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Evolution de I'estime de soi
‘ef adaptation socialedes enfants

ALICIA LAMIA!
PIERRE TAP2
* ORENCE SORDES-ADER3

Tout individu est amené au long de son existence a construire
une série de représentations de soi, a partir des informations qu'il
possede sur lui-méme et grace aussi aux échanges et aux rétroac-
tions qu’il va avoir avec autrui. Cet ensemble de représentations
constitue I'image de soi et permet au sujet de béatir son identité,
autant personnelle que sociale.

Pendant la petite enfance, les réactions de personnes «significa-
tives» vont influencer la perception que I'enfant a de lui-méme et
contribuer a la constitution de son image personnelle. Wallon expli-
que, dans sa «théorie du développement de la conscience du Moi»
(Wallon, 1946, 1956), comment le «moi psychique» émerge des
relations avec autrui, en insistant sur le fait que ces relations repré-
sentent une nécessité vitale pour I'enfant, dés son plus jeune age.

L'enfant constitue, a lui seul, un systéme a part entiére inscrit
dans des macro-systéemes, de plus en plus larges (famille, école,
société) qui s'influencent réciproquement Ainsi, parents, enseig-
nants, amis et camarades, sont autant de personnes qui ont établi
de fagon progressive des relations plus ou moins positives avec 'en-
fant, laissant en lui 'empreinte d’une image de soi dont I'apprécia-
tion va constituer I'estime de soi.

’estime de soi se trouve en effet, intimement liée a 'image de
soi. Elle peut étre définie comme I’expression d’'une approbation ou
d’'une désapprobation portée sur soi-méme. Elle recouvre une dis-
position mentale qui prépare l'individu a réagir selon ses attentes de
succeés, son acceptation et sa détermination personnelles (Cooper-
smith, 1967). Elle est en méme temps une appréciation globale de
I'individu et I'addition d’estimations de soi plus spécifiques, selon
les milieux et les activités.

Ces appréciations sont pondérées en fonction de I'importance
que le sujet leur accorde. D’aprés Harter (1983), par exemple, il
n'existerait pas d'image généralisée de soi, il y aurait en fait autant
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de sentiments de satisfaction de soi que de domai-
nes dans lesquels l'individu est amené a se cons-
tituer une image de lui-méme.

Cette évaluation correspond a une construc-
tion qui est en méme temps cognitive, affective et
sociale. L'enfant se compare a autrui, il compare
l'image qu'il a de lui méme a celle qu'il pense
qu'autrui porte sur lui. Par cette comparaison, il
maintient ou transforme lI'image qu’il a de lui-
méme, et par conséquent aussi, son sentiment de
valeur personnelle.

Loin d'étre figée, I'estime de soi peut varier.

chez la méme personne d’'un moment a un autre’,
et peut étre influencée par la ‘situation dans
laquelle se trouve I'individu. Ainsi, il est possible
d'affirmer que «’estime de soi ou sentiment de
valeur personnelle [...] dépend du jugement des
autres» (Tap, 1998, 20) autant qu’elle va dépen-
dre de la capacité de conceptualisation cognitivo-
-affective du sujet et du contexte dans lequel il se
trouve.

Selon la théorie de l'orientation soi-autre de
Ziller (1973), le sentiment de valeur ou estime de
soi se développe dans une dynamique interac-
tionnelle moi-autrui qui met en jeu un processus
de comparaison sociale, a travers les identifica-
tions, les perceptions de similitudes ou l'ouvertu-
re a autrui. (Tap, 1985). Ainsi, dans ce processus
d’auto évaluation interviennent, d’'une part une
référence a un systéme de normes et de valeurs
personnelles et sociales, et de I'autre I'attitude que
le sujet a a I'égard de lui-méme.

L'estime de soi va suivre une évolution tout
au long de la vie de l'individu. Pendant I'enfance,
elle sera déterminée en bonne partie par le regard
que les parents portent sur I'enfant mais aussi, de
fagon importante, par l'image renvoyée par les
camarades et par 'appréciation que I'enseignant
fera du niveau d’adaptation sociale de I'enfant
dans son réle d’éleve. A l'influence du regard social
s'ajouteront des estimations variant aussi en fonc-
tion de I'dge et du sexe de I'enfant.

Plusieurs auteurs insistent en effet, sur le role
déterminant d’autrui (familial, scolaire, social) dans
la formation et I'évolution de I'estime de soi (Ro-
driguez-Tomé, 1972; Coopersmith, 1984). Cette
influence intervient certes sur les différents aspects,
cognitifs, affectifs et relationnels, de I'image de soi,
mais en particulier sur le sentiment de compé-
tence sociale tel qu'on peut le voir a I'ceuvre en
milieu scolaire. A I'école, I'image renvoyée par
autrui concerne d'une part celle des pairs, mais
également celle de I'enseignant.

Le regard de l'enseignant sur l'enfant fonc-
tionne en quelque sorte comme un médiateur du

sentiment de valeur personnelle (Perron, 1991). "
Lorsque le jugement de I'enseignant est négatif, il i
peut engendrer chez I'enfant un faible sentiment'
de valeur personnelle et entrainer alors une per’cee
de confiance en soi pouvant 'amener, dans des®
cas extrémes, vers une situation d'échec scolaire.™

Compas (1985, 1988) affirme, dans sa théorie ©
de la «causalité circulaire» de 1'échec scolaire, que f
I'évaluation de I'enseignant génere, par le biais de ’
I'estime de soi, soit I'accentuation de la réussite, ’
soit I'aggravation de |'échec.

Il semble évident que, chez I'enfant, le statutt
scolaire a une influence considérable sur la cons-
titution des images de soi et de I'estime de soi -
(Gilly, 1972; Rodriguez-Tomé, 1972) et ceci indé-
pendamment du fait que de telles images soient'
liées ou non aux caractéristiques scolaires (Com-
pas, 1988). En effet, le statut principal occupé par :
I'enfant, & partir de trois ans et jusqu’a la fin de la ’
scolarité obligatoire, est celui d’éléve, méme si, ’
conformément a la distinction faite par Maison-
neuve (1973), ce n’est pas le seul, car chaque indi-
vidu, quel que soit son age, occupe plusieurs sta-
tuts de facon simultanée en fonction du contexte
dans lequel il évolue.

Le statut d’éléve répond aux mémes exigences
implicites que les autres statuts. Il est défini en
effet, par rapport a des normes et a des valeurs
sociales, il détermine en méme temps des com-
portements et des attitudes qui sont ceux atten-
dus et définis par le groupe social d’appartenance.
La conformité des comportements et les attitudes
de I'enfant avec son statut d’éléve lui permettra
d’étre considéré comme un enfant adapté socia-
lement. Tout écart, par contre, peut induire des
attitudes de réprobation et des sanctions, plus ou
moins séveres, de la part des personnes respon-
sables de son parcours éducatif.

Plusieurs instruments ont été mis au point afin
d'évaluer I'image de soi et l'estime de soi; par
exemple, le questionnaire de Cattell (1957) qui
mesure le «sentiment de soi, les inventaires de
Kernberg qui évaluent «'acceptation de soi» et le
«respect de soi», I'échelle du concept de soi (the
Self-Concept Scale) de Piers-Harris (Piers, 1969;
Piers & Harris, 1964), le Tennesse Self-Concept
Scale, le Coopersmith Self-Esteem Inventory (SEI,
1959, 1967), le Rosemberg Self Esteem Scale,
le «Perceived Competence Scale for Children»
(PCSC, 1979, 1985) de S. Harter ainsi que I'échelle
Toulousaine d'estime de soi (ETES), mise au
point par I'équipe de Tap a I'Université Toulouse-le
Mirail (Oubrayrie, Saffont & Tap, 1991).
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Tous ces instruments sous tendent des pers-
pectives théoriques différentes tout en mettant
“accent sur l'aspect multidimensionnel de I'esti-
me de soi. Plusieurs de ces instruments proposent
zu sujet de s‘auto-évaluer au moyen d’'un ques-
“onnaire, d’autres lui demandent de parler de lui-
méme, de se décrire.

Nous insistons sur le fait qu'il est impossible
2= dissocier les Représentations de Soi et I'éva-

sation que l'individu fait a propos de lui-méme.
“=ci est particuliérement vrai quand cet individu
=51 invité a parler de lui.

Lorsque lindividu interrogé est un enfant,
=lui-ci répond en présentant une sorte de photo-
araphie instantanée de I'image qu'il se fait de lui-
=é2me, en fonction des événements actuels qu'il
= En effet, I'enfant d'age scolaire vit davantage
zzns le présent, méme s'il a développé la capacité
gde se repérer dans le temps, de se situer par rap-
::*t au passé ou bien de se projeter vers |'avenir.
=n ce sens, nous pouvons dire que les Représen-
tztions de Soi sont le film de la vie de l'individu et
gue I'lmage de Soi est une sorte d’instantané

Zarrét sur I'image), une «présentation de soi»
sonctuelle, pour reprendre I'expression de Perron
1964, 1969).
{Ine question se pose néanmoins concernant
=s rapports entre estime de soi et niveau de réus-
si= (ou d’échec) du sujet.

Concernant les enfants, une hypothése cou-
=ante consiste a dire qu'une bonne estime de soi,

~=sultant d’'une auto-évaluation positive, facilitera
“""aptation sociale de I'enfant a I’environnement
scolaire et lui permettra de se retrouver dans une
=*uation de réussite scolaire, telle qu’elle est défi-
== par les enseignants et par le systéme scolai-
e _.-\ 'opposé, une mauvaise estime de soi pour-
rait rendre difficile, voire empécher une bonne
zdaptation sociale a I'environnement scolaire et
=mener I'enfant vers une situation de difficulté sco-
2ire qui peut aboutir a des échecs scolaires et, en
conséquence, a un sentiment de mal-étre qui peut
= traduire dans sa vie de tous les jours (Perron et
2. 1994).

Or, des études menées sur la motivation
naraissent indiquer que le désir de conserver une
mage de soi, et par conséquent, d'avoir une esti-
== de soi positive, expliquerait la volonté d'accé-
2=r 4 un statut social élevé et/ou d'obtenir une
“orte reconnaissance sociale, laquelle est a met-
= en relation, dans le cas de l'enfant, avec la
==ussite scolaire. Nous n'insisterons pas assez sur le
“zit que cette auto-appréciation peut changer tout
zu long de la vie et qu'elle sera fonction de ce que
“individu va vivre au cours de son existence.

D’un autre c6té, l'estime de soi, expérience
subjective du sujet, se traduit aussi bien verbale-
ment que par des comportements significatifs.
Vanandruel (1991), parle de sentiments de valo-
risation et de dévalorisation personnelle chez
l'enfant, selon que son comportement, que I'au-
teur appelle «les codes personnels», est en conso-
nance avec la sensibilité de I'adulte, donc, valorisé
au travers de la reconnaissance et de la gratifica-
tion, ou bien qu'il heurte la sensibilité de I'adulte en
produisant chez-lui un sentiment de géne, dont la
conséquence sera la réprobation de la part de
I'adulte et la dévalorisation personnelle de ['enfant.

Néanmoins, si l'appréciation que le sujet
émet a I'égard de lui-méme est une appréciation
globale, elle se fait a partir d'estimations plus
spécifiques qui sont pondérées en fonction de
l'importance que le sujet leur accorde, ceci de
facon tout a fait subjective. D'un c6té il existe une
référence a un systéme de normes et de valeurs
autant personnelles que sociales, et de l'autre
l'attitude que le sujet développe a I'égard de lui-
méme.

Quand il y a discordance entre les réalisations,
les aspirations personnelles, et le systéme de
valeurs du sujet, celui-ci peut se juger inférieur,
développer une autodévalorisation, quel que soit
le niveau des résultats qu'il a pu obtenir.

Plusieurs recherches ont été effectuées dans
les années cinquante afin d’étudier le «niveau d’as-
piration» des sujets dans des situations d’accom-
plissement de taches (Eysenck, 1950; Robaye,
1957; Lewin, 1959), les résultats obtenus ont mis
en évidence les rapports existants entre I'image
de soi (la représentation que le sujet se fait de ses
«points forts» et de ses «points faibles») et I'image
sociale (ce que le sujet suppose que les autres
pensent de lui). Cette relation entre «<image per-
sonnelle» et «image socialer, déja évoquée par
Wallon et Zazzo, est développée par Rodriguez-
Tomé (1967, 1972) dans ses recherches concer-
nant les adolescents.

Certaines des variations dans I'image de soi et
dans le sentiment de valeur personnelle dépendent
du développement ontogénétique. L'enfant part de
la conscience du corps propre pour aboutir, au
début de I'adolescence, a une conception de soi.

Schaffer (1999) explique la formation du con-
cept de soi comme un processus incluant quatre
phases allant:

1) d'une conception simple et globale,
vers une conception minutieuse et dif-
férenciée;
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2) d’'une auto-évaluation sans consistan-
ce, vers une stabilité du concept de soi;

3) d’'une centration sir soi, vers une com-
paraison sociale;

4) d'une confusion entre sentiment privé
et comportement public, vers la défini-
tion d'un soi privé, représentant le vrai
SOi.

Plusieurs recherches (Broughton, 1978; Guardo
et Bohan, 1971; Montemayor et Eisen, 1977) font
aussi état d’'une progression dans les représenta-
tions de soi allant du concret vers I'abstrait. Ces
études rapportent qu’invités a se décrire, les
enfants de moins de sept ans font une description
de leurs caractéristiques physiques et parlent des
objets leur appartenant. La reférence a leurs carac-
téristiques psychologiques (facultés, convictions,
dispositions), débute aprés cet age et apparais-
sent de fagon prioritaire au moment de I'adoles-
cence.

Selon certains auteurs, (Keller et al., 1978;
Darmon et Hart, 1982, 1988), les éléments pré-
sents dans le discours d’auto-description des
enfants concernent quatre catégories: les carac-
téristiques physiques, les activités, les compéten-
ces sociales et les caractéristiques psychologiques.
Les adolescents utilisent davantage les éléments
de type social (compétences, relations, etc.) dans
un premier temps, et des reférences a leurs carac-
téristiques psychologiques au fur et a8 mesure qu'ils
vieillissent (Darmon et al, 1988, 1993).

Pour I'Ecuyer (1972), I'enfant d'age scolaire
est dans une période d'expansion de soi. L'entrée
dans la vie scolaire entraine de nouvelles expé-
riences. Confronté a de nouvelles perceptions,
l'enfant doit répondre a d'autres types d'attentes.

Les études menées auprés des enfants par
Harter et son équipe (Harter, 1987) mettent en
évidence une estime de soi multidimensionnelle
permettant aux enfants d’avoir des appréciations
différentes d’'un domaine a un autre, sans qu’il y
ait forcément une interdépendance entre ceux-ci.
Harter conclut que le fait de connaitre les senti-
ments d'un enfant dans un des domaines de com-
pétences les concernant, ne permet pas de con-
naitre I'estime de soi globale.

L’auteur insiste sur le danger d’attribuer une
note moyenne afin de déterminer le sentiment de
valeur personnelle de I'enfant. D’autant plus que
cette appréciation se fait dans un processus
d’évaluation générale indépendante d’'un domai-
ne particulier de compétences.

Par ailleurs, Harter affirme que la capacité
d’évaluation globale du comportement, ne
devient possible pour I'enfant qu’a partir de 7 ou
8 ans, aprés la période de «décentrations, alors
que la capacité d’évaluation spécifique est déja
présente plus tot.

METHODOLOGIE

Population

Afin de mieux comprendre les éléments inter-
venant dans 'élaboration de I'estime de soi des
enfants, nous avons effectué une recherche aupres
de 134 écoliers, agés de 6 a 10 ans fréquentant
une école élémentaire de la région toulousaine.

Instruments

Deux procédures ont été utilisées dans la réa-
lisation de la présente recherche.

— Nous avons proposé aux enfants de compo-
ser une rédaction thématique individuelle intitulée
«Qui je suis, comment je suis?»;

— Nous avons organisé des entretiens semidi-
rectifs avec 18 éléves.

Les rédactions thématiques ont été proposées
par les enseignants de chaque classe a leurs élé-
ves, parmi d’autres activités académiques de la
journée.

Les entretiens ont eu lieu dans I'établissement
scolaire, de fagon individuelle pendant le temps
scolaire; tous ont été effectués par la méme per-
sonne.

La grille qui a servi de support a sa réalisation
est fondée sur l'idée des quatre dimensions du
PCSC de Harter, organisée en 42 questions, répar-
ties de fagcon homogene et organisées de la fagon
suivante: 9 questions sur le domaine physique, 9
questions sur le domaine social, 11 questions sur
le domaine cognitif et 13 questions sur I'estime
de soi générale (sentiment de valeur personnelle).
Des sous-questions ouvertes et fermées se suivent
et se complétent a chaque fois que la réponse de
I'enfant parait insuffisante.

L'entretien a duré environ 45 minutes avec
chaque enfant.

RESULTATS

Le matériel apporté par les discours des
enfants impliquait la réalisation d'une analyse du
discours. Notre choix s'est porté, parmi de multi-
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| mes possibilités de logiciels d'analyse des données
. s=stuelles, sur le logiciel Alceste mis au point par
s=nert, en 1979.

Le logiciel Alceste (Analyse Lexicale par
Contexte d'un Ensemble de Segments de Texte),
se=rmet de réaliser une étude des «principales lois

2 ""*in'bution du vocabulaire dans un corpus», a
stir d'un énoncé minimal appelé «wnité de con-
e {uc)» (Reinert, 1990, 24-25).

L'unité de contexte élémentaire (uce) est un
s=cment du texte; elle est définie par le logiciel.
L unité de contexte initial (uci), est associée a un
2220 qpage «qaturel» du corpus. Contrairement a
| uce, l'uci est définie par I'utilisateur.

Cette méthode d’analyse permet de travailler
2 partir d'un ensemble d’énoncés qui seront clas-
s=s_entre autres, «en fonction de la ressemblance
2w de la dissemblance statistique des lexémes*
7w les composent afin de mettre en évidence des
=ondes lexicaux» (Reinert, 1992, 11).

L Le corpus analysé est ainsi décomposé de
| %con a définir des unités d’analyse et de détecter
~ 2=s classes, par intermédiaire d’une Classification
=ierarchique Ascendante (CHA) en fonction du chi
2 des uce. Ces classes (ou contextes lexicaux)
az:r‘ ’écrites a partir de plusieurs critéres: le voca-

mutils...), la co-occurrence de certams termes les
s=gments répétés, etc. Elles ne sont pas définies
zer l'utilisateur mais par le logiciel.

Chaque classe permet de définir un cadre de
s=ference qui structure le discours d’origine. Le
giciel Alceste consideére ces classes comme le
=7t 'image des représentations du sujet, et en

<= sens, il nous semblait étre un outil pertinent
2zns le cadre de notre travail.

LES ENTRETIENS

Les informations que les enfants nous ont
‘ournies grace aux entretiens individuels effec-
=s=s, nous ont apporté un matériel riche concer-
mant 'lmage de Soi. Nous avons soumis ces
~formations au logiciel Alceste (Reinert, 1993).
_ analyse de contenu pratiquée a l'aide de ce
ogiciel, fait ainsi ressortir cing classes.

Aprés avoir analysé les mots retrouvés dans
chacune des classes, celles-ci semblent corres-
sondre aux quatre échelles prévues par la grille
& rztretien5 c'est-a-dire: cognitif, social, physi-
cue et estime. Néanmoins, les éléments apparus
“ont état de deux classes pouvant correspondre a
= dimension estime.

Le discours des enfants fait apparaitre, en
effet, une dimension Estime de Soi plus en rela-
tion avec les membres de la famille et avec un
systéme de valeurs «familial/scolaire». Il s’agit de
la classe n.° 2 (103 uce), qui détermine les qua-
lités d'un «bon» enfant/éléve.

L'analyse par classification hiérarchique définit
les regroupements suivants dans la classe estime
2 (que nous avons appelée estime familiale/sco-
laire):

1er regroupement: nous trouvons ici les per-
sonnages principaux dans la constellation de
'enfant, dont la «mére». Ce mot est associé a la
notion de travail, ce qui laisse supposer que c’est
la «mére» qui fait travailler I'enfant, et non pas la
«mamarn», laquelle apparait dans la classe estime
1 (que nous appelons estime personnelle).

2¢me regroupement: c’est ici que se trouve le
mot «enfant». Il est associé a la notion de «famille»
(agent privilégié de socialisation) et des mots tra-
duisant les qualités souhaitables chez I'enfant
(content, gentil, gentille).

Une deuxiéme dimension Estime de Soi, la
classe n° 5 (110 uce), est composée de mots qui
traduisent des caractéristiques plus personnelles
ainsi que des éléments relationnels, les rapports
a autrui. Il nous semble que cette différenciation
de valeurs et de qualités peut étre mise en rela-
tion avec les notions d’identité personnelle et
d’identité sociale abordées par plusieurs auteurs.
Nous avons appelé cette dimension estime per-
sonnelle.

Les regroupements définis dans la classe esti-
me 1 (personnelle) sont les suivants:

1er regroupement: ici se trouve le ssujet» (je),
des verbes dénotant son existence (étre, savoir,
avoir) et les figures d’autorité de la cellule fami-
liale (parents);

2¢me regroupement: il traduit des sentiments
d’agressivité (coléere, tuer) qui sont ressentis par
I'enfant et qui sont plus faciles a manifester par la
parole que par 'action;

3éme regroupement: le mot «maman» est ici
associé a la notion de confiance et au mot «per-
sonne». Il nous semble que ce mot peut ici étre
considéré dans sa dimension d’étre humain, de
sujet. .

La distribution des uce dans les trois classes
restantes est assez homogene: cognitif. 248, soit
23.22 %; social: 292, soit 27.34 % et physique:
315, soit 29,49 %. De cette distribution, nous
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pouvons conclure que le discours des enfants, a
cet age-la, se centre davantage sur des activités
et des compétences physiques et sportives, comme
le montraient des études précedentes (Keller et al.,
1978; Darmon et al., 1982, 1988, 1993). Contrai-
rement aux résultats présentés dans d’autres étu-
des similaires, les activités et les compétences
relationnelles repertoriées en tant qu'éléments
caractéristiques du discours des adolescents,
occupent aussi une place importante dans les
propos des enfants rencontrés.

Dans la classe cognitif, les mots qui apparais-
sent font référence tout’particuliérement a des
activités et des objets liés a l'école: lire, apprendre,
comprendre, dessiner, écrire, livre, dictionnaire,
rentrée, bibliothéque, dictionnaire, notes, profes-
seur, mais le mot «école» apparait dans la classe
social.

Nous pourrions déduire que I'école est consi-
dérée par les enfants comme le lieu privilégié de
rencontres et qu'elle fonctionne en tout cas, en
tant que lieu favorisé d’apprentissage des normes.
[’apparition du mot «maison» dans cette classe
nous laisse supposer, par ailleurs, qu’elle est, aux
yeux des enfants, un lieu associé a I'apprentissage,
c’est bien a la maison que I'on fait réciter ses lecons
et que I'on fait ses devoirs.

Les associations de mots, qui apparaissent
dans les classifications hiérarchiques de la classe
cognitif, peuvent se définir selon trois regroupe-
ments:

— 1er regroupement: les notes sont associées
aux résultats, a la satisfaction, a I'année (scolai-
re), au fait d’apprendre et a la notion d’aide, ce
qui suppose que I'enfant satisfait de ses résultats
scolaires est celui qui pense avoir appris et avoir
été aidé, sans préciser si cette aide vient de I'éco-
le, de I'enseignant ou de la famille;

- 2¢me regroupement: la lecture, les livres et les
contes sont associés aux notions de progres, de
préférence et au fait d'adorer, marquant ainsi
Pimportance accordée par l'enfant a la maitrise
de la lecture, cette attitude a pu étre véhiculée
autant par 'école que par la famille;

— 3éme regroupement: le mot «maison» est asso-
cié a la langue, au fait de parler et aux mots. Des
langues différentes (anglais, francais, espagnol)
se retrouvent aussi dans ce dendogramme. La
famille semble ainsi représenter un lieu de com-
munications et d’échanges qui passent tout parti-
culierement par la parole.

Mis a part le mot «école», les autres mots re-
présentatifs de la classe social font référence aux

couples amitié/inimitié, coopération/concurrence,
a la notion de regroupement, a la cour et a I'école,
qui semblent représenter |'environnement princi-
pal de I'enfant de cette 4ge. D’autres mots repré-
sentatifs de cette classe correspondent a des agents
de socialisation tels que: adulte, copain, copine,
ami, ainsi qu’a des actions d’échange: partie, dis-
pute, jeu, amuser, défendre, expliquer, disputer,
jouer, obliger, raconter. Enfin, le mot meére est
associé au mot travail.

Les regroupements définis par I'analyse par
classification hiérarchique, pour la classe social,
sont les suivants:

— 1er regroupement: les copines et les copains,
des actions telles que jouer, vouloir, et raconter, €t
les notions de dispute et de pouvoir. Ce regrou-
pement traduit ainsi le type de relations dans les-
quelles vit I'enfant par rapport a son environne- -
ment le plus proche qui est celui de ses pairs.

— 2¢me regroupement: les notions d’amuser
(ou s’amuser) et de prendre sont en relation avec
les mots représentant les enfants (fille, garcon.
tous, deux). Un des objectifs des relations socia-
les pourrait étre, d’aprés les propos des enfanis.
de réussir 4 amuser (les autres) et & s’amuser
(soi-méme). 3

Les mots de la classe physique parlent d'ac-
tivités, autant sportives que non sportives, d'ac- 4
tions et de niveau de performance: courir, danser.
entrainer, gagner, marquer, nager, acrobaiz
coupe, important, karaté, natation, rock, saxop-
hone, basket, foot, gym, judo. La notion de pe= =
formance (compétitif, premier, pouvoir, gagnes
bon, bonne, fort) est particulierement présente, & =
en tout cas plus qu’elle ne I'est dans la classe coc
nitif. Ceci nous incite a penser que la reconnais-
sance de I'enfant passe davantage par ses pss
formances physiques qu'intellectuelles, d'aillewss
nous trouvons dans cette classe le mot «plaires =
Curieusement, le mot «efforts, se trouve dans i
classe cognitif. Les enfants peuvent associer cets
notion au «ravail» scolaire plutdt qu'a I'actios
nécessaire aux activités physiques et éventusis 8
ment sportives.

Nous avons dans la classe physique qua®e
regroupements, définis par I'analyse hiérarchigue

- 1er regroupement: autour de I'action de dan
ser se trouvent les mots rock, mouvement, vites
se et main, qui semblent en effet indissociables =
de la danse; 3

— 2éme regroupement: le mot «sports s’accom
pagne des notions de maitrise (débuter, débutant. 5
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son, bonne, difficile) et de valeur (important) que
=s enfants semblent accorder a cette activité.
_ zpparition du mot « penser dans cette classe,
czrait indiquer quil est indispensable de penser
sour la réalisation des activités sportives;

sme regroupement: nous retrouvons ici les

% de balle» (tennis, foot, panier [de basket],
= :-ball) que les enfants pratiquent en grande
artie, 'action de regarder qui manifeste la pos-
soilité pour les enfants d’avoir un autre role que
pelui de participant, le fait de plaire et d’étre fort,
adui sant ainsi la possnblhte d’obtenir de la

lj)

=2 des activités sportives;
4=me regroupement: il est organisé autour de
= notion de «compétition», des places que I'on
seut occuper (premiére, derniere) et des récom-
semses a obtenir (médaille). La notion d’apparte-
nance a un groupe se trouve présente aussi (club).

_es enfants que nous avons rencontrés sem-
Sient étre intéressés par la compétition, qui leur
permet de se mesurer, par rapport a eux-mémes
“=urs compétences) et par rapport a autrui; mais
= 2 situent tout particuliérement au niveau des
acTvités sportives.

Par ailleurs, dans la Classification Hiérarchique
*scendante (CHA) effectuée avec Alceste, nous
soe=nons un dendogramme global ou ['Estime de
“o plus familiale/sociale se trouve associée a la
Zmension cognitif et l'estime plus personnelle
ciée a la dimension physique. La dimension
socizl quant a elle, se retrouve différenciée des
Zuztre autres et apparait toute seule (v01r figure 1).
Les :lasses physique et estime 1 s’opposent aux
= asses cognitif et estime 2.

Physique Cl. 4 (315 uce) |----------
Estime-1ClL. 5 (110 uce) |----------

Social Cl 3 (292 uce) I----------

Cognitif Cl. 1 (248 uce)

Estime-2 Cl. 2 (103 uce) |----=-v---

La figure 1 montre clairement une opposition
entre les classes cognitif et physique, au niveau
du premier facteur et entre les classes sociale et
estime (sans préciser s’il s’agit de I’estime 1 ou 2)
sur le deuxiéme facteur. Les gargons se trouvent
situés du coté des classes physique, cognitive et
social, tandis que les filles sont plus significative-
ment situées sur la classe estime.

L’Analyse en Composantes Principales (ACP)
réalisée par Alceste, nous indique que les 4 pre-
miers facteurs recueillent 100 % de l'inertie. 1l
existe une correspondance entre quatre classes
et quatre facteurs: dans le facteur 1, seule la clas-
se cognitif a une contribution positive. Dans le
facteur 2, c’est l'estime personnelle (1) qui con-
tribue positivement. La contribution la plus forte
du facteur 3 est celle de la classe social; la clas-
se estime sociale (2) a une contribution positive
au facteur 4. La classe physique montre des con-
tributions négatives aux facteurs 1, 3 et 4, elle
a une contribution de 0 au 2éme facteur (voir ta-
bleau 1).

Fact.1 Fact.2 Fact.3 Fact.4
°01 cognitif 0.750 -0.004 0.002 -0.013
°02 estime2 | -0.002 0.004 0.004 0.903
°03 social -0.153 -0.234 0.281 -0.036
204 physique| -0.071 0.000 -0.627 -0.016
¢05 estimel -0.024 0.758 0.085 -0.032

Tableau 1: ACP: position des classes retrouvées dans les
entretiens avec les enfants.

------------------- + 29,49 %
fommmmmm e +
------------------- + 9,64 % I
+
---------------------------- +27,34 % |
e +
------------ + 23,22 % |

Figure 1: Classification Hiérarchique Ascendante (CHA) faite par le logiciel
Alceste, des classes retrouvées dans le discours des enfants.
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LES REDACTIONS THEMATIQUES

Pour la suite de notre recherche, nous nous
sommes inspirés des travaux de L’Ecuyer (1975),
et tout particulierement de sa méthode GPS («Ge-
nése des Perceptions de sob), afin d'approfondir
I'analyse de I'lmage de Soi. Cette méthode con-
siste a demander au sujet de répondre a la ques-
tion «Qui es-tu?» en prenant autant de temps qu'il
lui faut pour se décrire.

Dans la deuxieme partie de notre étude, nous
avons proposé un exercice de rédaction thémati-
que a 134 enfants fréquentant le méme établisse-
ment scolaire.

Cette fois, les enfants devaient réaliser un
exercice de rédaction thématique, intitulée «Com-
ment je suis? Qui je suis?», la seule contrainte
était fixée par le temps accordé a leur rédaction,
les enfants disposaient d'une demi-heure. Nous
avons ainsi obtenu 134 rédactions correspondant
aux enfants scolarisés dans les cing niveaux des
classes de I'école primaire.

Les exercices recueillis de cette facon com-
portaient des auto-descriptions que nous avons
explorées a l'aide du méme logiciel d’analyse de
contenu que nous avions utilisé pour les entre-
tiens, le logiciel Alceste. Les résultats ainsi obte-
nus déterminent quatre classes de mots
employés par les enfants, qui montrent treés net-
tement une différence d'auto-appréciation, dans un
premier temps, en fonction de leur age et, dans
un deuxiéme temps, en fonction de leur sexe.

Les mots regroupés dans la Iére classe font
référence a des qualités personnelles (bien, bon,
gentil, travailler, beau, belle, propre, sage, aimer
bien, gentille, bien travailler, bon éléve) ainsi qu'a
des éléments de repére (ans, habiter, appeler, trou-
ver, chats, éléve, rue, je suis, ma, j'ai). Les enfants
dont les rédactions correspondent a cette pre-
miére classification sont les enfants les plus agés
de notre population. Nous avons ainsi désigné cette
classe: la classe des grands.

Dans la 2é classe, les mots utilisés par les
enfants sont en relation avec des activités scolai-
res (apprendre, francais, histoires, lecture, ortho-
graphe); avec des activités extra-scolaires (joue,
vélo, vidéo, jeux vidéo, la télé, le judo, jouer, regar-
der les histoires); avec des préférences, (passion,
aimer bien, adorer, occuper, faire des choses, ma
passion, aime) et avec des références a l'autorité
(pere, sage, problémes, oublier), le mot «maman»
apparait dans cette deuxiéme classe. Celle-ci est
composée par les enfants plus jeunes de la popu-
lation, ainsi nous avons appelé cette classe: la
classe des petits.

Les principaux mots retrouvés dans la 3é clas-
se, font référence a des activités (basket, rugby,
aimer le sport, beaucoup de sport) a des lieux fré-
quentés par les enfants (habiter, maison, école,
Toulouse, j'habite, annexe, manger, mixte, rue, a
I'école) ainsi qu'a des éléments les définissant (je
suis brun, je suis timide, je mange, je m'appelle,
je suis, bavard, mon meilleur copain). Une for-
mule de politesse apparait dans les rédactions,
elle semble plus fréquente chez les gargons: «bon-
jour. Ce sont plus significativement les rédac-
tions des garcons que nous retrouvons dans cette
troisieme classe.

Dans la 4é classe, les principaux mots réper-
toriés font allusion a des caractéristiques liées au
corps et a 'apparence (cheveux, grande, marron,
yeux bleus, blonde, chatain clair, chatain foncé,
grosse, jupes, longs, lunettes, noirs, je porte, je
rale, taille, verts, vétements, 1m., assez, peu,
tres, je suis grande, blond, chéatain, cheveux cha-
tain, cheveux longs, cheveux noirs, yeux clairs, je
suis, j'ai, marron foncé, porter des lunettes, se
trouver assez). Des mots dénotant quelques
caracteristiques personnelles sont aussi associés
a cette classe (fainéante, gourmande, rale, sympa,
assez sympa. Ce sont les rédactions des filles qui
composent singificativement cette quatriéme
classe.

De cette facon, dans la premiére classe nous
retrouvons les «grands» (9, 10 et 11 ans), dans la
deuxiéme les «petits» (6, 7 et 8 ans), dans la troi-
sieme les garcons et dans la quatriéme les filles.

Les classes grands et garcons se trouvent
associées d'aprés la classification descendante
hiérarchique (CHD) comme I'indique la figure 2.
La classe petits est opposée aux trois autres.

Dans I'AFCMé pratiquée par Alceste, 1'oppo-
sition entre les quatre classes est trés nette, les
deux niveaux d'ages opposés se trouvent sur le
premier facteur (45,66 % d’inertie), les deux
sexes sur le deuxieme (34,97 % d’inertie).

CONCLUSION

Les informations présentées dans ce travail
témoignent, une fois de plus, du fait que la
Représentation de Soi chez I'enfant varie selon
I'age et selon le sexe d’appartenance et que les
éléments pris en considération par les uns et par
les autres différent aussi.

Les auto-évaluations des enfants sont déter-
minées en grande partie par leur caractéristiques
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Figure 2: Classification Hiérarchique Descendante (CHD) faite par le logiciel
Alceste, des classes retrouvées dans les rédactions des enfants.

personnelles de sexe et d’age. Les gargons ont un
niveau d’Estime de Soi plus élevé que les filles,
confirmant ainsi les résultats obtenus dans la plu-
part de recherches concernant I'estime de soi.
_=s compétences de type physique, par rapport a
des activités sportives, représentent I'écart le
plus important dans cette évaluation. Les enfants
plus jeunes ont aussi un niveau supérieur d’Estime
de Soi.

L'Image de Soi est effectivement évaluée par
“enfant, en fonction de toutes les représentations
sociales, cognitives et affectives qu'il a de lui-
meme, en rapport avec son age et son sexe, don-
mant lieu a une Estime de Soi plus ou moins posi-
ave.

Tel que I'affirmaient les études citées dans ce
wavail, I'image de soi se construit progressive-
ment, dans un premier temps en relation avec le
corps pour inclure par la suite des caractéristi-
gues personnelles de plus en plus subjectives.
Elle est fortement influencée par les représenta-
sions collectives associées a 1'un ou I'autre sexe.
_image de soi est évaluée par I'enfant en fonc-
Zion de toutes les représentations qu'il aura de lui-
méme, donnant lieu a une estime de soi plus ou
mwoins positive.

En effet, les images cognitives, sociales et
affectives que 1'individu a de lui-méme sont mul-
toles et variées, et chacune d'elles va étre repré-
sentée en fonction du contexte et de la situation
vacue par lui. En conséquence, lorsque I'individu
w2 s'évaluer par rapport a ces images et a ces
s=présentations, cette auto-évaluation sera com-
posée de multiples aspects, liés entre eux, qui
gonneront lieu a une estime de soi multiple, cor-
sespondant a autant d'éléments que le sujet aura
pris en considération.
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