significatives: 

rapport vrai/faux (r = .28, p é. 05), variabilité totale Cr = 
-.31, p <. .05), variabilité des colonnes Cr = -.28, p <. .05), 
intégration de la personnalité (r = .34, p <. .05), névrose 
(r = .31, p <.05).· 

Les coefficients de corrélations obtenus au post-test 

permettent d'observer une relation significative entre l'échelle 

d'expressivité et seulement 4 des 23 échelles composant le 

T.S.C.S.. De ces quatre, échelles significatives seul le soi 
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social Cr = .49, p < .001) est un score principal, alors que 
les échelles critique de soi Cr = .29, P < .05), variabilité to-
tale (r = -.31, p <: .05) et variabilité des colonnes (r = -.39, 
p < .01) sont des scores secondaires. 

, Afin de mieux comprendre les résultats obtenus au pré-

test et au post-test en voici ~  maintenant l'interprétation. 

Les relations positives entre l'expressivité et le soi social 

signifient que l'individu expressif a une bonne perception de 

lui-même dans ses relations avec autrui. Le lien positif entre 

l'expressivité et le rapport vrai/faux indique que la personne 

expressive a de la difficulté à rejeter ce qu'elle n'est pas 

lorsqu'elle se décrit. Les rapports négatifs entre la variabi-

lité totale et l'expressivité ~  la présence d'une bonne 

santé mentale chez l'expressif. Les relations négatives entre 

la variabilité des colonnes et le style expressif abondent-égale-

ment dans le sens d'une bonne intégration des différentes parties 

du concept de soi de la personne expressive. La correspondance 

positive entre l'expressivité et l'intégration de la personnali-

té indique que l'individu expressif ~  ~  

bien équilibrée ou intégrée. Le lien positif entre l'échelle 

névrose et ~  expressif semble démontrer des difficultés 
-

d'ordre névrotique chez la personne valorisant selon un mode 

expressif. Finalement, la relation positive entre l'expressivi-

té et critique de soi signifie que la personne expressive semble 
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manquer de défense a u ni veau du ~  

Jetons un regard rapide sur les Gchelles les plus im-

portante s  n 'ayant pas atteint un niveau de significaLion accep-

table au pré-test (p (' .05). Les échelles se rapportant au schè-

l1Ie de référ ence interne (icletltit8, ~  dc soi, cotnpor'-

tement) et a u ~  de ~  ext erne (soi. physique, soi 

personnel, soi moral-éthique, SDi fUlI1ilial) de même que l '6dw l-

le totale P réflètent toutes une Lendance posiU.ve, mêt:lc si r;IJr;;; 

ne sont pas significatives. CeLte tendance s 'oriente malgr é 

tout dans l a direction aLLendue. 

Parmi les  échelles importantes n 'ayant pas atteint un 

niveau de signification acceptable au pJst-test (p ~ .05), cinq 

~  une tendance positive (identité , ~  de soi , 

soi ptlysique, soi moral-éthique,  L:Jtal  P). Cette tendance s':J-

riente dans le même sens que l 'hypoLhèse. Toutefois, trois 

échelles principales vont ~ l'encontre de la direction attendue 

en affichant une tendance négative (cornp'Jrternent, soi ~  

s 'Ji familial). 

Parmi les ~  présentés au pré-Lest et au post-

test, seulement l e s  échelles soi social, variabilité totale et 

~ des c'Jlonnes mairltiennent un niveau de signification 

acceptable dans les de ux cas. 11 n'y  a donc qu'une seule échelle 

importante qui soit significative (soi social). Donc, l'individu 
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lui-même et un concept de soi bien intégré. 
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Toutefois, les résultats pertinents obtenus entre le 

concept de soi et le style ~ valorisation expressif sont insuf-

fisants, puisqu'il n'y a qu'une seule éch&lle principale de si-

gnificative sur neuf au pré-test et au post-test. La ~  

~  ~ est donc rejetée. 

B. ~  hypothèse principale 

La deuxième hypothèse principale ~  l'existence 

d'une relation négative entre le concept de soi et le style de 

valorisation impressif. Le tableau 14 situé en appendice B pré-

sente les coefficients de corrélation obtenus, lors de la pre-

~  passation, entre les échelles du concept de soi et le sty-

le impressif. Le tableau 15 (voir appendice B) présente les· 

coefficients recueillis lors de la seconde passation. L'on re-

trouve dans cette section les résultats obtenus au pré-test et 

au post-test. 

Seulement 2 échelles secondaires du T.S.C.S. sur les 

14 existantes permettent d'établir une relation· significative 

entre l'impressivité et le concept de soi au pré-test: rapport 

vrai/faux (r = .38, p < .01) et conflit net (r· = .34, p C::::-.05). 

Aucune des neuf échelles principales n'est significative. 

Au niveau dù pvst-test, ~  ~ échelles du 
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T . S . C. S . sur 23 permettent d '6tablir une relaLion significative 

entre ~ et le concept de soi: une appartient a ux 

neuf scores principaux (soi pers:mne l (1' =  -.36, p < . 05» e t 

les deux autres aux scores secondaires (critique de soi (r = . 2(9, 

P < .05), psychotique (1' = -. 36 , p <. .05». 

La relation positive enLre le style irnpressif e t  l e 

rapport vrai/faux indique une difficulté à r ejeter ce qui n'est 

pas descriptif de la personne itllpressive. Le lien positif erl-

tre le conflit net et l 'impressivité signifie que le suje t  irn-

pressif tend à nier ses attributs n6gatifs pour mettre en 6vi-

dance ses caractéristique s  positives . Il ~  donc un  c onflit 

au niveau du concept de soi.  La relation négative erltre l e  s t y-

le impressif et le soi personne l indique que plus une personne 

est impressive, moins elle a tendance à s 'accorde r  de la va leur 

personnelle.  L 'ilopressif s 'attribue davantage un sentiment 

d'incompétenc e face à lui-même.  Le lie n positif entre la cri-

tique de soi et ~ signifie que la personne impres-

sive semble manquer de défense au niveau du soi. Sn dernie r 

lieu, la relaLion ~  entre ~  psychotique e t l'ilo-

pressivité laisse supposer que l 'individu impressif n ' a aucune 

tendance psychotique et que son fonctionnement est ~  

Au pré-test, aucune des dimensions principales dont 

est constitué le concept de soi ll' a atLeint un niveau de signi-
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fication acceptable (p ~ .05). ~  les niveau dë corré-

lation des échelles satisfaction de soi, comportement, soi phy-

sique, soi personnel, soi moral-éthique, soi social et total P, 

bien que ~  pas significatifs, ont tendance à s'orienter 

négativement. Cette tendance va tout de même dans le sens de 

la seconde hypothèse principale. Seules les échelles identité 

et soi familial s'orientent positivement. 

Au post-test, seulement l'échelle soi personnel est 

en relation significative avec l'impressivité parmi les dimen-

sions importantes du concept de soi. Par contre, même si les 

échelles satisfaction de soi, comportement, soi moral-éthique 

et total P ne sont pas significatives, leur orientation négati-

ve va dans le même sens que l'hypothèse. Toutefois, les échel -

les identité, soi physique, soi familial et soi social s'orien-

tent positivement. 

Parmi les résultats présentés au pré-test et au post-

test, aucune échelle principale ne se révèle-être significative 

lors ~ deux passations. Ainsi, l'ensemble des résultats re-

cueillis au niveau du lien existant entre le concept de soi et 

le style de valorisation impressif ne permet pas d'accepter la 

seconde hypothèse principale. 

Résultats relatifs aux hypothèses secondaires 

Les hypothèses_ secondaires sont éprouvées à l'aide 
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d'une corrélation de ~  effectuée entre les 23 échelles du 

T.S.C.S. et les échelles liberté, participation et statut du 

Q.V.E •• La section suivante présente les résultats concernant 

les trois hypothèses secondaires. 

A. Première hypothèse secondaire 

La première hypothèse secondaire postule ~  

d'une ~  positive entre la dimension liberté et le concept 

de soi. Le tableau 16 situé en appendice B présente les corré-

lations obtenues au pré-test entre l'échelle liberté et les é-

chelles du T.S.C.S.. Le tableau 17 que l'on retrouve en appen-

dice B présente les corrélations recueillies lors du post-test. 

Cette section présente les données du pré-test et du post-test. 

Au pré-test la dimension liberté est en ~  

significative avec les échelles variabilité totale Cr = -.31, 

p <. .05), variabilité des lignes Cr = -.31, p ~ .05) et inté-
gration de la personnalité Cr = .39, p <: .01). Il Y a donc uni-
quement 3 échelles secondaires du T.S.C.S. sur une ~  

'de 14 qui sont significatives. Aucun des neuf scores principaux 

n'est significatif. 

Au post-test la dimension liberté est en corrélation 

significative avec ~  principale soi social Cr = .}2,· 
P < .05) et les échelles secondaires critique de soi Cr = .38, 
p < .01), variabilité totaJe Cr = -.31, p < .05), variabilité 
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-
des colonnes (r = - .36, p < .01) et psychotique Cr = - .33, 
p <.05). Il y a donc uniquement cinq échelles du T.S.C.S qui 

sont significatives sur une possibilité de 23. 

Voyons plus spécifiquement l'interprétation de ces 

résultats. Les correspondances négatives entre la liberté et la 

variabilité totale indiquent que plus une personne valorise la 

liberté, plu's elle aura tendance à avoir une bonne santé menta-

le. Une relation négative entre la variabilité des lignes et 

la liberté réflète une bonne cohérence entre les aspects du 

schème de référence interne du concept de soi (voir p. 65 ) chez 

l'individu valorisant la liberté. Un lien positif entre la li-

berté et l'intégration de la personnalité laisse supposer un 

concept de soi bien équilibré chez les gens possédant cette va-

leur. Une correspondance positive entre soi social et liberté 

signifie que la personne valorisant la li berté possèàe une- bon-

ne perception d'elle-même dans ses relations avec les autres. 

Le lien positif entre critique de soi et liberté révèle que chez 

l'individu pour qui la liberté est importante, il semble.manquer 

de défense au niveau du soi. Une relation né&ative entre la va-

riabilité des colonnes et la liberté réflète une bonne cohéren-

ce entre les aspects du schème de référence externe du concept 

de soi (voir p. 65) chez l'individu valorisant la liberté. Fi-

nalement, un lien négatif entre la liberté et l'échelle psycho-

tique indique qué les -gen§ valorisant la liberté ne semblent 
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pas avoir de problème psychotique. 

Lors du pré-test, aucune des dimensions importantes 

du concept de soi se sont révélées être en relation significa-

tive avec l'échelle liberté. - Toutefois, mis à part l'échelle 

soi familial, toutes les autres échelles principales du T.S.C.S. 

(identit-e, satisfaction de soi, comportement, _soi physique,- soi 

personnel, soi moral-éthique, soi social, total P) ont tendance 

à s'orienter positivement. Bien que n'étant pas significatives, 

elles abondent dans le même sens que l'hypothèse. 

Au post-test, à l'exception de l'échelle soi social, 

aucune des autres dimensions importantes du concept de soi se 

sont révélées être en relation significative avec l'échelle li-

berté. Toutefois, les échelles identité, satisfaction de soi, 

soi physique et soi moral-éthique ont tendance à s'orienter po-

sitivement, c'est-à-dire qu'elles abondent dans le même sens 

que l'hypothèse. Par contre, les échelles comportement, soi 

personnel, soi familial et total P possèdent une tendance néga-

tive. 

Parmi les résultats présentés au pré-test et au post-

test, uniquement l'échelle secondaire variabilité totale main-

tient un niveau de signification acceptable dans les deux cas. 

Ainsi, l'absence complète d'échelle principale significative au 

niveau du T.S.C.S. permet d'infirmer la première hypothèse se-
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condaire. 

B. Deuxième hypothèse secondaire 

La deuxième hypothèse secondaire prédit que la dimen-

sion participation sera reliée ~ un concept de soi élevé. Les 

corrélations obtenues lors de la première passation entre la 

participation et les échelles du concept de soi sont représen-

tées·au tableau 16 (voir appendice B). Pour sa part, le tableau 

17 situé en appendice B présente les données recueillies à la 

seconde passation. Cette section présente simultanément les ré-

sultats obtenus au pré-test et au post-test. 

Au pré-test, la dimension participation est corrélée 

significativement avec seulement deux échelles secondaires du 

T.S.C.S.: rapport vrai/faux (r = .39, p ~ .01) et conflit net 

(r = .45, p <.01). 

Au post-test, la dimension participation est corrélée 

significativement avec l'échelle principale soi social (r : .37, 

p ~ O  et l'échelle secondaire variabilité des colonnes (r = 
-.28, p <::::. .05). Il Y  a donc 21 échelles du T.S.C.S. non-signi-

ficatives. 

D'une façon plus explicite, le lierl }o1osi tif ~ le 

rapport vrai/faux et la participation indique que la dimension 

participation, valorisable en éducation, est reliée à une diffi-
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cuIté de se décrire adéquatement. Le sujet valorisant la par-

ticipation hésite à rejeter ce qu'il n'est pas. Une correspon-

dance positive entre le conflit net et la participation laisse 

entrevoir un conflit au niveau du concept de soi. Le fait-de 

valoriser la participation est donc-relié-à une tendance à sur-

estimer ses attributs positifs. Le lien positif entre le soi 

~  et la participation indique que la personne pour qui la 

participation est importante possède une bonne perception d'elle-

même dans ses relations avec autrui. En dernier lieu, une cor-

respondance négative entre la variabilité des colonnes et la 

participation laisse supposer que l'individu valorisant la par-

ticipation possède une bonne cohérence entre les aspects du 

schème de référence externe de son concept de soi (voir p. 65 ). 

Parmi les échelles importantes duT.S.C.S. aucune 

n'atteint le seuil de signification requis au pré-test (p ~  

De plus, il est difficile de faire ressortir une tendance géné-

rale puisque quatre échelles s'orientent négativement (satisfac-

tion de soi, comportement, soi personnel, soi familial) et cinq 

positivement (identité, soi physique, soi ~  soi so-

cial, total P). 

Au niveau du post-test, le soi social est la seule-

échelle importante qui obtient une corrélation significative 

avec la participation. Toutefois, les échelles se rapportant 
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au schème de référence interne (identité, satisfaction de soi, 

comportement) ainsi que les échelles soi physique, soi moral-

éthique et total P ont toutes tendance à s'orienter positivement. 

Elles vont dans le même sens que l'hypothèse. Seules les échel-

les soi personnel et soi familial possèdent une tendance négati-

ve. 

Le-peu de résultats significatifs obtenus au pré-test 

et au post-test et l'absence d'échelle significative dans les 

deux cas permettent d'infirmer la deuxième hypothèse secondaire. 

C. Troisième hypothèse secondaire 

La troisième hypothèse secondaire propose qu'un fai-

ble concept de soi soit relié à la dimension statut. Le tableau 

16 situé en appendice B rapporte les coefficients de corrélation 

obtenus à la première passation entre les mesures du concept de 

soi et la dimension statut. De son côté, le tableau 17 (voir 

en appendice B) présente ceux recueillis à la seconde passation. 

Cette section présente les résultats obtenus au pré-test et au 

post-test. 

Au pré-test, l'étude des corrélations démontre l'exis-

tence de liens significatifs entre le statut et les échelles se-

condair.es du T.S.C.S. suivantes: rapport vrai/faux (r = .29, 
P < .05) et critique de soi (r = .31, p < .05). Il Y  a donc 
uniquement 2 ~  -sur 23 qui sont ~ ~~ ~  au niveau 
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du T.S.C.S. et aucune ne faiL parLie des neuf principaux ~  

Il u  p 0 s t -tes t  , l ' a na lys 0 cl 0  S  C Dr r Ô lL1. L ion s  d ci tlI 0 Il t r e 

l'existence de liens significatifs entre le staLut et l 'écheLl e 

principale soi personnel Cr = -.46 ,  p <": .01) ainsi qu' entre le 

s LaLut et les échell.es seconùaj ~  cri tique  ùe soi Cr = .3), 

p < .01), psychotique Cr =  - .41, p  .01) e L Lroubles de la 

personnalité Cr - - . 36 ,  p  ( .ü5 ) . II y  a  d :Hlc uniquemenL 4 

écl1811es sur 23 qlÜ ~  s ignifjcuLives a u nive:Ju du T. S . C. S .. 

Voici l'interprétation de l'ensemble de ces résulLats 

afin d'en faciliter la cOfllp rcihension. lJne c:>rrespondanco p::>si -

tive entre le rapport vrai/faux et le statut indique que c ette 

dimension valorisable est reli6e à une d ifficulté de descriptioll 

de soi.  Les rapports positifs  enLre le statut e t  l a critique 

de soi signifient que plus l e  s t atut est valorisé,  plus il est 

en relation avec un manque de défense a u niveau du soi. lJne 

correspondance négative entre le staLut et le soi ~  in-

dique que cette dimension valorisablc est relié e à un sentiment 

~  comme personne .  L 'individu valorisant l e stat ut 

a une mauvaise impression sur sa valeur personnelle. Un lien 

négatif entre l'échelle ~  e t le statut indique que  les 

individus valorisant le statut ne s emblent pas avoir de ~

me psychotique. Finalement, une r elati::m négative  entre  l ' échel-

le troubles de la personnalité et le statut indique que cette 



95 

dimension valorisable est possiblement reliée à des difficultés 

de personnalité sans pour autant que la personne soit psychoti-

que ou névrotique. 

Au pré-test, aucune des dimensions principales dont 

se compose le concept de soi n'a atteint un niveau de signifi-

cation acceptable (p < .05). Par contre, les niveaux de corré-

lation des échelles satisfaction de soi, comportement, soi phy-

sique, soi personnel, soi moral-éthique, soi familial, soi so-

cial et total P ont tendance à s'orienter négativement. Seule 

la corrélation de l'échelle identité est positive. Ainsi, la 

tendance générale semble converger dans le même sens que l'hy-

pothèse. 

Finalement au niveau du post-test, seule l'échelle soi 

personnel est en relation avec le statut parmi les neuf échelles 

importantes du T.S.C.S.. Parmi les huit échelles non-significa-

tives, il est difficile de parler d'une tendance générale dans 

l'orientation des corrélations puisque quatre s'orientent néga-

tivement (satisfaction de soi, comportement, soi moral-éthique, 

total P) et quatre positivement (identité, soi physique, soi fa-

milial, soi social). 

En comparant les résultats des deux passations, l'on 

remarque qu'uniquement l'échelle secondaire critique de soi de-

meure reliée significativement au statut. Bien qu'un tel ré-
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sultat soit en accord avec l'hypothèse, il n'est pas suffisam-

ment important pour permettre d'accepter la troisième hypothèse 

secondaire. 

Ceci complète la première section du troisième chapi-

tre. Les résultats démontrent que le T.S.C.S. et le Q.V.E. sont 

deux instruments de mesure qui possèdent une très bonne fidéli-

té. L'étude de l'ensemble des données obtenues par les sujets 

révèle que ces derniers forment un groupe très homogène. Il y 

a donc peu de sujets possédant un concept de soi très élevé ou 

très faible-et également peu de sujets très expressifs ou très 

impressifs. Le premier contrôle effectué a permis de mettre en 

évidence une légère différence entre les sexes uniquement au ni-

veau du concept de soi. Le second contrôle est venu confirmer 

l'existence de deux styles de valorisation tels que décrits par 

Perron (1975). Toutefois, contrairement ~ cet auteur une cor-

rélation significative est relevée entre les deux style de va-

lorisation. Finalement, en tenant compte des résultats obtenus 

au pré-test et ~ post-test les hypothèses principales et secon-

daires sont toutes infirmées. Globalement, il ne semble pas 

exister de relation entre le concept de soi et le style de valo-

risation de même qU'entre le concept de soi et les dimensions 

~ participation et statut. La discussion qui suit per-

met d'apporter certains éléments de compréhension en rapport 

avec ces résultats. 
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Discussion des résultats 

Cette seconde section présente une discussion de l'en-

semble des résultats recueillis. La discussion des différents 

thèmes s'effectue dans l'ordre suivant: fidélité des instruments 

de mesure, résultats des sujets en général, contrôles, résultats 

se rapportant aux hypothèses principales et secondaires, diver-

gence entre la théorie et l'opérationnalisation. 

Fidélité des instruments de mesure 

Grâce à la méthode test-retest, la fidélité du T.S.C.S. 

et du Q.V.E. a été clairement démontrée. De tels résultats sont 

'en accord avec les différentes recherches effectuées dans ce do-

maine (Lespérance, 1974; Levasseur, 1974; Perron, 1981; Toulouse, 

1971). 

Ainsi, il est permis de croire que même si très peu 

de résultats se révèlent significatifs, ceux-ci ne sont pas la 

cause d'une faiblesse métrologique des épreuves expérimentales • 

. 
Résultats des sujets en général 

Au niveau du T.S.C.S. les résultats de l'ensemble des 

sujets, autant au pré-test qu'au post-test, démontrent très bien 

que ~~  choisi est comparable à celui présenté par 

Toulouse (1971) dans son manuel de test. 

Ainsi, il est permis de dire que les étudiants en psy-
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chologie de niveau universitaire possèdent dans la majorité des 

cas un concept de soi bien équilibré. Toutefois, il ne s'agit 

pas d'un concept de soi très élevé. Les résultats pour les neuf 

échelles principales se regroupent autour du 55 ième percentile. 

Ceci est l'indice d'un concept de soi fonctionnant adéquatement 

et légèrement au-dessus de la moyenne générale. 

Les résultats obtenus par l'ensemble des sujets aux 

neuf échelles du Q.V.E. révèlent une homogénéité dans la façon 

de valoriser des étudiants de baccalauréat en psychologie. Il 

semble y avoir une tendance générale à valoriser avec la même 

intensité les dimensions se rapportant à l'impressivité (statut, 

climat, sécurité) et celles ayant trait ~ l'expressivité (parti-

cipation, risque, liberté). Ceci explique le fait qu'il n'y ait 

pas d'individu très ou peu impressif ou expressif. De plus, 

comme les résultats au T.S.C.S. démontrent un concept de soi 

bien intégré, il est normal que pour les mêmes sujets il y ait 

un équilibre au niveau des styles de valorisation. L'individu 

qui serait uniquement impressif ou expressif aurait des diffi-

cultés de fonctionnement. Un partage équitable entre les deux 

styles de valorisation est un signe d'équilibre et d'une bonne 

adaptation. 

En résumé, les résultats obtenus au Q.V.E. ainsi qu'au 

T.S.C.S., pour l'ensemble des sujets, semblent indiquer que les 
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~  de niveau universitair e  eII psychologie ~  un 

~  ~  en ce qui concerna l e ur concept de soi e t  leur 

façon de valoriser certaines dltnens10ns e n  éducaLJ.on. Le manque 

de ~  signiilcatifs perlllettant de confirmer les hypothèses 

peut poss i blement S I expli ~ uer par La p ['6 sence d ' une trop gré-I.nde 

~ ~  des ~  du ~  n L du 'l'. S . C. S .. 

Contrôles 

Les résultats obtenus lors des contrôles ~  sur 

les variables sexe et style de valorisation sont ~  dans la 

partie qui va suivre. 

A. Sexe 

Ce thème est ~ sous deux aspects. Une première 

discussion porte sur les ~  entre les hommes et les fem-

mes au niveau du concept de soi. Une seconde fait état des ~ 

litudes entre les sexes au niveau du style de valorisation. 

1. Concept de soi. Le contrôle effectué au ~  

et au post-test afin de vérifier s'il existe une différence en-

tre le concept de soi des hommes et celui des femmes a permis de 

constater que seulement les échelles soi physique et soi moral-

~  demeurent significatives au cours des deux passations. 

Ces échelles s'avèrent donc les plus pertinentes à étudier. 

Il semble que le soi physique des hommes SJit signi-
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ficativement plus élevé que celui des femmes. En se référant aux 

trois aspects compris dans le soi physique, il est possible de 

dire que les hommes possèdent une perception plus positiye que 

les femmes de leur apparence physique, de leur sexualité et de 

leur état de santé. 

Ce résultat peut possiblement s'expliquer par les pres-

sions sociales véhiculées dans la société et notament dans le 

milieu de l'éducation. De nos jours, la beauté physique de la 

femme est fortement valorisée dans les mass média. Il est donc 

plus difficile pour celle-ci d'être satisfaite de son apparence 

physique. La sexualité est depuis longtemps régie par les hom-

mes. Les femmes peuvent s'exprimer plus , librement sur le sujet 

uniquement depuis quelques années. Bien que la tendance actuelle 

soit au partage et au respect mutuel au niveau de la sexualité, 

les hommes et les femmes ne se sont probablement pas encore re-

joints tout à fait au niveau du vécu quotidien. Celà peut expli-

quer à nouveau la divergence des résultats entre les sexes. Fi-

nalement, cette différence peut également trouver son explica-

tion dans le fait que les femmes étant plus conscientisées que 

les hommes au niveau de leur santé, elles en sont plus préoccu-

pées. 

La littérature appuie les affirmations précédentes. 

Walfish et Myerson (1980) concluent à l'aide d'une population 
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universitaire que les hommes possèdent des attitudes plus posi-

tives envers la sexualité que les femmes. Il expliquent ce ré-

sultat par le rôle sexuel accordé aux hommes et aux femmes dans 

la culture nord américaine actuelle. Cette dernière recherche 

est appuyée par celle de Backes-Thomas (1979). Cet auteur dans 

son étude ~  sur la valorisation de l'image de la femme et 

de l'image de l'homme démontre clairement le rôle joué par les 

facteurs socio-culturels dans l'établissement de cette image. 

De plus, la population masculine adulte maintient toujours une 

forte valorisation sociale de son sexe tandis que la femme en 

pleine maturité (sexuelle, conjugale, maternelle) valorise moins 

son rôle social. Ceci se traduit par une perception plus posi-

tive du corps et de la sexualité chez l'homme que chez la femme. 

Finalement, Burke ·et Weir (1978) soulignent que les sujets fémi-

nins se perçoivent en moins bonne santé physique que les sujets 

masculins. Une des explications fournies stipule que les femmes 

sont plus à l'écoute de leurs symptômes physiques que les hommes. 

Les hommes semblent aussi avoir un soi moral-éthique 

plus positif que celui des femmes. Celà se traduit chez les 

étudiants en psychologie par une plus grande satisfaction de 

leurs comportements religieux ainsi que par le sentiment ~ re 

une bonne personne. Le soi moral-éthique des étudiantes, bien 

que significativement plus faible, est quand même très bon si 

on le compare aux normes du manuel de test de Toulouse (1971). 
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Cette différence entre les sexes peut possiblement 

s'expliquer par la faible place accordée aux femmes dans l'Eglise 

traditionnelle. Ces dernières se sont vues confier des rôles 

de soumission et de fécondité contrairement à un rôle de pouvoir 

pour les hommes. D'ailleurs, plusieurs écrits théologiques dé-

noncent la subordination de la femme à l'homme dans l'Eglise ac-

tuelle (Aubert, 1975; Caron et al., 1981; Dumais, 1979; Mertens, 

1982) • 

En conclusion, la présente recherche révèle deux dif-

férences mineures au niveau du concept de soi des hommes et des 

femmes. La littérature ne permettait pas de déceler ces diver-

gences car les chercheurs tels que Fitts (1965), Healey et 
1 

DeBassie (1974) ainsi que Walsh et Osipow (1973) se sont limités 

surtout à l'échelle total positif (estime de sOi). Donc les ré-

sultats de l'actuelle étude confirment les données des recher-

ches précédentes concernant le total positif, mais révèlent une 

légère différence entre les sexes au niveau des aspects soi phy-

sique et soi moral-éthique du concept de soi ce qui n'avait pas 

été vérifié auparavant. 

2. Style de valorisation. Contrairement aux études 

de Dubé-Bernier ~  Lallemand (1978), Lelièvre (1976) et 

st-Onge (1979) aucune différence n'a été remarquée au niveau 

des dimensions valorisées par les femmes et les hommes. Ainsi, 
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même si les sujets de l'expérimentation évoluent dans un domai-

ne de type social, les hommes et les femmes accordent autant 

d'importance à la réalisation impressive ou expressive. La ten-

dance générale serait que l'expressivité domine chez les indivi-

dus qui se dirigent vers une profession en désaccord avec le rô-

le social attribué à leur sexe. Selon Dubé-Bernier (1979) et 

Perron (1981) les sujets ~  auraient dû valoriser davan-

tage la réalisation impressive et les sujets masculins la réali-

sation expressive. Toutefois, Dubé-Bernier spécifie que l'in-

fluence du rôle social se manifeste davantage dans la réparti-

tion des garçons et des filles dans les divers domaines d'études 

et que les styles de valorisation varient plus en fonction des 

domaines d'études qu'en fonction du ~ 

Cette divergence de résultats peut probablement venir 

d'une différence dans l'âge des sujets, puisque les auteurs pré-

cités utilisent une population de niveau secondaire et collégial 

alors que la présente étude se base sur des étudiants en troi-

sième année de baccalauréat. Il est donc permis de croire que 

les études universitaires dans un domaine social et-la maturité 

psycho-affective contribuent à rendre plus similaire l'importance 

accordée aux dimensions valorisables dans le système ~~  

actuel. 
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B. Style de valorisation 

La discussion suivante porte sur le style de valorisa-

tion. Le contrôle effectué au pré-test et au post-test afin de 

vérifier si les dimensions valorisables en éducation se regrou-

pent en deux réseaux spécifiques de deux types de réalisation 

de soi ,confirme les données de Dubé-Bernier (1979) et de Perron 

(1975). Il existe bien deux styles de valorisation différents: 

le style impressif et le style expressif. Ces résultats permet-

tent d'appuyer la validité de l'actuelle recherche. 

De plus, les données démontrent que les deux styles ',de 

valorisation sont en relation significative. Les présents résul-

tats sont en accord avec ceux de Lorange (1976). Cette dernière 
1 

conclut qu'une personne peut être à la fois impressive et expres-

sive ou ni l'un ni l'autre. 

Ainsi, il semble possible de prédire l'impressivité à 

partir de l'expressivité et vice versa. De plus, il est impor-

tant de tenir compte de l'intensité de la valorisation chez les 

sujets. En général, les individus ont tendance à valoriser de 

façon similaire l'impressivité et l'expressivité. Une cote fai-

ble à l'un des styles , de valorisation entraîne une cote égale-

ment faible à sa contrepartie et ainsi de suite. Enfin, les 
résultats concernant le style de valorisation permettent d'affir-

mer qu'il existe peu de variance entre les valeurs des individus 

évoluant à l'intérieur du champ professionnel qu'est la psycho-
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logie. En moyenne, les étudiants universitaires de troisième 

année en psychologie valorisent de façon à peu près égale l'im-

pressivité et l'expressivité. 

Résultats se rapportant aux hypothèses principales et secondaires 

La première section du troisième chapitre présentant 

les résultats démontre qu'aucune des hypothèses principales et 

secondaires n'est retenue. Un tel état de fait permet de croire 

qU'il n'existe aucune relation entre les styles de valorisation 

impressif et expressif et le concept de soi ainsi qu'entre ce 

dernier et les dimensions liberté, participation et statut. 

Toutefois, un tel jugement se veut quelque peu hâtif. Il devient 

alors important de nuancer et de chercher à expliquer les résul-
1 

tats obtenus. 

Le peu de résultats significatifs recueillis aux trois 

hypothèses secondaires peut possiblement s'expliquer de la façon 

suivante. Au niveau du Q.V.E. la dimension liberté réfère à 

l'importance accordée par une personne à la spontanéité, la li-. 
berté et à l'indépendance. Les recherches de -Aitken (1982) et 

street (1976) établissant un lien entre l'indépendance et le con-

cept de soi mesurent davantage l'indépendance manifeste que 

l'importance accordée à cett i dimension. Ainsi, même s'il y a 

un lien entre le fait d'être libre et le concept de soi, il n'y 

a pas de relation entre ces deux variables lorsque l'importance 



106 

accordée par l'individu à la liberté est prise en considération. 

Le. résultat de la première hypothèse secondaire per-

met d'affirmer que le concept de soi est relié à la liberté ma-

nifestement vécue par l'individu et non pas à l'importance accor-

dée à cette valeur ou au désir de la posséder. 

Le même phénomène se produit pour la deuxième hypothè-

se secondaire. Mossman et Ziller (1968), Phillips (1969) ainsi 

que Yarworth et Gauthier (1978) établissent une correspondance en-

tre le concept de soi et la participation. Par contre, ces au- . 

teurs mesurent la participation manifeste, active des sujets, 

plutôt que l'importance accordée par ces derniers à l'action de 

participer. 

Donc l'actuelle recherche laisse croire que s'il existe 

un lien entre le concept de soi et le fait de participer, cela 

n'engendre pas automatiquement une relation entre le concept de 

soi et le degré d'importance alloué par un individu à la dimen-

sion participation. 

Une explication similaire peut être apportée au niveau 

de la troisième hypothèse secondaire. Même si plusieurs auteurs 

(Rosenberg, 1965; Simon, 1972; Simon et Bernstein, 1971; Skager 

et Braskamp, 1966: voir Wylie, 1979) trouvent un lien entre le 

statut et le concept de soi, ils ne tiennent pas compte de l'im-
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portance accordée par l'individu au statut. Une personne peut 

être consciente de son prestige, sa popularité donc de son statut 

sans pour autant y accorder beaucoup d'importance, c'est-à-dire 

valoriser cette dimension. 

Les nuances qu'apporte. la présente recherche face aux 

études déjà existantes permettent de mieux saisir ce qu'est une 

dimension valorisable ou une valeur. Contrairement à une moda-

lité d'être ou d'agir (participer, être libre etc.) une dimension 

valorisable met l'accent non pas sur l'action mais plutôt sur 

l'importance, le besoin· ou la volonté qu'a un individu de retrou-

ver ou d'atteindre cette même modalité d'être ou d'agir. 

En résumé, même si différentes' modalités d'êtrè ou 

d'agir sont en relation étroite avec le concept de soi cela ne 

veut pas nécessairement dire que ces mêmes modalités sont consi-

dérées importantes par la personne qui les véhicule. 

La conclusion qui vient d'être tirée des résultats 

obtenus aux trois hypothèses secondaires permet de mieux com-

prendre pourquoi il.n'y a aucun résultat significatif aux deux 

hypothèses principales. 

Les ~  de valorisation impressif et expressif dé-

coulent des dimensions valorisables en éducation suivantes: 

statut, climat, risque, liberté, participation,'sécurité. Ainsi, 
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comme il n'existe que des correspondances peu importantes entre 

ces dimensions en tant que valeur et le concept de soi, il est 

difficile d'obtenir un lien significatif entre ce dernier et les 

styles de valorisation. 

Il semble tout de même pertinent d'étudier globalement 

le sens des résultats significatifs et non significatifs. Pre-

mièrement, il est facile de remarquer qu'il y  a un nombre rela-

tivement peu important d'échelles significatives successivement 

au pré-test et au post-test au niveau du T.S.C.S .• Uniquement 

l'échelle principale soi social et les échelles secondaires va-

riabilité'totale, variabilité des colonnes et critique de soi 

se relient significativement aux ~  du Q.V.E •• Deuxième-

ment, en général les résultats auX échelles principales non si-

gnificatives tendent à aller dans la même direction que les hy-

pothèses auxquelles ils se rattachent. 

Ainsi, les différentes données significatives et non 

significatives obtenues permettent de tracer un portrait des 

étudiants de troisième année en psychologie. Ceux qui semblent 

utiliser un mode davantage expressif qu'impressif de réalisation 

de soi possèdent un bon concept de soi. Ils utilisent le milieu 

éducatif pour affirmer leur originalité et développe ... · leur con-

cept de soi. C'est surtout par l'intermédiaire des relations 

sociales que le soi des étudiants expressifs croît. Ceux-ci 
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acquièrellt alors LW s enti!llcm t  ù() c;ornp(;t enco  c t ~ va l eur s e 

r eflétant par une bonne intGsrati::m perso1HlGlle . 

En  r ésumi , l'':3t ud lant e n  p s ycholog1e utilisant Ull s t y -

le expressif de valorisatiDll  semble ~  une bonne ~ men-

tale par Li c u11 è rement da n s  l e domai tle  de:3 r el.:ü -L ons rwmaine s . 

Il devient plus  arùu e t hasardeux de parl e r du cDnc 8pt 

d e soi de ~  i mpressl f .  Toutefoi s ,  l a tendanc e  de  l ' e n-

s8mble  de s  r ésultats laisse supposor que plus  un ind1-viclu r::sL 

impressif, plus son concept de soi est faible . Il faut  tout de 

même considé r e r  c e tte aff.Lrma U. on  a voc  r ,jserve pu.isqu'il ne 

s ' a git que d 'une  tendance . 

En t e r minant , il s'a v è r o inté ressant de se r f.5f·5r e r ;:w x 

r ésultats obtenus par Lorange (19/ 6 ) dans son étude mettant en 

relation le style de valorisation avec le soi social et l'esti-

me de soi (total P). Ce t auteur uLilise une population scolai-

re de niveau secondaire. Elle obtient un lien significatif en-
. 

tre le style expressif et les échelles total P et soi social 

pour les filles. ~  aux garçons, ils obtiennent des données 

significatives entre le style impressif et les échelles t otal P 

et soi social. Donc selon Lorange , les filles de niveau secon-

daire sont expressive s alor s que  les ~  sont impre ssif s 

pour ces deux ~  principale s . 
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L'actuelle recherche effectuée auprès d'une population 

universitaire n'obtient aucune différence entre l'estime de soi 

(total P) et le ' soi social des hommes et des femmes. De plus, 

le total P ne se relie aucunement au style de valorisation alors 

que le soi social est fortement relié au style expressif. Il 

semble que de nombreux facteurs tels la maturité, le niveau sco-

laire et le domaine d'étude puissent provoquer des modifications 

dans la relation qui existe entre l'estime de soi et le style 

de valorisation ainsi qu'entre ce dernier et le soi social. En-

fin, le sexe des sujets semble moins déterminant à l'âge adulte 

qu'à l'adolescence. 

Divergence entre la théorie et l'opérationnalisation 

Au premier chapitre, les liens théoriques établis entre 

les composantes cognitive, affective et conative des valeurs et 

la structure cognitive, les évaluations subjectives et la dimen-

sion comportementale du concept de soi démontraient des simili-

tudes entre ces différentes notions. D'autres ressemblances 

théoriques ont été mises en évidence entre le concept de soi et 
) 

les valeurs au niveau de leur développement et de leur fonction 

de processus. Toutefois, les résultats expérimentaux obtenus 

ne viennent pas appuyer ces liens théoriques. 

Il est possible d'expliquer cette divergence en tenant 

compte de l'opérationnalisation des différentes composantes. 
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Ainsi, au niveau du Q.V.E., les composantes cognitive, affecti-

ve et conative se retrouvent dans la formulation de chacun des 

92 items composant le test. Toutefois, contrairement au Q.V.E., 

le T.S.C.S. contient trois échelles (identité, satisfaction de 

soi et comportement) permettant de mesurer directement les di-

mensions suivantes: la structure cognitive, les évaluations 

subjectives et les comportements. 

Comme il a été présenté précédemment, aucun lien si-

gnificatif n'a été établi entre les trois échelles du schème de 

référence interne du T.S.C.S. et les échelles impressivité, ex-

pressivité, statut, liberté et participation du Q.V.E., au pré-

test etau post-test (voir tableaux 14 à 17 en appendice B). 
1 _ 

Une explication de ces résultats peut être fournie 

en comparant les items du T.S.C.S. à ceux du Q.V.E. (voir les 

épreuves expérimentales en appendice A). Ainsi, au niveau des 

items du Q.V.E. la composante cognitive fait davantage référence 

à l'intelligence et à l'acquisition de connaissances alors qu'au 

niveau des items du T.S.C.S. la dimension structure cognitive 

apparaît plutôt comme une fonction d'évaluation de toute la per-

sonne. 

En second lieu, la composante affective des valeurs 

se réflète dans les items du Q.V.E. par le degré d'importance 

que chaque individu accorde aux différents énoncés. Quant aux 
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évaluations subjectives du soi, elles apparaissent au niveau des 

items du T.S.C.S. comme un jugement que la personne porte envers 

elle-même. 

Finalement, la composante conative des valeurs appa-

raît au niveau des items du Q.V.E. comme un choix que l'indivi-

du doit effectuer entre divers comportements. Par contre, la 

dimension comportementale du concept de soi se révèle au travers 

les items du T.S.C.S. comme étant une analyse, une évaluation 

des comportements actuels de la personne. 

En résumé, même si théoriquement les concepts précités 

semblent similaires, une critique peut être formulée par rapport 

à leur opérationnalisation. Même si les composantes cognitive, 

affective et conative se retrouvent dans les deux tests, la façon 

de les opérationnaliser diffère. Il devient alors difficile de 

les mettre en ~ Les épreuves expérimentales limitent 

les résultats de par leur spécificité et la formulation de cha-

cun des items. Le Q.V.E., en particulier, se rapporte unique-

ment aux valeurs véhiculées dans le secteur de l'éducation. 

Par exemple, le Rokeach's Dogmatism Scale utilisé par 

de nombreux auteurs ~  le tableau 3) afin d'établir une re-

lation entre le dogmatisme comme valeur et le concept de soi se 

révèle très efficace. Cette efficacité peut être attribuée au 

fait que ce test se rapporte aux valeurs générales, alors que 
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le Q.V.E. se limite à sept valeurs que l'on retrouvent plus spé-

cifiquement dans le domaine de l'éducation. 



Conclusion 



Cette recherche avait pour but de vérifier si une cor-

respondance pouvait être établie entre les valeurs en éducation, 

regroupées en deux styles de valorisation, et le concept de soi. 

La diversité des études se rapportant aux valeurs et 

au concept de soi a permis d'établir un certain nombre de liens 

théoriques et expérimentaux entre ces deux variables. L'ensem-

ble de ces liens permet de formuler cinq hypothèses se regrou-

pant autour de l'affirmation suivante a les individus impressifs 

possèdent un concept de soi plus faible que celui des expressifs. 

Afin de réaliser l'expérience, 35 sujets masculins et 

féminins furent recrutés parmis une population d'étudiants en 

psychologie en troisième ann€e de baccalauréat. Le style de 

valorisation est mesuré à l'aide du Questionnaire de Valeurs 

d'Education (Q.V.E.) et le concept de soi grâce au Tennessee 

Self Concept Scale (T.S.C.S.). 

Les résultats recueillis ont permis d'infirmer les 

hypothèses principales et secondaires. Il ne semble donc pas 

y avoir de relation entre les notions de style de ~  

impressif et expressif et le concept de soi ainsi qu'entre ce 

dernier et les dimensions liberté, participation et statut. 
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Cette recherche apporte une meilleure compréhension 

du style de valorisation en fournissant des données se rappor-

tant à une population de niveau universitaire. Puisque des étu-

des ont déjà été effectuées auprès d'étudiants du secondaire 

et du collégial, il serait intéressant de vérifier si la notion 

de styles de valorisation est valable auprès d'individus sur le 

marché du travail. 

L'utilisation du T.S.C.S. limite les résultats de 

l'actuelle étude. Cet instrument permet de mesurer 23 aspects 

différents du concept de soi. Le seul indice global qu'il est 

possible d'obtenir porte sur l'estime de soi (total p). Ainsi, 

il serait plus avantageux d'utiliser une épreuve expérimentale 
1 

qui permettrait d'obtenir un score global du concept de soi lui-

même. Ceci augmenterait' les chances d'arriver à des résultats 

significatifs puisqu'il serait alors possible de mettre en re-

lation les styles de valorisation impressif et expressif avec 

un concept de soi fort ou faible. 

L'emploi d'un groupe expérimental ~  vastépour-

rait fournir une plus grande diversité au niveau des résultats 

obtenus au Q.V.E. et au T.S.C.S •• La présente recherche se con-

fro' .. ~ à une population très homogène par rapport au style de 

valorisation et au concept de soi ce qui rend difficile l'ana-

lyse des résultats. 
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Il serait intéressant de posséder un évantail de su-

jets répartis en trois groupes distincts. Au niveau du Q.V.E. 

il pourrait y avoir un premier groupe très impressif, un second 

très expressif et un dernier bien équilibré entre les deux sty-

les. Le même scénario pourrait se retrouver pour le T.S.C.S., 

c'est-à-dire un groupe de sujets possédant un fort concept de 

soi, un groupe ayant un concept de soi faible et finalement un 

groupe avec un concept de soi moyen. Une telle répartition de 

la population pourrait permettre d'obtenir des résultats légè-

rement différents. 

Les quelques considérations qui se dégagent de cette 

étude pourront éventuellement servir de point de référence afin 
1 _ 

de mieux orienter les ~  qui s'intéressent à ces deux 

variables. 
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QUESTIONNAIRE DE VALEURS D'ÉDUCATION 

Version 74 (modifiée) 

par 

Jacques PERRON, Ph.D. 
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<D 
Presque pas 
cr importance 

DIRECTIVES 

Ce questionnaire porte sur des aspects de l'éducation qui sont importants à 

divers degrés selon les individus. 

Votre tâche sera d'indiquer, indépendamment de ce que vous faites actuelle-

ment, le degré d'importance que vous accordez PERSONNELLEMENT à chacUn de ces 

aspects de l'éducation. Vous aurez  donc l'occasion d'eXprimer ce que vous aimeriez 

retrouver dans un système d'éducation (tout ce qui conceme la vie d'étudiant: cours, 

activités scolaires et para-scolaires, méthodes de travail et d'enseignement, organisation 

sçolaire, ~  

~  d'évaluation 

Vous aurez à vous prononcer sur 92 aspects de l'éducation en indiquant le 

degré d'ilTlPortance que vous accordez à chacun. Pour ce fai re, vous vous servi rez de 

l'échelle d'évaluation en six points ci-dessous. 

0 0) 8 0 

page a 

Un peu Importance Assez grande Grande Très grande' 
cr importance . modérée importance importance importance 

Cette échelle fonctionne à la manière d'une règle à mesurer. De même que sur 
une règle la distance est la même entre 1 et 2 pouces qu'entre 8 et 9 pouces, ainsi sur 

cette échelle, la distance entre les points 1 et 2 est la même qù'entre les points 2 et 3, 

3 et 4, 4 et 5 ou 5 et ~ 

Pour vo!Js aider à mieux voir l'égale distance entre chaque point et la 

progression constante d'un point à l'autre, nous avons utilisé des cercles qui illustrent 

bien la nature de l'échelle. 

De plus, pour vous faciliter davantage l'utilisation de cette échelle, nous 

avons décrit chaque point par des expressions qui, elles aussi, indiquent la progression du 

degré d'importance qu'une personne peut accorder à divers aspects de l'éducation. 
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Exemples 

"Quel degré d'importance accordez-vous PERSONNELLEMENT 

au fait qu'un SYSTEME D'EDUCA nON vous permette de:" 

Questionnaire 

007 Fournir une performance de grande qualité 

038 Etre en présence de compagnons agréables 

059 Acquérir de bonnes méthodes de travail en équipe 

Feuille de réponse 

1 1 e  e 

Comme vous pouvez vous en rendre compte à partir des exemples, la personne 

qui a répondu accorde une ASSEZ GRANDE IMPORTANCE (.) au fait de FOURNIR UNE 

PERFORMANCE DE GRANDE QUALITE; elle accorde une TRES GRANDE IMPORTANCE 

(8) au fait d'ETRE EN PRESENCE DE COMPAGNONS AGREABLES; elle accorde enfin 

UN PEU D'IMPORTANCE (2) au fait d'ACQUERIR DE BONNES METHODES DE TRAVAIL 

EN EQUIPE. 

Les exemples ci-contre illustrent un certain nombre de remarques ~  

on vous prie d'apporter une attention toute parti cul ière. 

el Vous constatez qu'il y a deux feuillets dont vous allez vous servir 

~  L'un d'eux est le QUESTIONNAIRE qui contient principalement les 92 

énoncés que vous devez évaluer en termes d'importance qu'ils ont pour vous. Ces énoncés 

sont num6rotés de 001 à 092. On vous demande de NE RIEN ECRIRE SUR LE QUES-

TIONNAIRE. 

L'autre feuillet est en fait la FEUI LLE DE REPONSE. Celle-ci se divise en 

5 blocs qui correspondent aux 5 pages cil questionnaire contenant les énoncés. 

Chaque ~  comporte trois colonnes: dans la première, vous trouvez un 

chiffre qui correspond au numéro de l'énoncé tel qu'il apparaît dans le QUESTIONNAIRE; 

. la deuxième colonne est celle dont vous vous servez pour écrire votre réponse. Nous avons 

mis un point (e) au-dessus de ces deux premières colonnes pour vous rappeler que ce sont 

celles auxquelles vous devez porter continuellement attention. La troisième colonne 

comporte aussi un chiffre dont vous n'avez pas à vous préoccuper: il s'agit d'un numéro 

qui servira à transposer vos résultats sur ordinateur. 
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e2 Quand vous inscrivez votre réponse, assurez-vous que le numéro sur la 

~  DE REPONSE correspond bien au numéro de l'énoncé sur le QUESTIONNAIRE. 

Vous vous assurez également de FORMER CLAI REMENT VOS CHI FFRES et 

D'EFFACER PROPREMENT toute réponse que vous désirez changer. 

e3 Il est essentiel que vous répondiez à TOUTES les questions. 

e4 Vos réponses à ce questionnaire sont strictement confidentielles. Il est 

de la plus haute importance de répondre de façon sincère. Il n'y a ni bonne ni mauvaise 

réponse: est valable toute réponse qui correspond à ce que vous pensez et ressentez 

vraiment. 

eS On ne vous impose pas de limite de temps pour répondre au questionnaire. 

Cependant, ne vous attardez pas inutilement à chaque question: la meilleure réponse est 
. celle qui vous vient le plus spontariément. 

e6 Certaines questions se ressemblent mais il n'y 'en a pas deux identiques. -

On vous prie de répondre à chaque question une par une sans vous préoccuper des réponses 
que vous avez inscrites auparavant. 

Remarque 

Il se peut qu'à force d'évaluer des énoncés vous en veniez à oublier que ceux-ci 

se rapportent tous à l'EDUCATION • . 

Pour ne pas que cela vous arrive, nous avons regroupé pas plus d'une vingtaine 

d'énoncés par page. 

De plus, nous avons pris soin d'inscrire à chaque page du questionnaire 

la phrase que vOus devez avoir àl·esprit avant de répondre à chacun des énoncés: 

Quel degré d'importance accordez-vous PERSONNELLEMENT au fait 

qu'un SYSTEM E D'EDU CA TION vous permette de: 
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CD 
Presque pas 
cr importance 

CV 8 8 0 
Un peu Importance Assez grande Grande 

c:rimportance modérée importance importance 

Quel degré d'Importance accordez-vous PERSONNELLEMENT au fait 

qu'un SYSTÈME O'ËDUCATION vous permette de 

001 

002 

003 

004 

005 

006 

007 

008 

009 

010 

011 

012 

013 

014 

015 

016 

017 

018 

Avoir des professeurs très compétents 

Remettre en question l'organisation de la vie étudiante 

Avoir un emploi du temps souple 

Donner votre avis sur la façon de diriger l'institution que 

vous fréquentez 

Etre encouragé(e) par les autres dans ~ réalisations 

Parvenir à une profession prestigieuse 

Disposer de votre temps à votre guise 

Etudier dans un milieu stable 

Poursuivre des buts bien défini s à l'avance 

Prendre beaucoup de risques 

Parvenir à des études universitaires 

Utiliser au maximum vos connaissances 

Etre reconnu(e) comme très renseigné(e) dans un domaine 

particulier 

Etre dans un milieu où règne la bonne entente 

Vous servir le plus possible de vos capaCités 

Acquérir beaucoup de connaissances dans plusieurs 

domaines 

Etre dirigé (e) par un professeur compétent 

Réussir des èhoses remarquées 

Assurez-vous toujours d'une correspondance parfaite entre le numéro 

Très grande 

import,nce 

de l'énoncé du QUESTIONNAIRE et le numéro de la case de la FEUILLE DE RÉPONSE. 
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CD 
Presque pas 
d·importance 

0 (0 8 0 
Un peu Importance Assez grande Grande 

d·importance modérée importance importance 

Quel degré d'importance accordez-vous PERSONNELLEMENT au fait, 

qu'un SYSTÈME D't:DUCA TION vous permette de 

019 

020 

021 

022 

023 

024 

025 

026 

027 

028 

029 

030 

031 

032 

033 

034 

,035 

036 

037 

Poursuivre un projet, même s'il suscite le désaccord des 

autres 

Donner votre pl ein rendement 

Susciter l'admiration des autres 

Elargir ,le champ de vos connaissances 

Participer aux divers'es activités é11Jdiantes 
1 

Vous retrouver dans des situations qui comportent beaucoup 

d'imprévus 

Etre accepté(e) par les gens avec qui vous étudiez 

Réal iser vos projets personnel s 

Défendre votre indépendance 

Vous faire de ~  amis 

Jouir de certains privilèges 

Discuter le point de vue de ceux qui vous enseignent 

Obtenir la confiance des autres 

Etre réputé(e) à cause de votre talent 

Vous attaquer à des problèmes qui semblent sans solution 

Etre assuré (e) de mener vos études jusqu'au bout 

Etre un modèl e pour 1 es autres ~  

Prendre connaissance des problèmes de votre milieu 

Travailler au changement de la vie étudiante 

Assurez-vous toujours d'une correspondance parfaite entre le numéro, 

Très grande 
importance 

, de l'énoncé du QUESTIONNAIRE et le numéro de la càse de la FEUILLE DE RÉPONSE. 
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0 8 8 0 
Un peu Importance A ... z grande Grande 

cf Importance modérée importance importance 

Quel degré d'Importance accordez-vous PERSONNELLEMENT au fait 

qu'un SYSTÈME ~ C ON vous permette de 

038 

039 

040 

041 

042 

043 

044 

045 

046 

047 

048 

049 

050 

051 

052 

053 

054 

055 

Découvrir des choses nouvelles 

Mettre à profit toutes vos ressources 

Acquérir une réputation enviable 

Adopter la façon de vivre qui vous convient 

Prendre une part active dans différents mouvements 

étudiants 

Poursuivre votre action malgré des obstacles de toutes 
sortes 

Obtenir de très bons résultats 

Vous retrouver avec des confrères avec qui vous vous 

entendez très bien 

Etre  connu(e) par vos réal isations 

Avoir une vie équilibrée 

Avoir des compagnons fiables 

Atteindre les buts que vous vous fixez 

Mettre en application ce que vous avez découvert 

Donner votre avi s sur 1 'organi sation des acti vités étudiantes 

Etre très bien vu (e) 

Développer vos capacités et vos aptitudes 

Participer activement à l'élaboration du programme d'étude 

Entreprendre une action au risque d'en être ~  

Assurez-yous toujours d'une correspondance parfaite entre le numéro 

Trè. grande 
importance 

de l'énoncé du QUESTIONNAIRE et le numéro de la case de la FEUILLE DE RÉPONSE. 
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<D 
Presque pas 
d'importance 

0 0) 8 0 
Un peu Importance Assez grande Grande 

d'importance modérée importance importance 

Quel degré d'Importance accordez-vous ~ ONN M N  au fait 

qu'un SYSTÈME D'ËDUCA TION vous permette de 

056 

057 

058 

059 

060 

061 

062 

063 

064 

065 

066 

067 

068 

069 

070 

071 

072 

073 

074 

Explorer des réalités qui vous sont inconnues 

Savoir clairement ce qu'on attend de vous 

Apprendre à votre propre rythme 

Fai re spontanément ce qui vous pl art 

Avoir des professeurs avec qui vous vous entendez très 

bien 

Exercer une grande influence auprès des autres 

Prendre part"aux décisions qui vous concernent· 

Jouir d'une grande popularité 

Détenir des responsabilités qu'on accorde à peu de 
personnes 

Mieux vous connartre ~  

Participer à des manifestations étudiantes 

Vous sentir tout à fait libre 

Avoir des professeurs qui vous font pleinement confiance 

Vous tenir à l'écart des autres 

Jouir d'une grande 1 i berté individuelle 

Etre dans un milieu bien organisé au plan matériel 

Etre compt:.:.,e) par les autres 

Détenir un pouvoir réel sur les autres 

Etre respecté(e) dans votre façon d'agir 

Assurez-vous toujours d'une correspondance parfaite entre le numéro 

Très grande 

importance 

de l'énoncé du QUESTIONNAIRE et le numéro de la case de la FEUILLE DE RÉPONSE. 
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Presque pas 
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0 8 8 0 
Un peu Importance Assez grande Grande 

cr importance modérée importance importance 

Quel degré d'Importance accordez-vous PERSONNELLEMENT au fait 

qu'un SYSTÈME ~ C ON vous permette de 

075 

076 

077 

078 

079 

080 

081 

082 

083 

084 

085 

086 

087 

088 

089 

090 

091 

092 

Acquérir des connaissances qui correspondent à vos 
intérêts 

Mériter certains honneurs 

Avoir une grande ~  d'action 

Etre pleinement satisfait<e) de vous-même 

Relever des défis importants 

Mieux connartre vos ressources et vos limites personnelles 

Accomplir vos tâches en équipe 

Voir dans le concret le résultat de vos efforts 

Entreprendre des projets difficiles à réaliser 

Agir comme vous l'entendez 

Affronter des difficultés d'envergure 

Accomplir des tâches précises et bien définies 

Amener les autres à adopter votre point de vue 

Défendre vos droits en tant qu'étudiant 

Avoir des activités bien organisées 

Assumer des fonctions de dirigeant dans un mil ieu étudiant 

Vous débrouiller dans une grande variété de situations 

Avoir affaire à des professeurs compréhensifs 

Assurez-vous toujours d'une correspondance parfaite entre le numéro 

Très grande 
importance 

de l'énoncé du QUESTIONNAIRE et le numéro de ia case de la FEUILLE DE RÉPONSE. 

Page 5 



1 1 Il 1-3 

QUESTIONNAIRE SEXE 

A) Travail A ( ) A) Masculin A ( ) 

B) Loisir B ( )  4 B) Féminin B ( )5 
C) Education C ( ) 

NIVEAU D'ETUDE 

A) Baccalauréat A ( ) 7 
B) Maltrise B ( ) 

CO;';CENTRATION 

A) Enfance A ( ) 
B) Adulte B ( ) 

8 
C) Couple et famille C ( ) 

D) Indécis D ( ) 

O ~ ON PROFESSIONNELLE 

A) Secteur appliqué (la pratique) A ( ) 

B) Secteur fondamental (la recherche) B ( )  9 
C) Indécis C ( ) 

(écrire en lettres MOULÉES) 

Nom __________________________________________________ ___ 

Prénom ____________________________________________________________ ___ 

Date de nai ssance 

Page 1 

• • 
001 ~ " ~ •. , 
002 ~ 

003 ~ 

004 ~ 

<>OS 25 

006 26 

007 27 

008 2. 

OCH 29 

010 30 

011 31 

012 32 

013 33 

014 3. 

OIS 35 

016 36 

017 31 

018 JI , , L  _ 

jour 
1 

mois année 

Page 2 Page 3 Page 4 

• • • • • • 
019 ". 038 S. Q56 76 

020 .4Q 039 59 OS7 71 

021 m ~ 60 058 11 

022 42 041 '1 059 79 

023 '4" 042 62 ()60 eo 

024 •• (4) 63 061 06 

015 .5 044 6A 062 01 

026 <46 00 6.S 063 01 

027 ., ~ 66 064 09 

028 .8 047 67 06S 10 

029 .9 048 6e 066 11 

030 50 049 III 067 12 

031 SI OSO 10 ·068 Â-+ 13 

032 52 OSI 11 069 1. 

03J 53 OS2 72 070 IS 

034 5. 053 lJ 071 16 

OJS S5 054 7. e-+ on 17 

036 56 ~  

" 
(;13 l' '--L-

037 S7 07. 19 
-'--- '--

• Fin du Questionnaire de '/aleurs de Trallail 

- Fin du Questionnaire de Valevrs d'Education 

•  F in du Questionnoire de Volevrs de Loisi r 1 

Age 
ans 

l , Page 5 

• • 
075 20 

076 21 

077 22 

078 n 

079 2. 

080 25 

081 1If 

082 27 

083 21 
' .. 

08. 29 

085 JO 

086 31 

087 32 

088 33 

089 ,. 
090 lj 

091 36 

--+ ~
091
1 31 



ADAPTATION FRANCAISE DU 
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.. -. 

DIRECTIVES 

Inscrivez votre nom, votre âge et votre profession sur la 

première ligne qe la feuille de réponses. Ecrivez vos réponses sur 

les feuilles de réponses. N'écrivez pas dans le cahier. 

Les ~ que nous vous proposons ont pour but de vous atder 

à vous décrire tel que vous êtes selon vous. Veuillez répondre comme 

vous le feriez si vous  vous parliez à vous-même. 

Répondez à tous les items. Lisez chaque énoncé attentivement, 

puis choisissez parmi les cinq (5) réponses données au bas de la page, 

celle qui vous convient le mieux. Sur votre feuille de réponses, 
1 

tracez un cercle autour de la réponse de votre choix. 

Avant de commencer à répondre, ~ de 'P1acf'r 1". 

cahier et votre feuille de réponses de façon à aligner les chiffres 

correspondants • . 

N'oubliez pas de tracer un cercle autour de la réponse de votre 

choix. Il faut répondre à tous les items. 

Complètement surtout Partiellement Surtout. Complètement· 
Réponses: faux faux vrai et vrai vrai 

partiellement 
faux 

1 2 3 4 5 



Page l 

Nwnéro 
de l'item 

1- .1'ai un corps sain-----------------------------

2- ,r' aime paraître toujours "bien mis" et propre---------

3- Je suis une personne attrayante------------------. ----

r;- .Jf' me r,nnsidère comme une personne nép,liréf3----------

:-'1- ,Tf' ~  ~ une mauva1 ~  ~

41- .Tf' S111 ~ une personne 3ans importance (je sm:, nul (le) )--

21- ,Te sn;.s une personne honnp.tf'--------------------------

"9-].(es amis ne me font. pas con+'iance---------------------

77- re qUE" les aut.res font ne m'intéresse pas--------------

91- ,Te ne dis pas toujours la vérité-------------

1 

'37-Je suis une personne gaie---------------------.----

55- .Te suis membre d'une famille qui m'aiderait toujours 
dan!' n'importe quelle difficulté------------------:-------

39- .Je ~  une personne calme et peu compliquée (il est 
facile de s'entendre avec moi)----------------------

4- J'ai beaucoup de malaises physiques et de courbatures----

l 

2 

3 

t: 

" 
/.1 

]9 

21 

59 

77 

91 

37 

55 

39 

4 

6- Je suis une personne malade---------------------------- 6 

57-' Je suis membre d'une famille heureuse-------------------- 57 

22- Je ne suis pas une personne de h<lnnes moeurs------- 22 

Réponse: Complètement surtout Partiellement Surtout Complèt.ement 
faux faux vrai et vrai vrai 

part, i ellement 
faux 

l 2 3 5 
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Nl.DJ\éro 
de l'item 

40- Je suis une personne détestable---------------- 40 

73- Je suis une personne sympathique, amicale-------- 73 

42- Je perds la raison----------------------- 42 

93- Parfois, il m'arrive de me mettre en colère----------- 93 

75- ,Te sui's populaire auprès des honunes------------------ 75 

20- ,Te suis une personne religieuse, pieuse--------------- 20 

24- Je suis une personne faible moralement------------- 24 

38- .J'ai une grande maîtrise de ~ 38 

58- Je ne suis pas aimé(e) des membres de ma famille-------- 58 

74- Je suis populaire auprès des femmes--------------------- 74 

56- .Te suis une personne importante aux yeux de mes amis et 
de ma ~ 56 

60- J'ai l'impression que ma famille n'a pas cbnfiance en 
~ 60 

76- J'en veux à tout le monde--------------------------- 76 

78- .JP. suis une personne avec qui il est difficile d'avoir 
un contact amical------------------------------ 78 

92- De temps en temps, je pense à des choses trop laides pour 
en ~ ~ 92 

7- Je suis ni, trop gras(se) ni trop ~ 7 

25- Je suis satisfait(e) de mon comportement moral--------- 25 

~  Complètement surtout Partiellement Surtout Complètement 
faux faux vrai et vrai vrai 

partiellement 
faux 

1 2 3 4 5 
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Numéro 
de l'item 

11- J'aimerais changer certaines parties de mon ~ 11 

9- J'aime mon apparence physique comme elle est------------- 9 

29- ,Je devrais aller à l'église plus souvent-------. ------ 29 

47- ,Je me méprlse--------------------------------------- 47 

43- ,Te suis satisfait(e) d'être précisement ce que je Buie-- 43 

61- Je suis satisfait(e) des relations que j'ai avec ma 
~ 61 

65- Je devrais avoir plus confiance en ma famille------------ 65 

83- Je n'ai aucune habileté au point de vue ~ 83 

q4- Parfois, lorsque je ne me sens pas bien, je suis de 
mauvaise humeur------------------------------ 9h 

45- ,Je SUl.S aussi gentil(le) que ,1e devrais ~ 45 

1 

63- .Je comprends ma famille aussi bien que je le devrais-- 63 

10- Je ne me sens pas aussi bien que je le devrais------- 10 

79- Je suis aussi sociable que je veux ltêtre---------------- 79 

12- Je devrais avoir plus de "sex-appeal"---------:-- 12 

28- J'aimerais ~  plus digne de ~ 28 

46- Je ne suis pas la personne que je voudrais être--- 46 

81- J'essaie de plaire aux autres sans cependant exagérer--- 81 

8- Je suis ni t.rop grand(e) ni trop petit(e)-------- 8 

30- .Je ne devrais pas mentir aussi souvent que je le fais---- 30 

Réponse: Complètement Surtout Partiellement Surtout Complètement 
faux faux vrai et vrai' vrai 

partiellement 
faux 

l 2 3 4 5 
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NlD'néro 
de l'item 

95- .Je n'aime pas toutes les personnes que je connais--- 95 

26- Je suis aussi religjeux(se) que ,1e veux l'être----- 26 

44- .J' ai. la réplique aussi facile que je veux l' avoir- 44 

48- lT' aimprais ne pas lâcher aussi facilement que je le 
fais----------------------------------------------- 4A 

64- .Te suis trop sensible aux remarques de ma famille------ 64 

~ Je traite mes parents aussi b1en que je le devrais. 
(lire au passé si les parents sont ~ ~ 62 

80- .Je sllis satisfait(e) de ma façon d'agir avec les amis, 
les autres en p:énéral-------- -------00 

(,6- .Te de'\rrais aimer ma famille davantage----------,--- A6 

13- lTe prends b:ien soin de ma santé phyeique--- 13 

82- Je ~  être plus poli(e) envers les ~~ R2 

97- De temps à autre, ,je ris d'une farce grivoise----:---- 97 

15- J'essaip. de soigner mon apparence physique------------ 15 

31- Dans ma vie de tous les jours, je suis fidèle à ma . 
religion----------------------------- 31 

17- J'agis souventconune si j'avais les mains "pleines de 
pouces" (de façon malhabile, maladroitement)-- 17 

35- Il m'arrive parfois de très mal agir (d'agir d'une façon 
très ~  reconunandable)-------- 35 

33- ,Hessaie de changer lorsque je constate que ~  mal- 33 

49- Quelle que soit la situation, je peux toujours me tirer 
d'affaire-------------------------------------------- 49 

Réponse: Complètement Surtout Partiellement Surtout Complètement 
faux faux vrai et vrai. vrai 

parti ellement 
faux 

1 2 3 4 5 
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N\DDéro 
de l'item 

53- Je fais des choses sans d'abord y avoir réfléchi--------- 53 

71- Je cède à mes parents (lire au passé si les parents 
sont décédés)---------------,-------71 

67- .J'essaie de jouer franc jeu avec ma famille et mes amis--- 67 

89- Je ne pardonne pas facilement--------------89 

96- Il m'arrive parfois de commérer un peu---------------- 9h 

69- Je m'intéresse sincèrement à ma famille----------------- 69 

87- Je m'entends bien avec les ~ 87 

18- Je dors mal (j'ai de la difficulté à dormir)--- -------- 18 

34- J'emploie quelquefois des moyens malhonnêtes pour avancer- 34 

85- J'essaie de comprendre le point de vue de mon interlo-
cuteur----------------------------------- 85 

16- .Te ne suis pas "bon" dans les sports et ~ ~ .- 16 

51- J'accepte des reproches sans me mettre en ~ - 51 

32- La plupart du temps, je fais ce qui est bien-------- 32 , 

36- J'éprouve de la difficulté à faire ce qui est bien--------- 36 

52- .Je chanfi!;e souvent d'idée--------------52 

98- Il Y a des moments où j'ai envie de ~

14- Je me sens presque toujours en bon état physique.----

50- .Te résous mes problèmes assez facilement--------

98 

14 

50 

Réponse: Complètement ' ':lurtout Partiellement Surtout Complètement 
faux faux vrai et vrai vrai 

partiellement 
faux 

l 2 3 4 5 
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Ntmtéro 
de l'item 

54- J'essaie de fuir mes problèmes---- 54 

70- tT e me querelle avec ma famille-·· 70 

88- Je ne me sens pas à l'aise avec les autres------------- 88 

68- A la maison, je fais ma part du travail------- 68 

86- Je trouve des qualités à toutes les personnes que je 
rencontre-------------------------------------------------- 86 

72- Je ne me comporte pas comme ma famille pense que je le 
devrais---------------------------------- --------------- 72 

27- ,Te suis satisfait(e) de ma relation avec Dieu-·------ 27 

90- J'éprouve de la difficulté h converser avec des étrangers- 90 

99- Au jeu, j'aime mieux gagner que perdre----- 99 

100- De temps en temps, il m' arrive de remettre au lendemain 
ce que je devrais faire le jour même-- - -- 100 

84- Il faudrait que je m'entende mieux avec les gens------- 84 

Rép"'nse: Complètement Surtout Partiellement Surtout Complètement 
faux faux vrai et vrai vrai 

partiellement 
faux 

l 2 3 4 5 
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Appendice B 

Tableaux des résultats 



Echelles 

statut 

Réalisation 

Climat 

Risque 

Lioerté 

Participation 

Sécurité 

Expressivité 

Impressivité 

***p(.OOl 

Taoleau 6 

Corrélation de Pearson entre les 
échelles ~ Q.V.E. au pré-
test et au post-test 

(N = 35) 

Corrélations 

.64 *** 

.61 *** 

.67 *** 

.62 *** 

.65 *** 

.62 *** 

• 73 *** 

.62 *** 

.70 *** 

139 



Tableau 7 

Corrélation-de Pearson entre les 
échelles du T.S:C.S. au pré-
test et au post-test 

Echelles 

Identité 

Satisfaction de soi 

Comportement 

Soi physique 

Soi personnel 

Soi moral-éthique 

Soi familial 

Soi social 

Total P 

Critique de soi 

Rapport vrai/faux 

Conflit total 

Conflit net 

Variabilité totale 

Variabilité ~ lignes 

Variabilité des colonnes 

***p (.001 
**p(.Ol 
*p(.05 

(N = 35) 

Corrélations 

.67 *** 

.68 *** 

.59 *** 

.70 *** 

.,4 *** 

.68 *** 

.81 *** 

.69 *** 

.66 *** 

.75 *** 

.49 *** 

.57 *** 

.46 ** 

.38 ** 

.29 * 

.47 ** 

140 



Tableau 7 
(suite) 

Corrélation de Pearson entre les 
échelles du T.S.C.S. -au pré-

test et au post-test 
(N = 35) 

Echelles Corrélations 

Distribution .75*** 

Désordres de la personnalité .70*** 

Psychotique .72*** 

Intégration de la personnalité .63*** 

Adaptation générale .69*** 

Troubles de la personnalité .67*** 

Névrose .56*** 

*** p(.OOl 

141 
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Tableau 8 

Test-t effectué entre les moyennes du groupe des 
hommes CM) et celui des femmes CF) au pré-test 

pour chacune des échelles du T.S.C.S. 
CN = 35) 

Echelles Sexes x t 

Identité M 122.4 .70 
F 120.2 

Satisfaction de soi M 117.2 1.41 
F 111.0 

Comportement M 116.3 1.60 
F 110.4 

Soi physique M 73.0 2.41 * 
F 67.0 

Soi personnel M 72.2 -.07 
F 72.4 

Soi moral-éthique M 1 72.0 2.10 * 
F 67.0 

Soi familial M 70.3 1.36 
F 67.0 

Soi social M 69.0 .45 
F 68.0 

Total P M 356.0 1.50 
F 340.4 

Critique de soi M 30.0 -.86 
F 32.0 

Rapport vrai/faux M .9 -1.40 
F 1.0 

Conflit total M 29.7 ~  
F 31.3 

Conflit net M -16.6 -2.48 * 
F -7.1 

Variabilité totale M 35.0 -1.54 
F 40.0 

Variabilité des lignes M 20.0 -1.47 
F 23.0 

Variabilité des colonnes M 15.3 -1.19 
__ F -- 17.2 

*p <.05 



Tableau 8 
(suite) 

Test-t effectué entre les moyennes du groupe des 
hommes (M) et celui des femmes (F) au pré-test 

pour chacune des échelles du T.S.C.S. 
(N = 35) 

-Echelles Sexes x 

Distribution M 108.0 
F 102.0 

Désordres de la personnalité M 63.0 
F 58.1 

Psychotique M 49.0 
F 51.0 

Intégration de la personnalité M 12.0 
F 12.0 

Adaptation générale M 96.1 
F 92.2 

Troubles de la personnalité M 76.2 
F 74.4 

Névrose M 84.1 
F 79.1 

*p(.05 

t 

.66 

1.33 

-.94 

.00 

1.45 

• '9 
1.61 



Tableau 9 
Test-t effectué .entre les moyennes du groupe des 

hommes (H) et celui_des femmes (F) au pré-test 
pour chacune des échelles du Q.V.E. 

(N : 35) 

Echelles Sexes Moyennes Valeur du 

Statut M 27.0 -.79 
F 29.0 

Réalisation M 53.3 .42 
F 53.0 

Climat M 48.0 .11 
F 47.4 

Risque M 40.0 -.16 
F 40.4 

Liberté M 45.0 1.32 
F 42.2 

Participation M 41.4 .83 
F 40.0 1 

Sécurité M 43.0 -1.02 
F 45.0 

Expressivité M 42.2 .81 
F 41.0 

Impressivité M 39.0 -.66 
F 40.3 

*p <.05 

144 

t 



Tableau 10 

Test-t effectué entreles.moyennes du groupe des 
hommes (H) et celui ~  ~  (F) au post-
test pour chacuné -des écnelles du T.S.C.S. 

(N = 35) 

-Echelles Sexes x 

Identité M 121.4 
F 117.4 

Satisfaction de soi M 118.8 
F 109.9 

Comportement M 112.9 
F 109.2 

Soi physique M 72.1 
F 66.7 

Soi personnel M 71.5 
F 70.2 

Soi moral-éthique M 1 71.0 
F 65.6 

Soi familial M 69.2 
F 65.9 

Soi social M 6e.2 
F 67.2 

Total P M 352 .. 0 
F 335.5 

Critique de soi M 31.3 
F 32.9 

Rapport vrai/faux M .9 
F .9 

Conflit total M 27.e 
F 29.3 

145 

t 

1.28 

2.69 ** 

1.29 

2.15 * 

.70 

2.38 * 

1.24 

.49 

1.e5 

-.e3 

-.51 

-.78 

Conflit net M -14.6 -1.41 
F -10.3 

Variabilité totale M 35.4 -.18 
F 36.0 

Variabilité des lignes !'Il 19.9 .47 
l4' 18.9 

Variabilité des colonnes M 15.5 -1.03 
F 17.1 

**p(.Ol 
* p(.05 



Tableau 10 
(suite) 

Test-t effectué entre les ~  du groupe des 
hommes (H) et celui des femmes' (F) .au. -post-
test pour chacune des échelleS.·du T.S.C.S. 

(N = 35) . 
,  1 

-Echelles Sexes x 

Distribution M 108.4 
F 96.1 

Désordres de la personnalité M 60.8 -
F 54.9 

146 

t 

1.47 

2.28* 

Psychotique M 47.1 -1.22 
F 49.3 

Intégration de la personnalité M 12.8 .15 
F 12.6 

Adaptation générale M 93.9 1.19 
F 90.6 

Troubles de la personnalité M 75.6 . • 88 
F 73.2 

Névrose M ' 84.4 1.96 
F 78.2 

* p (.05 



Tableau Il 

Test-t effectué entre les moyennes. .. du groupe des 
hommës (H) et celui des femmes (F) au o·pos·t-

test pour chacune des échelles du Q.V.E. 
(N = 35) 

Echelles Sexes Moyennes Valeur du 

Statut M 27.0 -.64 
F 29.0 

Réalisation M 51.4 -1.06 
F 53.0 

Climat M 47.0 -.28 
F 48.0 

Risque M 39.3 -.96 
F 41.4 

Liberté M 45.0 -.18 
F 45.0 

Participation M 39.0 -.37 
F 40.0 1 

Sécurité M 42.4 -1.10 
F 45.0 

Expressivité M 41.0 -.64 
F 42.0 

Impressivité M 39.0 -.75 
F 40.3 

* p <.05 

147 

t 



A 

B 

C 

D 

E 

F 

G 

H 

Tableau 12 

Corrélations obtenues au pré-test entre 
les neuf ~  du Questionnaire 

de Valeurs d'Education 
(N = 35) 

Echelles A B C D E F G 

statut 

Réalisation .29* 

Climat • 56 **-Jt 65*** 

Risque .36* • 56**-Jt 27 

Liberté .36*  .32* .21 .38** 

Participation .09 .24 .29* • ~  
1 

Sécurité • 51 ~ 46**. 54 ~ 16 .14 .10 

Expressivité .36* • ~  • ~ ~ 75***; 17 

H 

l Impressivité ~ ~ ~  .29* .19 .81 ~  

*** p (.001 
** p<.Ol 
* p (. 05 

148 

l 



A 

B 

C 

D 

E 

F 

G 

H 

Tableau 13 

Corrélations obtenues au ~  entre 
les neuf échelles du Questionnaire-

de Valeurs d'Education 
(N = 35) 

Echelles A B C D E F G 

statut 

Réalisation .14 

Climat .61 ***; 39** 

Risque .13 .52***-03 

Liberté • 51 ~  .18 .33* 

Participation .03 .40**.13 .57***;17 
1 

Sécurité • 65***; 47**. ~  045** .18 

Expressivité .29* .48** .15 • 82***; 66***.78**"'.33 * 

H 

l Impressivité ~  ~  .44**.12 ~  

*** p <.001 
** p(.Ol 
* P (.05 

149 

l 



Tableau 14 

Corrélations obtenues au pré-test entre les 
styles de valorisation ~  et 

les échelles du T.S.C.S. 

T.S.C.S. 

Echelles 

Identité 

Satisfaction de soi 

Comportement 

Soi physique 

Soi personnel 

Soi moral-éthique 

Soi familial 

Soi social 

Total P 

Critique de soi 

Rapport. vrai/faux 

Conflit total 

Conflit net 

Variabilité totale 

Variabilité des lignes 

Variabilité des colonnes 

(N = 35) 

Q.V.E. 

style expressif Style 

.22 

.23 

.06 

.16 

.15 

.17 

.01 

.33* 

.20 

.15 

.28* 

-.15 

.27 

-.31 * 

-.27 

-.28* 

impressif 

.09 

-.19 

-.01 

-.13 

-.03 

-.13 

.01 

-.05 

-.08 

.12 

.38 ** 

-.16 

.34 * 

.25 

.19 

.25 
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Tableau 14 
(suite) 

Corrélations obtenues au pré-test entre les 
styles de valorisation (Q.V.E.) et 

les échelles du T.S.C.S. 
(N = 35) 

Q.V.E. T.S.C.S. 

Echelles Style expressif Style impressif 

Distribution .04 .01 

Désordres de la personnalité .25 -.07 

Psychotique -.02 .04 

Intégration de la personnalité .34 * .04 

Adaptation générale .16 -.01 

Troubles de la personnalité .07 -.05 

Névrose .31 * -.06 

* p (.05 
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Tableau 15 

Corrélations obtenues au post-test entre les 
styles de valorisation (Q.V.E.) et 

les échelles du C ~ 

(N = 35) 

T.S.C.S • Q.V.E. .. 
Echelles Style expressif Style impressif 

Identité .16 .16 

Satisfaction de soi .09 -.23 

Comportement -.02 -.05 

Soi physique .14 .17 

Soi personnel -.13 -.36 * 

Soi moral-éthique .10 -.15 

Soi familial -.14 .01 

Soi social ~ .13 

Total P .10 -.03 

Critique de soi .29* .29 * 

Rapport vrai/faux .20 .19 

Conflit total .04 .11 

Conflit net .10 .19 

Variabilité totale -.31. * .02 

Variabilité des lignes ,,..1 -.19 .06 

Variabilité des colonnes -.39 ** -.05 

***p <.001 
**p <.01 
* p <.05 

152 



Tableau 15 
(suite) 

C ~  obtenues au post-test entre les 
styles de valorisation (Q.V.E.) et 

les échelles du T.S.C.S. 
(N = 35) 

Q.V.E. T.S.C.S. 

Echelles style expressif Style impressif 

Distribution .01 .11 

Désordres de la personnalité .01 -.19 

Psychotique -.22 -.)6* 

Intégration de la personnalité .1) -.12 

Adaptation générale .17 .08 

Troubles de la personnalité -.09 -.26 

Névrose .1) .01 

* p (.05 

15) 

--. 



Tableau 16 

Corrélations obtenues au pré-test entre les ~ 
sions liberté, participation et statut du 

Q.V.E. et les échelles du T.S.C.S. 
(N = 35) . 

T.S.C.S. Q.V.E. 

154 

Echelles Liberté Participation Statut 

Identité .12 .18 .0) 

Satisfaction de soi .27 -.01 -.22 

Comportement .0) -.01 -.16 

Soi physique .24 .06 -.1) 

Soi personnel .09 -.09 -.16 

Soi moral-éthique .2) .02 --.22 

Soi familial -.01 - -.01 -.05 

Soi social .21 .21 -.11 

Total P .19 .06 -.16 

Critique de soi .11 .2) .31 * 

Rapport vrai/faux -.08 .)9 ** .29* 

Conflit total -.17 -.10 -.20 

Conflit net -.20 .45 ** .22 

Variabilité totale -.)1* -.19 .27 

~~  té des lignes -.)1* -.10 .2) 

Variabilité des colonnes -.22 -.24 .25 

**p <.01 
*p(.05 



Tableau 16 
(suite) 

-- " -
Corrélations obtenues au pré-test entre les dimen-

sions liberté, participation et statut dQ 
Q.V.E. et les échelles du T.S.C.S. 

(N = 35) 

T.S.C.S. g.V.E. 

1.5.5 

Echelles ,',Liberté Participation Statut 

Distribution .06 -.11 -.02 
Désordres de la personnalité .13 - .14 -.24 
Psychotique -.17 -.01 -.06 
Intégration de la personnalité .39 ** .17 .07 
Adaptation générale .16 .0.5 -.12 
Troubles de la personnalité .12 -.11 -.20 

Névrose .16 .26 -.01 

**p (.01 

.' 
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Tableau 17 
Corrélations obtenues au post-test entre les dimen-

sions liberté, participation et statut du 
Q.V.E. et les échelles du T.S.C.S. 

(N = 35) 

T.S.C.S. Ç.V.E. 
Echelles Liberté Participation Statut 

Identité .03 .17 .10 
Satisfaction de soi .05 .02 -.19 
Comportement -.10 .01 -.13 
Soi physique .08 .08 .14 

Soi personnel -.21 -.09 - .46 ** 
Soi moral-éthique .01 .06 "- .14 
Soi familial -.19 -.01 .01 

Soi social .32 * .37** .06 

Total P -.01 .09 -.08 

Critique de soi .38 ** .09 .39 ** 

Rapport vrai/faux .16 " .20 .16 

Conflit total -.01 -.04 .09 

Conflit net .09 .12 .11 

Variabilité totale -.31 * -.20 -.05 

': ariabili té des lignes -.21 -.10 .02 

Variabilité des colonnes - .)6 * -.28* -.1) 

** P <.01 
* p <.05 



Tableau 17 
(suite) 
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Corrélations obtenues au post-test entre les dimen-
sions liberté, participation et statut du 

Q.V.E. et les échelles du T.S.C.S. 
. (N = 35) - - -

T.S.C.S. 
. Echelles 

Distribution 

Désordres de_la personnalité 

Psychotique 

~  de la personnalité 

Adaptation générale 

Troubles de la personnalité 

Névrose 

** p <.01 
* p<.05 

Q.V.E. 
Liberté Participation statut 

-.02 -.01 .05 

-.08 .05 -.25 

-.33* -.08 -.41 ** 

.08 .10 -.06 

.05 .16 .01 

-.14 -.01 -.36 * 

-.01 .15 .06 
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