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Résumé : L’estime de soi est une dimension psychologique avérée comme déterminante dans 
la réussite scolaire en général et au Togo en particulier. Elle est composée de l’estime de soi 
scolaire, l’estime de soi familiale, l’estime de soi sociale et estime de soi générale.  Notre 
préoccupation dans cette recherche est de savoir laquelle de ses composantes est la plus 
prégnante dans la réussite des élèves. Un total de deux cent trente et un élèves des collèges de 
Lomé d’âge moyen de quinze ans, volontaires et consentants, sont mobilisés pour répondre à 
l’Inventaire d’Estime de soi de Coopersmith, validé en France par le Centre de Psychologie 
Appliquée (1984). Les qualités psychométriques de cette échelle a été vérifiée et le test Chi 
deux est utilisé pour s’assurer de la relation entre les variables. À terme, non seulement cet 
instrument présente de bonnes qualités métrologiques dans le contexte togolais, mais aussi il 
se dégage la prépondérance de l’estime de soi scolaire dans la réussite scolaire au détriment 
de l’estime de soi familiale, l’estime de soi sociale et l’estime de soi personnelle. 
Mots clés : Estime de soi, Estime de soi scolaire ; estime de soi familiale ; estime de soi 
sociale ; estime de soi générale ; résultats scolaires.  
 

IMPACT OF SELF-ESTEEM COMPONENTS ON THE RESULTS OF 
FIRST SECONDARY CYCLE STUDENTS IN TOGO 

 
Abstract : Self-esteem is a psychological dimension that has been shown to play a decisive 
role in academic success in general, and in Togo in particular. It is composed of academic 
self-esteem, family self-esteem, social self-esteem and general self-esteem.  Our concern in 
this research is to find out which of these components is the most significant in student 
success. A total of two hundred and thirty-one Lomé middle-school students, with an average 
age of fifteen, volunteered and consented to take the Coopersmith Self-Esteem Inventory, 
validated in France by the Center of Applied Psychology (1984). The psychometric qualities 
of this scale have been verified, and the Chi two test is used to ensure the relationship 
between the variables. Ultimately, not only does this instrument have good metrological 
qualities in the Togolese context, but it also shows the preponderance of academic self-esteem 
in academic success to the detriment of family self-esteem, social self-esteem and personal 
self-esteem. 
Key words : Self-esteem, school self-esteem ; family self-esteem ; social self-esteem ; 
general self-esteem, academic achievement. 
 
 
Introduction 

L’école en tant que système, institution idéologique pour les uns, socioculturel pour 
les autres, ne saurait se soustraire des modèles de conduite sociale adoptés par l’Homme. Les 
problèmes pouvant se poser à l’Homme, trouvent leurs résolutions le plus souvent dans celle 
des contradictions, des clivages sociaux, dans la répartition des tâches, leur assomption 
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quotidienne. Parmi ces problèmes, figure celui de l’échec scolaire : problème de société ou 
d’organisation et d’assimilation des connaissances, l’échec scolaire n’en demeure pas moins 
un fait contemporain étroitement lié à la place, aux fonctions attendues de l’école dans la 
société. C’est pourquoi Ph. Perrenoud (1995) se demande si l’échec de l’élève n’est pas 
l’échec de l’école ? Même si l’école est pour quelque chose dans la genèse de l’échec scolaire, 
l’essentiel des raisons se retrouve chez l’élève lui-même - cause rarement appréhendée - car 
pour que l’on puisse parler ‘’apprendre quelque chose’’, il faudrait « se sentir compris et 
soutenu dans les moments de ras-le-bol, de fatigue, d’échec », « se sentir reconnu, respecté 
comme personne et comme membre d’une famille et d’une communauté », « savoir qu’on 
vous fait confiance, qu’on vous imagine capable et désireux d’y arriver », mieux encore, 
« sentir que l’on vous aime. » Toutes ces conditions décrivent l’estime de soi. L’estime de soi 
en tant que dimension fondamentale de la personnalité influençant la construction de 
l’individu a gagné du terrain au sein du monde scientifique. En milieu scolaire, les recherches, 
qui sont à notre connaissance, ont su montrer abondamment que l’estime de soi a une 
influence sur les résultats scolaires (E. André, 2021, I. H. Bawa, 2019 ; S. Gerardi, 1990 ; W. 
McGuire, T. Furjioka et C. W. McGuire, 1979 ; J. Wiggins, E. L. Schatz et R. W. West, 
1994). E. André (2021, p. 8) affirme même que « l’estime de soi joue un rôle crucial dans la 
réussite scolaire car elle impacte les émotions, la cognition et les comportements de 
l’enfant ». Il reste à savoir laquelle des composantes influencent davantage cette réussite. 
C’est ce souci majeur qui est au centre du présent travail. 

L’estime de soi est une dimension psychologique. Elle désigne la perception, positive 
ou négative, que chacun a de sa propre valeur (M. Rosenberg, 1979), au sentiment plus ou 
moins favorable que chacun éprouve envers ce qu’il est, ou ce qu’il pense être. Selon D. 
Lawrence (1988), l’estime de soi est l’évaluation personnelle du décalage entre le soi idéal et 
l’image de soi. Le monde de chercheurs est divisé quand il s’agit de faire d’elle, une 
construction personnelle et unidimensionnelle ou une construction sociale et 
multidimensionnelle.  

Selon P. Tap (1998, p. 17), James est un des premiers auteurs à avoir considéré 
l’estime de soi comme résultant d’une construction personnelle depuis 1890. A cet effet, il 
pense que l’estime de soi est « la conscience de la valeur du Moi, met l’accent sur la 
dynamique intrapersonnelle et intrapsychique, sur la diversité des Moi (s) sur le rôle éminent 
des émotions dans la construction de soi et l’émergence de la valeur personnelle, sur 
l’importance de l’articulation entre le Moi actuel et les aspirations. Il s’intéresse à la 
personnalité en tant que structure, rigide ou souple, aux frontières précises ou diffuses ». Dans 
cette optique, l’articulation entre le Moi actuel et les aspirations d’un sujet jouerait un rôle 
primordial. Ainsi, plus la distance entre le soi réel et le soi idéal est grand, dans le sens que les 
succès ne correspondent pas aux ambitions, plus un individu aurait tendance à avoir une 
estime de soi ternie (S. Harter, 1998). 

À l’opposé de James, C. H. Cooley (1902) est de ceux qui apportent une nouvelle 
perspective avançant l’hypothèse selon laquelle l’estime de soi serait une construction sociale 
façonnée par les interactions avec l’entourage, et cela dès l’enfance. Il parle de l’effet de 
miroir social (looking glass self) : c’est le regard des autres qui renvoie des indications 
permettant au sujet de connaître l’opinion qu’ils ont de lui. Cette opinion serait par la suite 
incorporée à la perception de soi, une perception qui dépendrait donc étroitement de la façon 
dont le sujet est perçu ou pense être perçu pas les autres. C’est ce que C. Dubar (2000) 
désigne par identité pour soi et identité par autrui. C’est dans cette dernière perspective que se 
situe Coopersmith (Cité par le CPA, 1984) qui nous inspire dans cette recherche. Pour lui, 
l’estime de soi serait une évaluation, un jugement qu’une personne porte sur différents aspects 
de sa personnalité. Cette estime de soi comporterait donc un niveau cognitif (idées à l'égard de 
soi), un niveau émotif (évaluation et sentiments positifs ou négatifs envers soi) et enfin un 
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niveau comportemental (influence sur la motivation et le comportement). Il évoque également 
le fait que l’individu se crée une image de lui-même dès l’enfance. Cette image se précise 
selon le comportement des personnes jouant un rôle important dans la vie de l’enfant : 
parents, enseignants, camarades. Il va sans dire que c’est la diversité des expériences de la vie 
avec toutes ces personnes qui affectent tel ou tel aspect de la personne, ce qui se traduit par le 
caractère multidimensionnel de l’estime de soi qui a longtemps été négligé au profit de la 
dimension globale. Cette tendance s’est inversée, amenant les chercheurs dont Coopersmith 
(Op. cit.) à prendre en compte les dimensions spécifiques ou sous-dimensions du soi. Il 
distingue, à cet effet :  

- l’estime de soi générale ou personnelle, l’opinion d’un individu par rapport à ses 
caractéristiques personnelle ;   

- l’estime de soi scolaire, l’opinion qu’un individu a de lui-même dans ses rapports avec 
le personnel de l’école surtout l’enseignant qui évalue ses performances ; 

- l’estime de soi familiale, l’opinion qu’un individu se fait de lui-même eu égard à la 
qualité des rapports qu’il entretient avec ses parents à travers les pratiques éducatives 
et le climat familial ; 

- et enfin l’estime de soi sociale, l’opinion qu’un individu se fait de lui-même par 
rapport à l’idée qu’il pense que les autres se font de lui et lui-même a des autres. 

Au moment où nous tentons de comprendre le phénomène de l’échec scolaire de façon 
plus globale en le regardant au moyen de l’approche systémique (O. J. Blanchard & al., 
1994), l’élève se retrouve au centre d’interactions familiales, scolaires, sociales et autres.  Non 
seulement il est au centre, mais il constitue lui-même un système et il y tient un rôle actif. 
C’est pour cela que selon J. Roosvoal et A. Zapata (2001), les différents facteurs explicatifs 
peuvent se regrouper en  trois conceptions à savoir : les conceptions organiques et/ou 
psychogénétiques qui mettent l’accent sur les facteurs internes à l’individu (W. Gilbert, 199l ; 
M. Gilly, 1969 ; P. Mannoni, 1986 ; R. McNeal, 1999 ; M. Violette, 1991), les conceptions 
sociogénétiques qui s’appuient sur les facteurs externes dont le handicap socioculturel (C. 
Baudelot et R. Establet, 1971 ; P. Bourdieu et J.-C. Passeron, 1970 ; M. Claes et J. Comeau, 
1996 ; J. S. Coleman, 1988 ; E. Plaisance, 1971), les conceptions interactionnistes issues à la 
fois de la psychologie et de la sociologie où les aléas des apprentissages sont perçus comme 
étant la résultante des interactions entre un sujet qui se développe et apprend avec l’école (K. 
T. Bos, A. M. Ruijters et A. J. Visscher, 1990 ; G. Chauveau et E. Rogovas-Chauveau, 1984 ; 
A. Prost, 2004 ; R. Rosenthal et L. Jacobson, 1971). Nous situons cette étude dans le sillage 
des conceptions psychogénétiques en étant convaincu que l’estime de soi, déterminant 
psychologie est prépondérante dans la genèse de l’échec scolaire. C’est ce que prouve à 
suffisance J. W. Chapman (1988) qui montre que la perception négative de soi déterminerait 
des attitudes négatives et comportements d’évitement face aux tâches scolaires. Ce qui 
réduirait énormément la capacité de l’élève à les réaliser (E. Cooley et R. R. Ayres, 1988). F. 
Bariaud et C. Bourcet (1998) montrent qu’une estime de soi élevée est associée à des 
comportements plus adaptés et plus positifs tels que la confiance en soi, l'anticipation positive 
de l'avenir, la recherche du soutien social, la confrontation active à la difficulté, la réussite 
scolaire. En revanche, une estime de soi faible induit des attitudes dysfonctionnelles : 
tristesse, fatalisme, anticipation négative de l’issue de la difficulté, évitement, passivité, déni, 
échec scolaire. A. Lamia (1998), quant à lui, montre qu’une bonne estime de soi, résultant 
d’une auto-évaluation positive, facilite l’adaptation sociale de l’enfant à l’environnement 
scolaire et lui permet de se retrouver dans une situation de réussite scolaire, telle qu’elle est 
définie par les enseignants et le système scolaire. À l’opposé, une mauvaise estime de soi rend 
difficile, voire empêche une bonne adaptation sociale à l’environnement scolaire et amène 
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l’enfant vers une situation de difficulté scolaire qui peut aboutir à des échecs scolaires. Ces 
résultats corroborent ceux d’I. H. Bawa (2019) qui a trouvé qu’au Togo, les adolescents qui 
présentent une estime de soi positive réussissent plus que ceux qui présentent une estime de 
soi négative. 

De ce qui précède, nous pouvons affirmer que la littérature est abondante quand il 
s’agit de l’effet de l’estime de soi sur les résultats scolaires. Même au Togo, I. H. Bawa (op. 
cit.) l’a démontré. Mais aucune étude à notre suffrage ne s’est intéressée spécifiquement à 
l’influence des composantes de l’estime de soi sur les résultats scolaires des élèves. Ainsi, 
dans un contexte de l’absence de travaux, cette étude trouve sa raison d’être et vise à vérifier 
d’éventuelles relations entre les sous-dimensions de l’estime de soi et les résultats scolaires 
chez les élèves au Togo. 

1. Méthode 
1.2. Cadre, population et échantillon 
L’étude a concerné un échantillon d’élèves des Collèges d’Enseignement Général 

(CEG) de la ville de Lomé du premier cycle du secondaire. Le premier cycle du secondaire 
comprend deux cycles d’études à savoir, le cycle d’observation (6ième et 5ième) et le cycle 
d’orientation (4ième et 3ième). Ce sont les élèves consentants des deux grands collèges de la 
ville à savoir le CEG Tokoin Centre et le CEG Tokoin Wuiti qui ont accepté volontiers de 
répondre à nos questions d’enquête. Au total, notre échantillon final est constitué de 231 
élèves composé de 72 filles et 159 garçons d’âge moyen de 15 ans.  
 

1.3. Mesure de l’estime de soi 
 Elle s’est faite à l’aide de l’Inventaire d’Estime de Soi de Coopersmith (SEI), validé et 
adapté dans le contexte français par le Centre de Psychologie Appliquée (1984). Ce choix est 
dû au faite que cette échelle a été élaborée pour comparer des individus selon leurs 
expériences, leur sexe et les aspects fixant les rôles sociaux et ses résultats peuvent être 
appréciés en termes d’estime de soi positive ou négative.  

1.3.1. Présentation de l’Inventaire d’Estime de Soi de Coopersmith  
Le SEI a été élaboré pour fournir une mesure fidèle et valide de l’estime de soi. Il 

comprend deux formes : la forme adulte et la forme scolaire. La forme adulte s’applique à des 
personnes insérées dans la vie professionnelle, sociale et familiale qui est habituellement celle 
de l’adulte. La forme scolaire s’applique à des enfants et adolescents scolarisés. C’est elle que 
nous avons retenue pour le présent travail.  

Elle comprend deux parties : 
- la partie (I) : le sujet fournit les informations relatives à son nom, prénoms, âge, sexe, 

classe, nom, la profession du père, de la mère ou du tuteur et l’adresse de l’établissement 
fréquenté puis la date de l’examen ; 

- la partie (II) est composée de 58 items qui décrivant des sentiments, des opinions ou des 
réactions d’ordre individuel, auxquels le sujet doit répondre en cochant une case : ‘’Me 
ressemble’’ ou ‘’Ne me ressemble pas’’.  

 
1.3.2.  Description des sous-échelles 
L’Inventaire d’Estime de Soi de Coopersmith, dans sa forme scolaire que nous avons 

utilisée, est une échelle bipolaire dont la composition est la suivante : 

- Echelle générale ou personnelle : 26 items : Items n° 1, 3, 4, 7, 10, 12, 13, 15, 18, 19, 
24, 25, 27, 30, 31, 34, 35, 38, 39, 43, 47, 48, 51, 55, 56, 57 ; 

- Echelle sociale : 8 items: items n° 5, 8, 14, 21, 28, 40, 49, 52; 
- Echelle familiale : 8 items: item n° 6, 9, 11, 16, 20, 22, 29, 44; 
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- Echelle scolaire : 8 items : items n° 2, 17, 23, 33, 37, 42, 46, 54 ; 
- Echelle de mensonge : 8 items : items n° 26, 32, 36, 41, 45, 50, 53, 58. 

 Les notes aux différentes sous-échelles ainsi que la note totale permettent d’apprécier 
dans quel domaine et dans quelle mesure les sujets ont une image positive ou négative d’eux-
mêmes. 

1.3.3. Pré-enquête et modifications apportées à l’échelle 
Nous avons réalisé une pré-enquête sur un échantillon de 120 élèves de collèges 

échantillonnés dans six collèges d’enseignement général de Lomé à raison de 20 par 
établissement. Les collèges et les élèves sont tirés au sort dans les deux inspections 
pédagogiques de Lomé-ville. À la suite des questions posées au cours de l’administration, 
nous nous sommes rendu compte que les élèves ne comprenaient pas certains mots qui 
composaient quelques items. Ainsi, ces items ont été retouchés. Il s’agit de : 

- item 6 : ‘’A la maison je suis facilement contrarié’’ devient ‘’A la maison, je suis 
facilement ennuyé’’ ; 

- item 22 : ‘’J’ai l’impression d’être harceler par mes parents’’ devient ‘’j’ai 
l’impression d’être poursuivi sans cesse par mes parents’’ ; 

- item 26 : ‘’Je ne suis jamais inquiet’’ devient ‘’ Je ne suis jamais soucieux’’ ; 
- item 30 : ‘’Je passe mon temps à rêvasser’’ devient ‘’Je passe mon temps à rêver’’ ; 
- item 45 : ‘’On ne me fait jamais de reproches’’ devient ‘’On ne me fait jamais de 

critiques’’ ; 
- item 50 : ‘’je ne suis jamais intimidé’’ devient ‘’je ne suis jamais troublé’’. 

Après toutes ces retouches, nous avons vérifié si notre instrument conserve de bonnes 
qualités psychométriques.  

 
1.3.4. Administration et correction du SEI 
L’administration du SEI peut être individuelle ou collective. Le SEI se corrige 

rapidement à l’aide d’une grille de correction en comptant un point par croix apparaissant à 
travers les repères. La note totale d’estime de soi s’obtient en sommant les notes aux quatre 
échelles : Générale, Familiale, Sociale, Scolaire. La note à l’échelle de mensonge n’entre pas 
dans le total. Une note élevée à cette échelle peut simplement indiquer une attitude défensive 
vis-à-vis du test, ou un désir manifeste de donner une bonne image de soi. L’interprétation de 
la note totale d’estime de soi est modulée selon le résultat obtenu à cette échelle. La note 
maximale est de 26 pour l’échelle Générale, de 8 pour les autres échelles. Elle est de 50 pour 
la note totale d’estime de soi. Enfin, le CPA (1984) recommande qu’une note totale de dix-
huit au moins pour les scolaires soit considérée comme une estime de soi négative. 

 
1.4. Mesure des résultats scolaires 
Nos sujets ont répondu à la question suivante ‘’As-tu connu d’échec depuis que tu 

fréquentes ? Si oui, combien de fois au primaire et au collège ? ». Les différentes réponses 
fournies par les répondants nous ont permis de catégoriser les résultats scolaires en deux : 

- un élève est en situation de réussite scolaire lorsqu’il a enregistré au cours de sa 
scolarité un redoublement au plus. 

- un élève en situation d’échec scolaire est celui qui a connu au cours de sa scolarité 
deux ou plus de redoublements. 
 
1.5. Méthode d’analyse des données 
Puis que nous avons vérifié les qualités métrologiques de notre échelle, alors dans un 

premier temps, les tests statistiques permettant de le faire ont été utilisés. Il s’agit : 
- du test Z de Kolmogorov pour voir la sensibilité ; 
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- de l’Alpha de Cronbach pour la fidélité interne ou la consistance interne ;  
- du coefficient de Bravais Pearson et de l’analyse factorielle en composante principale 

avec rotation « varimax »  pour la validité structurale. 
Dans un second temps, nous avons fait appel au test Chi Deux pour comparer les 

échantillons indépendants afin de voir les différentes relations entre les sous-dimensions de 
l’estime de soi et les résultats scolaires.  

 
2. Résultats 

           2.1. Qualités métrologiques de l’Echelle d’Estime de soi de Coopersmith 
           2.1.1. La sensibilité de l’échelle 

L’asymétrie est de -0,729 et l’aplatissement est de 1,20. Le test Z de Kolmogorov-
Smirnov de 1,43 est significatif au seuil .032. Le caractère de distribution normale des scores 
au SEI et la valeur du test Z de Kolmogorov-Smirnov nous permettent de déduire que notre 
échelle est sensible et donc discriminent bien les individus. 

 
            2.1.2. Consistance interne de l’échelle  

Tableau 2 : Consistance interne du SEI de Coopersmith  
Alpha de Cronbach 

 Total Général Social Familial Scolaire 
France* .90 .80 .59 .87 .71 

Togo .76 .74 .36 .57 .48 
*selon le CPA (1984) 
 

On note qu’en France comme au Togo, pour les soi global, général et familial, la 
fidélité des items est bonne (respectivement .90 ; .80 et .87 en France contre .76 ; .74 et .57 au 
Togo). Les valeurs d’Alpha de Cronbach paraissent relativement faibles pour les soi social et 
scolaire (.36 et .48). Ces valeurs ne sont pas du tout inquiétantes car le CPA (1984, p.14) avait 
averti qu’il pourrait arriver que « les fidélités des Echelles soient moins bonnes, en partie en 

raison du nombre limité d’items (8) qu’elles comportent ». Une autre raison de cet état de fait 
est liée au niveau de la langue française chez nos élèves. 
                                                        
            2.1.3. Validité structurale de l’échelle 
            2.1.3.1. Intercorrélations entre les différentes échelles 

            Tableau 3 : Intercorrélations des échelles du SEI de Coopersmith 
(N = 120) 

 G So F Sc 
Général 1 0,28** 0,45** 0,46** 
Social  1 0,16* 0,17* 

Familial   1 0,18* 
Scolaire    1 

** P < .01 ; * P < .05 
  

L’analyse du tableau ci-dessus montre :   
- des corrélations positives entre l’estime de soi générale et « So », « F » et « Sc » avec 

des coefficients allant de 0,28 à 0,46 ; 
- des corrélations positives entre l’estime de soi sociale et « F » et « Sc » ; 
- et enfin une corrélation positive également entre l’estime de soi familiale et « Sc ». 

De ces résultats, il va sans dire que les différentes sous dimensions indiquées 
déterminent bien l’estime de soi globale. 
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            2.1.3.2. Analyse factorielle en composantes principales 
Les résultats de l’analyse factorielle contenus dans le tableau 4, nous permettent 

d’avoir un aperçu de la validé de construit de ce questionnaire auprès de notre échantillon. En 
effet, l’on peut constater que la variable ‘’estime de soi’’ expliquerait 47% de la variance des 
quatre échelles qui la composent. 

Tableau 4 : Variance totale expliquée pour la variable estime de soi (N = 120) 

  
Valeurs propres initiales 

Extraction Sommes des carrés des 
facteurs retenus 

Composantes  
Total 

% de la 
variance 

%    
Total 

% de la 
variance 

% cumulés 

1 1,860 46,508 46,508 1,860 46,508 46,508 
2 ,908 22,699 69,207    
3 ,817 20,433 89,640    
4 ,414 10,360 100,000    

Méthode d’extraction : Analyse en composante principales 
 

La matrice des facteurs du Tableau 5, résultats de l’analyse en composantes 
principales, nous suggèrent à son tour l’existence d’un facteur « F I » qui sature l’ensemble 
des échelles. Ce facteur ne peut être autre que l’estime de soi globale. 

Tableau 5 : Matrice des facteurs de l’estime de soi après rotation varimax 

 Composante  
 1 

Echelle_generl2  0,866 
              
Echelle_social2 

 
 0,463 

                  
Echelle_scolaire2 

 
-0,654 

Echelle _famil1  0,684 
Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales. 

            2.5. Relation entre l’estime de soi scolaire et les résultats scolaires 
Tableau 7 : Répartition des enquêtés selon l’estime de soi scolaire et les résultats scolaires 
 
 Estime de soi scolaire  

Estime de soi scolaire 
positive 

Estime de soi scolaire 
négative 

Résultats 
scolaires 

Effectifs % Effectifs % Total effectifs 

Réussite 103 67,32 50 32,68 153 
Echec 32 41,02 46 58,98 78 

Total effectifs 135 58,44 96 41,56 231 
Chi deux = 14,70   ddl = 1   p < .001   DS 

 
Ce tableau indique que les élèves à estime de soi scolaire positive sont plus nombreux à 
réussir (67,32%) que les élèves à estime de soi scolaire négative (32,68%). En plus, les élèves 
à estime de soi scolaire négative, échouent plus (58,98%) que les élèves à estime de soi 
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scolaire positive (41,02%). Ces différences constatées sur le plan pourcentage sont très 
significatives au seuil p < .001. Il en découle qu’il existe un lien très fort entre l’estime de soi 
scolaire et les résultats scolaires. 
 
            2.6. Relation entre l’estime de soi familiale et les résultats scolaires 
Tableau 8 : Répartition des enquêtés selon l’estime de soi familiale et les résultats scolaires 
 Estime de soi familiale  

Estime de soi familiale 
positive 

Estime de soi familiale 
négative 

Résultats 
scolaires 

Effectifs % Effectifs % Total effectifs 

Réussite 105 68,63 48 31,37 153 
Echec 45 45,69 33 42,31 78 

Total effectifs 150 64,94 81 35,06 231 
Chi deux = 2,70   ddl = 1   p > .05   DNS 

De ce tableau, l’on remarque que l’estime de soi familiale positive est plus déterminante à 
la réussite à 68,63% que l’estime de soi familiale négative (31,37%).  De même, les élèves à 
estime de soi familiale positive échouent plus que ceux à estime de soi familiale négative 
(57,69 contre 42,31%). L’application du Chi deux montre une différence non significative car 
p calculée est supérieure à .05. L’estime de soi familiale est n’est pas liée aux résultats 
scolaires. 

 
            2.6. Relation entre l’estime de soi sociale et les résultats scolaires 
Tableau 9 : Répartition des enquêtés selon l’estime de soi sociale et les résultats scolaires 
 Estime de soi sociale  

Estime de soi sociale 
positive 

Estime de soi sociale 
négative 

Résultats 
scolaires 

Effectifs % Effectifs % Total effectifs 

Réussite 65 42,48 88 57,52 153 
Echec 25 32,05 53 67,95 78 

Total effectifs 90 38,96 141 61,04 231 
Chi deux = 2,04   ddl = 1   p > .05   DNS 

 
            Les élèves à estime de soi sociale négative sont plus nombreux à la fois à réussir 
(57,52%) et à échouer (67,95%) que les élèves à estime de soi sociale positive 
(respectivement 42,48% et 32,05%). Au test Chi deux, ces différences ne sont pas 
significatives au seuil .05. Nous pouvons affirmer qu’il n’existe pas de lien entre l’estime de 
soi sociale et les résultats scolaires.  
 
            2.7. Relation entre l’estime de soi personnelle et les résultats scolaires 
Tableau 10 : Répartition des enquêtés selon l’estime de soi personnelle et les résultats 
scolaires 
 Estime de soi personnelle  

Estime de soi personnelle 
positive 

Estime de soi personnelle 
négative 

Résultats 
scolaires 

Effectifs % Effectifs % Total effectifs 

Réussite 85 55,56 68 44,44 153 
Echec 42 53,85 36 41,15 78 
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Total effectifs 127 54,98 104 45,02 231 
Chi deux = 0,06   ddl = 1  p > .05    DNS 

 
            Les élèves à estime de soi personnelle positive sont un peu plus nombreux (55,56%) à 
réussir que les élèves à estime de soi personnelle négative (44,44%). Il en est de même pour 
l’échec scolaire (53,85% contre 41,15%). Ces différences, au test de Chi deux ne sont pas 
significatives. Donc il n’y a pas de relation directe entre l’estime de soi personnelle et les 
résultats scolaires de nos sujets. 

3. Discussion 
Avant d’utiliser le SEI sur notre échantillon final, nous avons procédé à une pré-

enquête afin de s’assurer des qualités métrologiques de notre instrument de mesure. Il ressort 
des analyses statistiques que celles-ci sont acceptables. Le SEI permet effectivement de 
discriminer les sujets et d’envisager son caractère sensible. Les valeurs des coefficients de 
Cronbach nous amènent à considérer que l’épreuve est fidèle. L’analyse factorielle en 
composantes principales nous permet d’admettre que toutes les sous-dimensions contenues 
dans le SEI mesurent bien une réalité identique à celle mise en évidence par le CPA (1984). 
Lorsque nous tentons de comparer nos résultats relatifs aux intercorrélations des sous-
dimensions avec ceux de CPA (1984), des corrélations élevées sont observées à la fois entre 
les Echelles Générale et Sociale et entre les Echelles Générale et Scolaire. La particularité de 
nos résultats est la forte corrélation entre les Echelles Générale et Familiale. Cette corrélation 
met en évidence l’importance de la dimension familiale dans la constitution de l’estime de soi 
générale des adolescents togolais.  En effet, dans les sociétés africaines en générale et celle 
togolaise en particulier, les relations entre les individus se tissent autour de la famille, non pas 
dans le sens occidental de la famille nucléaire mais bien dans celui de famille élargie où se 
nouent toutes les alliances entre frères, entre habitants d’un même village, entre membres 
d’une même ethnie, etc. Prise dans ce sens élargi, la famille devient la dimension centrale qui 
régit et régule les comportements et, par voie de conséquence, affecte l’estime de soi de 
l’individu.  
 La mise en relation des différentes composantes de l’estime de soi avec les résultats 
scolaires montre que c’est l’estime de soi scolaire qui détermine davantage la réussite scolaire 
(A. Le Gat, 1965 ; G. Ruggeri, 1986). Les estimes de soi générale, sociale et personnelle ne 
sont pas liées aux résultats scolaires chez nos sujets. Il va sans dire que c’est beaucoup plus 
par rapport à l’école avec laquelle l’apprenant togolais est en interaction qu’il construit son 
estime de soi. Au centre de cette interaction se trouve la relation enseignant-enseigné. Dans 
cette relation, le savoir est médiatisé par l’enseignant qui l’incarne. Ses jugements impactent 
considérablement sur les sentiments de valeurs personnelles de l’élève (K. Y. Gbati, 1988). 
Pour G. Ruggeri (1986), ses jugements sont même authentifiés par les notations chiffrées des 
exercices scolaires. Lorsque les notes sont mauvaises, l’image de soi se trouve ternie. 
Généralement, les mauvaises notes s’accompagnent d’appréciations décourageantes et 
ironiques qui peuvent cristalliser la dévalorisation de soi et l’installation définitive dans 
l’échec scolaire (A. Le Gat, 1965). C’est ainsi que le maître, incontournable dans la 
construction du soi scolaire à travers ses attitudes détruit l’estime de soi de l’élève qui finit 
par se dire : le maître me juge mal - c’est que je ne vaux rien - donc je ne sais pas. Outre les 
jugements, les méthodes pédagogiques contrastées à travers le niveau de compétition 
instaurée par l’enseignant accentuent également les écarts d’images de soi scolaire entre les 
élèves et par conséquent sont sources de réussite ou d’échec scolaire. 
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Conclusion 
            Cette étude a montré que l’Inventaire d’Estime de Soi (SEI) de Coopersmith présente 
de bonnes qualités métrologiques chez les apprenants togolais. En plus, elle a abouti au 
résultat que la sous-dimension estime de soi scolaire est déterminante pour la réussite scolaire 
que les autres. Dès lors, pour freiner tant soit peu l’échec scolaire chez les élèves togolais, il 
est indispensable que les enseignants soulignent en permanence les forces de leurs élèves ainsi 
que leurs difficultés en ménageant leur fierté et en leur donnant des moyens pour s’améliorer. 
En prenant sur eux le soin d’éviter les remarques désobligeantes, ils favoriseraient aussi 
l’émergence de l’estime de soi scolaire positive favorable à la réussite. Au demeurant, les 
études futures pourraient se pencher sur la variabilité des résultats scolaires selon le genre des 
élèves et l’estime de soi scolaire.  
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