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« La premiére tache d’'un maitre est de se fairecaim

Erasme.

« Pour mon papa,

Mon papa aimé, mon papa a moi,
Toi qui me fais bondir
Sur tes genoux
Comme un chamois,
Que pourrais-je te dire
Que tu ne sais déja ?
Il fait si doux
Quand ton sourire
Eclaire tout sous notre toit.
Je me sens fort, je me sens roi,
Quand je marche a c6té de toi ».

Poéme offert par Mattéo, 5 ans,
le 18 juin 2006 a I'occasion de la féte des péres.
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RESUME

L'objectif de cette étude est de déterminer siatestaspects de I'adaptation socioscolaire des
enfants de 3 a 5 ans sont spécifiguement liegjadaté de I'attachement aux pareetgplus
particulierement a la qualité de lattachement arep Pour cela, les représentations
d’attachement au pére et a la mére de 138 enfantst® explorées a I'aide d’'une adaptation
de la procédure des histoires a compléter (Miljtahvi& al., 2003). Les interactions entre
enfants ont été observées a I'école maternellepéinde de jeu libre. Les problemes de
comportement des enfants ont été évalués par me@irss a I'aide d’une adaptation francaise
du Child Behavior Check List (Fombonne, 1988) eir ladaptation scolaire a I'aide d’'un
guestionnaire rempli par les enseignants (Floriojn@ard & Nocus, 2002). Les résultats
indiquent que si certains aspects de I'adaptatamioscolaire sont spécifiguement liés a la
gualité de l'attachement au pére et a la meére, tiddausemblent liés a la qualité de
'attachement aux deux parents simultanément. Ebfen que des liens importants aient été
mis en évidence entre les qualités des relatiods®teprésentations d’attachement aux deux
parents, de maniere générale les résultats deétatte suggéerent que les enfants construisent
des représentations spécifiques des relationsadrament qu’ils entretiennent avec leur péere
et avec leur mére. De plus, ces résultats nousucsemt a reconsidérer la facon d’évaluer les
gualités des relations et d’explorer les différemaprésentations d’attachement de I'enfant.

Mots clés : Attachement, représentations, péree na@laptation socioscolaire

SUMMARY

The aim of this study is to know if some aspectsadial and school adjustment of 3to 5
year old children are specifically linked with aftanent to parents and more particularly with
attachment to father. In this way, specific attaehtrrepresentations to mother and to father
of 138 children were explored with a french adaptabf the Attachment Story Completion
Task (Miljkovitch & al., 2003), peer intercationsere observed during free play sessions at
school, behaviour problems were evaluated witheadin adaptation of the Child Behavior
Check List (Fombonne, 1988) filled out by mothersl ahilren’s school adjustment was
evaluated with a teacher questionnaire (Florin,n@aud & Nocus, 2002). Results show that
wether some aspects of social and school adjustarergpecifically linked with attachment
to mother and to father, some others seem to baltsineously linked with attachment to both
parents. Finally, whereas very strong links betweenlity of attachment relations and
representations to both parents were found, tasgaether our results suggest that children
develop independent relationships and specificlatteent representations to mother and to
father. Moreover, these results lead us to recensige way to evaluate quality of attachment
relationships and to explore children’s speciftaghment representations.

Keywords: Attachment, representations, father, mgthocial and school adjustment
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Introduction générale

| NTRODUCTION GENERALE

Si dés le début du XXéme siecle, les psychanalystesont intéressés a la relation
privilégiée que les enfants entretiennent avec ieare, il a fallu attendre les années 1960
pour que les psychologues du développement s’emipeeecette thématique de recherche.
En effet, c’est seulement a partir de I'élaboratam la théorie de I'attachement (Bowlby,
1958) que les chercheurs se sont intéressés audedepremieres relations dans le
développement de I'enfant. Depuis, de nombreusg®erehes ont permis de montrer que les
gualités des relations d’attachement que les emfantretiennent non seulement avec leurs
parents mais également avec les autres adultehigwode leur entourage exercent une
influence sur leur développement social, émotionc@gnitif ou encore langagier. L’'objectif
de cette étude est d’analyser précisément les déietre I'adaptation socioscolaire des enfants
de 3 a 5 ans et les qualités des relations d’'ataeht au pere et a la mere afin de mieux
comprendre comment celles-ci s’organisent pouraexdeur influence sur le développement

de I'enfant.

D’aprés Bowlby (1958), médecin et psychanalystdaasgl’attachement correspond a
un besoin inné et désigne I'ensemble des procgesussquels I'enfant recherche et tente de
maintenir la proximité physique avec un adulte e entourage. Sa principale fonction est de
protéger I'enfant des dangers extérieurs, ce qupdumettrait d’explorer son environnement
en toute sécurité. Dés la fin de la premiere anagec le développemendu langage et la
permanence de l'objet, les enfants construirai@st modeles cognitifs des relations qu’ils
entretiennent avec leurs figures d’attachementdeés, les premiers mois, des différences
individuelles s’organiseraient en fonction du patrbabituel de réponse de la figure
d’attachement aux besoins de sécurité et de redontmifestés par I'enfant (Bowlby, 1978).

C'est en observant les réactions d’enfants hosgital ou accueillis dans des
pouponniéres que Bowlby a commencé ses travaur. die ces enfants aient été séparés de
leurs deux parents, d’emblée les conséquences ttke sEparation ont été imputées a la
séparation avec la mere, Bowlby occultant ainsdle du pere dans le développement. Ainsi,
en élaborant la théorie de I'attachement, Bowlb95@) a principalement cherché a rendre
compte de I'établissement de la relation mére-énfaapendant, cette vision monotropique
de [lattachement a été critiquée par de nombreuerctieurs en psychologie du
développement (Schaffer & Emerson, 1964 ; Kotelkhuk976 ; Lamb, 1977). En effet,
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d’apres les résultats de leurs travaux, les enfatsachent également a leur péere, et au méme
moment qu’ils s’attachent a leur mere.

En paralléle, un autre courant de recherches pgagrtas spécifiquement sur le pere s’est
développé. En effet, de nombreux chercheurs seist@ntogés sur le réle que celui-ci exerce
dans le développement de I'enfant. Ces travawoseparticulierement intéressés aux effets
de l'absence et de I'implication paternelle etdl# cherché a comparer les caractéristiques
des interactions paternelles et maternelles. #amsle ces dizaines d’années de recherches
que, si les similitudes entre les comportementerpats et maternels sont bien plus
importantes que les différences, le pere sembled®uméme jouer un réle spécifique dans le
développement de I'enfant (Le Camus, Labrell, & d&we-Gaudron, 1997). Alors que la
principale fonction de la mére serait de protégmfant des dangers extérieurs, celle du pére
consisterait plutdét a lui apprendre a surmonter @aintes et a s’ouvrir au monde qui
'entoure. Les résultats de ces études ont condeg# auteurs comme Grossmann &
Grossmann (1998) ou Paquette (2004) a s'interrsgela nature de la relation pere-enfant, et
ce d’autant plus que, pendant de nombreuses arlegedudes sur les effets de I'attachement
au pere n’ont que rarement permis d’obtenir degltads significatifs (Dubeau & Moss, 1998).
Ainsi, pour Paquette (2004), les enfants établisden relations dites d’« activation » et non
de véritables relations d’attachement avec leue.p8elon lui, la principale fonction de la
relation pere-enfant est d’activer I'exploration tenvironnement extérieur et d’ouvrir
'enfant au monde qui I'entoure.

Cependant, depuis une dizaine d’années, quelqudesbnt permis de montrer que les
gualités des relations d’attachement au pére, mdee et aux autres adultes proches de
'enfant exercent leur influence dans des domairsgsilaires ou spécifiques du
développement de l'enfant. Ces résultats ont canldsi théoriciens de l'attachement a
s’interroger sur la maniere dont les relations td@tement s’organisent pour exercer leur
influence sur le développement de I'enfant. Aindpwes (1999) a distingué trois modeles
d’organisation. Le modele hiérarchique a été prépuar Bowlby (1978) et postule que la
gualité de l'attachement a la mere est celle qurex l'influence la plus forte dans le
développement, y compris sur les qualités des @wuekations de I'enfant. La plupart des
travaux portant sur les effets de la qualité détdnement aux deux parersemblent
conforter ce modele. D’aprés le modéle intégrés, différentes relations d’attachement de
'enfant sont indépendantes, elles ont des effetdares et, ensemble, elles permettent de
mieux prédire le développement de I'enfant que ghacd’entre elles isoléement. Enfin, le

modele indépendant prédit que les différentes ioglat d’attachement de I'enfant sont
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indépendantes et qu’elles exercent leur influenemsddes domaines spécifigues du
développement de I'enfant. A I'heure actuelle, tp&esi d’études ont permis de tester les
modeles intégratifs et indépendants d’organisaties relations d’attachement de I'enfant
(Howes, 1999).

En France, si environ 25% des enfants de 2 ansssmharisés, la quasi-totalité des
enfants de 3 ans sont accueillis a I'école matkrnér, cette derniére constitue un
environnement nouveau avec des activités, dessregldes contraintes auxquelles les enfants
vont nécessairement devoir s’adapter. La pério@dgel'qui va de 3 a 5 ans semble donc
particulierement propice a I'étude des liens eha@aptation socioscolaire et les qualités des
relations d’attachement au pére et a la mére. Dg p#s résultats d’'une telle étude devraient
nous permettre de mieux comprendre comment ceBoredas’organisent pour exercer leur

influence dans le développement du jeune enfant.

Mais, avant cela, il convient de faire le point B8 connaissances dont nous disposons
a la fois sur les relations d’attachement au peéel@ mere et sur I'influence gu’elles exercent
sur le développement de I'enfant. Ces différenistpcseront traités dans la premiere partie
de notre exposé, qui sera elle-méme déclinée emeqeizapitres. Le premier sera consacré a
la théorie de l'attachement, les deux suivants e des relations d’attachement dans le
développement socio-émotionnel et dans l'adaptatoolaire des jeunes enfants, et le
guatrieme a la relation pere-enfant ainsi qu’aa thl pere dans le développement de I'enfant.

La deuxieme partie de ce travail, constituée dexdelapitres, est dédiee a la
présentation de la recherche. La problématiqgueethlypothéses sont présentées dans le
premier puis la population, la procédure et lesiouhéthodologiques dans le deuxieme
chapitre. Les qualités des relations et des reptéisens d’attachement au pére et a la mere
ont été évaluées a l'aide d'une adaptation dedaet@es histoires a compléter (Miljkovitch,
Pierrehumbert, Karmaniola & Halfon, 2003). Par eaitls, trois différents aspects de
'adaptation socioscolaire des enfants de 3 a Soah€té appréhendés dans cette étude. Les
interactions entre enfants ont été observées alé¢guaternelle, en période de jeu libre et a
'aide d’'une grille d’observation inspirée des tnax de Macé (2006). Les problemes de
comportement des enfants ont été évalués a l'aideedadaptation francaise du Child
Behavior Check List (Fombonne, 1988), un questioeneempli par la mere. Le niveau
d’adaptation scolaire a été évalué a l'aide d'umsgionnaire rempli par les enseignants
(Florin, Guimard & Nocus, 2002).
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La troisieme partie, qui se décline en quatre dhegi présente les résultats de cette
recherche. Le premier chapitre est consacré aékifgpté des relations et des représentations
d’attachement au pére et a la mere. Le deuxiénite toes liens entre les interactions
paritaires, le troisieme entre les problemes departement et le quatrieme entre I'adaptation
scolaire et la qualité de I'attachement aux pardassenfants de 3 a 5 ans.

Les limites de cette étude, la discussion et lalosion de ce travail font I'objet de la
guatrieme partie. Ainsi, les implications théoriguges résultats de cette recherche sont
examinées de maniére aussi objective que possiate de conclure en faisant le point sur les

perspectives de recherches qu’ils permettent dinuvr
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Premiére partie : Approche théorique

1.INTRODUCTION

La théorie de I'attachement a connu un trés gracdés en psychologie du
développement. Elle a suscité un nombre consid@dbtecherches qui ont permis de
rendre compte de I'importance des premieres relatiout au long de la vie. On sait
depuis les travaux d’Ainsworth que des différenoéar-individuelles dans la qualité de
I'attachement avec les parents s’organisent dis te la premiére année (Ainsworth, Bell
& Stayton, 1971 ; Ainsworth, 1983). Pour Bowlby 789, ce sont les représentations que
les enfants construisent de leurs relations d’laéianent, les « Modeles Internes Opérants »
(MIO), qui permettent d’expliquer I'influence desemieres relations tout au long du
développement. Ce sont précisément ces modeldsgddférentes méthodes
d’évaluation de la qualité de I'attachement peramdtt’explorer. Enfin, contrairement a ce
gue pensait Bowlby (1958), il semble que les esfartconstruisent pas seulement un
modele de la relation qui les lie avec leur merésrdas modéles spécifiques de chacune
de leurs relations d’attachement.

L’objectif de ce chapitre est de présenter la tieéde 'attachement et d’aborder les
différences interindividuelles dans les qualités pleemiéeres relations de I'enfant. Il sera
également question de la construction des MIO nt&thodes d’évaluation de la qualité de
I'attachement et de la pluralité des relationstd@iement de I'enfant.

2.LES PREMIER LIENS

L’originalité de la théorie formulée par Bowlby @® 1973, 1978) réside dans l'idée
gue les premiéres relations de I'enfant résultemtl’dctivation d’'un certain nombre de
comportements génétiquement déterminés dont lacipale fonction est d’assurer la
protection de I'enfant. Ces comportements, quiaorg pas tous présents a la naissance, vont
évoluer tout au long du développement de I'enfant.

2.1. Les fondements de la théorie de I'attachement

Travaillant sur de jeunes enfants hospitalisé€pai®s de leurs parents, Bowlby s’est
d’abord intéressé aux effets de la carence de suaternels sur le développement de la

personnalité. Ses observations vont peu a peu fiam& s’éloigner des conceptions
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psychanalytiques traditionnelles et a proposerauveau cadre théorique pour rendre compte
de I'établissement de la relation privilégiée deillenfant & sa mere.

Pour Bowlby (1958), la construction des premieesdi répond a un besoin biologique
fondamental qui ne dérive pas de la satisfactianb@soins alimentaires. Le bébé est un étre
social par nature. Des la naissance il recherctieeatent le contact avec les personnes qui
'entourent. La relation privilégiée qui lie 'enfaavec sa meére résulte de I'activation d’'un
certain nombre de comportements génétiquementndi@i&s, acquis au cours de I'évolution,
et qui contribuent a la survie de notre espece. €m@sportements d’attachement sont
organisés en systeme, une notion empruntée a Err@dtgque. Un systéme est constitué de
comportements coordonnés qui ont des traits spéesi et une fonction adaptative
(Guedeney & Guedeney, 2002). La principale fonctidn systéme comportemental
d’attachement est de protéger I'enfant en permietta@tablir la proximité physique avec la
mere. Pour résumer, le modele proposé par BowlBgQ)Lprédit que, des la naissance, les
enfants exposés a des dangers recherchent activdengmmoximité de leur mere, cette
recherche pouvant s'observer par une organisatiomportementale bien définie.
L’attachement correspond a I'ensemble des processus-jacents a la recherche et au
maintien de la proximité avec une personne proehkedtourage. C’est un besoin primaire,
au méme titre que la faim, et spécifique, car thporte un certain nombre de caractéristiques

propres a notre espéce.

2.2. Le systeme comportemental d’attachement

Le systéme comportemental d’attachement peut é&tieéden deux catégories de
comportements (Bowlby, 1969). Elles sont chacunapasées de trois comportements de
« signal » ou d’ «approche » qui sont génétiqueénugterminés. Les comportements de
signal sont ceux qui permettent d’amener la mé'enéant :

v' les pleursaménent la mére a agir pour protéger, nourriggomforter son bébé.

v' le sourire,a partir du deuxiéme mois, permet de prolongetdriaction sociale.

v' le babil, et plus tard I'appelsont généralement interprétés par la mere comrdédie
d’étre pris dans les bras.

Les comportements d’approche, a l'inverse, permettamener I'enfant vers la mére et de le

tenir pres d'elle :

v' L’approchecomprend a la fois la recherche et la poursuiteelis ou motrice.
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v' L’agrippementestun réflexe présent a la naissance qui est provoquéapaudité et le
changement de centre de gravité avant d’étre géseéra toutes les situations de
détresse auxquelles I'enfant est susceptible dé@néronté.

v' La succion,au-dela de sa fonction alimentaire, permet a diehfde rester en contact
étroit avec la mere.

Deés la naissance, les bébés utilisent leur systtamportemental d’attachement pour
satisfaire leurs besoins de sécurité, de proximitéle réconfort. Pour Bowlby (1969) les
réponses maternelles aux comportements d’attachiesieerenfants sont déterminantes dans
I'établissement de la relation mere-enfant. listyoeu a peu les mémoriser et se représenter,

au niveau cognitif, la relation qui les lie a leneére.

2.3. Les systemes d’attachement et d’exploration denvironnement

L’attachement a en fait une double fonction adamatjui consiste non seulement a
assurer la protection de I'enfant mais égalementii gpermettre de s’ouvrir au monde
extérieur (Pierrehumbert, 2003). Ainsi le systenwtachement est étroitement lié a un
deuxieme systeme comportemental : le systeme dieedpdn de I'environnement. Ces deux
systemes sont antagonistes, le comportement etxgilaraétant, pour Bowlby (1969), a
'antithése du comportement d’attachement. Ces dsistémes sont pourtant vus comme
complémentaires : lorsque 'un d’eux est activayiie est automatiguement inhibé. En effet
les bébés, des qu’ils deviennent capables de skceépfont de petites excursions en
s’éloignant de leur figure d’attachement. lls expid d’autres objets et d’autres personnes.

Cependant, cette exploration confiante prend fisgoe I'enfant est effrayé, qu’il a mal
ou que la figure d’attachement se déplace, augseil cecherche a nouveau la proximité avec
elle. Ainsi, lorsque I'enfant a peur, lorsqu’il @, lorsqu’il est fatigué ou méme lorsqu’il est
malade le systeme d’attachement est activé etadfgninet un terme a ses activités
exploratoires. En revanche, lorsque le systemetadla¢ment reste inactif I'enfant peut
s’ouvrir au monde physique et social qui I'entouckest le systéme exploratoire qui est
activé. En permettant a I'enfant d’explorer soniemnement en toute sécurité et d’étre
réconforté en cas de besoin la principale figurattdtchement constitue a la fois une
« base d’exploration» et un « havre de sécuritéus penfant (Ainsworth& al., 1971).

Les comportements exploratoires sont suscités @aistimuli qui sont nouveaux et/ou
complexes et leur fonction consiste a extraire tefofmation de I'environnement.

L’activation du systéme exploratoire, comme cellesysteme d’attachement, résulte de la
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nouveauté et sa terminaison de la familiarité. ©at slonc les mémes propriétés qui
conduisent a l'activation du systeme exploratoirend part et a celle du systeme
d’attachement d’autre part (Bowlby, 1969). En pnégsed’'un nouvel objet ou d’'une personne
étrangere I'enfant aura d’abord tendance a seergirudemment puis a explorer, a condition
gue sa figure d’attachement soit disponible.

L’attachement remplit également une fonction deiaisation (Montagner, 1988,
Zaouche-Gaudron, 2002). En effet, en assurantdeegron de I'enfant la principale figure
d’attachement permet d’élargir son environnememt seulement physique mais également
social au-dela du contact corporel avec quelqupsds d’attachement sélectives (Troupel-
Cremel & Zaouche-Gaudron, 2006). C’est égalementmanyen de ses comportements
d’attachement que I'enfant va apprendre a commenigec sa mere, lui permettant ainsi

d’identifier ses besoins et d’y répondre.

2.4. L’ établissement et le développement des relations ttachement

Les comportements d’attachement apparaissent @sigeenent au cours du
développement, puis se modifient en évoluant avégel Pour Bowlby (1969), le
développement de l'attachement peut étre divisgueatre phases. Il n’existerait pas pour
autant de limites nettes entre ces différentesgshas
v' L'orientation et les signaux sans discrimination fiures Jusqu’a 2-3 mois, I'enfant

émet des comportements d’attachement de maniéiféénedciée sans distinction entre

les différentes personnes de son entourage : ole fdors de pré-attachement.

L’orientation vers une personne, la poursuite Mlsué sourire et le babil sont autant de

comportements qui sont déja présents au cours e pglease. Aprés 12 semaines,

l'intensité de ces réponses amicales s’accroit (BpwL969).

v' L'orientation et les signaux dirigés vers une pars® discriminéeDe 2 a 6-7 mois le
bébé commence a distinguer les différentes persommson entourage et il peut utiliser
certains de ses comportements d’attachement pdaniolta proximité physique avec
une personne. Les comportements d’attachement @ostsouvent dirigés vers une
personne en particulier, celle qui prodigue lessoiécessaires a I'enfant.

v Le maintien de la proximité avec une figure disani#e au moyen de la locomotion
aussi bien que des signauk partir de 7 mois une relation d’attachementrée u
personne privilégiée, le plus souvent la mere, siile. Elle s’accompagne

généralement de manifestations de détresse lors s@earations. En effet, la
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discrimination est de plus en plus marquée et pertéire comportemental de I'enfant
s'élargit. Par exemple, le bébé devient capablesudere sa figure d’attachement et
I'accueille avec joie a son retour. Il commencelégant a I'utiliser comme base de
sécurité a partir de laquelle explorer.

Au cours de la deuxieme et de la troisieme anesezdmportements d’attachement sont
émis tout aussi intensément et tout aussi frequethmea la fin de la premiére année.
Cependant, on observe des changements dans lestiammdqui suscitent les
comportements d’attachement. Ainsi, les enfantgeap@nt peu a peu a repérer les
circonstances d'un départ imminent. Enfin, pour Bogw au cours de cette phase
d’autres personnes peuvent étre choisies commeefiquxiliaires.

La formation d’'une association rectifiée quant awt.bA partir de 3-4 ans I'enfant
acquiert une compréhension intuitive des sentimenties motivations de sa principale
figure d’attachement. Il devient capable de temimpte de son point de vue et va
chercher a l'influencer pour satisfaire ses besols relation qui lie I'enfant & sa
principale figure d’attachement devient de plupkrs complexe et surtout réciproque,
c’est pourquoi Bowlby parle d’ « association » ifég@& quant au but.

Apres 3 ans les enfants sont de plus en plus cepdblse sentir en sécurité a I'extérieur
du milieu familial, avec des figures auxiliairesest I'absence de la principale figure
d’attachement. Pour Bowlby, cette assurance s’'#cawec I'age bien que les
comportements d’attachement, apres 3 ans, condtiemcore une grande partie du
comportement de I'enfant. Ensuite, I'attachememhidue mais persiste pendant les
premieres années scolaires. A I'adolescence, dlagtaent aux parents diminue encore
mais d’autres individus vont prendre une importaégale, voire plus importante que

les parents (Bowlby, 1969).

3.LES DIFFERENCES INTERINDIVIDUELLES DANS LA QUALITE DE L 'ATTACHEMENT

C’est en Ouganda gu’Ainsworth a réalisé les pressié@tudes empiriques sur le theme

de I'attachement. En observant le comportemenjaleses enfants en présence de leur mere,

elle a constaté que les comportements d’attachesengianisaient de maniere tres différente

d’'un enfant & un autre. De retour a Baltimore, allmis au point une méthode permettant

d’évaluer la qualité de l'attachement et qu’elleajppelée « Situation Etrange » au sens

d’inhabituelle pour I'enfant.
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3.1. La Situation Etrange

Ce dispositif expérimental consiste a observeolaportement de I'enfant au cours
d’épisodes de séparation et de réunion avec la .méobjectif est d’activer les
comportements d’attachement de I'enfant afin d’olesela maniére dont ils s’organisent.
La Situation Etrange est composée de huit épiseddare a peu prés 20 minutes : on fait
entrer la mére et son enfant dans une salle déujéaboratoire ou une inconnue les rejoint
peu de temps apres. Pendant que l'inconnue joue lavieebé, la meére s’en va quelques
minutes puis revient. Ensuite, une nouvelle sémaraa lieu. Cette fois, I'enfant reste
complétement seul. Enfin, I'inconnue revient paisriére réapparait a son tour.

Cette méthode a permis a Ainsworthad. (1971) de distinguer trois catégories
d’attachement et de dégager les principaux facteemsettant d’expliquer les différences
interindividuelles dans la qualité de l'attachemaria mere. Initialement prévue pour les
enfants agés de 12 mois, la Situation Etrangetiisée jusqu’a I'age de 48 mois. Elle est
également utilisée pour évaluer la qualité de d@tement au peéere et aux différentes

figures d’attachement de I'enfant.

3.2. Les catégories d’attachement

Ainsworth & al. (1971) ont distingué trois grandeatégories d’attachement :
'attachement sécurisé, l'attachement insécuris@adv et I'attachement insécurisé
ambivalent-résistant. Un peu plus tard, Main & Swodmm (1988) ont proposé d’en

distinguer une quatrieme : l'attachement insécuté&sorganise-désorienté.

3.2.1. L’'attachement sécurisé

Environ 65% des enfants développent un attachestmitrisé (Miljkovitch, 2001).
Pendant la Situation Etrange, ils explorent lewirennement en présence de leur figure
d’attachement et expriment généralement leur dsdresn son absence tout en la
recherchant. Lors de son retour, ils rechercherolgact puis retournent rapidement a
leurs activités. A la maison, ces enfants se cotapbde maniére tout a fait semblable. lls
utilisent leur figure d’attachement comme base deusté et ils explorent leur
environnement lorsqu’elle est présente. Dans I'eide, les enfants sécurisés sont ceux

qui pleurent le moins a domicile.

11
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3.2.2. L’'attachement insécurisé évitant

Au cours de la Situation Etrange les enfants «cimggés évitants » (environ 20%) se
caractérisent par un comportement d’évitement diglae d’attachement et d’indifférence
apparente a son absence. lls préferent généraleroentinuer a explorer leur
environnement. A domicile, le comportement de adards est radicalement différent. En
effet, ce sont ceux qui tentent le plus d’étaldicbntact avec leur figure d’attachement. lls
manifestent leur mécontentement lorsqu’ils sontsddes bras et que leur figure
d’attachement veut les poser a terre. Ce décalagpliguerait, selon Miljkovitch (2001),
par le caractére tres éprouvant de la Situatioangt. Les enfants insécurisés évitants
éprouveraient une telle anxiété dans cette situafioils seraient amenés a désactiver leur

systeme d’attachement afin de gérer les émotiogativés qui les submergent.

3.2.3. L'attachement insécurisé ambivalent-résistan

Les enfants «insécurisés ambivalents-résistar(enyiron 10%) sont fortement
perturbés par la séparation. Au retour du paréntadoptent une attitude ambivalente et
manifestent a la fois des comportements de rechatehcontact et une certaine forme de
résistance. Les enfants insécurisés ambivalenitstagts ne parviennent pas a se calmer ni
a explorer leur environnement de maniére efficdlsen’utilisent pas leur mére comme
base de sécurité du fait d’'une hyperactivationede $ystéme d’attachement, au détriment
du systeme exploratoire. A la maison, ces enfaidgarent plus frequemment et plus

longtemps que les autres enfants (Miljkovitch, 2001

3.2.4. L’attachement insécurisé désorganisé-déstiie

Pour Main & Solomon (1988), les comportements deaces enfants (environ 5%)
semblent ne pas étre organisés de maniere a olagmioximité physique avec leur figure
d’attachement. Durant la Situation Etrange, maitositiau cours des épisodes de réunion,
les enfants insécurisés désorganisés-désorientéiestant des comportements étranges :
de la crainte envers le parent (p. ex, s’approakec la téte baissée), de la colere extréme
(p. ex, frapper le parent violemment), une ambivedeextréme (p. ex, pleurer en se
sauvant du parent) ou des comportements qualiéslésorganisés (p. ex, arréter de
bouger pendant une période prolongée, adopter osture inconfortable et arréter de
bouger). Ces enfants se caractérisent par leupactg a développer une stratégie
d’attachement cohérente (Miljkovitch, 2001).

12
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3.3. Les principaux facteurs explicatifs des diff&nces interindividuelles dans la qualité

de I'attachement

La qualité de l'attachement résulte d’'une adaptatiéciproque entre I'enfant et sa

figure d’attachement. Pour Bowlby (1969) la maniedent I'enfant organise ses

comportements d’attachement dépend a la fois desctésistiques du nourrisson et des

caractéristiques de la figure d’attachement.

3.3.1. Les comportements de soin

v

v

Pour Bowlby, les réponses fournies par la mére sigraux de détresse et aux
besoins de réconfort manifestés par I'enfant sétgrchinantes dans le développement de
la relation mere-enfant. Il distingue donc un awysteme de comportements, cette fois
chez les parents, et qui regroupe tous les comperts d’'une figure d’attachement
comprenant les soins physiques et affectifs dornésnfant (Guedeney & Guedeney,
2002). Les comportements de soin, tout comme legpoadements d’attachement, ont une
fonction de protection. La localisation et le comipment de I'enfant font partie des
conditions qui contribuent a I'activation de cetéyse comportemental et la proximité a sa
terminaison. Pour Bowlby (1969), la responsabipt@ur maintenir la proximité glisse
progressivement de la figure d’attachement a lenf&En effet, a la naissance, les
comportements d’attachement du bébé sont peu efica voire absents. Les
comportements de soin sont donc particulieremepoitants pendant la petite enfance.

Ainsworth, pour sa part, est convaincue que laioglanére-enfant ne dépend pas de
maniére égale de chacun des partenaires (Belsl®g).1Ba mére ayant une plus grande
maturité et plus de pouvoir d’action sur son enuirement que I'enfant, celle-ci exercerait
une influence disproportionnée sur la relation be’établit avec lui. Ainsworth& al.
(1971) ont suivi longitudinalement 23 familles toat long de la premiere année de
'enfant. La qualité de l'attachement était évalaemoyen de la Situation Etrange et le
comportement maternel grace a I'observation desantions mere-enfant a domicile ainsi
gu'a l'aide de questionnaires. Le comportement mateétait ainsi évalué sur quatre
dimensions avec quatre échelles en 9 points :

L’échelle sensibilité/insensibilité, qui reflete Eapacité de la mére a percevoir les
signaux de I'enfant et a y répondre rapidemenedadon appropriée.

L’échelle acceptation/rejet, qui renvoie aux sestits maternels a I'égard de son bébe.

13
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v' L’échelle coopération/interférence, qui rend comgte respect de I'enfant en tant
gu’individu distinct et de son autonomie.

v' L’échelle accessibilité/ignorance, qui traduit téattion qui est constamment portée au
bébé de maniere a ce que la mére puisse percewmiédiatement les signaux de son
enfant.

D’apres les résultats de cette étude, le princfpateur susceptible d’expliquer les
différences dans la qualité de I'attachement a émenest la sensibilité maternelle, que les
auteurs définissent comme étant la capacité dette enpercevoir les signaux de I'enfant et a
y répondre rapidement et de facon appropriée. Lasilsété est la dimension du
comportement maternel la plus corrélée avec largéatde I'attachement. Par ailleurs, une
meére qui obtient un score élevé de sensibilité eobtigénéralement des scores élevés
d’acceptation, de coopération et d’accessibilitdmportance du lien entre sensibilité
maternelle et qualité de I'attachement a la meg&aconfirmée par de nombreuses études et
notamment par une méta-analyse réalisée par Def\&oNan ljzendoorn (1997). Ces
résultats doivent toutefois étre relativisés. Lias#glité maternelle n’a pas un réle exclusif et
d’autres facteurs tels que la synchronie, la chigleumutualité et le support émotionnel y
sont également associés (Belsky, 1999 ; De Wolfat ljzendoorn, 1997).

Enfin, de nombreuses études ont montré qu'il eigtee forte correspondance entre les
catégories d'attachement des parents et cellesuts enfants (Main, 1998). On peut donc
supposer que les parents transmettent leurs méslalitattachement a leurs enfants. Si
certains auteurs ont postulé que des facteursigarstétaient responsables de ce phénoméne
de transmission intergénérationnelle, il semblagblque les représentations d’attachement
des parents influencent leur attitude et leur categpeent a I'égard de I'enfant (Miljkovitch,
2001).

3.3.2. Le tempérament de I'enfant

Pour Bowlby, la qualité de I'attachement dépendh dois des caractéristiques de la
figure d’attachement et des caractéristiques dddig. Par ailleurs, les travaux d’Ainsworth,
qui ont montré que la sensibilité maternelle dmiprincipal facteur susceptible d’expliquer
les différences interindividuelles dans la quatigél’attachement a la mére, ont suscité un vif
débat sur le plan théorique. Kagan (1984) a adapt perspective théorique totalement
opposée a celle d’Ainsworth, et a émis I'hypoth@se les comportements observés lors de la
Situation Etrange n’étaient pas le reflet de lalitude la relation mére-enfant mais plutét du

tempérament de ce dernier, c’est a dire de sestéastiques individuelles présentes a la
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naissance. Pour cet auteur, ce sont donc des dispssnnées ou constitutives de I'individu
telles que [lirritabilité ou encore la consolakilitde I'enfant qui sont a l'origine des
comportements observés lors de la Situation EtrabDgs études ont effectivement montré
gu’il existe un lien entre le tempérament de I'enfat les comportements observés lors de la
Situation Etrange (Balleyguier, 1998 ; Sroufe, )9&3autres ont cherché a montrer que la
sécurité de I'attachement (attachement sécurisgésgicurisé€) dépendait bien des réponses de
la figure d’attachement aux besoins de proximitdestéconfort manifestés par I'enfant mais
gue les différentes formes d’insécurité (attachdmiesécurisé évitant ou ambivalent-
résistant) dépendaient, elles, du tempéramenedéht. De maniere générale, le point de vue
partagé par la majorité des chercheurs est quéadtement modifie I'expression du
tempérament. Il y a, selon Balleyguier (1998), déf@rences évidentes de tempérament a la
naissance mais celles-ci sont modifiables en fonctiles conditions externes et plus
particulierement en fonction du comportement materde la qualité des soins et des

interactions mere-enfant.

3.3.3. Les autres facteurs susceptibles d’influetecqualité de I'attachement

D’autres facteurs sont susceptibles d’influencegualité de I'attachement. Parmi eux,
les effets de la garde non parentale sur la quadit€attachement a la mére ont fait I'objet
d’'un tres grand nombre de recherches. Dans I'eneerds résultats de ces études peuvent
paraitre contradictoires. Un certain nombre d’emtiles ont montré qu’'une fréquentation
intensive et précoce d'un mode de garde non pdeeptaivait avoir des effets néfastes sur la
gualité de I'attachement a la mére. Cependant,ré&Mliljkovitch (2001), la plupart de ces
études n'ont pas controlé I'effet de la qualité dess prodigués aux enfants. En effet, il
semblerait que les conséquences négatives deda gan parentale soient beaucoup moins
importantes, voire inexistantes, lorsque I'accesil de bonne qualité. Ce sont davantage les
conditions dans lesquelles I'enfant est gardé a@se personnes prodiguant les soins qui
semblent étre particulierement importantes, surpaindant la premiere année (Miljkovitch,
2001).

D’autres études, en cherchant a savoir si la gudétl’attachement était stable au cours
du développement, ont montré que des changemenssldanode de garde, la reprise du
travail de la mére ou les situations de stressegpar la famille étaient susceptibles d’avoir
des effets sur la qualité de I'attachement (Vau@tggland, Sroufe, & Waters, 1979 ; Waters,
Weinfield & Hamilton, 2000).
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Enfin, tres peu détudes se sont intéressées fBubimce du sexe de I'enfant sur la
gualité de I'attachement. Or, les attentes desnpaudifféerent en fonction du sexe de I'enfant
(Miljkovitch, 2001). A titre d’exemple, les comperhents d’attachement peuvent étre percus
par les parents comme des comportements de démendboe d’autant plus lorsque I'enfant

est un garcon (Dubeau & Moss, 1998).

4.DES GUIDES DANS LES RELATIONS D'ATTACHEMENT : LES MODELES INTERNES OPERANTS

Pour Bowlby (1978), au fil des interactions, ledaets construisent des Modéles
Internes Opérants (MIO) qui vont peu a peu devdaivéritables guides dans les relations
d’attachement. En effet ces modeles permettentrfdiht de se représenter les réponses
fournies par la mere a ses comportements d’attaeherBowlby s’est attaché a fournir une
définition aussi précise que possible de cetteonptnous éclairant ainsi sur la structure des
MIO.

4.1. Des comportements aux représentations d’attaement

Bowlby définit les MIO comme étant des représeatetimentales de soi, de la figure
d’attachement et de la relation entre soi et ck¢iere mais, pour mieux comprendre ce
concept central dans la théorie de l'attachemeérprivient de se demander comment ils se
construisent et en quoi ils garantissent une certstiabilité de la qualité de I'attachement tout

au long du développement.

4.1.1. Définition

Pour Bowlby (1978) tout individu construit des miedeexpérimentaux du Monde et de
la place gu'il y occupe, au moyen desquels il eistegyles événements, prévoit le futur et
dresse des plans. Avec l'augmentation progresses&e sis capacités cognitives, I'enfant
devient donc capable de prévoir I'éventualité deedies situations. Le role des MIO est de
fournir une représentation mentale du monde palerdiindividu a percevoir et a interpréter
les évenements, a les anticiper et a planifiercmnportement. lls permettent a I'enfant de
prédire le comportement de la figure d’attachenatmten planifier les réponses (Bretherton,
1992). Pour Bowlby (1978), les attentes concerdactessibilité et la disponibilité des

figures d’attachement sont le reflet des expérienéeues. Ces modeles internes sont appelés
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« opérants » car ils sont supposés avoir un affefasperception des situations sociales et sur

les comportements émis en réponse.

4.1.2. La construction des MIO
Pour Bowlby (1978), les MIO commencent a se déymopers la fin de la premiere
année avec l'acquisition de la permanence de Kobjeles rudiments du langage. lls
s’acquiérent au cours des interactions interperdtem et, dés les premiers mois, des
différences individuelles s’organisent en fonctatun patron habituel de réponse des parents
aux besoins de réconfort et de sécurité manifggésenfant. Trois catégories de réponses,
de la part du parent, seraient susceptibles defimotii trajectoire naturelle de recherche de
proximité qui est commune a tous les enfants. Eileseraient ainsi a la construction de trois
grands types de MIO qui correspondent aux troiggmates d’attachement distinguées par
Ainsworth & al. (1971) :
v Les parents des enfants sécurisés leur permetmues des qu'ils recherchent la
proximité et le réconfort, ils sont accessibles.
v' Les parents des enfants évitants leur bloquerdasts.
v' Les parents des enfants ambivalents leur permetteleiur bloguent I'accés de fagon

contradictoire et imprévisible.

4.1.3. La stabilité de I'attachement

Par la suite, ces modeles peuvent étre réviséstainse moments du développement
cognitif et affectif, mais ils sont particulieremerésistants en I'absence de modifications
importantes des conditions de vie de I'enfant (MA4i®08). En effet, pour Bowlby la qualité
de l'attachement est stable, et ce tout au longekeloppement. La confiance ou le manque
de confiance en la disponibilité de la figure dialiement se renforce progressivement au
cours du développement et restera identique toldregide la vie. Pour Main (1998), les MIO
se consolident progressivement, notamment a laldif’adolescence, puis sont peu a peu
intégrés a la personnalité. De nombreux travaux comfirmé cette hypothése tout en la
relativisant. Ainsi, des changements survenant éeansode de garde, la reprise du travail de
la mére ou les situations de stress vécues pamnldlé sont susceptibles d’avoir des effets sur
la manifestation du lien d’attachement (Vaughn, &&tEgeland & Sroufe, 1979 ; Waters,
Weinfield &Hamilton, 2000).
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4.2. La structure des MIO

Pour étayer sa théorie, Bowlby (1978) a cherchéaiirg la structure des MIO. Par la
suite, les travaux de Main, Kaplan & Cassidy (198%) les représentations d’attachement a
'age adulte ainsi que ceux de Bretherton (1998)foriement contribué a comprendre leur

fonctionnement.

4.2.1. La conception de Bowlby

Dans le troisieme volet de sa trilogtachement et Pert@owlby (1978), revient sur
le concept de MIO qu'’il tente d’éclaircir en s’apnt sur les travaux relatifs aux théories du
traitement de linformation. Tout d’abord, les MIGont composés a la fois d'une
représentation de soi et d’'une représentation degylae d’attachement mais celles-ci sont
complémentaires. Ainsi, un enfant dont les parestsnnaissent non seulement les besoins
de protection et de réconfort mais également Issibe d’'indépendance et le godt pour les
activités exploratoires développe un MIO de sdiejlgrésentant comme étant une personne a
la fois estimée et autonome. Par contre, si ce npgaErent a frequemment rejeté les tentatives
de I'enfant pour obtenir du réconfort ou pour sager dans des activités exploratoires, alors
il développera un MIO de soi le représentant congonelqu’un d’incompétent et peu digne
d’intérét (Bretherton, 1992).

Pour Bowlby (1978), ces modeles ne sont pas degesabjectives de soi et de la
figure d’attachement, mais plutét des représematid’interactions geénéralisées (Stern,
1989), des représentations scénario de type schist-a-dire des structures séquentielles qui
consistent en un enchainement d’éléments de situatincréetes. En fait, ils représentent les
réponses passées de la figure d’attachement amausigde détresse et aux besoins de
proximité manifestés par I'enfant. Les MIO existerd en dehors du champ de la conscience
et seraient activés, selon Main (1998), sans doéiVidu y porte une attention délibérée. Par
ailleurs, ils seraient particulierement résistartd’absence de modifications importantes des
conditions de vie de I'enfant. lls se consolidemaiprogressivement, puis seraient peu a peu
intégrés a la personnalité.

Bowlby (1978) émet I'hypothése qu’il existe deux MUifférents pour une seule et
méme relation. Il s’appuie sur la distinction ogéeh 1972 par Tulving et Donaldson entre
mémoire épisodique et mémoire sémantique. Il exdsten lui un MIO inaccessible a la
conscience et découlant de I'expérience vécue stuénémoire épisodique et un autre

accessible a la conscience pour la réflexion eéthalisation en mémoire sémantique.
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4.2.2. Les représentations d’attachement a I'agetad
Selon Main (1998), les MIO correspondent a I'endemties régles conscientes et

inconscientes organisant I'information relative 'atthchement et permettant ou limitant

'accés a cette information. A partir de I'analyBentretiens avec des adultes sur le theme de

leurs relations d’attachement, Mai& al. (1985) ont repéré un certain nombre de

caractéristiques dans le discours des individuspport avec leur catégorie d’attachement et
donc leur type de MIO.

v' Les individus autonomes (catégorie correspondafiattachement sécurisé a I'age
adulte) ont acces a tous leurs souvenirs, ont gardeobjectif sur leurs relations
d’attachement et leur accordent de I'importance.

v' Les adultes détachés (I'attachement insécurisaréit I'age adulte) se caractérisent par
une désactivation du systéme comportemental dregtaent et ont un acces restreint a
leurs souvenirs, une tendance a idéaliser les fam@mn a dévaloriser les relations
affectives. De plus, ils semblent marqués par wréaine solitude et un certain rejet
pendant I'enfance.

v' Les individus préoccupés (I'attachement insécuaisbivalent-résistant a I'age adulte)
se caractérisent au contraire par une hyperaaivatiu systtme comportemental
d’attachement. Leur discours est incohérent, liEsrimations excessives et hors sujet. lls

sont généralement irrités et n'adoptent pas det peivue équilibreé.

4.2.3. Des systemes de schémas organisés

Pour Bretherton (1998), les MIO sont plutét dest&syes de schémas organisés sous
forme de hiérarchies, avec un nombre inconnu nigiislé niveaux. Les niveaux les plus bas
sont ceux des schémas les plus proches de I'expérit les niveaux les plus hauts sont les
plus abstraits et les plus généraux. Ces différelvisaux sont liés entre eux et les schémas
entretiennent des rapports étroits les uns aveautss. Pour Bretherton (1998), les MIO des
personnes insécurisées sont mal organisés avesctiémas dissociés entre les différents
niveaux et a l'intérieur de ces niveaux. Cetteatiggion conduit ces individus, selon elle, a
adopter un comportement et un discours contradéstoiDe nombreuses confusions,
contradictions et déformations surviennent alorssdanterprétation et le comportement liés

aux relations d’attachement.
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5.DE L’ETUDE DES COMPORTEMENTS A L’ETUDE DES REPRESENTATIONS D' ATTACHEMENT

La premiére méthode réalisée dans le but d’explteermodéles d’attachement de
'enfant est la Situation Etrange (Ainsworth & Wigiit 1969). A l'origine, cette procédure
expérimentale repose sur I'observation des companés d’attachement de 12 a 24 mois.
Par la suite, de nouvelles méthodes ont été réaliggermettant ainsi de couvrir un éventail
d’ages beaucoup plus large. Parmi celles-ci cartaneposent également sur I'observation
directe ou indirecte des comportements qui sonsaemefléter les MIO, d’autres visent a

explorer directement les MIO.

5.1. L’'observation directe des comportements d’atizhement de I'enfant

La Situation Etrange repose sur I'observation d&reles comportements d’attachement
de I'enfant. Bien qu’elle soit encore considérée lpamajorité des chercheurs comme la
méthode la plus fiable, elle a fait I'objet d'unrieén nombre de critiques ayant conduit

certains auteurs a proposer de nouveaux outilsadétbgiques.

5.1.1. La Situation Etrange

Cette méthode, mise au point par Ainsworth et @/i(fi969), consiste a observer les
comportements d’attachement manifestés au coupssdees de séparation et de réunion des
enfants avec leur mere. Elle est utilisée de 18 mndis. Aujourd’hui encore, elle est souvent
considérée comme la plus fiable. C’est pourquogélasles qui visent a valider une nouvelle
méthode d’évaluation de la qualité de I'attachenterfbnt généralement en comparant les
données recueillies au moyen de celle-ci avecdesé@ks recueillies au moyen de la Situation
Etrange. Une autre procédure de séparation-réaniailleurs été mise au point par Main et
Cassidy en 1988 pour les enfants agés de 5 a {Maljisovitch, 2001). Dans cette situation
expérimentale, les enfants sont séparés de leumntpapendant une heure, dans un
laboratoire, et en présence d’une personne incori®bserve le comportement de I'enfant
lors de la réunion alors que le pére et la menepnhtans la piéce a trois minutes d'intervalle.
Le systeme de codage est analogue a celui quiiksé lors de la Situation Etrange.

Cependant, certains chercheurs ont récemment mqurées procédures de séparation-
réunion telles que la Situation Etrange pouvai€it,nos jours, comporter un biais dans
I'évaluation de la qualité de l'attachement. EreefiClarke-Stewart, Goossefis Allhusen

(2001) considerent que, dans les pays occidentaawxee le développement considérable des
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modes de garde non parentaux, la Situation Etrasgsusceptible de ne plus engendrer un
niveau de stress équivalent chez tous les enfBots. ces auteurs, les enfants sont plus ou

moins sensibles a la séparation selon gu'’ils y plust ou moins habitués.

5.1.2. La procédure d’attachement de Californie

Ces observations conduisent Clarke-Stewsaral. (2001) a proposer une nouvelle
méthode, proche de la Situation Etrange et basée aissi sur l'observation des
comportements d’attachement de l'enfant. La proc®dde séparation-réunion y est
remplacée par une série de trois évenements sidespd’activer, selon eux, le systéme
comportemental d'attachement de tous les enfants :bruit intense de machine, un
expérimentateur déguisé en sorcier et invitantfdieha jouer avec lui et, enfin, I'apparition
soudaine d’'un robot mécanique lumineux.

Clarke-Stewar& al. (2001) ont alors comparé la qualité de l'attachantkes enfants
telle quils l'ont évaluée au moyen de cette pracédet avec la Situation Etrange.
Conformément a leurs attentes, leurs résultats neanigu’il y a significativement plus
d’enfants classés comme sécurisés avec la procéthitachement de Californie qu’avec la
Situation Etrange (83% contre 67%, respectivem®u)plus, la sécurité de I'attachement est
significativement plus corrélée avec la sensibilibdternelle en utilisant cette méthode,
notamment pour les enfants qui ne sont pas gaatdsyrs parents.

Pour ces auteurs, la Situation Etrange présente ckntaines limites. Ils insistent sur la
nécessité d’adapter les méthodes d’évaluation dedété de I'attachement tout en se gardant
de s’éloigner de conceptions théoriques de Bowlby. effet, pour lui, le systéme
comportemental d’attachement est activé lorsquefdi® est confronté a une situation

stressante et percue comme potentiellement darsgereu

5.2. Une méthode d’observation indirecte : le Q-sbr

Ce questionnaire d’'un type particulier peut étreesské a toute personne proche de
'enfant. Il a été mis au point par Waters & Dedd885) et fait I'objet d’'une passation
individuelle. Il comporte 79 items présentés sus dmrtes. Il s’agit essentiellement
d’affirmations concernant I'enfant et /ou I'aduljeestionné. La personne interrogée doit les
trier selon leur degré de pertinence. Un premigrem trois piles, est effectué lors d’'une
premiere entrevue afin de la familiariser avec78stems. Lors d’une deuxiéme rencontre,

une semaine aprées, on lui demande d’effectuer urertr 9 piles des items les plus
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caractéristiques aux items les moins caractérissigle I'enfant. Ainsi, la position de chaque
item détermine son score. Un calcul de corrélatioine les scores ainsi obtenus et les scores
théoriques d’'un enfant sécurisé permet d’obteniingice de sécurité de I'attachement, ou
score Q, et de déterminer la qualité de I'attacherde I'enfant a la personne interrogée.

Cette méthode permet de contourner le manque detsegativité temporelle et
écologique de la Situation Etrange (Pierrehumb8reye, Zaltzman, & Halfon, 1995).
Cependant, le Q-sort pose lui aussi un certain meme problémes. Tout d’abord, I'étude de
validation de Pierrehumbert, Muhlemann, Antonielieye, & Halfon (1995) est loin d’étre
convaincante. En effet le score Q ne semble paspéédictif des comportements de I'enfant
pendant la Situation Etrange a moins que le quastioe ne soit rempli par un observateur
extérieur. De plus, il s’agit d’'un questionnaire&te titre, il fait intervenir la subjectivitéed
représentations et les attitudes des personnesoigées. Il est donc sujet a un biais de
désirabilité sociale. Une solution partielle estrfoe par les auteurs. Celle-ci consiste a
effectuer un calcul de corrélation entre le scomm @nfant « socialement » désirable et celui
qui est obtenu par la personne interrogée.

Cependant, d’autres facteurs tels que les attitidd®gard de chaque sexe sont
susceptibles d’influencer les réponses des paréiaistant plus que les items ne refletent pas
la différenciation sexuelle qui est de plus en piaportante dans les relations de I'enfant a
'age préscolaire. Ces items pourraient notammgstgercus par les péres comme étant des
comportements de dépendance, plus particulierelnesgjue I'enfant est un garcon (Dubeau
& Moss, 1998). De maniére plus générale, on ne past étre sir que les personnes
interrogées se réferent effectivement a des compents d’attachement lorsqu’ils répondent
au questionnaire. Ce dernier probléme est égalesoeiteve par Clarke-Stewaital. (2001).
Selon eux, le Q-sort évalue I'attachement en tantrg bonne relation adulte-enfant et
mesure des comportements qui apparaissent dansitdasons peu stressantes. Pour ces
auteurs il est donc nécessaire de se rapprochier ttiéorie de Bowlby selon laquelle c’est
dans des situations dangereuses ou stressantes I'epfant active son systéme

comportemental d’attachement.

5.3. L’exploration des MIO

D’autres méthodes, visant cette fois a explorexatiément les MIO, ont vu le jour suite

aux travaux de Main sur les représentations d’lagiament a 'age adulte. C’est notamment le
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cas de I'Adult Attachment Interview pour les adsltet de la procédure des histoires a

compléter pour les enfants d’age préscolaire.

5.3.1. L’Adult Attachment Interview (AAI)

L’AAI ou entretien d’attachement a I'age adulte,snaiu point par Mai& al. (1985),
consiste a demander a un parent de décrire lesoreagu’il a entretenues avec ses parents
durant I'enfance. L'objectif de cette méthode estrepérer les représentations d’attachement
des adultes a partir des transcriptions de l'eetietLa personne ainsi interrogée doit
eégalement estimer I'influence de ces relationslayrersonne gu’il est aujourd’hui et sur les
attitudes qu’il a dans ses relations d’attachemamtgénéral. Comme nous avons pu le
constater par ailleurs, ces travaux ont permis dasnéclairer sur la structure et le
fonctionnement des MIO.

D’autre part, les travaux de Main ont montré que rfeodeles de relation des parents
étaient liés a la qualité de l'attachement de lenfants évaluée a l'aide de la Situation
Etrange. Pour Main (1998), ces résultats indiqugrg les MIO tendent a étre transmis de
génération en génération, c’est ce quelle appédle « phénomene de transmission
intergénérationnelle ». Ces travaux ont égalememhis de dégager certaines caractéristiques
du discours en relation avec les représentaticatsaghement des adultes. Ainsi, la cohérence
du discours semble étre significativement corréeec la sécurité de l'attachement. Ces
résultats suggerent que I'on peut avoir accés al@ des lors que lindividu est amené a
verbaliser sur ses relations d’attachement. Cextelrercheurs ont alors envisagé d’explorer

les MIO des enfants pour évaluer la qualité deéd@tement aux parents.

5.3.2. Les histoires a compléter (Attachment SRompletion Task)

Cette méthode, fortement inspirée de I'AAl, a étésemau point par Bretherton,
Ridgeway et Cassidy en 1990. Elle consiste a étudge narratifs d’enfants centrés sur le
theme de l'attachement. Pour cela, il est demand&rdant de compléter six débuts
d’histoires en mettant en scene des poupées repaésaine famille. On observe alors la
capacité de I'enfant a rentrer dans la situatioga@er une distance symbolique et a recourir
a des processus métacognitifs. Le postulat de dasmtte méthode est que le contenu des
histoires racontées et/ou mises en scene par iierdat le reflet de la représentation
d’attachement qu'il s’est construite. Pour les neeén relation, Miljkovitch& al. (2003) ont

mis au point une procédure de codage systéematicpobigp de celle du Q-sort. Grace a cette
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procédure, et en réalisant une analyse factoselides codages de 142 narratifs d’enfants de

3 ans, Miljkovitch& al. (2003) ont distingué 7 caractéristiques spécifigdans le jeu et les

représentations d’attachement des enfants:

v' La collaboration, qui renvoie a « I'attitude denfant » pendant la tache, a sa « volonté
de se préter au jeu et a participer » (Miljkovi&hl., 2003, p.157).

v' La représentation du soutien parental renvoie adéeteode relation intériorisé par
'enfant et au fait que «les parents sont percosinoe sensibles et sécurisants »
(Miljkovitch & al., 2003, p.157).

v' Latonalité positive des histoires racontées.

v' L'expression appropriée des affects qui correspanikkexpression spontanée d'états
émotionnels appropriés et médiatisés par le jeuteCearactéristique du jeu des
représentations d’attachement des enfants de Beamsie a « la capacité de I'enfant a
eévoquer et a contenir des affects » (Miljkovi&hal., 2003, p.157).

v' La réaction a la séparation concerne « la dispositie I'enfant a ne pas accepter le
départ des parents et a employer des stratégies lpsuempécher de partir »
(Miljkovitch & al., 2003, p.157).

v' La distance symbolique désigne la capacité dedind « maintenir une distance par
rapport aux actes et aux émotions qui sont évotprésdu jeu » (Miljkovitch& al.,
2003, p.158).

v La faible compétence narrative renvoie a la capadé I'enfant a « construire des
narratifs cohérents et structurés » (Miljkovi&lal., 2003, p.158).

Main & al. (1985) ont montré comment les différences d’ataotnt a un an se
reflétaient dans les récits des mémes enfants amisgplus tard. D'aprés leurs résultats, les
enfants sécurisés avec leur mére, contrairement esfiants évitants, sont capables de
reconnaitre les aspects négatifs des relationssesitbations mais le dénouement des histoires
est généralement heureux. Par contre, les enfaiies bloquent dans la continuation de
I'histoire ou apportent des solutions magiques. eefants ambivalents-résistants, de leur
c6té, manifestent une ambivalence parfois apparém® enfants désorganisés refusent de
jouer ou restent silencieux.

Les compétences narratives des enfants sembleatfldatuer en fonction de la qualité
de l'attachement. Les enfants sécurisés avec lare rmont plus persévérants dans leurs
efforts pour créer une histoire selon un théme owlan organisé (Slade, 1987). D’apres
Miljkovitch (2001), la forme du narratif ne dépepds que de facteurs cognitifs. Elle est

largement due a la disponibilité psychique de Bemfpour le jeu et, en I'occurrence, a la
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sécurité que lui procurent ses figures d’attachém€ette méthode est utilisée pour les

enfants agés de 3 a 7 ans.

6.LES ATTACHEMENTS MULTIPLES

La théorie de I'attachement a permis de rendre teme I'établissement des premieres
relations de I'enfant mais une question centralesda théorie de I'attachement reste encore

controversée : a combien et a quelles personnesfant peut-il s’attacher ?

6.1. De la monotropie au modéle hiérarchique

6.1.1. La monotropie

Lorsqu’il formule la théorie de I'attachement, eA58, Bowlby se focalise sur la
relation mere-enfant. Pour lui, I'enfant n’établiju’'une seule relation d’attachement
privilégiée . avec sa mere ou avec un substitutemat. Cette tendance chez I'enfant a
s’accrocher spécialement a une figure, c’est ce Buwelby a appelé la « monotropie » de
'attachement. Ce point de vue a été séveremelmeti En 1964, Schaffer & Emerson ont
suivi 60 bébés de gquelques semaines jusqu’a I'agEBdnois. Ces auteurs ont montré que si
la majorité des enfants commencaient bien par foumeattachement privilégié, la plupart
d’entre eux s’attachaient par la suite non seuléradeur pére mais également a un grand
parent ou a un autre membre de la famille (Bowli®B9). Ces résultats vont pousser Bowlby
a reconnaitre que les enfants peuvent entretenisiquirs relations d’attachement

simultanément.

6.1.2. La hiérarchisation des figures d’attachement

Bowlby (1969) admet que les enfants peuvent étghlisieurs relations d’attachement
mais en insistant bien sur le fait que les difféesrfigures d’attachement ne sont pas traitées
comme équivalentes les unes des autres. |l comesidée les enfants operent une
hiérarchisation de leurs figures d’attachement &uprivilégiant 'une d’elles, généralement
la mere. En revanche, si un substitut se compate thcon maternelle » alors I'enfant le
traitera comme un autre enfant traite sa mere elurSe comporter de fagon maternelle,
pour Bowlby (1969), consiste a s’engager dans nigegaction sociale animée avec I'enfant et
a répondre facilement a ses signaux et ses apokhs autres relations, avec des figures

« auxiliaires », sont vues comme secondaires gtiéab sur la premiere.
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Pour Bowlby (1969), la personne que l'enfant chioisbomme principale figure
d’attachement et les autres relations d’attachemefitdéveloppe dépendent de la personne
qui le soigne et de la composition de la famille ibwit. La vision adoptée par Bowlby
correspond au modéle hiérarchique d’organisatiardkations d’attachement distingué par
Howes (1999). Selon ce modele, le MIO de la prial@digure d’'attachement est celui qui
exerce linfluence la plus forte sur le développatnde I'enfant. Pour Bowlby (1969), la
gualité de I'attachement a la mére influence ldseauelations d’attachement de I'enfant.

6.2. La pluralité des MIO

Les travaux sur I'attachement au pére sont a lieeigl’'une véritable controverse sur la

guestion du nombre et de I'organisation des relat@iattachement de I'enfant.

6.2.1. La question de l'attachement au pere

Selon le modéele hiérarchique proposé par Bowllsyaletres relations de I'enfant, dont
lattachement au pére, sont influencées par laitguale l'attachement a la mére. Fox,
Kimmerly & Schafer (1991) ont réalisé une meéta-gs@lsur un ensemble de 11 études
portant sur la comparaison entre les qualités eletions d’attachement au pere et a la mere.
La conclusion de cette étude est que la qualittattachement a I'un des parents permet de
prédire la qualité de I'attachement a l'autre parédes résultats semblent donc valider
I’hypothese d’une hiérarchisation des figures detement et de l'influence de la qualité de
I'attachement a la mere sur les autres relatioagathement de I'enfant (Bowlby, 1969).

De nombreux travaux obtiennent pourtant des résuliférents (Lamb, 1977, Main &
Weston, 1981). Van ljzendoorn & De Wolff (1997) emtrepris d’effectuer une méta-analyse
du méme type que celle de Fé&xal. (1991). Pour cela, ils ont repris les donnéeslgu’i
avaient utilisées en y ajoutant de nouvelles issli&sides plus récentes, leur nombre passant
ainsi de 11 a 14. Les auteurs obtiennent une edivélde 0.17, qui est certes significative,
mais relativement faible. Sur 950 familles, 362a@$ sont sécurisés a I'un de leurs parents et
insécurisés a l'autre parent. Dans cette étudigathement a la mere n’expliquerait que 3%
de la variance dans la qualité de I'attachememtema (Pierrehumbert, 2003). Pour les auteurs
de cette nouvelle méta-analyse, il semble clairlgw&curité de I'attachement dépend plus de
la qualité de la relation spécifique établie ave@arent que de la qualité de I'attachement a

'autre parent ou que de I'enfant lui-méme, c'eslira de son tempérament.
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6.2.2. Les représentations d’attachement génémgisé
Suite aux travaux de Lamb (1977) et de Main & Westb981), Bretherton (1985)

propose de considérer que les enfants construigesnMIO spécifiques de chacune de leurs
relations d’attachement mais que ces modeles n¢ dabord composés que d'une
représentation de la figure d’attachement et nomel’représentation de soi en relation avec
cette figure. De plus, puisque Maifa al. (1985) ont montré que seule la qualité de
'attachement a la mere était liée aux représantatd’attachement des enfants a I'age de 6
ans, elle émet I'hypothese que les différents Mé@énéralisent en un seul modele lui-méme
compose, cette fois, d’'une représentation de ladig’attachement et d’une représentation de
soi en relation avec les autres. Conformément adétachiérarchique proposé par Bowlby,
pour Bretherton (1985) la qualité de la relatioe@ia principale figure d’attachement exerce
une influence plus importante sur la constructiamtbdeéle de soi en relation avec les autres

partenaires potentiels.

6.2.3. Une « trajectoire d’attachement » et des Mf@cifiques

Cependant, selon Miljkovitch (2001), lI'idée que IO se généralisent en un seul
scheme de fonctionnement a I'age adulte est rédecst difficile a concevoir. Le plus
vraisemblable, selon elle, est que des ressemidamate différentes relations renforcent
certaines tendances chez lindividu. S’il y a desedjences, le comportement des individus
peut étre adapté au cas par cas en se basans supkriences passéees qui ressemblent le plus
a la situation présente. La coexistence de plusiBUO favorise ainsi une perméabilité aux
modalités interactives d’autrui (Miljkovitch, 2001¢’est a peu prés la vision adoptée par
Crittenden (1990). Cet auteur considére les MIO roengétant nombreux mais organisés en
une méta-structure. Selon lui, il existe un MIOi@héncié et spécifique pour chaque relation,
'ensemble de ces modeles constituant un modélérgkse ou « méta-modéle ».

Pietromonaco & Barrett (2000) considerent que Benfconstruit une représentation
d’attachement généralisée qui détermine une searte tdajectoire d’attachement » au cours
du développement. Cependant, ils reconnaissentgsevariations liées a la spécificité de
chaque relation doivent exister. lls recommandemicdd’évaluer la qualité de I'attachement
au niveau des relations spécifiques en tenant ecogd caracteristiques de chaque relation

particuliére.

27



Premiére partie : Approche théorique

6.3. L'organisation des relations d’attachement déenfant

Si les enfants construisent plusieurs MIO, il reatesavoir comment ces modeles
s’organisent pour exercer leur influence dans leli@pement de I'enfant. Dans une revue
de la littérature, Howes (1999) a distingué troiedéles d’organisation des relations

d’attachement : le modele hiérarchique, le modgiegratif et le modéle indépendant.

6.3.1. Le modéle hiérarchique

Ce modele découle directement de I'hypothese dell3o¢i969) selon laquelle les
enfants opeéerent une hiérarchisation de leurs fgyut@attachement. Les partisans d’une
organisation hiérarchigue des MIO considérent gestde modele de la principale figure
d’attachement qui exerce l'influence la plus fodans le développement de I'enfant. Par
ailleurs, la qualité de l'attachement a cette fegyarincipale, généralement la mere, est
supposée influencer les autres relations d’attaehene I'enfant.

Les résultats d'un certain nombre détudes sembddler dans le sens de cette
hypothése. En effet, plusieurs d’entre elles onttndoque la qualité de I'attachement au pere
était liee a la qualité de I'attachement a la m@mex & al., 1991 ; Van ljzendoorn & De
Wolff, 1997). Cependant, pour Howes (1999), cetircordance peut trés bien s’expliquer
par le fait que les parents partagent les mémesemgs de valeurs et que, par conséquent, ils
adoptent des comportements similaires dans le cdelsesoins et de I'éducation de leurs
enfants. Un deuxieme argument est fréquemment éwamdéaveur du modéle hiérarchique. Il
repose sur les résultats de recherches portanesaffets de la qualité de I'attachement au
pére et a la mere dans le développement de I'enfastauteurs de ces travaux concluent a

une influence plus importante de la qualité ded@tiement a la mére (Howes, 1999).

6.3.2. Le modele intégratif

Le modeéle intégratif postule que les différentdatiens d’attachement de I'enfant sont
intégrées en une seule représentation. Le méme pstcaccordé a chacune d’entre elles. Les
relations d’attachement de I'enfant sont organis@es forme de réseau et leur qualité est
indépendante de celle des autres relations. Lessgqas du modele intégratif émettent
'hypothése que plus les enfants ont d’attachemsédtsirisés et plus les conséquences pour
leur développement sont positives. Quelques étodepermis de montrer que les réseaux

d’attachement composés des meres, des peres atluléss des modes d’accueil permettaient
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de mieux prédire le développement et socio-émoébmes enfants que les différentes

relations d’attachement isolément (Howes, 1999).

6.3.3. Le modéle indépendant

D’autres auteurs ont émis I'hypothése que chaqu® kHait indépendant des autres
relations d’attachement aussi bien en ce qui coiecea qualité que son influence dans le
développement de I'enfant. Chaque relation d’atawnt est supposée exercer son influence
dans des domaines spécifiques du développement’etanit. Ainsi la qualité de
'attachement au pére exercerait une influencelswomportement de I'enfant lorsqu’il se
trouve avec un étranger au cours de la Situatioange, contrairement a la qualité de
'attachement a la mére (Main & Weston, 1981). léxwité de l'attachement au pére
permettrait de mieux prédire non seulement lectHfeégatifs et les tensions dans les conflits
interpersonnels (Suess, Grossmann & Sroufe, 193#% également le comportement de
'enfant dans une tache de résolution de probléiiaasterbrooks & Goldberg, 1984).
Force est de constater que les résultats des obesecitées précédemment permettent de
conforter chacun de ces modeles. Pour Pierrehun{B6@3) ces modéles ne sont pas
exclusifs et l'effet de ces relations s’organisdfédemment selon les domaines du
développement de l'enfant. Par exemple, un attaehénsécurisé au pére peut venir
compenser un attachement insécurisé a la mére (enodégratif) tout en ayant des effets

spécifiqgues dans d’autres domaines du développetedrégnfant (modele indépendant).

7.CONCLUSION

Bowlby a élaboré un cadre théoriqgue permettantetere compte de I'établissement et de
limportance des premiéres relations de I'enfanburPlui, I'attachement est un besoin
physiologique fondamental dont la double fonctiola@tative est d’assurer la protection de
'enfant et son ouverture au monde extérieur. Efetefe systéeme comportemental
d’attachement est étroitement lié au systeme eajave.

Les travaux d’Ainsworth ont permis de distingudiféatentes catégories d’attachement selon
la maniere dont les enfants organisent leurs corapants d’attachement pour satisfaire leurs
besoins de proximité et de réconfort. Ses travdoxt les résultats ont été confirmés a de
nombreuses reprises, ont montré que la qualitattadhement dépendait en grande partie de
la capacité des figures d’attachement a répongrigl@ment et de maniére appropriée aux

besoins de I'enfant.
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Pour Bowlby les réponses des figures d’attachemextesoins de proximité et de réconfort
vont peu a peu étre mémorisées et conduire a tédtion de Modéles Internes Opérants
(MIO), modéles qui vont le guider dans ses relaitout au long de son développement. La
maniere dont I'enfant organise ses comportemeragathement est supposee étre le reflet
des MIO qu'il s’est construit. C’est pourquoi lestmodes d’évaluation de la qualité de
'attachement se sont peu a peu diversifiées paumettre d’explorer ces modéles aux
différents ages de la vie.

Cependant, la question de la pluralité des MIQOeresicore controversée. Il semble bien que
les enfants s’attachent a plusieurs personnes @sode leur entourage et de nombreux
chercheurs considérent que les enfants construitenMIO spécifiques de chacune de ces
relations. La question est de savoir comment cégreites relations s’organisent pour
exercer leur influence sur le développement defdien Dans la littérature, la majorité des
études tendent a montrer que c’est la qualitéatathement a la mere qui exerce l'influence
la plus forte, conformément au modeéle hiérarchigimves, 1999).

En revanche des travaux plus récents suggerentjseites qualités des différentes relations
d’attachement de l'enfant prises dans leur ensenpglemettent de mieux prédire le
développement que chacune d’entre elles isolémmod€le intégratif) soit que chaque
relation d’attachement exerce son influence dassddenaines spécifiques du développement
(modele indépendant). Les résultats de ces étuelemtsdétaillés dans les deuxieme et
troisieme chapitres de cette approche théorique ggsayer de comprendre le réle que jouent
plus particulierement les relations d’attachemant parents dans le développement socio-

émotionnel et dans le I'adaptation scolaire dearsf
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Le rble des relations d’attachement dans le dévelppment

socio-emotionnel des jeunes enfants
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1.INTRODUCTION

Pour Bowlby (1958), une relation continue et chedage avec un adulte favorise la
santé et le bien étre psychologique tout au lontadee. Les différences dans la sécurité de
'attachement sont déterminantes dans le développerdes autres relations intimes, la
compréhension de soi et la psychopathologie. [chd#ment remplit une double fonction, non
seulement de protection mais également de sodiahsdans les situations de détresse, les
enfants activent leur systeme d’attachement eébalb des stratégies comportementales qui
leur permettent de gérer leurs affects. La fonctimrtectrice de I'attachement permet donc de
réduire les émotions négatives et notamment I'daéxi@ I'enfant. Sa fonction socialisatrice
va permettre a I'enfant d’apprendre & communigwec &aa mere. C’est ainsi qu’elle pourra
identifier ses besoins et y répondre.

Ce chapitre sera consacré au développement désmslantre enfants, a I'influence de
la qualité de l'attachement aux parents sur leatiogls paritaires, puis aux liens entre les
problemes de comportement de lI'enfant et l'insééude I'attachement. Enfin les deux
principaux modeéles théoriques permettant d’expligles liens entre la qualité de

I'attachement et le développement socio-émotiosaint successivement présentés.

2.LE DEVELOPPEMENT DES RELATIONS PARITAIRES

Les relations entre enfants constituent un objetudie relativement récent. Ces relations
« horizontales » (Hartup, 1989) se caractérisentup@ symeétrie des compétences et des
pouvoirs. Elles sont I'occasion pour I'enfant dizadiser les compétences sociales acquises au
sein des relations étroites avec les adultes, degtions « verticales » qui lui assurent la
protection et la sécurité nécessaires pour sonl@gwement (Hartup, 1989). Des la premiére
année les bébés disposent d’'un répertoire de coempents spécifiques aux interactions
paritaires. En revanche, il faut attendre la finldedeuxieme année avant que les enfants
établissent de véritables relations d’amitié aweod pairs, préférentiellement avec des pairs

de méme sexe.

2.1. Le répertoire comportemental des jeunes enfamt

Dans la littérature, on trouve une multitude derosagements entre les différents

comportements sociaux manifestés par I'enfant (Hart983). Montagner (1988) a effectué
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une analyse fonctionnelle des 90 comportements$ guyu observer chez des enfants agés de
5 mois & 3 ans dans leur milieu familial, a I'écomaternelle et a la creche. Il s'agit de
comportements élémentaires nécessaires a |'élaorates premieres interactions et
communications entre enfants. Montagner a dégagéaségories de comportements parmi
lesquelles on distingue des comportements affdiatles comportements agonistiques et les
conduites d’isolement.

Tout d’abord, les comportements affiliatifs vis@ninaintenir le lien entre les individus
et ont pour fonction de maintenir la cohésion dauge. Parmi eux, les offrandes consistent a
donner, & abandonner un objet ou un aliment a iautes sollicitations consistent a
rechercher activement le regard de l'autre, a tereson regard, sa main ou son buste en
direction de I'objet tenu par l'autre et a avantermain en direction de cet objet. Les
sollicitations et les offrandes auraient une fanctie lien et d’apaisement (Montagner, 1988).

En revanche, les comportements agonistiques soniripateurs de la relation et visent
la dispersion du groupe. Les menaces sont définm@ame étant des manifestations
comportementales et vocales observées dans dataigide défense. Les actes de saisie ou
tentatives de saisie regroupent tous les comportenpar lesquels un enfant se saisit ou tente
de se saisir de I'objet d’'un autre, sans sollimtatomportementale ou verbale objectivable.
Les agressions correspondent a tous les contagierets qui apparaissent dommageables
pour I'enfant receveur, c'est-a-dire qui provoquentdommage physique et/ou un état de
deétresse évident.

Enfin, les isolements et les pleurs sont considéoésme étant sans aucun lien avec les
comportements, les vocalisations ou les parolesdess.

Bien entendu, ces comportements évoluent. Les dmsdd’isolement, par exemple,
sont de moins en moins fréquentes mais les dift@gnavec I'dge, concernent plus
l'utilisation des items comportementaux a [lintéme dune méme catégorie. Pour
Baudonniére (1988), au cours de la troisieme amméroyen de communication privilégié
devient I'imitation immédiate. Ensuite, les verbalions, qui sont peu présentes a I'age de 2

ans, vont considérablement enrichir les relatiatsades des enfants.

2.2. Le développement des interactions paritairesuacours de la petite enfance

2.2.1. Quelques définitions
Une interaction peut étre définie comme étant ugquence d’au moins deux

comportements contigus et réciproquement adre€séte définition, proposée par Mueller &
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Lucas en 1975, semble actuellement faire consemsupsychologie du développement
(Zaouche-Gaudron, 2002). Ces mémes auteurs déimissn comportement socialement
orienté comme étant un comportement accompagnégdiatement suivi ou précédé d’'un
regard au partenaire, qu'il initie ou non une régrou bien qu’il constitue en lui-méme une
réponse. Une interaction est donc constituée de demportements socialement orientés se

succédant dans le temps.

2.2.2. Les premiers échanges entre enfants

D’aprés Hartup (1983), les premieres interactioast@ires dépendent fortement des
changements développementaux plus généraux, teslequiéveloppement des capacités
sensori-motrices, des compétences cognitives etcalutrdle de I'impulsivité. Selon
Baudonniére (1988), a partir de trois mois, I'iBtésocial du bébé pour des partenaires de son
age est manifeste ; on note la présence de compamts socialement orientés, mais les
compétences du bébé sont insuffisantes pour solgsrinteractions. Au cours de la premiére
année l'enfant va progressivement construire lesnénts constitutifs des interactions
sociales. Les premiers éléments interactifs apgpseat plus ou moins dans le méme ordre : le
regard, le toucher, 'approche et les actes coarélenL’enfant dispose peu a peu d’un certain
nombre de comportements sociaux (sourires, rirdgangles, vocalisations, contacts
physiques...). Il va également prendre consciencefaituque ses partenaires sont des
émetteurs et des destinataires potentiels des tteadiociales ainsi que de la dépendance
mutuelle de leurs actions. C’est l'intégration des @ifférents éléments qui va conduire a
'apparition de véritables interactions, entre 68etmois selon les auteurs (Espinoza & Le
Camus, 1991). Mais ces interactions sont coureegyfme émission-réponse. L'enfant présente
donc un certain nombre de comportements a caraseral et intentionnel puisqu’il attribue
des intentions au partenaire, modifie son compaterat attend la réponse (Espinoza & Le
Camus, 1991). Cependant, les interactions entres gainstituent des évenements assez
exceptionnels au cours de la premiére année etpeesiiers échanges sont encore

relativement neutres sur le plan émotionnel (Hari983).

2.2.3. Les interactions centrées sur des objets

C’est ensuite, au cours de la deuxiéme année, paragssent les premiers échanges
soutenus, le plus souvent a propos d’'un objet. e, des objets ont alors un role important
comme support des interactions. L'appropriationl’dejet manipulé par un autre et le jeu

parallele sont des comportements trés fréquenét age qui correspondent a I'apparition de
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véritables compétences sociales destinées a sigmalatérét commun ou l'adhésion a une
activité conjointe (Espinoza & Le Camus, 1991). tépertoire des conduites sociales
s’enrichit, la fréquence des engagements communs wia jeu et donc celle des interactions
complexes augmente. En effet, les partenaires dgmrplus souvent aux initiations et la
longueur des interactions augmente. La tonalitécsffe des échanges se modifie et on
constate une augmentation des échanges aussi bg#tifspqu’agonistiques. Bien que la
fréquence et l'intensité des conflits augmentelles souvent a propos d’un objet, ce sont les
contacts non agressifs et les interactions positixg dominent.

D’aprés Hartup (1983, 1989), les compétences a&aigiteet & communiquer sont alors a
leur « état naissant » et ce n'est qu'a la fin aleléuxiéme année que I'enfant posséde les
compétences cognitives nécessaires pour soutemimtiractions avec d’autres enfants qui
n’'ont pas les mémes compétences. Les relationsititama relations affiliatives, qui sont des
relations affectives positives, réciproques, résultd’'un choix et liant durablement 2
individus (Espinoza, 1993), seraient relativemenres pendant les deux premieres années.
Pour Hartup (1989), pendant cette période il s’plyis de préférences sociales que de réelles
relations d’amitié. En effet, la présence de la eansous-tendrait le développement des
relations paritaires jusqu’a I'age de deux ansssu@nt la sécurité nécessaire pour permettre

a I'enfant d’explorer son environnement (Hartup83p

2.3. L’apparition des comportements préférentiels

2.3.1. Les premiéres relations amicales

A 2 ans, les fondements des conduites et desam$asociales sont posés mais les
aspects quantitatifs et qualitatifs des interactisociales continuent a évoluer (Espinoza & Le
Camus, 1991). Ainsi les enfants sont de moins emgrabuvent inactifs, les jeux solitaires et
la simple observation sont de moins en moins frétgudDe méme les initiations positives,
associatives et coopératives augmentent réguliéterdepartir de cette période, il semble
gue les interactions soient plus fréequentes ers€abe d’adultes et en dyades plutét qu'en
grands groupes, méme si la taille moyenne des geodp jeu augmente. Les interactions
positives et agonistiques sont également plus &éigs, les conflits atteignant leur fréequence
maximale entre 2 et 3 ans avant de diminuer rapatéem

Le moyen de communication privilégié, au cours adrbisieme année, semble étre
limitation immédiate (Baudonniere, 1988). Ce compment permet a I'enfant de prendre

contact avec le partenaire tout en lui signalamtéiét qu’'il lui porte. D’autre part, une
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certaine hiérarchie de dominance commence a dlgrstu sein des groupes de pairs avec
I'apparition de leaders, de dominants et de domi@G&sst également a cette période que les
enfants commencent a manifester des rapportsdmies avec certains pairs. Des préférences
dyadiques stables commencent a apparaitre. Leg ahtcaux se multiplient et deviennent
de plus en plus réciproques. Ces relations affikat se caractérisent par un attachement
réciproque et des intéréts communs. Le pouvoirt \pkes égalitaire que dans la relation a la
mere et ces relations sont moins exclusives (Haltd®9).

2.3.2. La préférence pour les pairs de méme sexe

Deés le début de la période d’age préscolaire,iéangs manifestent une nette préférence
pour les pairs du méme sexe. En effet, les étudiegagtent sur ce sujet montrent qu’environ
5% seulement des relations affiliatives qui ontgte observées concernent des enfants de
sexe opposé (Hartup, 1989). Ces comportements renéii€ls, selon cet auteur, sont
manifestes dés le début des interactions souteaness les pairs. La Fréniére, Strayer &
Gauthier (1984) ont montré que ce phénomeéne posiaiserver dés la fin de la deuxieme
anneée pour les filles et plutét a partir de ladanla troisieme année pour les garcons. Cette
tendance tend a s’accroitre entre 18 et 70 mois ame augmentation constante pour les
garcons et une légere diminution aux alentours@e@is, suivie d’une stagnation, pour les
filles. Le sexe du partenaire semble donc constituefacteur important intervenant dans
I'orientation des conduites sociales du jeune dnfiaam prise en compte de l'identité sexuée
des pairs est donc relativement précoce. Le Mat@97) rapporte méme certaines études
montrant que ce phénomene peut s’observer des tage9 mois. Méme si les résultats
different d'un auteur a l'autre, tous s’accordeatipdire que ces comportements préférentiels
s’observent avant la fin de la troisieme annéeNlamer, 1997).

L’hypothése généralement avancée pour expliquerplténomene de ségrégation
sexuelle est que chaque sexe a son propre stydeadtif, celui-ci étant génétiquement
déterminé, et que les enfants recherchent préféllentent des partenaires qui partagent le
méme style que le leur. L’accent est égalementnises pratiques socialisatrices des adultes
qui renforcent les comportements stéréotypés des skxes aussi bien que I'affiliation avec

les camarades du méme sexe (Maccoby, 1988).

2.3.3. Les différences liées au sexe
Un certain nombre de différences ont pu étre mesesevidence entre les styles

interactifs des filles et des garcons, et ce dgefade d’age préscolaire. Tres tot, on observe
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des différences significatives dans les relatioms Igs filles et les garcons établissent avec
leurs pairs. Dans une revue de question, Rose dalptu (2006) relevent des différences tant
dans la structure que dans le contenu des intensctEn ce qui concerne la structure, il
semble que les garcons jouent plus souvent en gralgps que les filles jouent plus souvent
en dyades, avec une seule partenaire. Pour cestjduecontenu des interactions, les filles
sont apparemment plus prosociales, c'est-a-direllgs’ émettent plus de comportements
intentionnels qui procurent un bénéfice a une gugrsonne (Baudier & Céleste, 2002). Elles
sont plus souvent impliguées dans des jeux invewntif symboliques que les garcons. Ces
derniers jouent plus souvent a des jeux brusquesgetssifs. La violence feinte et
'agressivité réelle sont plus fréquentes chegkegons. Si d’apres Rose & Rudolph (2006),
ces différences s’observent surtout a partir deéldode d’age scolaire, Schneider, Rouillard
& De Kimpe (1993) ont pu les mettre en évidencezdales enfants de 5 ans en les observant
pendant des périodes de jeu libre a l'intérieua dtextérieur de I'école. Leurs résultats
indiquent que c’est seulement a I'extérieur quegi@gons de 5 ans jouent significativement
plus en groupe et jouent davantage a des jeuxsifgregie les filles. Les filles jouent plus
souvent avec une seule partenaire, et ce que te $extérieur ou a l'intérieur. Les jeux
agressifs sont presque totalement absents a igntépour les deux sexes. lls sont beaucoup
plus présents a I'extérieur, surtout pour les gasco

Pour conclure, les enfants d’age préscolaire dapof'un répertoire de comportements
sociaux leur permettant d’établir et de mainter@s delations affiliatives avec leurs pairs. I
semble que ces relations concernent majoritairenesnpairs de méme sexe et ce des les

premiers échanges soutenus.

3. L’ INFLUENCE DES RELATIONS D’ATTACHEMENT SUR LES QUALITES DES RELATIONS
ENTRE ENFANTS

Pour Hartup (1989), les compétences sociales adahé dérivent principalement de
'expérience des relations étroites avec son eatmurLes relations verticales permettent
d’assurer la protection et la sécurité nécessaioes le développement de I'enfant, il peut
ainsi acquérir un ensemble de compétences soaalesntact des adultes, notamment de ses
parents. Les relations horizontales sont I'occagionr lui d’'actualiser ses compétences
sociales avec des individus qui lui sont plus ounsi@emblables, c'est-a-dire avec ses pairs.
Ces propos rejoignent I'hypothése de Bowlby (1968lon laquelle les relations

d’attachement exercent une influence sur les asiystemes relationnels de I'enfant tout au
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long de son développement. C’est ce que de nomlrauaux ont pu démontrer, surtout en
ce qui concerne l'attachement a la mére mais égalbau pére et aux autres personnes qui

prennent soin de I'enfant.

3.1. La relation d’'attachement mere-enfant

3.1.1. Introduction

Bowlby (1969) a postulé que la qualité de I'attankat a la mere avait un impact sur
les autres systemes relationnels de I'enfant taubag de son développement. En effet, les
Modéles Internes Opérants (MIO) sont supposés awnireffet non seulement sur la
perception des situations sociales mais aussi esr domportements. Ces modeles
constitueraient de véritables guides dans lesioaktde I'enfant.Les MIO sont définis
comme étant des représentations mentales de sk, fdgire d’attachement et de la relation
entre soi et cette figure. lls sont construits atipale représentations d’interactions
généralisées (Stern, 1989), des représentationarszdle type script. Dés les années 1970 le
développement et la validation de la Situation igeaont permis de tester ces hypothéses
dans une série d'études longitudinales a court defiihompson, 1999). Par la suite les
nouvelles méthodes d’évaluation de la qualité déadchement ont permis de conduire un
nombre considérable de recherches qui ont ainsfirogh le lien entre la qualité de
'attachement a la mére et les relations paritaieése malgré la diversité des outils utilisés.
De maniére générale, ces études ont montré qutachament sécurisé avec la mére était lie
a un meilleur fonctionnement social, non seulendeldge préscolaire, mais également chez
les enfants plus agés, voire méme chez les adoksstes travaux présentés ici concerneront

essentiellement la période d’age préscolaire.

3.1.2. L'influence de la qualité de I'attachemerfamere sur les relations amicales

Bowlby a émis I'hypothese d’'une influence de lalgéale I'attachement & la mére sur
les autres relations de I'enfant mais en précisp@ celle-ci s’exercait sur des relations
« intimes ». Bien que dans la majorité des étuegehfants soient observés dans un contexte
familier tel qu'a la créche ou a I'école, cellessat davantage porté sur I'impact de la qualité
de I'attachement sur les compétences socialestgutsur les qualités des relations d’amitié
établies avec les autres enfants. A partir de osta Park & Waters (1989) ont réalisé une
étude a laquelle 33 enfants agés de 4 ans etreeifieurs amis ont participé. La qualité de

lattachement a la mere a été évaluée a l'aide ekor@Qde Warters & Deane (1985). 15
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dyades d’enfants sécurisés et 18 dyades d’enfaugrisés et insécurisés ont ainsi été
constituées. Les enfants ont été observés enisiiudé jeu libre pendant une heure et les
qualités des relations amicales ont été évaludesda du Q-sort des relations dyadiques, un
instrument permettant de décrire le comportemestemdants au cours des interactions. Les
résultats montrent que les dyades sécurisées amharmonieuses. Entre eux, les enfants
sécurisés sont moins menagants, moins agressifoiels exigeants lorsqu’ils cherchent a
obtenir un jouet. De maniére générale, la tondi® interactions est plus positive au sein des
dyades sécurisées que des dyades d’enfants sé&catisgsécurisés. Entre eux les enfants
sécurisés répondent plus positivement aux demaetdesx suggestions de I'autre enfant.

C’est également ce qu’ont pu observer Younglade édsiB/ (1992) dans une étude
portant sur 73 familles en évaluant la qualité’dgdchement a 'age de 1 an avec la Situation
Etrange et en observant ces enfants 4 ans plusvaleur meilleur ami. Globalement, ils
ont trouvé que les enfants sécurisés a 1 an awveariere entretenaient des relations plus
synchroniques et moins négatives avec leurs arfiégg@ de 5 ans. Ces résultats confirment
donc I'hypothése de Bowlby.

3.1.3. L’influence de la qualité de I'attachemer&aanére sur les interactions paritaires
D’autres études, beaucoup plus nhombreuses, ontrénqué la qualité de I'attachement
a la mére avait un impact sur le comportement dénés au cours des interactions paritaires,
gue ce soit en présence d’enfants familiers ou dacobson & Wille (1986) ont effectué un
suivi longitudinal de 8 enfants sécurisés, 8 esfamécurisés évitants et 8 enfants insécurisés
ambivalents-résistants qui ont été observés asabune séance de jeu libre avec un pair non
familier a 'age de 3 ans. Leurs résultats sembtadijuer que la qualité de I'attachement a la
mere ne permet pas de prédire les changements ogpeehentaux au niveau des
comportements sociaux adressés aux autres enféms.revanche, les différences
interindividuelles dans la sécurité de I'attachemgermettent de prédire les changements
dans les réponses du partenaire aux comportenagigsis qui lui sont adressés. A 3 ans les
enfants sécurisés sont ceux qui recoivent le piuségonses positives, les enfants évitants
sont ceux qui en recoivent le moins et les enfambivalents résistants sont ceux qui
recoivent le plus de comportements agonistiquaie etomportements de refus de la part de
leur partenaire. Lors d’'une premiére rencontregualité de I'attachement a la mére aurait
donc des effets sur l'attractivité de I'enfant anttque partenaire interactif plutét que sur son
propre intérét a entrer en interaction avec un. pdir nombre considérable de recherches a

d’ailleurs montré, en évaluant le statut sociomeéti des enfants aupres des pairs ou des
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enseignants, que les enfants sécurisés étaientpploglaires que les enfants insécurisés
(Bohlin, Hagekull, & Rydell, 2000 ; Cohn, 1990 ; Dalder, Denham, Schmidt, & Mitchell,
2000 ; Lafréniére & Sroufe, 1985).

Des chercheurs s’intéressant a l'influence de Higude I'attachement sur les relations
entre enfants ont également recours a des queatieanremplis par les enseignants, les
parents ou les enfants afin d’évaluer les compétenociales des enfants. D’autres combinent
la méthode des questionnaires avec des observaiplaboratoire ou dans le milieu naturel
de I'enfant tel que la creche ou I'école materndllétude réalisée par Bohli& al. (2000) en
est un bon exemple. Il s’agit d’'une recherche lutnale portant sur 96 enfants. La qualité
de I'attachement a la mere a été évaluée a I'agbdrois au moyen de la Situation Etrange
et a 8 ans a l'aide du Separation Anxiety Test, maéhode projective permettant d’explorer
les MIO. Le fonctionnement social des enfants aa@gréhendé a l'aide de questionnaires
remplis par les enseignants, la mere et I'enfargi@ue des observations a I'école au cours de
a I'age de 9 ans. Grace a leurs observations, B&hdl. ont montré que les enfants sécurisés
a 15 mois comme a 8 ans prennent plus d'initiati@@scours des interactions et qu’ils
participent davantage aux interactions socialeslgsienfants insécurisés. L'utilisation des
guestionnaires a permis de montrer que les enfaétsirisés sont percus comme plus
populaires, plus compétents socialement et quéildécrivent eux-mémes comme étant moins
anxieux que les enfants insécurisés.

Des résultats similaires ont été obtenus par Dadbtdl al. (2000) en utilisant le Q-sort
pour évaluer la qualité de l'attachement a la metrdes qualités des relations avec les
enseignants de 94 enfants agés de 3 a 5 ans. Bém®tude, les enfants les moins sécurisés
sont décrits par leurs pairs et par leurs ensetgneomme exprimant plus de colére et
d’agressivité a leur encontre. En revanche, seslgarcons les plus sécurisés avec leur mére
sont plus populaires avec leurs pairs et sont ggale plus sécurisés avec leurs enseignants

gue les autres enfants.

3.1.4. Les effets distincts de la qualité de l'dtiment a la meére sur les interactions
paritaires des garcons et des filles d’age préeseela

Comme on a pu le voir dans la premiere partie dehegitre, il existe des différences
relativement importantes entre les interactionsest relations paritaires des enfants en
fonction de leur sexe. Des travaux ont égalementtrdaue la qualité de I'attachement a la
mere n'avait pas les mémes effets chez les fildesegarcons. Ainsi, Cohn (1990) a trouve

gue seuls les garcons insécurisés étaient moinglagms aupres de leurs pairs et de leurs
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eéducateurs a l'age de 6 ans. Les garcons insésusmdt également percus comme plus
agressifs par leurs camardes de classe et commas naompétents socialement par les
éducateurs. En ce qui concerne les filles, aucen i'a été trouvé entre la qualité de
'attachement a la mére évaluée a I'aide d’'une &d@m de la Situation Etrange a I'age de 6
ans, la popularité, le comportement et les compétesociales telles qu’ils sont percus par
les pairs et par les éducateurs.

De son c6té, Turner (1991) a montré que les gargm@surisés avec leur mere a I'age
de 4 ans manifestaient plus de comportements digresperturbateurs en les observant dans
une situation de jeu libre. lls sont également @lins d’eux-mémes et plus autoritaires que
les garcons sécurisés. En revanche, les fillescims&es sont plus dépendantes, moins
dominantes et plus soumises au cours des intenactielles sont également moins s(res
d’elles-mémes. En revanche, elles émettent plugpdissions positives que les enfants
Sécurisés.

Lafréniere & Sroufe (1985) ont également trouve tpugualité de I'attachement a la
mere évaluée a I'age de 12 et 18 mois a l'aided&tuation Etrange avait des effets distincts
sur les compétences sociales des filles et desmm@gés de 4 a 5 ans, telles qu’elles ont pu
étre observées en situation de jeu libre et évalpée leurs éducateurs. En effet, les résultats
de cette étude indiquent que les garcons insésusisBt plus agressifs et qu’ils expriment
plus d’affects négatifs que les enfants sécurigésars des interactions. Les filles sécurisées,
en revanche, sont percues comme plus compétentedesaoent par leurs éducateurs, elles
emettent plus de comportements affiliatifs, expninglus d’affects positifs, moins d’affects
négatifs et s’affirment davantage que les enfars#&durisés.

Pour conclure, les enfants sécurisés avec leur semdlent avoir plus de facilité a
établir et a maintenir des relations avec leurssp&chneider, Atkinson & Tardif (2001) ont
réalisé une méta-analyse sur 63 études dont I'tbgait de vérifier I'existence d’'un lien
entre les relations paritaires et la qualité dgdzhement aux parents. D’apres leurs résultats,
il semblerait que ce lien existe bel et bien pauguai est de la relation a la mére. Cependant,
il serait plus robuste chez les enfants les plés &j en ce qui concerne les relations intimes
avec les pairs. En revanche, les qualités desame$aparitaires ne semblent pas liées a la

gualité de I'attachement au pere.
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3.2. La relation d’attachement pére-enfant

Le pére étant généralement considéré comme uneefidjattachement « secondaire »,
peu d’études se sont intéressées aux effets dealdéqde I'attachement pére-enfant sur les
interactions et les relations paritaires. Par aileces travaux n’ont permis d’obtenir que tres
peu de résultats significatifs (Berlin et Cassii®99). Selon Dubeau et Moss (1998), les
résultats de ces études tendent a montrer quitexin effet similaire, mais beaucoup moins
marqué que pour la relation a la mere. Si I'on diemt aux conceptions théoriques de
Bowlby (1969), ces résultats peuvent s’expliquarlpastatut « secondaire » du pere en tant
gue figure d’attachement.

Berlin & Cassidy (1999) proposent deux explicatiaiérentes : soit la qualité de
'attachement au peére influence differemment lesesurelations de I'enfant, ce qui tendrait a
confirmer le modele indépendant d’organisation desations d’attachement de I'enfant
(Howes, 1999), soit d'autres éléments de la reigbiére-enfant tels que les comportements de
jeu paternels sont susceptibles de masquer ouedigit avec les effets de la qualité de
lattachement au pere. Pour Dubeau & Moss (1998),revanche, si les études sur
'attachement au pére échouent a obtenir des atsudignificatifs, c’est qu’elles ne tiennent
pas compte de la spécificité de la relation pefardrau regard des rbéles parentaux.

Quelques études, cependant, tendent a montreraggealité de I'attachement au pére
exerce son influence sur des aspects differentodyportement de I'enfant comparativement
a la qualité de l'attachement a la mére, conforéamsi le modele indépendant d’organisation
des relations d’'attachement (Howes, 1999). En dffainb (1977) et Main & Weston (1981)
sont parvenus a montrer que les bébés sécurisédeanegpere étaient plus sociables a I'égard
des étrangers, notamment au cours de la Situatrande.

Plus récemment, Verschueren & Marcoen (2002, 20@6tonduit deux études mettant
en évidence des effets de la qualité de I'attachérae pére sur les relations paritaires des
enfants d’age scolaire. 216 enfants agés de 8and®nt participé a la premiére étude. Les
gualités de leurs attachements au pere et a la orgrété évaluées grace a I'échelle de
sécurité mise au point par Kerns, Klepac & Cole9@)9 Il s’agit d’'un questionnaire qui
permet dévaluer la maniére dont les enfants peegoila sécurité de leurs relations
d’attachement. Dans cette étude, les enfants érdigtingués selon leur statut sociométrique.
En plus des enfants populaires, négligés et rejitgsauteurs ont opéré une distinction entre
les enfants rejetés agressifs et les enfants sejeté agressifs. Les résultats montrent que les

enfants rejetés non agressifs percoivent les oalsitd attachement qu’ils entretiennent avec
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leur pere comme étant moins sécurisées que lesitenfas plus populaires. Le statut
sociométrique des enfants semble donc lié a laitqudé I'attachement au pere, ce qui
confirme I'existence d’'un lien entre les compétenseciales et la qualité de la relation pére-
enfant. Les résultats indiquent également queerederait médiatis€, au moins en partie, par
I'estime de soi des enfants (Verschueren & Marc@602).

Une autre étude, longitudinale, et avec une métbgansimilaire, a été réalisée aupres
de 265 enfants de I'dge de 8 a 11 ans (VerschéeMarcoen, 2005). Les résultats indiquent
gue le niveau d’acceptation des enfants par leairs g 8 et a 11 ans est lié a la sécurité de
'attachement au péere. En revanche, ce n’est paadegour la sécurité de I'attachement a la
mere. Pour ces chercheurs, la qualité de l'attachéra la mere permettrait de prédire le
fonctionnement social des enfants dans des pettgpgs plutdt que leur popularité dans de
grands groupes, contrairement a la qualité dddsioa pere-enfant.

Pour conclure, les résultas d’études récentes uedigque les relations paritaires sont
bien liées a la qualité de I'attachement au pérguet cette derniére semble avoir des effets
spécifiqgues, comparativement a la qualité de Chement a la mere (Verschueren &
Marcoen, 2002, 2005). Ces résultats permettenbdérmer I'hypothése d’'une organisation
indépendante des relations d’attachement de I'¢iiffowes, 1999).

3.3. Les attachements multiples

Howes (1999) a distingué un autre modele d’orgéinisales relations d’attachement, le
modéle intégratif, suite aux résultats obtenus ddes études examinant le lien entre le
développement socio-émotionnel et les qualitésdiiérentes relations d’attachement des
jeunes enfants. Ces travaux ont permis de monuer lg qualit¢ de I'ensemble de ces
relations permettait de mieux prédire certains espdu développement de I'enfant que
chacune d’entre elles isolément.

Par exemple, Van ljzendoorn, Sagi & Lambermon (199% réalisé simultanément
deux études longitudinales aux Pays-Bas et enllafaEde déterminer si les qualités des
relations d’attachement au pere, a la mere edadédtrice permettent de mieux prédire a elles
trois le développement a la fois socio-émotiontalognitif des enfants. Les qualités de ces
différentes relations ont été évaluées au couta deuxieme année de vie des enfants a l'aide
de la Situation Etrange. Différents aspects du ld@pement socio-émotionnel
(comportements sociaux, jeux, empathie, controke @maotions, etc.) et du développement

cognitif (quotients intellectuel et de développemémdépendance a I'égard du champ, etc.)
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ont été évalués lorsque les enfants étaient agdsade ans. Les résultats, pour les hollandais
comme pour les israéliens, montrent que ce sordgnfmts sécurisés a leur mére, a leur pére
et a leur éducatrice qui sont les plus favorisédesplan du développement a la fois socio-
emotionnel et cognitif. Par ailleurs les enfantsérurisés a leur mere mais sécurisés a leur
pere et a leur éducatrice sont favorisés par rampoe enfants dont I'attachement insécurisé
avec la mere n’est pas compensé par des attaches@mirisés avec le pere et I'éducatrice.
Ces résultats soutiennent [I'hypothese d’'une orgéois intégrative des relations
d’attachement de I'enfant (Howes, 1999).

En conclusion, les qualités des relations d’attawreé de I'enfant avec les différentes
personnes qui prennent soin de lui semblent nolersemt avoir des effets similaires mais
également des effets spécifiques dans le dévelopmetie I'enfant. En effet, les résultats des
recherches ayant étudié I'influence de la qualéd’atitachement au pére, a la mere et aux
eéducateurs sur les qualités des interactions etralaBons paritaires plaident a la fois en
faveur des modeles hiérarchique, intégratif et petélant des relations d’attachement de
I'enfant. Si ces résultats peuvent sembler conttailes, pour Pierrehumbert (2003) il n'y a
pourtant rien de surprenant a ce que la qualitéattachement avec un adulte en particulier
puisse avoir a la fois des effets similaires corafpaement aux autres relations de I'enfant et
des effets spécifiques liés aux spécificités desactions entre les partenaires. La sécurité de
'une de ces relations pourrait également venir memser des attachements insécurisés avec

d’autres personnes de I'entourage.

4.’ ATTACHEMENT INSECURISE ET LES PROBLEMES DE COMPORTEMENT DE L 'ENFANT

Pour Bowlby I'établissement d’'une relation d’attentent sécurisée au cours de la petite
enfance favorise la santé et le bien-étre psyclplegtout au long de la vie. Les différences
inter-individuelles dans la sécurité de l'attachamsont supposées avoir des implications
importantes non seulement pour les relations eliées mais également pour la

psychopathologie (Thompson, 1999).

4.1. Définition, évaluation et stabilité des problies de comportement

4.1.1. Définition
Lorsqu’on parle de problemes de comportement eahyadggie du développement, cette

notion ne renvoie pas a des comportements précis maun ensemble de conduites
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relativement stables qui donnent I'impression gudohctionnement social et personnel de
I'enfant est durablement et sérieusement affectiyédR& Provost, 2004). Deux approches
permettent d’évaluer et de diagnostiquer les probke de comportement : une approche
catégorielle, qui repose sur la présence ou lamsede comportements cliniquement
significatifs, et une approche dimensionnelle, éalue les problemes de comportement sur
un continuum allant d’'une fréquence nulle & unegfelce élevée. La classification
catégorielle s’appuie sur le Diagnostic and SiatistManual of Mental Disorders (DSM [V),
de I’American Psychiatric Association (1994). Leslgémes de comportement y sont classés
dans une dizaine de catégories cliniques auxquadileisassociées, pour chacune d’entre elles,
une série de critéres diagnostiques. L'approcheed#ionnelle permet de tracer le profil
comportemental d’'un enfant et de le comparer anbemes établies pour une population

donnée.

4.1.2. L’évaluation des problemes de comportement

De maniéere générale, c’'est I'approche dimensioanglli est la plus souvent utilisée
dans la recherche. Elle permet d’obtenir des dan@eantitatives concernant les
perturbations dans le comportement de I'enfantr Baaluer les problémes de comportement,
la plupart des chercheurs utilisent des questioesaquantitatifs comportant plusieurs
échelles comportementales tels que le Child Belhaviwck List (Achenbach & Edelbrock,
1983) ou CBCL, un questionnaire pouvant étre rematiles parents ou par les enseignants.
Il s’agit en fait d’'une liste d’'items décrivantéemportement de I'enfant auxquels les parents
ou enseignants doivent adresser une note se sguanhe échelle en trois points (0 si I'item
n'est pas vrai, 1 s'il est a peu pres vrai ou panfwai et 2 s'il est trés vrai ou toujours vrai).
Le CBCL permet de décrire les troubles du dévelopmreg social, émotionnel et
comportemental qui sont répartis en deux grande&gceaes de problemes (Pierrehumbert,
2003) : les problemes « internalisants » et ledlpres « externalisants ». La plupart des
chercheurs considérent que la majorité des proldémrecomportement se répartissent dans
ces deux grandes catégories.

Les problémes externalisants regroupent tous legpodements causant des dommages
ou du tort a autrui ou a ses biens (Coutu, Tardi#elletier, 2004). Le terme « externalisant »
renvoie au fait que I'enfant extériorise ses diffiés en prenant pour cible les personnes ou
les objets qui I'entourent. Cette catégorie de lgmoles regroupe les comportements agressifs,
les menaces, les insultes et, de maniere plus @géndhyperactivité et les phénomenes

d'opposition a [l'adulte. Les problemes internalisanconcernent I'ensemble des
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comportements qui causent du tort non pas auxsanotegs a I'enfant lui-méme (Cougual.,
2004). Le terme «internalisant » désigne le faié denfant intériorise ses difficultés en
adoptant une conduite autodestructrice ou asociflette catégorie regroupe des
comportements de retrait social, des comportenteadsiisant une anxiété excessive et des
symptémes dépressifs.

Selon Coutu& al. (2004), cette typologie permet de cerner les cotepwents qui
risquent de nuire au développement de I'enfant.e@éant, elle est issue de recherches
meneées sur des échantillons d’enfants d’age seoddid’adolescents dont les résultats sont
appligués aux enfants plus jeunes. Enfin, il faotien que plusieurs types de problémes de
comportement peuvent coexister chez un méme enfaeli-ci peut donc présenter

simultanément des problémes de type externalisatgseproblemes de type internalisant.

4.1.3. La stabilité des problémes de comportement

Les problemes de comportement sont relativemerilestade la petite enfance a
'adolescence. Environ 40 a 50% des enfants qusgmt&nt des perturbations dans leur
comportement pendant la petite enfance vont coetiguéprouver des difficultés jusqu’a
'adolescence (Cout& al., 2004). Alors que les formes légeres vont tends@a@éliorer, les
formes graves, elles, tendent a perdurer. En réngrles difficultés d’adaptation peuvent
s’exprimer différemment tout au long du développemBans ce cas elles vont prendre une
forme nouvelle au fur et a mesure que I'enfant &eetbppe. On parle alors de « continuité
hétérotypique » (Cout& al., 2004).

D’apres le rapport de I'Institut National de la &aret de la Recherche Médicale
(INSERM) sur les «troubles des conduites » chemféint et I'adolescent, les « troubles a
début précoce » (INSERM, 2005, p.29) sont le plogvent persistants et interviennent
généralement dans un contexte familial pathologidbelon 'INSERM (2005), d’autres
facteurs sont associés a la persistance des prevldencomportement. L'apparition précoce
des problemes de comportement, le sexe masculicoaorbidité avec des problemes
d’attention et d’hyperactivité, un environnemenniial et éducatif pathologique sont autant

de facteurs qui favorisent la présence de proble&ee®mportement a I'adolescence.
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4.2. Les liens entre les problémes de comportemegttla qualité de I'attachement

4.2.1. Facteurs de risque et de protection dans I'apparitdes problemes de comportement

L'utilisation d’'une base de sécurité par I'enfant permet de réguler ses émotions
négatives telles que l'anxiété, la colére ou endarg&istesse. Les relations d’attachement
sécurisées, de par leur fonction protectrice, dmestt un facteur protecteur important contre
des formes variées de psychopathologie (Greenh®8§). La contribution de I'attachement
dans la formation des troubles psychologiquesialiés consiste a augmenter ou a diminuer
les effets d’autres facteurs de risque. De margérerale, un attachement insécurisé peut
avoir pour conséquence une certaine limitation’oleverture au monde physique et social
(Pierrehumbert, 2003). Il a un effet précipitantr das problémes de comportement,
notamment lorsque les conditions de vie de I'entamit difficiles (niveau socio-économique
bas, problemes médicaux et maltraitance par exém@ke point de vue rejoint celui de
Greenberg (1999) pour qui I'attachement insécureséonduit pas directement a la formation
des troubles du comportement mais augmente lelmapiiité. La relation entre les facteurs
de risque tels que l'insécurité de l'attachementeats conséquences est une relation non
linéaire. Toujours selon Greenberg (1999), des @oamdons de facteurs difféerents peuvent
conduire aux mémes troubles et des facteurs deeriswltiples ne conduisent pas a un type
de troubles mais a une variété de troubles. De, plimfluence de certains facteurs est
susceptible de varier en fonction d’autres varsid#ies que la période de développement ou
le genre de I'enfant, par exemple.

D’apres le rapport de 'INSERM (2005), la qualité dattachement aux parents et de
maniére plus générale les attitudes parentalenfoure réle médiateur essentiel entre les
facteurs tempéramentaux et les problemes de coempent des enfants. «Une attitude
parentale proche, soutenant et surveillant ce guédnfant » (INSERM, 2005, p.129) aurait
un effet préventif sur I'apparition des problemescomportement. Cette idée rejoint celle de
Greenberg selon lequel la qualité de I'attachersenstitue soit un facteur de risque, dans le
cas d'un attachement insécurisé, soit un facteuprdeection, dans le cas d’'un attachement

sécurisé.
4.2.2. L’attachement mére-enfant

L’influence de la qualité de I'attachement a la ensur les probléemes de comportement

des enfants d’age préscolaire et scolaire a faibjdt de tres nombreuses études en
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psychologie du développement, que ce soit avecédeantillons de population considérés
comme étant a faibles ou & hauts risques.

Dans les échantillons de classe moyenne ou coBsid@&mme étant a faibles risques,
les études ne sont que rarement parvenues a met@ddence une relation significative entre
la qualité de l'attachement a la mere pendant latepeenfance et les problémes de
comportement (Greenberg, 1999). Dans une étudetloingale réalisée en Suisse avec des
familles francophones, Pierrehumbert, MiljkovitdPlancherel, Halfon & Ansermet (2000)
ont évalué la qualité de l'attachement materned@eenfants a 'age de 21 mois et leurs
problemes de comportement 3 ans plus tard a ldid€BCL rempli par leur mére. Ils ont
montré que les enfants évitants a I'age de 21 maisifestaient a la fois plus de problémes
dits externalisants (agressivité, hyperactivité.t.fle problémes dits internalisants (anxiété,
retrait...) que les enfants sécurisés a I'age dess Rar ailleurs, les résultats de cette étude
indiquent que ce sont plutét les comportementsiprawx lors de la Situation Etrange, ceux-
ci relevant davantage du tempérament que de latguid I'attachement, qui permettent de
prédire les problemes internalisants.

Une autre recherche a été réalisée aupres de tHillefafrancophones au Canada en
suivant longitudinalement les enfants de I'age de Bans. La qualité de I'attachement a la
mere a été évaluée a I'dge de 5 ans a l'aide chualaptation de la Situation Etrange et les
problemes de comportement au moyen de questiosnaaraplis par les éducateurs et les
enseignants entre 3 et 5, 5 et 7, et 7 et 9 anss Dette étude, Moss, Saint Laurent, Rousseau,
Parent, Gosselin & Saintonge (1999) ont montré lggeenfants insécurisés ambivalents-
résistants étaient décrits par leurs éducateursmeomrésentant davantage de problemes
externalisants, surtout entre 3 et 5 ans. En réarles enfants évitants sont décrits comme
ayant moins de comportements externalisants magsdg# comportements internalisants que
les enfants insécurisés entre 5 et 7 ans. Enfurs leésultats indiquent que les enfants
désorganisés présentent un risque accru de déeeloggs troubles externalisants et
internalisants au méme age. Le niveau de risqueartitulierement élevé pour les enfants
ambivalents et désorganisés. Pour 50% d’entre esixrdubles persistent jusqu’a 'age de 9
ans.

Aux Etats-Unis, Cohn (1990) a réalisé une étudeesuge 89 enfants agés de 6 ans dont
la qualité de l'attachement a la mere a été évaduBaide d’une adaptation de la Situation
Etrange. Les résultats indiquent que les garcaecurisés sont évalués par leurs enseignants

comme ayant plus de problemes de comportement.
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C’est surtout dans des échantillons d’enfants ptésé des risques environnementaux,
sociaux ou médicaux que la relation entre la ghialg I'attachement et les problémes de
comportement a pu étre mise en évidence (Pierrebu@tal., 2000). Par exemple, Lyons-
Ruth, Easterbrooks & Cibelli (1997) ont réalisé étede longitudinale portant sur 50 enfants
issus de familles défavorisées. lls ont trouvélgaenfants évitants avec leur mere pendant la
petite enfance étaient décrits par leurs enseigneminme ayant davantage de probléemes
internalisants que les enfants sécurisés a 'ageates. En revanche, 83% des enfants décrits
comme présentant un niveau élevé de problémes naktamts étaient des enfants
désorganisés. Les auteurs n’ont pas retrouve sakats avec le CBCL rempli par les meres.
Pour conclure, les résultats des études sur las Batre l'insécurité de I'attachement a la
mere et les problemes de comportement peuventtigam@ntradictoires. C’est chez les
enfants présentant des risques environnementawiausoou meédicaux que les résultats
semblent les plus significatifs. Par conséquentatiachement insécurisé ne conduirait pas
directement a I'apparition de troubles dans le contgment de I'enfant mais il augmenterait
leur probabilité. Enfin, il semble que les enfaidsorganisés soient particulierement enclins a

développer des problemes de comportement de typenakisant et internalisant.

4.3. L’attachement pere-enfant

Trés peu d’études ont été réalisées sur les lietne ks problemes de comportement et
la qualité de I'attachement au pére. Verschueréatcoen (1999) ont trouvé que les qualités
des relations d’attachements au pére et a la pereettaient de prédire des aspects différents
du développement socio-émotionnel des enfantsrdmmgsentations d’attachement au peére et
a la mere de 40 enfants agés de 5 a 6 ans onk@tirées au moyen de la procédure des
histoires a compléter (I'« Attachement Story Cortiple Task » de Brethertor& al.). Des
entretiens ont été réalisés pour évaluer le nivkastime de soi et des questionnaires ont été
remplis par les enseignants pour évaluer les fetions dans le comportement des enfants.
Les résultats de cette étude indiquent que la tgudé I'attachement a la mére permet de
prédire le niveau d’estime de soi et la qualité ld&tachement au pere les problemes
internalisants, c'est-a-dire les problemes d’agxeitde retrait social tels qu’ils sont percus
par les enseignants. Ces résultats, bien qu'ildsredisent ceux de nombreuses études sur
'attachement a la mere, semblent une fois de pdudirmer I'hypothése d’'une organisation
indépendante des relations d’attachement de I'¢iiffowes, 1999).
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5. LES MODELES EXPLICATIFS DU LIEN ENTRE LA QUALITE DE L ’'ATTACHEMENT ET LE

DEVELOPPEMENT SOCIO -EMOTIONNEL DES JEUNES ENFANTS

A I'heure actuelle deux principaux modéles théoempermettent de rendre compte de
linfluence de la qualité de I'attachement dandéeeloppement socio-émotionnel des enfants.
Alors que pour le premier ce sont les différenagsrindividuelles dans les capacités de
régulation des émotions qui rendent compte du dietne la qualité de I'attachement et le
développement socio-émotionnel des enfants, leidmexpostule que les MIO jouent un réle

important dans le traitement de I'information steia

5.1. Le r6le des relations d'attachement dans le déloppement des capacités de

régulation émotionnelle

5.1.1. Quelques définitions

« La régulation des émotions correspond aux pracéddrinseques et intrinseques
servant au controle, a I'évaluation et a la modifn des réactions émotionnelles,
notamment de leurs composantes intenses et tergsovedant 'accomplissement d’un but »
(Thompson, 1994, p. 27). Dans la littérature lgpphti des chercheurs qui s’intéressent aux
liens entre la qualité de l'attachement et les ciépm de régulation émotionnelle utilisent
indifféeremment les termes « affects » et « émotiandl convient donc de donner une
définition de ces deux notions afin de savoir lesetiésignent effectivement la méme chose.

De maniere générale, I'affectivité désigne I'enskntes états affectifs d’'une personne.
Le terme « affects » est couramment utilisé powigier les émotions mais il recouvre un
spectre beaucoup plus important d’états affectitslgs émotions proprement dites. Il désigne
aussi bien les émotions que les sensations agseahlalésagréables. On peut définir les
émotions comme étant des réactions globales, idegisbreves de I'organisme en réaction a
une situation inattendue accompagnée d’'un étattdffde tonalité pénible ou agréable.
Goldberg, Blokland & Myhal (2000) proposent d'gér le terme « émotion » pour faire
référence a des états vécus de lintérieur et lmde« affect » pour faire référence aux

expressions externes.

5.1.2. Une théorie de la régulation émotionnelle
La théorie de I'attachement permet non seulememendre compte de |'établissement

des premiéres relations mais elle constitue égaleme des principaux cadres théoriques
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permettant d’expliquer les processus de gestioteetégulation des émotions (Mikulincer,
Shaver & Pereg, 2003). La théorie de I'attachenasttde plus en plus considérée comme
étant ni plus ni moins qu’une « théorie de la ratjoh des émotions » (Goldbeggal., 2000).
Etant donné que la fonction protectrice de l'ateambnt permet de réduire l'anxiété de
l'enfant, les relations interpersonnelles sont sgges étre a l'origine des différences
interindividuelles dans les capacités de régulatimotionnelle.

Pour Bowlby (1973) la confiance dans la disportiiti’'une figure d’attachement joue
un rble déterminant dans la susceptibilité a larponsidére que jusqu’a 3 ans environ la
présence ou I'absence d’une figure d’attachemesgiodiible est une des variantes majeures
qui détermine si I'enfant sera ou non alarmé pag situation potentiellement alarmante.
Aprés 3 ans, c'est la confiance ou l'absence defimme dans le fait qu'une figure
d’attachement n’étant pas effectivement présenteeisédra disponible en cas de besoin qui
devient déterminante.

Pour les théoriciens de I'attachement ce sont demd1O qui permettent d’expliquer
l'influence des relations d’attachement sur lesac#tps de régulation des émotions (Cassidy,
1994). Ainsi, la maniere dont I'enfant s’attendeaquie le parent réponde a ses comportements
d’attachement est vue comme déterminante dansddi#ion des stratégies de régulation
émotionnelle. Comme cela a été vu dans le premiapitre, différentes stratégies
comportementales peuvent résulter des modalitésediiction avec les personnes proches de
'entourage (Bowlby, 1973). La mise en place dediéiérentes stratégies, dont I'objectif est
de permettre a I'enfant de gérer ses émotions,ndepencipalement de la sensibilité de la
figure d’attachement aux besoins de proximité etréleonfort manifestés par I'enfant
(Ainsworth & al., 1971).

Main (1990) a distingué les stratégies primaireesentes des la naissance, des
stratégies secondaires, adoptées seulement loles)sératégies primaires ne permettent pas
d’obtenir la proximité physique avec la figure deahement. Les stratégies primaires sont
'expression du systeme comportemental d’attachén(tiljkovitch, 2001). Les enfants
sécurisés, qui obtiennent généralement une répamsege et appropriée a leurs besoins de
proximité et de réconfort, continuent a utilises cdratégies. Dans I'attente d’une réponse
adéequate de la part de leur figure d’'attachemest,emfants n’hésitent pas a exprimer leurs
émotions aussi bien positives que négatives.

En revanche, lorsque les stratégies primaires ne s adaptées aux réponses de la
figure d’attachement aux besoins de proximité eté&benfort, les enfants vont élaborer des

stratégies secondaires qui consistent soit a nseimsoit a exagérer I'expression de leurs
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emotions. Face a l'indisponibilité de leurs paredisnfant va étre amené a choisir, de
maniére consciente ou inconsciente, entre ces sieatégies (Mikulince& al., 2003). S'il
continue a penser que la recherche de proximité [peypermettre de maintenir le contact
avec sa figure d’attachement, I'enfant va opterrpme stratégie d’hyperactivation de son
systeme d’attachement. Il en résulte une reche¥obegique et insistante de proximité avec le
parent, une augmentation de la susceptibilité pelar et une intensification des réponses
émotionnelles négatives a I'égard des éléementsipeliement effrayants de I'environnement
physique et social.

Au contraire, si I'enfant considere que la recherdlk proximité ne lui permettra pas de
maintenir le contact avec sa figure d’attachemienptera pour une stratégie de désactivation
de son systéeme d’attachement. Cette stratégie peatidgter la frustration et la détresse
encore plus importantes causées par l'indispotébdiu parent. Il en résulte un déni des
besoins d’attachement, un évitement du contact;irtenité et de la dépendance dans les
relations intimes. L'enfant s’efforce alors de naspporter attention aux événements
effrayants et de supprimer les pensées et souvguigsyoquent de la détresse et un sentiment
de vulnérabilité.

Pour Mikulincer& al. (2003), chaque stratégie d’attachement permetethaire un
objectif dans la régulation des émotions. Alors dpidbut des stratégies primaires est de
réduire les sentiments d’insécurité, I'objectif ddimtégies secondaires n’est plus de gérer les
sentiments d’insécurité mais d’abord d’hyperactiveu de désactiver le systeme
d’attachement pour réduire ou éliminer la souffeasascitée par la frustration des besoins de

proximité et de réconfort.

5.1.3. Attachement, régulation émotionnelle ettretes paritaires

A partir d'un ensemble de travaux ayant démontexistence d'un lien entre les
capacités de régulation des émotions et la qudbtd’attachement a la mére, Contreras,
Kerns, Weimer, Gentzler & Tornich (2000) ont propasm modéle explicatif des liens les
gualités des relations paritaires et des relatibagtachement de I'enfant. D’apres ce modele,
ce sont les différences interindividuelles dansdagacités de régulation des émotions qui
permettent d’en rendre compte. Contregaal. (2000) ont cherché a tester ce modele chez
des enfants agés de 11 ans en moyenne en examemdinhs entre les compétences sociales,
évaluées a l'aide d’'un questionnaire rempli pardeseignants, les capacités de régulation
emotionnelles, évaluées a l'aide de questionnaieesplis par la meére, et la qualité de

'attachement, évaluée a l'aide de 'Echelle deusiée (Kerns& al.1996). Les résultats de

52



Premiére partie : Approche théorique

cette étude montrent que les capacités de régulatrmtionnelle sont liées aux compétences
sociales et a la qualité de I'attachement a la mieee ailleurs les capacités de régulation
émotionnelle semblent bien médiatiser le lien eattachement et compétences sociales. Ces
résultats confirment I'hypothése selon laguelleégulation des émotions constitue I'un des
mécanismes permettant de rendre compte du lier émtgualité de I'attachement et les

relations paritaires.

5.2. Le rb6le des MIO dans le traitement de I'infornation sociale

Ce sont les MIO, selon Bowlby (1978), qui vont umfhcer les autres systéemes
relationnels de I'enfant. La théorie du traiteméatl'information sociale permet d’expliquer

par quels processus ces modéles relationnels imtitunt le comportement social de I'enfant.

5.2.1. La notion de schéma relationnel

Comme le fait remarquer Baldwin (1992), l'idée des individus construisent des
modeles de leurs relations est trés répandue emqiegie. De nombreux auteurs ont recours
a cette notion mais elle reste souvent restreinte domaine particulier comme c’est le cas,
par exemple, avec la notion de MIO dans le domdekattachement. Baldwin (1992) essaie
d’intégrer ces différents domaines et de proposemadele unique, plus général. Il propose
alors de regrouper ces difféerents modéles de oelatous le terme générique de « schémas
relationnels ». Selon lui, les schémas relationné&tsiltent d’expériences répétées avec des
patterns d’interactions similaires. Ces schémag sonstitués a la fois d'un ensemble de
scripts interpersonnels et d’un schéma de soifénaréce a un contexte relationnel particulier.
Dans ce modéle, les scripts interpersonnels etHénsa de soi sont vus comme étroitement
lies et ils s’influencent mutuellement. Ainsi, diap Baldwin, il est clair que les diverses
composantes du schéma de soi nous informent égaesug la nature des schémas
relationnels.

La question de l'influence des expériences socipéssees sur les expériences sociales
présentes constitue une des interrogations majearesle domaine des schémas relationnels.
Pour Baldwin (1992), le fait d’intégrer ce type deestion dans une perspective sociale
cognitive plus large permet de générer des hypethéspécifigues qui ne soient pas
uniguement dérivées d’approches plus circonscriEgs.ce qui concerne la théorie de
'attachement, la notion de MIO a été initialemel@veloppée pour rendre compte de la

gualité de l'attachement a la mere. Et, si la qaesie savoir si I'enfant développe un MIO
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avec son pere n’est pas encore tranchée, il ed¢m@vgu’il construit au moins ce que Baldwin
(1992) appelle un schéma relationnel. La questaster de savoir comment ces schémas

exercent leur influence sur le comportement dedieinau cours des interactions paritaires.

5.2.2. La théorie du traitement de 'informatiorcsde

Petit, Dodge & Brown (1988) se sont tout d’aborfbefes de montrer que I'expérience
familiale précoce influence en premier lieu lesgessus de traitement de linformation
sociale, qui vont ensuite avoir eux-mémes un impactie comportement social de I'enfant.
Crick & Dodge (1994) supposent que les processugitement de I'information sociale sont
hautement automatisés et donc difficilement acbkssia la conscience. Par ailleurs, ils
distinguent deux types de processus intervenars lgamnaitement de I'information sociale :
v’ Les structures mentales latentes telles que lestsh relationnels et les MIO.
v Le traitement de I'information sociale « on-linecest-a-dire en temps réel.
Les auteurs émettent les hypotheses suivantes :
1) Les expériences sociales conduisent & génémestdéctures mentales latentes qui sont
stockées en mémoire a long terme sous la formemgaissances sociales.
2) Ces structures mentales constituent la baseodeatssances nécessaire au traitement de
I'information sociale et elles influencent le teaitent de I'information sociale en temps réel.
3) Le traitement de I'information sociale en temgal influence le comportement social.
4) L'enfant se représente mentalement ses compentisnsociaux et leurs conséquences puis
il les stocke en mémoire. lls sont ensuite intégrés base de connaissances sociales qui va

influencer a son tour les futurs comportementsasocde I'enfant.

5.2.3. Le modéle du traitement de I'informationiatec(Crick & Dodge, 1994)

Crick & Dodge (1994) ont proposé un modéle pourdrencompte des processus
cognitifs impligués dans le traitement de linfotina sociale. Ce modéle peut étre
décomposé enix étapes correspondant chacune a la mise en a@uvrgrocessus cognitif
relié a une base de connaissances sociales pr&enmémoire a long terme. Cette derniere
est composée d’'une réserve de souvenirs, de regbeses acquises par le passe, de schémas
relationnels et de connaissances sociales.

v' La premiéreétape de ce modéle consiste a encoder, de madikeive, les signaux
internes (son propre état émotionnel, par exenmgilé&s signaux externes extraits de la

situation sociale en cours. La base de connaissamed’enfant et, entre autres, ses
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schémas relationnels pourraient avoir ici un efi@t la sélection des éléments de la
situation qui vont étre encodeés.

v Ensuite, et c'est laeuxiemedtape, I'enfant va interpréter ces signaux, etaestruire
une représentation mentale de la situation. Pola, ¢k doit faire des inférences
(attribuer des intentions a autrui par exemplejagtc faire appel, encore une fois, a ses
connaissances antérieures et aux schémas reldsajquiesont présents en mémoire a
long terme.

v' La troisiemeétape consiste pour I'enfant a clarifier ses ofe¢éviter un conflit, se
faire un ami, obtenir qu’on lui préte un objet...pd auteurs émettent I'hypothése que
les enfants présentent certaines tendances qudutientation de leurs objectifs,
tendances directement liées a l'interprétationestiifaite de la situation. Cependant, ces
objectifs peuvent étre modifiés en fonction deitiaagion sociale immédiate.

v' Laquatriemeétape est celle de I'acces aux réponses ou dedastruction : les enfants
puisent un ensemble de réponses possibles danshdmear de connaissances. Si la
situation est inédite, ils mettent au point de redtieg séquences de comportements en
réponse a cette nouvelle situation.

v' Lacinquiemeétape est celle du choix de la réponse. Les diftés réponses possibles
sont évaluées en fonction des conséquences atgertiuka confiance qu’a I'enfant dans
sa capacité a les mettre en ceuvre et de leur aigasec la situation.

v' Enfin, lasixiemeétape consiste a mettre en ceuvre la réponse hiisie
Ce modele nous permet de mieux saisir les mécanigmae lesquels les relations
d’attachement de I'enfant vont influencer le contearent social et, incidemment, les
autres systéemes relationnels de l'enfant. Les Mi@Dj refletent la qualité de
I'attachement de I'enfant & sa mére mais aussiaures personnes proches de son
entourage semblent exercer une influence sur laamadont I'enfant sélectionne les
informations issues de la situation sociale et émigre dont il interpréte cette situation.
C’est de ce traitement que résulte le comportersecial de I'enfant, qui va lui-méme

influencer la qualité des interactions et doncecd#s relations paritaires.

6. CONCLUSION

Pendant la période d’age préscolaire, les enfamtsnencent a établir de véritables
relations affiliatives avec leurs pairs. Par ailieils manifestent une nette préférence pour les

pairs de méme sexe, phénomene qui s’expligue nalersent par les styles interactifs
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propres aux filles et aux garcons mais égalementeggpratiques socialisatrices des parents
(Maccoby, 1988). Or, la qualité des interactionstaiaes semble influencée par la qualité des
relations d’attachement de I'enfant et plus patiécament de I'attachement a la mére. Si de
nombreux chercheurs concluent a une influence fpliie de la qualité de l'attachement a la

mere, des études plus récentes semblent indiquerdagqgualité de I'attachement au pére

exerce une influence sur d’'autres aspects desomdatntre enfants. Il semble également que
les qualités des attachements aux différentes ipeeso qui prennent soin de I'enfant

permettent de mieux prédire certains aspects dalal@yement socio-émotionnel des jeunes
enfants que chacune d’entre elles isolément. Ldteds de ces differentes études confirment
donc a la fois les modéles hiérarchique, indépenelaimtégratif d’organisation des relations

d’attachement de I'enfant.

La relation entre la qualité de I'attachement stpgeoblemes de comportement est tout
aussi complexe. Alors qu’un attachement insécwas#stitue un facteur de risque dans le
développement des psychopathologies, il ne sermdseepister de relation linéaire entre un
attachement insécurisé et la présence de pertonisatians le comportement de I'enfant. Un
attachement sécuris€, en revanche, semble comstituacteur protecteur contre I'apparition
de ces troubles. Les facteurs de risque sont namlareec, pour n’en citer que quelques uns,
les conditions de vie de I'enfant, les risques m&ak ou encore les relations conjugales. De
plus, les effets de ces différents facteurs peuvarier en fonction d’autres variables telles
gue I'age ou le genre de I'enfant.

Deux modéles permettent d’expliquer les liens el@rqualité de l'attachement et les
interactions paritaires d’'une part, et entre umchitment insécurisé et les problemes de
comportement d’'autre part. Ces deux modéles acebrde place importante aux MIO que
ce soit dans le traitement de l'information soc@ledans le développement des capacités de
régulation des émotions. Or, l'influence de ces éhesl ne se limite pas au seul
développement socio-émotionnel. Le développememgniti§ langagier et I'adaptation
scolaire des enfants semblent également liés aalitép des relations d’attachement de

I'enfant.
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1.INTRODUCTION

Généralement les aspects affectifs et cognitifsddueloppement de I'enfant sont
etudiés séparément par les chercheurs en psycbolBgn que ces derniers soient tous
d’accord sur le caractere artificiel de ce décoepdg multiplicité des théories et la
fragmentation des savoirs semblent souvent étbatacle insurmontable a l'unification des
différents domaines de la psychologie. La théoed' attachement, qui est certes une théorie
du développement affectif de I'enfant, a néanma@mesmis d’établir des liens entre ces
différents domaines. Pour élaborer cette théormmylBy s’est fortement inspiré des théories
du traitement de I'information et de la théorieg@iienne du développement cognitif. Selon
lui, dés gu’ils ont acquis la permanence de I'olgst enfants développent des MIO, des
modeles cognitifs de type scripts qui vont constite véritables guides dans les relations de
I'enfant.

Si, dés le début des années 1970 les cherchesmt@téressés au role des relations
d’attachement dans le développement socio-émotice® enfants, il a fallu attendre le
milieu des années 1990 avant qu’ils ne s’intérassern’influence de la qualité de
I'attachement sur I'adaptation scolaire. Cepend#atjtres études ont permis de montrer que
le développement des compétences cognitives etadggrgs était lié a la qualité de
lattachement a la meéere. Avant d’aborder I'ensembk ces travaux, la question de
'adaptation scolaire doit étre replacée dans laeteede du systeme éducatif francais,

notamment en raison du caractere précoce de larsailon des enfants dans ce pays.

2.L’ ECOLE MATERNELLE ET L 'ADAPTATION SCOLAIRE DES JEUNES ENFANTS

En France, paradoxalement, la question de I'adaptatolaire se pose dés la période
d’age qualifiée de « préscolaire » par la majatéé chercheurs. En effet, 'école maternelle
occupe une place privilégiée dans le dispositi€cieil de la petite enfance. Elle accueille la
guasi-totalité des enfants de 3 ans et elle estgrieent intégrée au systeme éducatif. Les
objectifs a atteindre, les compétences a constsaingé décrits dans le programme de I'école
maternelle (M.E.N., 2005). Dés le début de la mlrid’age dite « préscolaire » les enfants
vont donc étre confrontés a un monde nouveau autpielont nécessairement devoir

S’adapter.

58



Premiére partie : Approche théorique

2.1. L’école maternelle, une exception francaise.

La situation francgaise, en ce qui concerne I'édangpréscolaire, peut étre considérée
comme atypique (Brougeéere, 2002), notamment enmaisochoix d’une forme d’éducation
proche de la forme scolaire pour les enfants daégel’de 3 voire 2 ans. Ainsi I'école
maternelle « n’est ni une garderie, ni un jardienants, mais un école au plein sens du
terme, un terrain d’expériences et d’apprentissagesiiers » (M.E.N, 2005, p.3). Ce choix
résulte d’une évolution politique qui confere a&bée maternelle un statut de premiéere école.

C’est d’abord I'église qui assurait I'accueil callié des trés jeunes enfants, dans des
« salles d’'asile ». Si leur objectif était d’abaldccueillir les enfants pauvres, elles ont peu a
peu eu vocation a éduquer, puis a instruire leaggelenfants. C'est en 1881 que I'école
maternelle a vu le jour et qu'elle a été intégréerdseignement primaire. Elle est ouverte en
droit aux enfants de 2 a 6 ans. Ce sont d’aborglles grands qui y étaient inscrits mais la
fréquentation a commencé a augmenter a partir 48, 52largissant ainsi a 'ensemble de la
société (M.E.N., 2005). L'accueil s’est alors dépglé en milieu rural et des enfants de plus
en plus jeunes ont commencé y a étre accueillis1®&fd, I'article L. 113-1 du Code de
I'éducation assure le droit pour tout enfant d’&ceueilli des 'dge de 3 ans dans une école
maternelle, si sa famille en fait la demande.

L’école maternelle n’est pas obligatoire mais &i¢ I'objet d’'une forte demande, prés
de 100% des enfants de 3 ans et environ 25% dastsrde 2 ans sont scolarisés. Elle est
mixte et implantée sur I'ensemble du territoires loalendriers et horaires scolaires sont les
mémes que ceux de I'école élémentaire. Les enéaritdonc 26h d’école par semaine, et ce
des I'école maternelle. La scolarité y est divisgdrois sections : petite, moyenne et grande

section de maternelle.

2.2. Les objectifs et programmes de I'école matertie.

L’objectif général de I'école maternelle est d’aidenfant a se développer et de le
préparer aux apprentissages ultérieurs. Un progerdianseignement national (M.E.N,
2005) définit les savoirs, savoir-faire et compéenque les enfants doivent développer
avant le passage a I'école élémentaire.

L’école maternelle structure ses activités en grands domaines. Bien que chacun de
ces domaines soit présenté comme essentiel auopg@eehent de I'enfant, la priorité est

clairement donnée au langage oral et a la prépardéa I'acces a I'écrit.
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v Le langage au cceur des apprentissages

Le premier des 5 domaines d’activités que compigrdgramme est donc le langage. « La
maitrise du langage oral et écrit entre dans latcoction de tous les apprentissages, et en
constitue souvent une condition primordiale » (MLE2005, p.7). La maitrise de la langue
va non seulement permettre a I'enfant de communigwec ceux qui I'entourent mais
également d’accéder a la culture, d’apprendre ebd®rendre le monde dans lequel il vit.

v" Vivre ensemble

Une des missions fondamentales de I'école esegnation. Elle permet aux éleves de se
situer dans un groupe organise, la classe, eediiat les regles de la vie collective. L’enfant
établit des relations avec les adultes et aveca®srades, il apprend a coopérer avec eux et
développe ses capacités a communiquer.

v' Agir et s’exprimer avec son corps

Ce domaine d’activités concerne tout ce qui rethveléveloppement psychomoteur. Il s’agit
pour I'enseignant d’encourager I'enfant a se dégla& trouver son équilibre, a explorer son
environnement. L’enfant apprend & coordonner agaroser ses actions en relation avec de
grands types d’activités physiques.

v' Découvrir le monde

L’école maternelle offre a I'enfant la possibilidéexplorer les objets qui I'entourent et de
prendre connaissance de leurs propriétés, de aomsttes connaissances et de mémoriser
des savoirs a partir de livres, de documents aiglieis, etc.

v' Imaginer, sentir, créer

Il s’agit d’aider I'enfant a mieux exprimer ce duyiercoit et ce qu’il ressent dans sa relation
au monde. L'enfant est amené a réaliser des priothgct dessins, compositions plastiques

mais également comptines, chansons...etc.

2.3. Un lieu de transition et d’adaptation.

« L’école maternelle constitue un espace et un sedgptransition entre la famille et

I'école élémentaire, plus exigeante, plus normasiy®l.E.N., 2005, p.6).

Lorsque I'enfant entre a I'école maternelle, somgpal milieu de vie est la famille,
méme s'il passe plusieurs jours chez l'assistanggemelle ou dans des lieux de vie
collective comme la creche ou la halte garderiefalmaille est une institution universelle qui

assure les fonctions essentielles a la survie @gshres d’'une société. C'est elle qui garantit
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habituellement la satisfaction des besoins prirsaike’enfant et qui le prépare a exercer un
réle dans la société (Provost & Royer, 2004).

A l'école, la vie en groupe soumet I'enfant a desspions particulieres. Il doit
apprendre a différer la satisfaction de ses déaingartager I'espace et a écouter l'autre.
L’école maternelle implique donc un certain nomteecontraintes dont I'importance varie
en fonction de la taille des groupes. Ses dimessiennombre d’adultes et d’enfants qui la
fréquentent, ses équipements sont autant d’éléngemtfont de I'école un environnement
nouveau pour I'enfant, au sein duquel il va dewanstruire des repéres. De méme, les
connaissances et les savoir-faire que I'enfantldgpe a I'école maternelle sont différents
de ceux qu’il développe dans son milieu familial.

Les enseignants doivent lui offrir un cadre deetigles activités qui lui permettent de
se développer tout en favorisant son autonomiest@eurquoi ils doivent étre tres attentifs a
I'organisation du milieu scolaire de maniere alftai le passage entre le milieu protecteur
de la famille et celui de I'école maternelle (M.E.RO05).

Pour conclure, la quasi totalité des enfants des3 en France, sont scolarisés. L'école
maternelle francaise est une véritable école, ém#re école, avec des objectifs a atteindre
et des programmes qui structurent les activitésguestion de I'adaptation scolaire se pose
donc dés 3 ans, a I'école maternelle et non aleéél@mentaire comme c’est le cas dans bon
nombre de pays, notamment aux Etats-Unis. La ni@jdas travaux portant sur l'influence
de la qualité de l'attachement sur I'adaptationlao® ayant été réalisés en Amérique du
Nord, ceux-ci portent essentiellement sur des eémfdige scolaire, a partir de 6/7 ans. En
revanche, des études ont montré que la qualitéatiachement exercait une influence sur le
développement des compétences cognitives et laargagdes enfants d’age préscolaire,

voire méme de I'enfance jusqu’a I'adolescence.

3. DES RELATIONS FAMILIALES AUX COMPETENCES COGNITIVES ET LANGAGIERES

La théorie de l'attachement a permis de faire ém lentre deux domaines qui sont
généralement étudiés séparément : le développeaffentif et le développement cognitif de
'enfant. Si les théories du développement de Riagale Vygotski accordent un réle plus ou
moins important aux relations sociales, aucunetriegiles n’a réellement permis de vérifier
gue les qualités de ces relations étaient liéescampétences cognitives et langagiéres des

enfants. En revanche de nombreux travaux semhbieiquer I'existence d’un lien entre le
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développement des compétences cognitives et lamgaget la sécurité de I'attachement

pendant la petite enfance.

3.1. Le role des relations sociales dans le dévgbament cognitif et langagier de I'enfant

La théorie opératoire de Piaget et la théorie histeculturelle de Vygotski different du
point de vue de I'importance qu’elles accordent iutieractions et aux relations sociales dans
le développement psychologique de I'enfant. Ellesmettent néanmoins de rendre compte
de linfluence de la qualité de l'attachement sairdEveloppement cognitif et langagier du

jeune enfant.

3.1.1. La théorie opératoire de Piaget

L’intelligence est qualitativement décrite par Rign termes de structures. Une
structure est une forme d’organisation cognitivententale qui se caractérise par sa totalité.
Elle se traduit par un ensemble d’acquisitions wiggEes et détermine toutes les applications
gu’elle recouvre. Pour Piaget, I'enfant acquiedcassivement trois structures logiques sous-
jacentes aux trois stades du développement cognitif
v' le groupe des déplacements (stade sensori-moeia,hissance a 24 mois environ),

v le groupe des opérations concrétes (stade de ptéparet de mise en place des
opérations concreétes, de 2 a 11/12 ans)
v' et le groupe des opérations propositionnelles éstiesd opérations formelles, de 11/12 a

16 ans).

Piaget recense en tout quatre facteurs qui pemettexpliquer la genese des
structures de l'intelligence (Piaget & Inhelder,669 : la maturation du systeme nerveux,
'expérience acquise, les facteurs sociaux et lldgation. Pour Piaget le facteur
fondamental du développement de l'intelligencel’équilibration car elle coordonne et régit
'ensemble du développement de [lintelligence. IUéigration est un processus
d’autorégulation qui repose sur les compensatiatises de I'individu aux modifications
extérieures. En effet pour Piaget l'intelligencest’ autre que le prolongement, sur le plan
mental, de I'adaptation organique. L’action dediwidu vise a I'adaptation de I'organisme et
a établir I'équilibre entre le milieu et l'organiem Elle est donc vue comme une
caractéristique essentielle du développement dielligence et, au niveau cognitif, consiste
en la reconstruction et la réorganisation interres atonnaissances d'un individu en

développement évoluant dans un milieu lui-mémehamgement.
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L’adaptation résulte de [linteraction entre les qgassus d’assimilation et
d’accommodation qui sont eux-mémes regulés pauiliégation. L'assimilation peut étre
définie comme étant le processus par lequel lztstrel de I'individu appréhende un objet de
'environnement. Cette structure est appelée schaand’iaget. Les schemes sont les unités
de base de l'activité intelligente et correspondéria structure ou a l'organisation d’'une
action. lls se complexifient, se consolident au étira mesure de leur répétition. lls sont
transposables, généralisables a des situationgegaet se coordonnent progressivement les
uns aux autres. Si I'assimilation correspond atibecqui est exercée par I'individu sur les
objets de son environnement, 'accommodation cpmea a I'action du milieu sur I'individu.
Ces deux processus sont complémentaires. L'accoatinadest le processus par lequel un
individu modifie sa structure pour s’ajuster a amedification de I'environnement.

La maturation du systeme nerveux, I'expérience ppjugset les facteurs sociaux sont
egalement impliqués dans le développement cogndi Piaget ne leur accorde pas le méme
poids car, selon lui, ils ne peuvent pas a euwssexpliquer ce développement. La maturation
du systéme nerveux est nécessaire mais non suéfiskams la mesure ou elle délimite les
possibilités d'action de I'enfant sur son enviromest, mais ne détermine en aucun cas le
contenu de ces actions. L'expérience acquise rpgr@ula fois I'expérience physique et
'expérience logico-mathématique. L'expérience ipys correspond aux propriétés des
objets qui sont extraites de l'action exercée sux. d’expérience logico-mathémathique
renvoie aux propriétés des actions coordonnéespr&€saPiaget ce facteur est également
insuffisant pour expliquer le développement detéliigence car la logique provient de
I'action que I'enfant exerce sur les objets ou Iggractions elles-mémes et non des objets
eux-mémes.

Du coté des facteurs sociaux, Piaget reconnailegumteractions et les transmissions
sociales jouent un role dans le développement tibgBependant il met I'accent sur le
processus d’assimilation et néglige les facteucsasa car, selon lui, une assimilation active
de I'enfant est nécessaire pour qu’il y ait trarssian sociale. Il reconnait donc que les
facteurs du milieu influencent le développement’defant mais il ne fait pas dépendre le
développement cognitif de processus constructetégriant des variables sociales, réelles ou
symboliques (Gilly, Roux & Trognon, 1999).

Pour conclure, la notion d’interaction n’est pasetie de la théorie de Piaget mais il
met l'accent sur les interactions de l'individu ev&n environnement. Il accorde un réle
fondamental a I'assimilation, a I'action sur legatb. C’est en agissant sur les objets et en les

assimilant a ses schémes d’action que I'enfantesqopa les connaitre.
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3.1.2. La théorie historico-culturelle de Vygotski

Contrairement a Piaget, Vygotski (1985) accorderdie déterminant aux relations
sociales dans le développement cognitif et langagle I'enfant. Le modele de
développement qu'il propose est donc ternairen’yila pas seulement interaction entre un
individu et une tache mais entre un individu, uaehe et autrui. Il ne peut y avoir de
développement cognitif sans apprentissage et l&api@sage ne résulte pas seulement de
l'interaction entre un enfant et un objet. Pour Wtgli, I'enfant découvre son environnement
et apprend a agir sur les objets a travers sematiens avec autrui.

Le développement de [lintelligence correspond, p&ygotski, au passage des
processus mentaux €lémentaires aux processus mesuparieurs. Les premiers sont des
processus qui proviennent du capital génétiqueedpdce, de la maturation biologique et de
'expérience de I'enfant avec son environnementsjue. Les processus mentaux supérieurs
(attention, mémoire, volonté, pensée verbale...) smtialement élaborés et médiatisés.
C’est I'appropriation des instruments cognitifaussle I’héritage socio-culturel qui marque le
passage des processus mentaux élémentaires agsgusanentaux supérieurs.
L’appropriation des instruments cognitifs et destémes de signes constitutifs de I'appareil
psychique se fait par la transformation de processuterpersonnels en processus
intrapersonnels. Pour Vygotski le processus de ldpgement consiste donc en
I'intériorisation des instruments et des signepatla conversion des systémes de régulation
externe (instruments, signes) en moyens de régalatierne, ou d’autorégulation. Ce n’est
possible que parce que I'enfant vit au sein de ggelet de structures sociales et parce qu'il
peut apprendre des autres, au travers de sa retatex eux.

C’est dans ces interactions que le langage, pahaystrument de la relation entre les
personnes, trouve son origine. Sa fonction prinadedest une fonction de communication
mais c’est grace au langage, en tant que pringpsiéme de signification, que I'enfant
devient progressivement capable de réguler segitasti Le langage assure le contrbéle des
activités de I'enfant, leur régulation, la plandimn et la direction des actions. D’apres
Vygotski, cette fonction autorégulatrice et placafrice du langage se différencie
progressivement de sa fonction de communicatioresune que I'enfant passe d’'un contrdle
interpersonnel a un contréle intrapersonnel deastgités.

C'est d’abord au partenaire adulte, plus compétguti appartient de réguler les
activités de I'enfant au cours des interactionss hetivités menées avec l'aide de 'adulte
permettent la mise en relation des actions et s lesultats. Ainsi, les capacités de I'enfant

sont supposeées apparaitre d’abord en situatiorparsonnelle. La régulation des activités va
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progressivement se trouver sous la responsabilgg deux partenaires avant d'étre
intériorisée par lI'enfant. D’abord extérieure, l&gulation des activités de I'enfant est
dévolue a l'adulte. Ensuite les systémes de sigpeségulent les interactions avec des
partenaires plus compétents sont intérioriséeseavent alors s’appliquer a la conduite
propre de I'enfant. A la fin de ce processus I'enhfdevient donc capable de réguler et de
gérer ses activités par lui-méme. Pour Vygotslg, ilderactions avec des partenaires plus
compétents constituent une condition préalableémeldppement d’'une pensée autonome.
Cependant, I'activité proposée par I'adulte ne @ais étre trop éloignée des capacités
actuelles de I'enfant, auquel cas la progressiopaugra pas se realiser. Les possibilités que
I'enfant incorpore les outils et les signes quceastruisent ou se présentent au cours de ses
relations avec les autres dépendent du niveauddadement antérieur. L’'apprentissage ne
peut se produire que lorsque ces outils ou ceesigruvent étre incorporés par I'enfant en
fonction de son niveau de développement préaldbdgprentissage dépend également du
développement potentiel de I'enfant. L'activité posée doit donc se situer dans ce que
Vygotski a appelé la Zone Proximale de Développért&PD), c’est a dire le rapport entre le
niveau de développement actuel de I'enfant etpesemtissages potentiels qu’il autorise avec

I'aide d’'un adulte ou en collaboration avec un @aegtvmpagnon plus capable.

3.1.3. Le rOle de l'interaction de tutelle dangésolution de probléme.

Dans la lignée de Vygotski, les travaux de Brunat permis d’éclairer le role
fondamental des interactions dyadiques pour I'aitjon des capacités cognitives et
communicatives. Bruner (1983) s’est particulieretmietéressé au role de l'interaction de
tutelle dans la résolution de probleme. Pour lai,pfocessus de tutelle correspond aux
moyens grace auxquels un adulte ou un spécialisté gn aide a quelgu’'un qui est moins
adulte ou spécialiste que lui. Bruner a égalenmemduit deux concepts clefs rendant compte
des processus de régulation dans l'interactionutidle : le concept d'étayage et celui de
format.

Les premiers partenaires de I'enfant dans lesaotiems dyadiques sont généralement
les parents. Au cours des interactions, la méré agc I'enfant mais a un niveau de
réalisation légerement supérieur aux compétendeslbes de I'enfant, un niveau qui se situe
dans la ZPD. De son c6té, I'enfant met en ceuvresdesir-faire qui vont étre consolidés et
qui seront dorénavant disponibles pour un usagmante mais aussi pour I'intégration a des
habiletés plus élaborées ou l'intégration de nouxesavoir-faire, en cours d’élaboration. Un

savoir-faire est défini comme étant « un progranmmdearchique dans lequel des savoir-faire
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constitutifs se composent en savoir-faire supéieaon un emboitement approprié pour
faire face aux exigences d’'une nouvelle tache piunsplexe » (Bruner, 1983).

Au cours d’'une tache de résolution de problemefdigndoit combiner I'ensemble des
actes constitutifs nécessaires et faire corresgodds moyens a des fins pour aboutir a un
résultat déterminé. Le processus qui consiste dreehienfant ou le novice capable de
résoudre un probleme, de mener & bien une tachitatteindre un but qui aurait été, sans
cette assistance, au-dela de ses possibilitée pedd¢essus d’'étayage (Bruner, 1983).

L’étayage est le soutien qui consiste a prendrenaims les éléments du probléme qui
dépassent les capacités de I'enfant, lui permetiiast de concentrer ses efforts sur les seules
taches qu'’il est capable de mener a bien. Brur@3)la pu distinguer en tout six fonctions
d’étayage au cours des interactions de tutelle :

v' L’enrblement. Il s’agit pour le tuteur d’engagentérét et I'adhésion du novice envers
les expériences de la tache.

v' La réduction des degrés de liberté. C’est la siimption de la tache par réduction du
nombre des actes constitutifs nécessaires a lautésodu probléme.

v' Le maintien de l'orientation. Le tuteur maintiei@rifant dans la poursuite d’'un objectif
défini.

v'  La signalisation des caractéristiques dominantestuteur signale ou souligne par de
multiples moyens les caractéristiques de la tachsant pertinentes pour son exécution.

v' Le contr6le de la frustration. Il s’agit de rassutenfant sur sa capacité a résoudre le
probleme lorsqu’il commet des erreurs.

v' La démonstration. Le tuteur présente des modélesldéon pour une tache.

Le processus d’étayage permet de mettre en placdeats de communications, c'est-
a-dire des épisodes interactifs qui correspondeleisasituations d’actions et d’échanges entre
les partenaires. Ces formats constituent un cadrgpermet de cerner et de simplifier les
relations sociales en situation d’interaction. ks correspondent pas aux échanges eux-
mémes mais a leur structure de base. lls se ceasacte par une standardisation de la
situation et de la séquence d'actions au sein deelke peuvent apparaitre certaines
variations. D’apres Bruner, c’est I'ajustement aumngportement du jeune enfant qui conduit
l'adulte a interpréter les comportements de ce iderpour pouvoir y répondre et a
standardiser certaines formes de l'action conjoibtadulte guide I'enfant pour gu’il se
conforme a ces séquences d’actions standardiségsed l'intérieur de ces formats, grace a

I'étayage de lI'adulte, que I'enfant parvient adaalution du probleme.
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Pour conclure, alors que la théorie de Piaget semégliger I'importance des facteurs

sociaux, Vygotski et Bruner accordent un role pridnal aux interactions et aux relations

sociales dans le développement cognitif et langadé I'enfant. Nous verrons que ces

théories, bien qu’elles s’opposent, permettente®dieux d’expliquer I'influence de la qualité

de I'attachement sur les compétences cognitiviesgagieres des enfants.

3.2. L'influence de la qualité de I'attachement sute développement cognitif de I'enfant

Plusieurs hypotheses ont été formulées pour recargte du lien entre attachement,

intelligence et compétences langagiéres. Van ljgemg Dijkstra & Bus (1995) en recensent

quatre :

v

La premiére formuléé par Bowlby (1978) est celle de l'attatle@t-enseignement
(attachment-teaching hypothesis). La qualité démmges avec la mere est supposee
augmenter les chances, pour I'enfant, d’acquéris dempétences cognitives et
communicatives au cours des interactions.

La deuxiemeest I'hypothése de I'attachement-exploration (taent-exploration
hypothesis). D’apres celle-ci, les enfants qui gedwtiliser leur mere comme base de
sécurité peuvent se consacrer entierement a I'eppo de leur environnement
physique et, du coup, apprendre plus de chosesehiuirci (sur les propriétés des objets
par exemple).

La troisieme est appelée hypothése du réseau de relationsleso¢social-network
hypothesis). Les enfants sécurisés sont suppos@sdes relations plus harmonieuses
avec leurs pairs et leurs instituteurs et avois ple facilité a tirer profit des stimulations
cognitives provenant de ces relations.

Enfin, la quatrieme hypothése est celle de l'attachement-coopérataitadhment-
cooperation hypothesis). Les enfants sécurisésssmuosés étre plus coopératifs avec
leurs examinateurs, notamment dans des situatiendests standardisés, ce qui
expliquerait gu'’ils obtiennent de meilleurs réstdtque les enfants insécurisés a ce type
de tests.

Ces hypotheses ne sont pas exclusives et elleditoens différentes voies par

lesquelles la qualité de I'attachement est suddeptiinfluencer les compétences cognitives

et langagiéres non seulement des jeunes enfansségalement des enfants plus agés et des

adolescents. L’hypothése de I'attachement-enseigngnformulée par Bowlby, permet

67



Premiére partie : Approche théorique

notamment de rendre compte du lien entre la quakél’attachement et la sensibilité

maternelle au cours des interactions de tutelle.

3.2.1. Attachement et développement cognitif dogeumfant

Bien que I'attachement soit avant tout un processusal, les chercheurs ont toujours
reconnu que I'établissement de ces relations nevgibétre considéré en lisolant du
développement cognitif de I'enfant (Meins, 1997)wlby a lui-méme souligné l'intérét de la
théorie piagétienne du développement sensori-mgeur expliquer les processus impliqués
dans l'activation du systéme d’attachement. Entgeffeur que le bébé recherche activement
le contact avec sa mére aprés une séparation,ecfaedril qu'il ait pris conscience que celle-
ci existe encore lorsqu’elle disparait de son chaewision. Il faut donc gu’il ait acquis la
permanence de l'objet. Les comportements d’attaehéndépendent de la capacité a se
représenter quelque chose ou quelqu’'un en son @ase®m peut noter que Piaget reconnait
I'existence de différences intra-individuelles déas performances des enfants a une tache de
permanence de l'objet puisque ceux-ci obtiennentrdglleurs résultats quand la tache
consiste a rechercher une personne que lorsgagltde trouver un objet caché.

Dans une revue de la littérature sur le sujet, Bgih997) releve des résultats
contradictoires en ce qui concerne l'influence aeualité de I'attachement a la mére sur la
capacité des enfants a rechercher un objet cadbés due les résultats d’une étude de Bell
en 1976 tendent a montrer que les enfants sécuatiégnent un meilleur niveau de
permanence de l'objet lorsque I'objet caché eshéae, ces résultats ne sont pas confirmés
par I'étude de Levitt, Antonucci & Clark (1984)tée par Meins (1997). En revanche, les
enfants insécurisés semblent obtenir de meilleéssltats avec un objet que lorsque c’est la
mere qui est cachée.

Ces résultats contradictoires ont poussé Meins 70199 formuler une hypothése
différente. Selon elle, l'influence de la qualité Battachement a la meére sur le niveau de
permanence de I'objet des enfants s’expliqueraitupaplus haut niveau de confiance en soi
chez les enfants sécurisés qui seraient donc deyartapables d'utiliser leurs ressources
cognitives pour atteindre un but. Meins s’attendaa ce que les enfants sécurisés obtiennent
de meilleurs résultats et ce quelque soit la naderka cible, personne ou objet. Pour vérifier
cette hypothése, elle a suivi deux cohortes codstit de 27 et 21 enfants. La premiére a été
testée a 11 et 16 mois et la seconde a 13 et 19 imiqualité de I'attachement a la mere a
ete évaluée deux fois a six mois d’intervalle &@kade la Situation Etrange. Les enfants ont

été soumis a une tache de permanence de I'objebw@s des deux sessions. Les « objets »
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gue I'enfant devait rechercher étaient les suivamdsmere, une étrangere (de maniére a
évaluer la capacité a rechercher une personne edodépendamment de la qualité de
'attachement mere-enfant) et un jouet. Les réwmultadiquent que les enfants sécurisés
n’obtiennent pas de meilleures performances lorgqbget caché est leur mére de méme que
les enfants insécurisés lorsque I'objet caché egbuet. En revanche, en tenant compte du
meilleur niveau de recherche atteint quelle queladiible, les enfants sécurisés atteignent un
niveau de recherche significativement plus élet@ua les ages sauf a 16 mois. Ces résultats
semblent donc corroborer I'hypothése de Meinst-@atire que les meilleures performances
des enfants sécurisés ne s’expliqueraient pasapaatlre de la cible mais gu’elles seraient
davantage liées a un plus haut niveau de confiancseoi et une meilleure utilisation des
ressources cognitives pour atteindre un but.

La qualité de l'attachement a la mére semble égaiériiée a d’autres aspects du
développement sensori-moteur. Ainsi Brethertone8aBenigni, Camaioni & Volterra (1979)
ont évalué la qualité de I'attachement de 25 esfantmoyen de la Situation Etrange a I'age
de 12 mois. Les auteurs ont également testé qdiatensions en relation avec leur niveau de
développement sensori-moteur : la permanence bet,des relations spatiales, I'imitation et
les relations entre fin et moyens (« means-endioak>», comme ['utilisation d’'un outil par
exemple). Des entretiens avec les méres ainsi gsieséances d’observation a domicile ont
permis d’appréhender la quantité et la qualitéjdes symboliques (utilisation des objets de
manieére appropriée) et combinatoires (jeux de cocisbn par exemple). D’apres les
résultats, les relations entre fins et moyens ejuialité du jeu symbolique sont liées a la

gualité de I'attachement a la mére.

3.2.2. Attachement et développement cognitif aediece a 'adolescence

Dans une étude longitudinale, Van ljzendoorn & Wdiet-Visser (1988) ont cherché a
savoir si la qualité de I'attachement a la mereatdants de 2 ans exercait une influence sur
leur développement cognitif en leur faisant passetest d’intelligence 3 ans plus tard. Les
résultats de cette étude portant sur 77 enfantstal} montrent que les enfants sécurisés ont
un QI moyen supérieur a celui des enfants inséesuriBar ailleurs les résultats pour chaque
subtest semblent indiquer que la qualité de I'atatent aurait un effet plus important sur les
aptitudes verbales que sur les performances cuggitles enfants.

Jacobsen, Edelstein & Hofmann (1994) ont réalisééinde longitudinale pour évaluer
l'influence de la qualité des représentations di@tement sur le développement cognitif. Les

représentations d’attachement de 85 enfants orév@ti@ées lorsqu’ils étaient agés de 7 ans.
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Afin d’évaluer leur niveau de développement coginigis enfants ont passé une batterie de 33
épreuves piagétiennes a l'age de 7, 9, 12 et 15 eins. D’aprés les résultats, les enfants
sécurisés réussissent significativement plus diéme que les enfants évitants et
désorganisés et ce, méme en contrélant I'effet detQles problemes d’attention sur les
résultats obtenus. Les enfants sécurisés réussiggproximativement 10% d’épreuves en
plus que les enfants évitants et 15 a 20% d’épreaneplus que les enfants désorganisés, a
tous les ages auxquels ils ont été testés. Leéreliftes entre les trois groupes sont toutes
significatives. Par ailleurs, les enfants désorggsbbtiennent des résultats beaucoup plus bas

aux épreuves de raisonnement déductif.

3.2.3. Attachement et sensibilité maternelle ausdes interactions de tutelle

Nous avons vu précédemment que l'interaction daléuest une situation sociale dans
laquelle un expert essaie d’'amener I'enfant a rd@®oun probleme qu’il ne sait résoudre seul.
Pour Vygotski, ces interactions de tutelle ont déte rprimordial dans le développement
cognitif de I'enfant. C’est I'appropriation par fieant des instruments cognitifs issus de
I’héritage socio-culturel, au cours des interadjaqui va permettre le passage des processus
mentaux €lémentaires aux processus mentaux supgri@ependant, pour étre efficace, cette
interaction doit se situer dans la Zone Proximal®dveloppement (ZPD).

Au cours des interactions de tutelle, c’est grac@racessus d’étayage que I'adulte va
rendre I'enfant capable de résoudre un problemeyelger a bien une tache ou d’atteindre un
but qui aurait été, sans cette assistance, audgetes possibilités (Bruner, 1983). L’étayage
désigne «l'ensemble des interactions d’assistadee I'adulte permettant a I'enfant
d’apprendre a organiser ses conduites afin de pougsoudre seul un probleme qu’il ne
savait pas résoudre au départ ». La tache de #&adahsiste a prendre en charge les éléments
de la tache que I'enfant ne peut réaliser seul.

Meins (1997) a émis I'hypothese que les méres dignfsécurisés étaient davantage
capables d’interagir a l'intérieur de la ZPD. Ceires seraient plus sensibles a la distance qui
sépare ce que I'enfant peut faire seul et avedd'a’un expert. Par ailleurs, les qualités
importantes dans I'établissement de I'étayage egigwvtoujours selon Meins (1997), de la
relation parent-enfant plutét que des caractéussgle I'enfant ou du parent.

37 dyades mere-enfant ont ainsi été observéestuatisn de tutelle, au cours d’'une
tache d’encastrement, alors que les enfants étaigstde 3 ans. La qualité de I'attachement a
la mere a été évaluée deux fois: a 11 et 16 nmis l@s enfants appartenant a la premiere

cohorte et a 13 et 19 mois pour la deuxieme. Lesltas de cette étude indiquent qu’au

70



Premiére partie : Approche théorique

cours des interactions de tutelle les méres d’ésfsdcurisés réagissent davantage de maniere
positive et moins de maniére négative aux perfoomsrde leurs enfants que les meres
d’enfants insécurisés. Elles interviennent moingsgluement de maniére spontanée mais
davantage lorsque I'enfant I'a demandé. Enfin,seitgerviennent & un niveau approprié au
regard des précedents échecs et réussites denkenfa

Les résultats des études présentées ici peuvaitrparontradictoires, ce qui tient sans
doute aux différentes méthodes utilisées. Van jpem & al. (1995) ont réalisé une méta-
analyse sur un ensemble de 32 études afin de daezrsi la sécurité de I'attachement est
lite au Quotient de Développement (QD) des enfagés de 12 a 24 mois. La corrélation
gu’ils obtiennent, trés faible mais significativest de .09. Les auteurs en concluent que,
méme s'il est tres faible, on ne peut pas nierapken existe. Par contre ce lien, a I'échelle
d’'une recherche individuelle, n’aurait vraisembéabént que tres peu de chances d'étre
significatif.

Si la corrélation entre les résultats aux test®Deet la sécurité de I'attachement est trés
faible et ne concerne que les enfants agés de dna,n peut se demander si cette méthode
est bien appropriée pour mesurer le niveau de dgpement cognitif des jeunes enfants. En
effet, lorsqu’on utilise des épreuves piagétienfeegualité de I'attachement a la mere semble
exercer une influence sur le développement cogidtifenfant (Jacobsef al., 1994 ; Meins,
1997). Or, pour Piaget le facteur essentiel du ld@pement cognitif n’est autre que l'activité
de I'enfant sur les objets et, selon la théoriel'a@gachement (Bowlby, 1978), les enfants
sécurisés sont supposés explorer leur environnedeemtaniere plus efficace que les enfants
insécurisés. Ces résultats semblent aller danseis sle I'hypothése de I'attachement-
exploration. De plus, la sensibilité maternellecaurs des interactions de tutelle étant liée a
la qualité de l'attachement (Meins, 1997), il seenlue les enfants sécurisés bénéficient
d’échanges de meilleure qualité, ce qui augmentdiairs chances dacquérir des
compétences non seulement cognitives mais égalem@mmimunicatives. Ces résultats

semblent confirmer I'hypothése de I'attachemenegrement formulée par Bowlby (1978).

3.3. Qualité de I'attachement, comportements langagys et adaptation scolaire

Nous avons vu que, de maniére générale, les meesrfants sécurisés étaient plus
sensibles au cours des interactions. Pour Vygat&st dans les interactions que le langage,
principal instrument de la relation entre les per&s, trouve son origine. C’est également le

langage qui, selon lui, assure le contréle desvigesdi de I'enfant, leur régulation, la
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planification et la direction des actions. Pareaits, un certain nombre de travaux semblent
montrer que la qualité de I'attachement a la m&es¥ae une influence sur le développement
du langage. Or, le langage constitue un domaingidigés privilégié dans les programmes de

I'école maternelle francaise (M.E.N., 2005).

3.3.1. Qualité de I'attachement et développemenadgage chez le jeune enfant.

Bretherton& al. (1979) ont également cherché a vérifier I'exiseedtun lien entre la
gualité de I'attachement a la mere et les compételangagieres des enfants évaluées grace a
des entretiens et des séances d’observationsléhgel2 mois. Les auteurs se sont intéresses
a la fois aux aspects quantitatifs et qualitatéddal production ainsi que de la compréhension
du langage. Les résultats semblent indiquer quedegétences langagiéres ne sont pas liées
a la sécurité de I'attachement a la mére. Cependapyres Murray & Yingling (2000), ces
résultats peuvent s’expliquer au moins en partrelggcaractéristiques méthodologiques de
I'étude. En effet, les compétences langagieregtintvaluées a un age ou I'enfant n'utilise
pas encore le langage a des fins de représentd®an.ailleurs, I'étude porte sur un
échantillon de population issu des classes moyemresqui a pour effet de limiter la
variabilité dans le niveau de compétences langagjiges enfants (Murray & Yingling, 2000).
Par la suite, de nombreuses études ont cherchétienque ce lien existait, notamment chez
des enfants dont I'adge varie de 12 a 42 mois. Deursméta-analyse, Van ljzendoognal.
(1995) ont montré que les résultats obtenus aweugps langagieres étaient significativement
corrélés a la sécurité de lattachement a la mieeecoefficient de corrélation qu’ils ont
obtenu s’éléve a .28.

Plus récemment, Murray & Yingling (2000) ont réélisne étude longitudinale avec
pour objectif d’évaluer l'influence respective @gedualité de I'attachement a la mére et de la
gualité de I'environnement familial sur les compeétes langagiéres des enfants de 2 ans. 58
enfants ont été suivis de 9 a 24 mois dont 36 énf@aient qualifiés d’enfants « a risque »
car ils sont nés prématurément ou ont souffertrdbl@mes respiratoires a la naissance. Les
auteurs ont évalué la qualité de I'environnementilfal a I'aide du HOME (Home
Observation for the Measurement of the Environnieventory) aux 9 mois de I'enfant et la
gualité de l'attachement a l'aide de la Situatidraige lorsque les enfants étaient agés de 21
mois. Un spécialiste des troubles du langage étaitgé de remplir le REEL (Receptive and
Expressive Emergent Language scale), un rappoenfardestiné a évaluer les compétences
langagieres des enfants en production et en comps@n, au cours dune séance

d’observation d’'une heure, aux 2 ans de I'enfaas tesultats de cette étude indiquent que les
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enfants sécurisés ayant grandi dans un environrtefaermilial stimulant sont ceux qui

semblent avoir le meilleure niveau de compéteneegdgieéres a I'dge de 24 mois, en
production comme en compréhension. A I'opposé, ag fes enfants insécurisés et dont
'environnement familial est le moins stimulant audtiennent les scores les plus faibles. Un
attachement sécurisé avec la mere semble donc ateymies chances pour I'enfant
d’acquérir de nouvelles compétences langagieres dtautant plus lorsque I'environnement

familial est stimulant.

3.3.2. Qualité de I'attachement et styles d’acdigisidu langage
De maniére générale, les résultats des études ause vienons de présenter semblent

indiquer que la qualité de l'attachement exerce infleence sur le développement des

compétences langagieres aussi bien en producti@mm qg@mpréhension. Or, nous savons
depuis les travaux de Nelson qu’il existe des diffiées interindividuelles dans l'utilisation
précoce que les enfants font du langage. En amdliess 50 premiers mots produits par des
enfants de 18 mois, Nelson (1973), citée par ME€l®97) a ainsi pu dégager deux styles
d’acquisition ou deux voies d’entrée dans le laegatez les enfants anglophones :

v’ Le style « référentiel ». Il concerne des enfagtmnala capacité a examiner les attributs
perceptifs des objets et se caractérise par un rmiportant de noms communs ainsi
gue par une acquisition plus rapide des mots camipament aux enfants expressifs.

v Le style « expressif ». Il concerne les enfantsalisant les objets comme un tout et se
caractérise par un vocabulaire plus diversifié dagurésence d’ « expressions figées »,
c'est-a-dire d’énoncés constitués de plusieurs ouit®’apparaissent jamais isolément
dans le vocabulaire de I'enfant. Enfin, le discodes enfants expressifs serait plus
difficile a comprendre par d’autres personnes cardgs parents.

Pour sa part Meins (1997) s’est demandée si ldééreifces dans l'utilisation précoce
gue les enfants font du langage pouvaient étréa=la la sécurité de I'attachement. En effet,
une des hypothéses fortes d’Ainsworth est queriéanes sécurisés peuvent utiliser leur mére
comme base de sécurité, se consacrer entierembextpdoration de leur environnement
physique et, du coup, apprendre plus de chosesefirci (sur les propriétés des objets par
exemple). Par ailleurs le style référentiel, cantraent au style expressif, ne repose pas
principalement sur des conduites imitatives. Lguéesde commettre des erreurs serait donc
plus important pour les enfants dont le style diasition précoce du langage est de type

référentiel. L’hypothése de Meins est que les dsfagcurisés, qui sont supposés étre plus
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autonomes et avoir un niveau de confiance en sai gevé que les enfants insécurisés, sont
davantage enclins a prendre ce type de risques.

Pour le vérifier, 48 enfants ont été répartis emxdeohortes. La premiére était
composeée de 27 enfants agés de 11 mois et la deaixié 21 enfants agés de 13 mois. Les
meres ont rempli un questionnaire sur les perfooasatangagieres de leurs enfants. On leur
a également demandé de reporter sur une liste, malson, I'ensemble des mots qu'ils
produisaient et ce jusqu'a ce que les enfantsgattet 'dge de 19 mois. La qualité de
'attachement a la mére a été évaluée au moyea 8daudation Etrange. Les résultats de cette
étude semblent indiquer que les enfants sécursgiseaent plutdt le langage dans un style
référentiel. En effet, ceux-ci produisent un nomphas important de mots a 19 mois, leur
vocabulaire contient plus de noms communs, moirseXpressions figées » et ils produisent

moins d’énonceés sans signification.

3.3.3. Comportements langagiers, adaptation etiptih de la réussite scolaire

Si la qualité de l'attachement a la mere ne semateexercer d’influence sur le niveau
de compétences en production et en compréhensitemdage a la fin de la premiére année
(Bretherton& al., 1979), en revanche elle semble avoir des efteteaui des enfants plus
agés (Murray & Yingling, 2000). Cependant, ces Itéssi ne permettent pas de confirmer
'une ou l'autre des hypothéses formulées parhésriciens de I'attachement. En tout cas,
avec d'autres, ils ont amené certains chercheses demander si la qualité de I'attachement
pouvait également avoir des effets sur 'adaptagibla réussite scolaire des enfants. En effet
pour Muller, cité par Florin (1991), « la perforncanscolaire est d’abord influencée par les
caractéristiques psychologiques parmi lesquellestitudes verbales qui ont I'effet le plus
massif ».

Ainsi, dans une étude longitudinale Florinag (2002) ont montré que le niveau de
langage et de participation aux conversations Begldaisaient partie des caractéristiques
psychologiques des enfants scolarisés en petien @noyenne section de maternelle qui
permettaient le mieux de prédire la réussite smldians plus tard. Mais un bon niveau
langagier, s’il est nécessaire, ne semble passéffisant pour que les enfants aient de bons
résultats scolaires ultérieurement. D’autres dinogrss étant plus ou moins liées au
développement cognitif (capacités d’attention, swlu rythme de la classe, rapidité et
efficacité dans I'exécution d’une tache), psychamothabiletés de manipulation et maitrise
des gestes) et, de maniere générale, au compottelmdienfant (autonomie) sont liées au

devenir scolaire des enfants.
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Les résultats des travaux que nous venons de peésendent a confirmer I'hypothese
d’'une influence de la qualité de I'attachement ankre sur le développement cognitif et
langagier de I'enfant. Cependant, on peut remarquertres peu d’études se sont intéressées
a l'influence de la qualité de I'attachement auepgur le développement des compétences
cognitives et langagiéres de I'enfant.

Deux hypothéses, chacune pouvant étre reliée agramele théorie du développement,
permettent d’expliquer ce phénomene. Premierenteetiigorie opératoire de Piaget, qui met
I'accent sur le processus d’assimilation et dorrcl’agtion exercée sur les objets, permet de
rendre compte des effets de la qualité de I'attaem sur le développement cognitif de par le
lien étroit unissant les systémes d’attachemedteaqploration de I'environnement (Bowlby,
1969). Ensuite, la théorie historico-culturelle\dggotski et les travaux de Bruner permettent
d’expliquer l'influence de la qualité de l'attachem sur le développement a la fois cognitif
et langagier de I'enfant de par I'importance quétordent aux relations sociales. La qualité
des échanges avec la mére, d’aprés Bowlby (19843upposée augmenter les chances, pour
'enfant, de développer des compétences cogniteescommunicatives au cours des

interactions.

4. ATTACHEMENT , ADAPTATION ET REUSSITE SCOLAIRE

En France, «le langage au cceur des apprentissagst le domaine d’activités
privilégié a I'école maternelle. Si la qualité dattachement a la mere semble exercer une
influence sur les compétences non seulement cegsitnais également langagiéres des
jeunes enfants, on peut supposer qu'elle aura régake des effets sur les capacités

d’adaptation, le comportement et la réussite scedai

4.1. Attachement et les capacités d’adaptation dgsunes enfants

L’étude de Matas, Arend & Sroufe (1978) est la pégena avoir montré que les
capacités d’adaptation des jeunes enfants étagmst & la qualité de l'attachement a la mére.
Ces auteurs ont émis I'hypothése que, malgré lactene discontinu des acquisitions
développementales, les capacités d’adaptation mfaste présentent une certaine continuité
tout au long du développement. Pour tester cefpothgse, les auteurs ont évalué la qualité
de l'attachement de 48 enfants a I'age de 18 mo® que la qualité du jeu et les capacités

de résolution de problémes a 24 mois. Selon esxqldservations effectuées sont adaptées au
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fonctionnement de I'enfant & chacune de ces pé&iatle développement. Les résultats
indiguent que dans les situations de jeu libregldfants sécurisés marquent plus d'intérét et
passent plus de temps a explorer. Dans les sihgatie résolution de problémes, ils sont plus
enthousiastes, plus perséveérants et plus aptdicitesoet a accepter I'aide de leur mere. lls
sont plus curieux, plus autonomes, plus sdrs dimeéries. En outre, ils obtiennent de

meilleurs résultats aux tests de développemenbegpreuves langagieres.

4.2. Attachement et comportements scolaires

Lyons-Ruth& al. (1997) ont évalué la qualité de l'attachement5@eenfants a leur
meére a l'aide de la Situation Etrange a I'dge damifs. Ills ont également fait remplir des
guestionnaires sur le comportement de ces enfasts de milieu défavorisé, non seulement
a leur mere mais également a leur instituteuromistrouvé que les problemes externalisants
étaient liés a la désorganisation de I'attachermseque les enfants évitants présentaient plus
de problémes internalisanta I'age de 7 ans. Ces résultats ont été obtermssue les
guestionnaires étaient remplis par linstituteumen par la mere. Selon eux, ces résultats
contradictoires s’expliqueraient par un biais li&aelation d’attachement liant la mere a son
enfant. Si 'on en croit cette interprétation, bBdwation du comportement de I'enfant serait
donc plus objective lorsqu’elle est faite par l'eigmant plutét que par la mere de I'enfant.

Dans une autre étude, Cohn (1990) a montré qugalesns insécurisés étaient évalués
par leurs enseignants comme ayant plus de probldadaptation scolaire et comme étant
moins compétents socialement. Ces enfants seraisrtomme étant plus agressifs par leurs
pairs. En revanche, I'auteur ne retrouve pas csteds pour les filles. 42 garcons et 47 filles
agés de 5 a 6 ans, ainsi que leurs meres et lestitufeurs, ont participé a cette étude. La
qualité de I'attachement était évaluée au cours @pisode de séparation puis de réunion
avec la mere, le comportement et les compétencemle® des enfants a l'aide de
guestionnaires remplis par les instituteurs.

Enfin, Jacobsen & Hofmann (1997) ont évalué lesésgntations d’attachement de 108
enfants a 'age de 7 ans. D’aprés leurs résullatgualité de I'attachement ne semble pas
avoir d'effet sur les comportements perturbateprslflemes externalisants) de I'enfant. En
revanche, les auteurs ont montré que la qualitd’ateachement permettait de prédire
I'attention et la participation scolaire a 9, 1218tans. lls ont également cherché a savoir si la
qualité de I'attachement exercait une influencelesirésultats scolaires des enfants.

! Ces différents types de problémes ont été dédimis le chapitre précédent (p. 45).
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4 3. Attachement et réussite scolaire

La plupart des chercheurs ayant étudié l'influedeela qualité de l'attachement aux
parents sur l'adaptation scolaire se sont non seré intéressés au comportement de

'enfant en classe mais également aux résultatdaetéussite scolaires.

4.3.1. La qualité de I'attachement et les résultaslaires

Téo, Carlson, Mathieu, Egeland & Sroufe (1996) ombntré que la qualité de
lattachement a la mere, évaluée pendant la petifance, exercait une influence sur la
réussite scolaire des enfants jusqu’a I'age de ri6 Bans cette recherche, la qualité de
I'attachement était regroupée avec un ensembldrdmwariables permettant d’appréhender
le développement psychosocial précoce des enfatiésiiement, qualité de I'environnement
familial et adaptation psychologique au cours desstpremiéres années). 174 enfants,
considérés comme « a risque » de par le statub-8ecnomique relativement bas de leur
mere, ont ainsi été suivis de 0 a 16 ans. &él (1996) ont montré que le développement
psychosocial précoce de ces enfants permettaité@tbre leurs résultats scolaires aussi bien
en lecture qu’en mathématiques a partir de I'éétdenentaire et jusqu’a I'age de 16 ans. Ces
résultats sont tous significatifs, méme apres acomtrélé les effets du QI et du niveau
scolaire antérieur.

Dans une autre étude, Jacobsen & Hofmann (1997nontré que les représentations
d’attachement des enfants de 7 ans exercaienntloernice sur la réussite scolaire des a I'age
de 9, 12 et 15 ans. Pour ce faire, ils ont calanléndice de réussite scolaire correspondant a
la moyenne des résultats obtenus dans toutes lgresaacadémiques. Un score situé sur une
échelle allant de 1 (trés bons résultats scolaaes)(échec scolaire) était ensuite attribué a
chaque enfant. D’apres les résultats, les enf@migrisés réussissent mieux dans les matieres
académiques que les enfants insécurisés. lls oletiere meilleurs résultats scolaires.

Moss & St Laurent (2001) ont obtenu des résultsgérdement différents dans une étude
similaire réalisée auprés de 108 enfants. Leurglteds indiquent que seuls les enfants
désorganisés a lI'age de 6 ans ont des résultalgirssoinférieurs aux autres enfants en
maitrise de la langue et en mathématiques a I'age ahsEn revanche, les enfants sécurisés
sont plus motivés, communiquent mieux et ils s'gega plus facilement dans des taches

cognitives que les enfants insécurisés.
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4.3.2. La qualité de I'attachement et compétencésqees dans la maitrise de I'écrit

Pour leur part, Bus & Van ljizendoorn (1988) ontrak# le lien entre la sécurité de
lattachement, la qualité des interactions mérexeinfiu cours d’activités centrées sur le
langage écrit et les compétences précoces desterfahecture/écriture. 45 enfants, dont 16
de 18 mois, 15 42 mois et 14 de 78 mois, ont ppéia I'étude. La qualité de I'attachement
était évaluée au moyen de la Situation Etrange [@suplus jeunes et au cours d’un épisode
de séparation et de réunion pour les autres. Lesi@uont montré que les meres d’enfants
sécurisés avaient moins besoin d’avoir recourssadéenandes de discipline que les meres
d’enfants insécurisés. Au cours des interactiomstsl enfants sont moins distraits que les
enfants insécurisés. lls prétent plus d’attentiox @nstructions liées a la lecture et ils
s’engagent plus fréquemment dans des activitéspdeudo lecture ». Enfin, les enfants de 3
ans et demi et de 5 ans et demi qui recoiventus glinstructions sont ceux qui obtiennent

les meilleurs scores de compétences précocestenelariture.

5. CONCLUSION

En France, la quasi-totalité des enfants de 3@msascueillis a 'école maternelle, avec
des objectifs a atteindre et des programmes quctsient leurs activités. La question de
I'adaptation scolaire se pose donc dés I'age des3 lze principal milieu de vie de I'enfant,
jusqu'a l'entrée a I'école maternelle, reste la ifem On peut donc se demander si des
relations de bonne qualité avec les parents, &'éate des relations d’attachement sécurisées,
vont faciliter le passage de I'enfant du miliemftal a son nouvel environnement scolaire.

Le développement des compétences cognitives eadpgrgs, qui sont déterminantes
dans la réussite scolaire des enfants, sembleukégaalités des relations d’attachement.
Depuis une dizaine d’années, quelques études gmiendent parvenues a montrer que
'adaptation et la réussite scolaire étaient ligés qualité de I'attachement.

Cependant, ces travaux ont été exclusivement édatina Amérique du Nord avec des
enfants d’age « scolaire », a partir de 6/7 ansetfage la les petits francais ont déja plusieurs
années d’expérience scolaire derriere eux. De musune de ces recherches ne s’est
précisément intéressée aux effets de la qualitBattachement aux péres sur I'adaptation
scolaire de leurs enfants. Les choix méthodologiaifmu théoriques de leurs auteurs les ont
conduits soit a ne s’intéresser gu’'aux effets dqualité de I'attachement a la mére, soit a
n’évaluer que les qualités des représentationsadta@ment généralisées sans distinguer les

relations au pere et a la mere. Or, selon I'hyp®itBune organisation indépendante des MIO
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(Howes, 1999), chaque relation d’attachement exaitcson influence sur des aspects
différents du développement de I'enfant. Cependamty poser une telle hypothese, il faut
également tenir compte du réle spécifique de chadeces figures d’attachement dans le
développement de I'enfant. Or, depuis les anné&9 18s résultats de nombreuses études
semblent indiquer que le pere joue un réle spaafidans le développement a la fois social,

cognitif et langagier de I'enfant.
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La relation pere-enfant et I'ouverture au monde
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1.INTRODUCTION

Les études sur le péere sont relativement récerités Bombre de travaux dans ce
domaine n’a cessé d’augmenter depuis les anné€s $8ibn Dubeau, Coutu & Moss (2000),
la majorité des théories du développement accond®le prépondérant a la meére. En 1969,
Bowlby considérait les autres figures d’attachermamtl’enfant comme « secondaires » et
calquées sur la premiere. Cette conception dddtioe pére-enfant a été largement critiquée.
En effet, méme si les péres s’occupent toujoursngndie leurs enfants que les meres, la
montée du féminisme et 'augmentation du travag iemmes se sont traduites par une
augmentation de la participation des péres awssgia I'éducation des enfants.

Bien que I'on reconnaisse désormais I'importancepdre dans le développement de
'enfant (Le Camus al., 1997) il n’existe pas, a I'heure actuelle, dereaithéorique précis
qui rende compte des réles qu'exerce chacun destsadans le développement de I'enfant.
En revanche un certain nombre de travaux a permimettre en évidence des spécificités
dans les interactions pere-enfant. L'objectif decbapitre est de présenter un ensemble
d’études ayant permis de mettre en évidence lesgi#eifique du pére, que ce soit au niveau

du développement affectif, social, cognitif ou lagger de I'enfant.

2.L A RELATION PERE -ENFANT

Si la théorie de lattachement (Bowlby, 1978) a npier de rendre compte de
I'établissement de la relation mere-enfant, lesaua de Schaffer et Emerson (1964) ont
montré que les bébés s’attachaient également gpbrer Ces résultats ont poussé Bowlby
(1969) et Ainsworth (1983) a admettre que les dsfgreuvent s’attacher a plusieurs
personnes proches de leur entourage. En revaneBeauteurs précisent que les enfants
opéerent une hiérarchisation de leurs figures dtaganent.

Cependant, les travaux sur le pére semblent indiduien au contraire, que cette
relation est loin d’étre secondaire. Depuis leséasn70, de nombreuses recherches ont
montré que les interactions avec le pére étaiealitgtivement différentes des interactions
avec la mere. Ces résultats ont conduit un nontoiesant de chercheurs a considérer que la

relation pére-enfant joue un role spécifique damdéveloppement de I'enfant.
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2.1. La participation des péeres aux soins et a I'égation des enfants

Pour Barrere-Maurisson (2003), les deux préoccaopatsociales majeures au sujet du
travail et de la famille dans notre pays sont fafs et la parentalité, c'est-a-dire tout ce qui
touche aux relations parents-enfants. L’investigsgnsur I'enfant n’est plus seulement une
guestion de sentiments mais également une quesgitemps et ce de la part du pére comme
de la mére. Désormais le « temps parental » esacthaté a part entiere assumeée tant par les
hommes que par les femmes.

En effet, les modifications sociales de ces deesi@ecennies telles que la montée du
féminisme et I'extension du travail des femmesantduit les péres a s'impliquer davantage
aupres de leurs enfants (Le Candual., 1997 ; Parke, 1995). Pour Parke (1995), aux Etats
Unis le niveau de participation des péres aux seins I'éducation des enfants semble
augmenter, se rapprochant lentement du niveaurtieipation des femmes.

Le constat est a peu pres le méme en France. lsetaté de la derniére enquéte
« Emploi du Temps » de I'INSEE (Institut Nationak da Statistique et des Etudes
Economiques) datant de 1999 montrent que les diépdnmommes-femmes se sont réduites au
cours de la derniere décennie (Anxo, Flood & Koap@001). La contribution des hommes
aux taches domestiques et aux taches parentakisas@ue, méme si ces évolutions restent
modestes.

Lamb (1987) distingue trois composantes dans licagibn paternelle :

v' L’engagement. Il renvoie au contact direct et guantité d’interactions avec I'enfant
dans le cadre des soins ou des activités partagées.

v' La disponibilité. Elle concerne la présence etd&ssibilité du parent, qu'il y ait
interaction ou non.

v' La responsabilité. Elle renvoie au fait que le p8essure que les soins dont I'enfant a
besoin lui sont bien prodigués, que les ressounéegssaires sont disponibles, a sa
participation aux taches telles que les consultatichez le pédiatre, le choix du mode
de garde, les entretiens avec les enseignant, etc.

Bien qu’il existe une trés grande variabilité imeividuelle, les travaux recensés par
Parke (1995) indiquent que les péres sont moinmdibles pendant que leur bébé est éveillé
et qu’ils sont présents pour une durée moins lomgigeles méeres pendant la premiere année.
Il semble que ces dernieres s’engagent plus, aidehamb (1997), et qu’elles passent plus

de temps que les peres a interagir avec leur bébé.
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Par la suite, les méres continuent a étre plusodibfes et elles passent plus de temps
seules avec leurs enfants tout au long de leumeafauis de leur adolescence. Cependant,
lorsque ces derniers sont en présence des deuxtpailesemble que pére et mere engagent
aussi fréiquemment les interactions et que I'endéagage lui méme autant d’interactions avec
chacun d’entre eux (Parke, 1995). Pour conclurdgm@aine augmentation de la participation
aux soins et a I'éducation des enfants, le degipiication des péres semble toujours
beaucoup moins important que celui des méres deda naissance des enfants jusqu’a leur
adolescence.

Le fait que les peres soient moins présents elsquéissent moins de temps a s’occuper
de leurs enfants ne signifie pas gu'’ils sont maospétents pour leur prodiguer les soins
dont ils ont besoin (Parke, 1995). Selon Lamb (&991a qualité des interactions est plus
importante que leur quantité. La capacité des pependre soin de leurs enfants est évaluée
de diverses maniéeres et elle est souvent apprébdenttavers la sensibilité paternelle, c'est-a-
dire la capacité a répondre adéquatement aux sigihadenfant. Les études recensées par
Parke (1995) indiguent clairement que les péres aamsi sensibles que les méres, par
exemple lorsqu’il s’agit de donner a manger. lla@dnt leur comportement en fonction des
signaux émis par lI'enfant. De plus, les peres reppb qu’ils « font un calin », qu'ils
« demandent & ce que leur enfant leur raconteusage », qu’ils « s’assoient pour discuter »
au moins une fois par jour, c'est-a-dire autantlgsienéres (Parke, 1995).

Pour conclure, les peres semblent tout aussi capahle les meres de prodiguer les
soins nécessaires a leurs enfants. En définitwisgpe les péres participent de plus en plus
aux soins et a I'éducation de leurs enfants, ptilsggont compétents et donc sensibles aux
besoins de leurs enfants, il N’ y a aucune raisopahser que les bébés n’établissent pas de

véritables relations d’attachement avec leurs péres
2.2. La relation d’attachement pére-enfant

Pour de nombreux auteurs, la relation pere-enfasterune relation d’attachement
secondaire (Bowlby, 1969). Or, depuis les année®,18e nombreux travaux tendent a

montrer qu’elle differe qualitativement de l'attachent a la mere et qu’elle joue un réle

spécifique dans le développement de I'enfant.
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2.2.1. L’établissement de la relation pére-enfant

Comme on a pu le voir précédemment, Schaffer & Bore(1964) ont montré que,
pour la majorité d’'entre eux, les 60 bébés qu’ild observés depuis I'dge de quelques
semaines jusqu’a 18 mois s’attachaient a leur gémepeu plus tard, Kotelchuck (1976) a
montré que les bébés de 12, 15, 18 et 21 moisgpaitat lorsque leur péere les laissait seuls et
gu'ils les accueillaient avec joie a leur retourafdés leurs meres, les bébés se plaignent
d’étre séparés de leur pere entre 7 et 9 moisvahtd’age de 18 mois, 71% d’entre eux
pleurent lorsqu’ils sont séparés des deux parents.

Par conséquent, les enfants semblent s’attacheurapkre a peu prés au méme age
gu’ils s’attachent a leur mére (Lamb, 1997). En A& wlby reconnait lui-méme que les
bébés peuvent former plusieurs attachements maisdiergences persistent en ce qui

concerne la place accordée au pére dans cettégthéor

2.2.2. La place du péere dans la théorie de I'atedent

Le modéle d’'organisation des relations d’attachdnpeaposé par Bowlby est appelé
modele hiérarchique (Howes, 1999) car il considgre les enfants privilégient la relation
d’attachement établie avec leur mére. De plusydkstions avec d’autres personnes que la
meére sont vues comme secondaires et calquées gwer@ére (Bowlby, 1969). Enfin, la
relation a la mere est supposée étre celle quicexBnfluence la plus forte dans le
développement de I'enfant.

Cependant, d’apres Lamb et ses collaborateursbdbgs ne manifesteraient aucune
préférence pour I'un ou l'autre des parents. Penldateuxieme année, les garcons semblent
méme plutdt avoir une préférence pour leur perge@aant, ces observations n'ont pas été
conduites dans le contexte d’'une situation stréegawur I’enfant, comme c’est le cas avec la
Situation Etrange (Lamb, 1997a). En effet, dansaseles bébés de 12 a 18 mois semblent se
tourner préférentiellement vers leur mére aloradd’'et 24 mois ils ne manifestent aucune
préférence. Pour cet auteur, « il est évident quieidrarchie des degrés d’attachement n’est
marquée que pendant une assez bréve période ds sefbpamb, 1997a, p. 339). De plus, les
enfants ont tendance a privilégier la mere dansfatedles dites traditionnelles, c'est-a-dire
lorsque le pére est moins présent, qu’il s'occumenmdes soins et de I'éducation de ses
enfants et lorsque c’est la meére qui assume laipale responsabilité du bien-étre du bébe.
En regle générale, d'aprés Lamb (1997a), les b&héiachent autant & leurs deux parents.

On peut distinguer deux types de travaux permettamonforter le modele hiérarchique

d’organisation des relations d’attachement (Howl€89). Tout d’abord, une grande partie
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des recherches sur l'attachement au pere fourtissnrésultats similaires mais nettement
moins significatifs que les études sur I'attachetreefa mére. A ce sujet Dubeau & Moss
(1998) font remarquer a juste titre que ces travakennent pas compte des caractéristiques
spécifiques de la relation pere-enfant. Ensuiteyésultats de certaines études, et notamment
d’'une méta-analyse réalisée par F&xal. (1991), semblent montrer que la qualité de
I'attachement a la mere permet de prédire celléattachement au pére.

A I'heure actuelle, la question de I'organisatiogsdelations d’attachement est encore
controversée, méme si de nombreuses études tedeomntrer que les qualités des relations
d’attachement au pére et a la mere sont indépesslélchmb, 1997 ; Main & Weston, 1981 ;
Van ljizendoorn & De Wolff, 1997) Pour Bretherton (1985), les MIO des relations
d’attachement au pére et a la mere seraient peauaimégrés en une seule et méme
représentation au cours du développement. C'esammoent a partir de ces différentes
positions théoriques que Howes a distingué les faeddiérarchique, intégratif et

indépendant d’organisation des relations d’attacrer(Howes, 1999).

2.3. La spécificité de I'attachement au péere

Récemment, plusieurs auteurs ont suggéré que ddiorelau pére était spécifique,
différente de l'attachement a la mére au regardGiel que le pére semble jouer dans le

développement de I'enfant.

2.3.1. Sensibilité paternelle et sécurité de I'eftament pere-enfant

Si les chercheurs sont a peu prés tous d’accordgimique les enfants établissent une
relation d’attachement avec leur pere, en revandes divergences théoriques et
meéthodologiques persistent concernant la natuféwvetluation de la qualité de cette relation.
Grossman, Grossman, Fremmer, Bombik, Kindler, Setegu Englisch & Zimmermann
(2002) se sont demandés si la Situation Etrangse |l point et validée dans le contexte de
la relation mere-enfant, était bien appropriée pmaluer la qualité de I'attachement paternel.
Pour ces auteurs, les parents se focalisent deratites sections du continuum attachement-
exploration. lls ont trouvé que « I'incitation séie » pendant le jeu était stable au cours du
développement de I'enfant, contrairement a la tgiae I'attachement au pére. D’autre part,
ils ont montré que celle-ci était liée aux représtons d’attachement des enfants a I'age de
10 et 16 ans (Grossmadh al., 2002). L’incitation sensible, selon eux, incluteuforme de

sensibilité, c'est-a-dire de capacité a répondégaatement aux besoins de I'enfant, ainsi que
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des deéfis appropriés permettant a I'enfant d’adopts comportements constructifs. Ces
résultats semblent indiquer que les péeres appaptastde soutien a leurs enfants pendant le
jeu exploratoire alors que les meéres leur procunglntét du réconfort lorsqu’ils en

manifestent le besoin (Paquette, 2004).

2.3.2. La relation d’activation pére-enfant

Paquette (2004) a proposé un nouveau cadre théoafiju de rendre compte du lien
affectif unissant I'enfant a son peére. Il préfeseler de « relation d’activation pere-enfant »
(father-child activation relationship) plutét que celation d’attachement car il considere que
la relation péere-enfant joue un réle d’activaticand I'exploration du monde extérieur. Pour
lui, cette relation s’établit pendant la petitearde a condition qu'’il y ait interaction entre le
pere et son enfant. Ensuite, elle se développeas ces jeux physiques (les jeux de lutte par
exemple) et contribue a l'activation, puis a laul@gon de son niveau d’excitation par
'enfant. Contrairement a I'attachement a la m@re,permet de réconforter I'enfant en cas de
besoin, cette relation d'activation permet de ré&pena un besoin de dépassement et
d’apprendre a prendre des risques dans des sitgatmn stressantes. Elle a pour principale
fonction d’ouvrir 'enfant au monde extérieur em &pprenant a faire face aux menaces et a
I'étrangeté de son environnement physique et soe@lir Paquette (2004), les jeux de lutte
facilitent 'obéissance des enfants grace a ldioslale dominance qui s’établit au cours de ce
type de jeux. lls favorisent également le dévelopgat des habiletés de compétition, a
condition que le pére soit sensible a I'état aifetd son enfant et qu’il le laisse régulierement
avoir le dessus.

En réponse a Paquette, Roggman (2004) fait trésment remarquer que si les peres
s’engagent plus que les meres dans des jeux plegsige n'est pas la seule et unique maniere
dont ils jouent et ce n’est pas la seule facon derntontribuent au développement de leurs
enfants. En réalité, il existe tres peu de famitlass lesquelles seules les méres prodiguent
les soins et seuls les péres jouent avec I'eniBaah au contraire, les réles parentaux semblent
de moins en moins différenciés, en tout cas daasaciétés occidentales (Roggman, 2004).

En définitive, si les enfants s’attachent bien @rdepéres, les interactions pere-enfant
n'en présentent pas moins un certain nombre dectéamistiques spécifiques. Ce sont
précisément ces caractéristigues qui conduisetgiesrchercheurs a’affirmer que le pére joue
un réle spécifique dans le développement de lI'dnf@nossmart al., 2002 ; Le Camu&
al., 1997 ; Paquette, 2004).
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3.LE ROLE DU PERE DANS LE DEVELOPPEMENT COGNITIF DE L "ENFANT

Les études qui portent sur les interactions pefanrgnsur I'absence du pére et sur les
effets des caractéristiques paternelles ont pedeisnontrer que le pére jouait un réle

spécifique et non moins important que la mere tadgveloppement cognitif de I'enfant.

3.1. Les caractéristiques spécifiques des interagtis pere-enfant

Depuis les années 1970, les travaux sur le pere peninis de dégager les

caractéristiques spécifiques des jeux, de la auetltlu langage paternels.

3.1.1. Les interactions ludiques

De maniere générale, les peres semblent passecdugaplus de temps que les meres a
jouer avec leurs enfants. lls passent plus de ténjpaer et a stimuler leurs bébés alors que
les méres les calment et les apaisent (Parke, 1P88yant la premiere année, en situation de
jeu libre, les péres jouent plus souvent a des jpysiques, sociaux et non conventionnels et
ils utilisent moins d’objets que les meres au cal@s interactions (Lamb, 1997). Bien que les
jeux physiqgues soient de moins en moins fréquentfua et a mesure que les enfants
grandissent, les péres y jouent toujours plus gsienéres. Selon Parke (1995) les interactions
pere-enfant sont plutét tactiles et physiques ajoes les interactions avec la mere sont plutot
verbales, didactiques et médiatisées par des objets

En comparant les jeux maternels et paternels esepcé d'objets avec des enfants de 16
mois, Labrell (1994) a montré que les péres utdisaplus de « taquineries ». Labrell définit
les « taquineries » comme étant des « épisodawndtifs au cours desquels le parent cherche
a déstabiliser I'enfant en contrariant ses actvéa cours ou ses attentes » (Labrell, 1994, p.
126). Pour Le Camu& al. (1997), ces taquineries sont des expériences désates qui
constituent des perturbations favorables au dépelment cognitif de I'enfant, & condition
gue ce dernier soit en mesure de les dépasseouEnds ces taquineries n’empéchent pas les
peres d’étre didactiques, notamment au cours desastions de tutelle et face a une situation

de résolution de probleme (Labrell,1996).

3.1.2. Les interactions de tutelle
Les interactions de tutelle peuvent étre définmame des « formes d’organisation des

échanges dissymeétriques en situation de constrnjati@cquisition et de transmission des
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connaissances, sous certaines conditions : lesvemigons d'un sujet (expert ou tuteur)

permettent & l'autre (novice ou apprenant) de @sspgr dans la résolution du probleme »
(Winnykamen, 1990, p. 125). Au cours de ces intemas, un adulte ou un « spécialiste »
vient en aide a quelgu’un de moins adulte ou mejEialiste que lui.

Labrell (1996) a comparé les interactions de tetplhternelle et maternelle au cours
d’une interaction de jeu comportant une tache distiement avec 31 enfants agés de 18 a 20
mois. Elle a ainsi pu montrer que si les tutellesemelle et maternelle se ressemblent
beaucoup, les péres font plus de demandes de tiéaotjue les meres. lls ont tendance a
moins réaliser la tache et donc a fournir une adectement utilisable par I'enfant et ils
refusent plus souvent de le faire lorsque c’eshféiet qui le demande. Enfin, les
performances des enfants tendent a étre meillaoes tutelle paternelle que sous tutelle
maternelle. Pour Labrell (1996), ces résultatsqadr que le pére sollicite davantage que la

mere une prise en charge autonome du probleme.

3.1.3. Les interactions langagiéeres

De maniére générale, les langages du péere et delda adressés au jeune enfant se
ressemblent beaucoup. D’apres Le Canmdusl. (1997), le Langage paternel Adressé a
'Enfant (LAE) est bref, simplifié et redondant tocomme l'est le LAE maternel. Leurs
énoncés sont a peu pres de méme longueur, ilscooetit a peu prés le méme nombre de
verbes et les deux parents posent autant de questivertes et fermées I'un que l'autre.

Cependant, le LAE paternel présente un certain nemi spécificités. Tout d’abord, la
diversité lexicale est plus importante dans le dgegdes peéres. lIs utilisent significativement
plus de mots différents que les meéres lorsqu’asiigssent a leur enfant de 18 mois a 3 ans en
situation de jeu, au cours des repas ou de larectun livre d’histoires. Les termes utilisés
par les peres seraient également plus complexsguation de jeu avec objet (Rondal, 1980,
Masur & Gleason, 1980, cités par Le Car&ua., 1997).

Par ailleurs, des différences importantes ont évées en ce qui concerne les aspects
conversationnels et pragmatiques du langage pateximesi, les peres sont plus souvent a
I'origine des ruptures de communication et ils éerdtplus de requétes de clarification que
les méres au cours de la deuxieme année de viemfant (Rowe, Coker & Pan, 2004 ;
Tomasello, Conti-Ramsden & Ewert, 1990). D’apresQamusé& al. (1997), ces résultats
semblent indiquer que les peres comprennent mams due les meres les productions
verbales de leurs enfants. Pour finir, les perdsseraient plus de directives directes et

indirectes, ces dernieres suscitant un niveau lbéion cognitive plus complexe. En effet,
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dans ce cas I'enfant doit réaliser des inférenoggjlies pour comprendre ce qui lui est
demandé par son pere.

Par conséquent le pére semble étre un partenadgnaistique plus exigeant que la mére
du point de vue cognitif et dans I'utilisation cemiionnelle que I'enfant fait du langage (Le
Camus& al., 1997). Gleason (1975) eémet I'hypothéese que le prerce une fonction de pont
linguistique (« the bridge hypothesis ») entre lkem familial et le monde extérieur. Le pére,
supposé passer moins de temps que la mére avéanteserait moins habitué a I'articulation
et au niveau de langage de celui-ci. Du coup, dpserait moins son langage et serait un
partenaire plus exigeant que la mere au coursndesctions langagieres.

Pour conclure, s'ils jouent plus fréquemment ajéag physiques et tactiles, les péeres
semblent étre des partenaires plus exigeants guméees en présence d'objets, en situation
de tutelle et au cours des interactions langagiétas ailleurs, ils solliciteraient davantage
'autonomie de I'enfant. Comme le suggerent Grossma Grossman (1998) les peéeres
semblent se situer plus du cété de I'exploratioe Igs$ meres sur le continuum attachement-

exploration.

3.2. Les effets de I'absence du pere

Selon Lamb (1997), I'intérét pour l'influence dureésur le développement cognitif de
'enfant est du, d’'une part, aux travaux sur lughce de la mére et, d’autre part, aux travaux
sur I'absence du pére. En effet, les résultatsamebmneuses études semblent indiquer que les
enfants élevés uniquement par leur mére sont deé$&@go du point de vue de leur
développement cognitif.

3.2.1. L'évell intellectuel des bébés de meregesol

En 1979, Pedersen, Rubenstein & Yarrow se sont wéésasi I'absence du péere
exercait une influence sur le développement cdgiéis bébés. Pour cela, 55 bébés agés de 5
a 6 mois ont été répartis en deux groupes seldls gwaient uniquement avec leur mere ou
avec leurs deux parents. Une mesure indirecte dgudatité d’interactions pere-enfant a
egalement pu étre obtenue en interrogeant les meessbébés ont passé un test de QD
(Quotient de Développement) et ont été observdatmmatoire afin d’évaluer leurs capacités
exploratoires ainsi que leur préférence pour deveaux stimuli. D’apres les résultats, les
garcons vivant uniguement avec leur mere obtien@emhoyenne un QD inférieur a celui des

bébés qui vivent avec leurs deux parents. Paruesliea quantité d’interactions pere-enfant
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semble liée au QD des enfants ainsi qu'a la praé&r@our de nouveaux stimuli. Les auteurs
en concluent que l'un des réles du pére pendamelite enfance est de procurer des
stimulations qui introduisent un certain degré daueauté pour le bébé, par opposition a la
« routine quotidienne » avec la mére. Ainsi, lescgas élevés en l'absence de leur pére
semblent moins compétents et moins éveillés dut pi@vue intellectuel que les bébés vivant
avec leurs deux parents, alors que le comportemantrnel a été jugé identique dans ces
deux types de famille. En revanche, les auteurstneuvent pas ces résultats pour les filles.

3.2.2. Le développement cognitif des enfants de gieésent

De nombreuses études, principalement au coursrméea 1960-1970, semblaient avoir
montré que I'absence du pére avait des effets if@gatr le développement cognitif et les
aptitudes scolaires de leurs enfants (Svanum, Rridvic Laughlin, 1982). Chapman (1977)
a cherché a savoir si la présence d'un beau-peareajiocompenser les effets négatifs de
I'absence du pére. Pour cela, 96 étudiants agég @23 ans ont été répartis en trois groupes
de 16 filles et 16 garcons chacun. Le premier esttitué de jeunes gens dont le pére était
absent pendant une durée d’au moins 2 ans avalt gtieignent 'age de 18 ans, pour cause
de divorce ou de décés. Le deuxieme groupe estasd@mgiindividus qui ont bénéficié de la
présence d’'un beau-pére et dont la mére s’est i@eavant leurs 18 ans. Enfin le troisieme
groupe est constitué de personnes qui ont graneli sésurs deux parents. Les résultats,
conformément aux hypotheses, montrent que étudaym@ist grandi avec leurs deux parents
ont de meilleurs résultats au test d’aptitudesasad et qu’ils sont moins dépendants a
I'égard du champ gque les jeunes gens ayant un f&au-Ces derniers obtiennent eux-mémes
de meilleurs résultats que les étudiants dontie aété absent pendant une durée d’au moins
deux ans avant qu’ils n’atteignent I'dge de 18 amalgré les nombreux facteurs n’ayant pas
éte contrélées (comme l'ampleur traumatisme corgéauun déces ou un divorce, par
exemple), ces résultats indiquent que I'absencpeala peut avoir des effets négatifs sur le
développement cognitif des enfants. Par ailleues, effets pourraient étre compensés, au

moins en partie, par la présence d’'un beau-pere.

3.2.3. Une nouvelle lecture des travaux sur I'aloeetu pére

Svanum & al. (1982) ont voulu vérifier que l'absence du peresreait bien une
influence négative sur les aptitudes scolairesest derformances cognitives grace a un
echantillon représentatif de la population améneaiomposé de 6109 enfants agés de 6 a 11

ans dont 5493 vivant avec leurs deux parents etvB/Eht avec leur mere uniquement. Les
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résultats indiquent que les enfants seuls avecrnt@ue ont un QI et des aptitudes scolaires
inférieurs en moyenne a ceux des enfants vivant sugs deux parents. En revanche, ces
différences disparaissent en contrdlant le nivemioséconomique des parents, celui-ci étant
appréhendé a la fois par le niveau de ressourdesnéteau d’études du chef de famille. Ce
dernier est souvent évalué grace niveau d’étudesteair compte du niveau de ressources ou
de la catégorie socioprofessionnelle des parertag@an, 1977 ; Pedersé&ral., 1979). Or,
le niveau d’études ne varie pas en fonction dadagnce d’'un ou deux parents a la maison,
contrairement au niveau de ressources de la famille

Pour Svanum& al. (1982), ces résultats s’expliquent par le caractgossier de la
dichotomie entre présence et absence du pére.fén etlle-ci masquerait une trés grande
hétérogénéité entre les familles, notamment en wecgncerne des aspects tels que la
disponibilité paternelle, les caractéristigues mmakes, la fréquence et la qualité des
interactions parent-enfant, la présence de sutsstpaternels, etc. C'est ainsi que les
chercheurs semblent avoir pris conscience qu’aivahieux s'intéresser aux modalités de la
présence du pére plutét qu'a son éventuelle abséiest-ce que les études plus récentes ont
tenté de faire en s’intéressant, par exemple, dfetsede l'implication paternelle sur le

développement cognitif de I'enfant.

3.3. L'influence des caractéristiques paternellesus le développement cognitif de

I'enfant.

Apres s'étre intéressés aux effets de I'absenqgeede, des chercheurs se sont demandés
quelle pouvait étre I'influence de l'implication teanelle sur le développement cognitif de
'enfant. Parmi les différentes dimensions de l'licgtion paternelle distinguées par Lamb
(1987), les plus étudiées sont I'engagement, guvaie a la quantité d’interactions pére-
enfant, et la disponibilité, renvoyant plutdt arlequalité. En revanche, l'influence de la
responsabilité paternelle sur le développement’adaint a été relativement peu étudiée
(Tamis-LeMonda & Cabrera, 1999).

Dans leur étude sur les effets de I'absence duy paderse& al. (1979) ont évalué la
guantité d’interactions de 56 bébés de 5-6 mois dear pére a l'aide d’'une procédure
indirecte, en interrogeant leurs meéres. lls onsiapu montrer que le développement des
compétences cognitives précoces était lié a latgéatiinteractions pére-enfant.

Easterbrooks & Goldberg (1984) ont cherché a évalimfluence respective des

aspects quantitatifs et qualitatifs de I'implicatipaternelle sur le développement des jeunes
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enfants. 75 enfants de 20 mois ont été observésoats d’interactions centrées sur la
réalisation d’'une tache de résolution de problemmeale cours de la Situation Etrange
(Ainsworth & Wittig, 1969), avec leur pére et avisur mere. Les péres ont rempli un
guestionnaire permettant d’évaluer le temps g@assent chaque jour seul avec leur enfant
ainsi que le temps qu’ils passent a jouer avecGes deux mesures ont été combinées de
maniére a obtenir une seule et unique mesure daiivei de I'implication paternelle. Les
auteurs ont trouvé que la dimension quantitative’idgplication paternelle permettait de
prédire le comportement des enfants au cours décltee de résolution de problemes. Les
enfants dont les péres passent le plus de tenmpusea ¢n téte a téte avec eux expriment plus
de satisfaction et font plus d’efforts pour rés@uldr probleme. Par ailleurs, Easterbrooks &
Goldberg (1984) ont montré que les aspects quiditd¢ I'implication paternelle regroupés
sous le terme de « caractéristiques paternellsgpsipilité paternelle pendant la tache de
résolution de probleme, degré d’inquiétude a I'dgale I'enfant, encouragement de
'indépendance, niveau de satisfaction parentalean de satisfaction professionnelle, degré
d’'inquiétude lié au manque de temps pour travadlerenfin, degré d’inquiétude lié au
manqgue de connaissances sur I'éducation des enfpetmettaient de mieux prédire le
comportement de I'enfant pendant la tdche de réenlude probleme que la quantité
d’interactions pére-enfant.

En 1997, Pleck a recensé de nombreuses études ragatte que I'engagement et la
disponibilité paternelle influaient sur le dévelepgent des compétences cognitives de
'enfant. Ainsi, le fonctionnement cognitif des lé&hba 'age d’'un an semble significativement
corrélé au niveau d’engagement paternel pendaptdmier mois de vie de I'enfant. Par
ailleurs, le QI et les résultats scolaires desrgnfde 6 et 7 ans seraient également liés au

niveau d’engagement paternel.

4.l E ROLE DU PERE DANS LA CONSTRUCTION DU SCHEMA DE GENRE

Des le début des interactions paritaires, les émfaranifestent une préférence pour les
interactions avec des pairs de méme sexe. SelorMamer & Deleau (1995), ces
comportements préférentiels révelent I'existenaendschéma de genre. Cette notion a été
introduite par Martin & Halverson (1981) pour remd¢ompte du développement de l'identité
sexuée. Or, le pére semble jouer un réle impodans le développement de l'identité sexuée
de I'enfant (Lamb, 1997).
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4.1 Le schéma de genre

Le schéma de genre est un modéle cognitif représelds rbles et attributs de chaque
sexe. Cette notion vise a rendre compte de I'osgaioin cognitive sous-jacente a la mise en

ceuvre des conduites appropriées ou non au sexér{Maralverson, 1981).

4.1.1. Identité sexuée et schéma de genre
La majorité des auteurs distinguent les aspectdigques des aspects sociaux de

l'identité sexuée en utilisant respectivement kegnes « sexe » et « genre ». La premiere

théorie cognitiviste dont I'objectif était de rerdcompte du développement de l'identité de
genre a été élaborée par Kohlberg (1966). Forteinspirée par les travaux de Piaget, elle
considére que le développement du genre consetguerir des schemes de pensée a propos
des roles de chaque sexe (Tap & Zaouche-Gaudr@®9).1Rohlberg distingue 3 stades dans
le développement de l'identité de genre :

v' Le premier qui se situe aux alentours de 2 ans, est celliidimtité de genre. A ce
stade, I'enfant devient capable de s’étiqueter plasiqueter les autres en garcon ou
fille, en homme ou en femme. Cependant, cette oasagion reste essentiellement
fondée sur des caractéristiques physiques.

v Le deuxiemestade, vers 3-4 ans, est celui de la stabilitgaee. L'enfant comprend
alors que le genre est une caractéristique inddliduestant stable dans le temps.

v' Le troisiemestade, vers 5 ans, est celui de la constance mte.g€e dernier est alors
percu comme quelque chose de constant et d'immueddlépendamment du temps et
des situations. Par ailleurs, la conformité de e&de percue comme quelque chose de
moralement juste. L’identité de genre serait défiament stable vers 7 ans.

La théorie de Kohlberg a permis de rendre compti&a gert active de I'enfant dans la
construction de son identité de genre : il consttas concepts relatifs aux caractéristiques de
chacun des sexes tout en élaborant une concepéosadpropre identité. Cependant de
nombreux travaux font apparaitre que I'enfant agl@j@s comportements sexués des le stade
de lidentité de genre, c'est-a-dire bien avantanaitre les rbles de chaque sexe et d’avoir
atteint le stade de la constance de genre (Le Ma06i7). En outre, Kohlberg n’accorde que
peu de place aux influences sociales, c’est pouriantin & Halverson (1981), dans une
perspective socio-cognitive, proposent une nouveltgion pour rendre compte du

développement de l'identité sexuée : la notionahesa de genre.
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4.1.2. Le modele de Martin et Halverson (1981)

La notion de schéma de genre permet de rendre eatedtorganisation cognitive sous-
jacente a la mise en ceuvre des conduites appremié@on au sexe (Martin & Halverson,
1981). L'unité de base de ce modele est le schééfimj comme étant une « théorie naive qui
structure les expériences, régule les conduitgsoeiure une base pour établir des inférences
et des interprétations » (Martin & Halverson, 19811,120).1l s’agit en fait d'un modele
cognitif représentant les réles, statuts, valeticheduites de son propre sexe par opposition a
'autre sexe. Ce modeéle est composé de deux sclafistats :

v" Un schéma général (in group / out group) qui comties informations dont I'enfant a
besoin pour catégoriser les objets, les comportenkss traits et les rbles comme étant
plutdt pour les femmes ou plutdt pour les hommess @hformations générales
permettent a 'enfant de savoir ce qui est appéopithaque sexe.

v Un schéma lié au sexe propre. Spécifique et pluailldéque le schéma général, il
comporte des informations sur les objets, traitsodts caractéristiques du sexe de
I'enfant. Il est constitué de scripts et de plaiatibn détaillés qui sont nécessaires pour
la mise en ceuvre des conduites appropriées au sexe.

Ces schémas ont trois fonctions (Martin & Halverst#81). La premiere est de réguler
la conduite. Ces schémas fournissent une baserdwissances qui permet d’anticiper les
évenements, de fixer des objectifs et des plamagttant de les atteindre. Ills sont composés
d’'un ensemble de connaissances se présentantsous de scripts, c'est-a-dire de séquences
d’actions a réaliser dans une situation bien con@es schémas ont également pour fonction
de sélectionner et d’organiser les informations\ant étre traitées. Ainsi, les informations
compatibles avec le schéma sont rendues plus rgadlacelles qui ne le sont pas sont
ignorées. Ces schémas influencent donc le typdodimations qui va étre traité, encodé et
rappelé. C’est pourquoi, en l'absence de schémasoppes, certaines informations
pourraient ne jamais étre mémorisées. Enfin, Isiénme fonction de ces schémas est de
fournir une base d’inférences et d’interprétatipesmettant de compléter une information
manguante ou d’interpréter une information ambidLeg.principal apport de la notion de
schéma de genre est quelle permet de rendre commte seulement de I'élaboration
cognitive, mais également des influences socialas-tendant le développement de l'identité

sexuée.
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4.1.3. La construction du schéma de genre

L’existence d'un tel schéma suppose un certain mende connaissances, notamment
sur la catégorisation sociale, I'appartenance el'des deux catégories de sexe ainsi que les
réles, statuts et valeurs qui y sont respectiverassbciéslLes découvertes récentes sur les
compétences a la fois perceptives et cognitivesallveau-né nous permettent de savoir que
des les premiers mois les bébés sont capableschindner et de catégoriser les stimulations
en provenance de leur environnement. La distinatioine les sexes serait donc relativement
précoce puisqu’elle interviendrait avant méme deefant ne soit capable d’appliquer des
dénominations a lui-méme et aux autres (Tap & Zheu®audron, 1999). C’est en tout cas ce
gue semblent indiquer les résultats des étudesilikr §1983) et de Lewis & Brooks (1975),
cités par Le Maner (1997). Ainsi, Miller (1983) a montrer qu’a 7 mois les bébés étaient
capables de distinguer une voix féminine d’'une voiasculine (Le Maner, 1997). Les
résultats de Lewis & Brooks (1975) indiquent qu’ariils fixent plus longuement les photos
d’enfants de méme sexe que de sexe opposé (Le ME®@T). Par conséquent, les bébés
semblent déja capables de différencier les deugsspendant la premiére année et dés 1 an ils
manifestent une attention préférentielle pour fdams de méme sexe.

De nombreuses recherches ont tenté de savoir & gariquel age les enfants sont
capables d’identifier le sexe d’autres personnéssiALe Maner (1997) rapporte les résultats
de deux études, l'une réalisée par Thompson (1965),autre par Fagot (1985). Ces
chercheurs ont demandé a des enfants agés de 238 giois d’identifier le sexe de
personnages photographiés (tache d’identificatierbale) et de les classer en constituant
deux tas de photographies, I'un pour les filles'atitre pour les garcons. Ces auteurs
obtiennent des résultats a peu prés similairesir Phompson, 76% des enfants de 24 mois
réussissent I'épreuve contre 61% pour Fagot. Lex @eiteurs, en revanche, trouvent que
90% des enfants de 36 mois y parviennent. Weinr@ldmens, Sockloff, Ethridge, Gracely
& Myers (1984) ajoutent cependant une distinctiotreeidentification verbale et non verbale.
En effet, selon les résultats de leur étude, désnmd& 70% des enfants sont capables
d’identifier verbalement le sexe des personnagesoghaphiés alors qu’il faut attendre 36
mois avant que la majorité réussisse a les clagséonction de leur sexe. Selon l'auteur, il
faut attendre 36 mois avant que la catégorie sexétamt que catégorie conceptuelle soit
suffisamment élaborée pour que les enfants réessisette tdche. Dans cette méme étude,
Weinraub& al. ont montré que ces mémes enfants étaient capdlihesquer leur propre

sexe des 'age de 24 mois.
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Enfin, Le Maner et Deleau (1995) ont pu montrer dege enfants de 24 mois
choisissaient préférentiellement des objets apm®pa leur sexe en présence d'objets
masculins, féminins et neutres, que ce soit enaymisexuée ou mixte pour les filles ou en
dyade unisexuée seulement pour les garcons. Enalesales résultats indiquent qu’il y a un
niveau équivalent d’interactions en dyades mixteanesexuées. Lorsqu’ils ne peuvent pas
choisir leur partenaire de jeu, il semble que Idga@s interagissent autant avec des pairs de
méme sexe qu’avec des pairs de sexe oppose.

Le schéma de genre, bien gu’encore inachevé, seopdetionnel des 24 mois. En
effet, les enfants de cet age semblent déja addpgseconduites sexuées (Le Maner & Deleau,
1995). Les principaux indicateurs de I'existencesdnéma de genre, selon ces auteurs, sont
les choix d'objets et l'attitude adoptée en fonatidu sexe du partenaire au cours des
interactions. Pour Le Maner (1997), ces comportésnpreférentiels indiquent que I'enfant
distingue les deux sexes et les jouets qui y spptogriés. Il valorise les comportements

typiques de son sexe et rejette ceux qui ne lepsmt

4.2. Les principaux facteurs impliqués dans la comigiction du schéma de genre.

Le principal avantage du modeéle de Martin & Halearg1981) est de permettre aux
chercheurs de rendre compte de l'influence destiastsociaux sur la construction du schéma
de genre (Le Maner, 1997). D’aprés les résultataaiebreuses études, le contexte familial
est un facteur particulierement important interverdans le développement de l'identité de

genre.

4.2.1. Contexte familial et influences parentales

Pour Mc Hale, Crouter & Whiteman (2003), I'idée qles enfants observent et
comparent les réles et activités de leurs parenits tilisent ces expériences pour construire
leurs propres schémes a propos des réles sextieldnssstante avec les théories cognitivistes
du développement du genre. D’aprés ces auteursxpggiences familiales semblent avoir un
impact plus important qu’on ne le pensait jusqusuala construction du schéma de genre.
Bien que quelques études portent sur les effeta fatrie, c’est I'influence parentale qui a
été la plus étudiée. En effet, les enfants acquigte nombreuses connaissances sur le genre
au cours des différents types d’interactions sesiavec leurs parents. D’aprés la revue de
guestion réalisée par Mc Hafeal. (2003), les recherches se sont principalemeraligses

sur l'influence des styles interactifs des pareawsc leurs enfants. En revanche l'effet des
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croyances, des valeurs et attitudes parentalégartl des roles sexuels, de I'organisation des
activités ou encore des expériences relationnel¢sencore bien moins connu. Un certain
nombre d’études semblent indiquer, tout de méme |ejdéveloppement du schéma de genre

est lié a I'orientation des roles sexuels et atikudies des parents a I'égard des sexes.

4.2.2. Quelques définitions

Tout d’'abord il convient de définir la notion derGtes sexuels », car celle-ci est
couramment utilisée dans les travaux sur le dépelont du genre. Il n’existe pas de
définition conceptuelle et opérationnelle précise a@ qu’est un réle sexuel masculin ou
féminin (Alain, 1996). L'orientation des réles seksirenvoie aux notions de « féminité », de
« masculinité » et aux croyances stéréotypées sappodifférencier les sexes ou étant
désirables differemment selon les sexes.

Plutét que de parler de féminité et de masculigi€&nombreux auteurs préféerent utiliser
les termes d’ « expressivité » et d’ « instrumet#al. La féminité et I'expressivité désignent
les traits généralement attribués aux femmesgteds’attitude maternante, l'intérét pour les
relations interpersonnelles, I'expressivité ématigte et la sensibilité. En revanche, la
masculinité et l'instrumentalité sont associée®s taits de personnalité tels que la capacité
de s’affirmer, la confiance en soi, I'égocentrisheegolt de I'action, etc (Hurtig et Pichevin,
1986). Les tests de masculinité-féminité reposemicdsur une définition tres générale des
réles de genre : ils sont définis comme étant diaits relativement stables qui prennent
leurs origines dans I'anatomie, la physiologie @tslles expériences précoces, et qui servent
généralement a distinguer les hommes des femnmgidas leur apparence, leur attitude, que
dans leur comportement » (Alain, 1996).

Dans leur revue de question, Mc Hé&lal. (2003) rapportent les résultats de quelques
études ayant pu établir un lien entre le dévelogrgrdu schéma de genre et I'orientation des
réles sexuels des parents. Ces résultats suggéedom, eux, que les parents fournissent des
informations a propos des réles de genre a ledetnet qu'ils les conduisent a adopter des

comportements typiques de leur sexe.

4.2.3. L'orientation des rbles sexuels et les adis parentales

Turner & Gervai (1995) se sont intéressés aux émibes parentales sur la
différenciation sexuelle de 97 enfants anglais &te@fants hongrois agés de 4 ans. Les
mesures parentales correspondaient a un test dailim@g/féminité, un questionnaire sur la

participation aux taches quotidiennes (distinguselen qu’elles sont considérées comme
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traditionnellement masculines, féminines ou reléwles activités de soin des enfants) et un
guestionnaire sur les attitudes parentales a kégar I'autre sexe. En ce qui concerne les
enfants, les chercheurs ont évalué leur niveauréi&ngnce pour des objets et des activités
liées a leur propre sexe ainsi que leur niveauotaissance des roles de genre. De plus, les
guantités d'activités et d’'interactions typiquemfarinines et masculines ont été relevées au
cours d’'une quinzaine de séances d’'observatiorsteation de jeu libre. Enfin, les auteurs
ont calculé un indice de préférence pour les prméme sexe en fonction de la fréquence a
laquelle ils se sont tenus a proximité d’'un ou jgluis pairs de méme sexe ou de sexe Oppose.

Les résultats montrent que les péres les plus euhias », c'est-a-dire qui se décrivent
le plus a l'aide d’attributs considérés comme typigent masculins, ont des enfants qui sont
moins typiqguement « féminins » dans leurs inteoasti paritaires. Les interactions dites
« typiguement féminines » correspondent aux s@jragx actions positives (aider, partager,
approuver) et au contact physique et amical. Léanés de peres les plus « féminins » ont
moins d’interactions typiquement « masculines » caMeurs pairs. Les interactions
« typiquement masculines » consistent a s’affirrfegre I'intéressant et jouer a se battre.

Par ailleurs, les péres les plus impliqués danstdebes n’étant pas considérées comme
traditionnellement masculines ont des enfantsauent plus a des jeux typiqguement féminins
(activités artistiques, jeux de poupées) et quinaissent moins les stéréotypes liés a leur
propre sexe et au sexe opposé. Enfin, le niveaoueaissance des enfants sur les stéréotypes
liés a leur propre sexe semble lié aux attitudesmntales et surtout paternelles a I'égard de
l'autre sexe.

Ces résultats sont identiques quel que soit lediétude. L'orientation des réles sexuels
et les attitudes du pere a I'égard de l'autre ssemblent donc exercer une influence
importante sur la construction du schéma de gameeqgue soit le lieu d’étude, contrairement
aux roles sexuels et aux attitudes de la mere.llx |es effets des roles paternels vont dans
le méme sens pour les filles et les garcons. Eanehe, les attitudes et les roles parentaux ne
semblent exercer aucune influence sur I'indice rdéépence pour des pairs de méme sexe.

Dans une étude longitudinale, Weinra al. (1984) se sont intéressés au
développement de l'identité de genre pendant lasiéme année et a linfluence des
caractéristiques familiales. Les résultats de cétibele indiquent que les enfants des peres
dont les attitudes a I'égard des femmes sont les @bnservatrices et qui s'engagent le moins
frequemment dans des activités typiquement fémsnotgiennent de meilleurs scores a la
tache de dénomination de sexe et réussissent ndidaxtache d’identité de genre. Cette

épreuve consiste a placer sa photographie a prigxid@ la photographie d’'un garcon ou
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d’une fille du méme age (tache non verbale) puigsigner son propre sexe (tache verbale).
Par ailleurs, les péres les plus masculins, c'e#teaqui se décrivent le plus a l'aide
d’attributs considérés comme typiguement masculimst également des enfants qui
réussissent mieux a la tache d’identité de genrkinerse, les péeres les plus féminins ont
des fils qui préferent moins jouer avec des jotgigues de leur sexe. Enfin, les peres qui
s’engagent le plus dans des activités typiquen@ntriines ont des enfants qui ont moins de
connaissances sur les stéréotypes de genre.

En ce qui concerne les meres, seul leur tempsadailtrsemble lié aux capacités de
dénomination de sexe et au niveau de connaissasxerdants sur les stéréotypes de genre.
Cependant, Fagot, Leinbach, & O’Boyle (1992) anuvé que les méres dont les enfants
réussissaient le mieux a une tadche de dénomindiosexe de 2 a 3 ans adoptaient des
attitudes plus traditionnelles a I'égard des femmiedes réles sexuels au sein de la famille.
Ces mémes meres encouragent plus leurs enfanigrageec des jeux typiques de leur sexe.
Ainsi, l'orientation des réles sexuels et les attds parentales a I'égard de chaque sexe
semblent bien exercer une influence sur la construdu schéma de genre. Serbin, Powlishta
& Gulko (1993) ont montré que, si le développenmgnitif est fortement lié a I'évolution
des connaissances sur les stéréotypes de gente giréférences pour des objets ou des
activités typiques du sexe d’appartenance, I'oatom des rdles sexuels des parents |'était
également. En revanche, la préférence pour les peirméme sexe ne semble pas liée a
I'orientation des rbles sexuels des parents. Matlge résultats parfois contradictoires, les
peres semblent exercer une influence particulienénmeportante dans le développement de

I'identité sexuée de leurs enfants.

4.3. Le r6le du pere dans le développement de l'idété sexuée

Les résultats des études sur les effets de I'abs#n@ére, la socialisation différentielle
des filles et des garcons et la différenciationepwadlle semblent indiquer que les peres
exercent une influence plus importante que les sngue la construction du schéma de genre.
lls joueraient donc un réle particulierement impattdans le développement de lidentité

sexuée de leurs enfants (Lamb, 1997).

4.3.1. Les effets de I'absence du pére
Les premiers travaux sur le réle du pere dans Veldppement de I'identité sexuée ont

cherché a comparer le comportement des enfantatvdealls avec leur mére avec celui des
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enfants vivant avec leurs deux parents. De nombsegtides ont été realisées sur le sujet.
Elles ont donné lieu, la encore, a des résultatradictoires. Stevenson & Black (1988) ont
réalisé une méta-analyse permettant de synthé®sesemble de ces résultats. De maniere
générale, ces derniers semblent indiquer que lesog®m vivant seuls avec leur mere
choisissent moins d’objets et d’activités appropr@éleur sexe que les garcons vivant avec
leurs deux parents. Cependant, les différences seldtivement faibles et varient
considérablement selon les causes de I'absencecidy ks méthodes utilisées, le niveau
socio-economique des familles et I'age des padiip Ce sont les enfants d’age préscolaire
qui semblent les plus affectés par I'absence degdete. Ces résultats sont particulierement
difficiles & interpréter en raison des nombreuxedars sont susceptibles d’'intervenir. Encore
une fois, c’est le caractere grossier de la dighacentre présence et absence du pere qui est
mis en cause. En effet, de nombreux enfants visankement avec leur mere voient tout de
méme leur pere ou ont accés a un substitut pateBelplus, ceux dont le pére est
physiquement présent sont susceptibles d’avoir piges « psychologiquement absents ».
Stevenson & Black (1988) suggeérent que les caiatitgres paternelles sont bien plus

importantes que la simple présence ou absencerdu pé

4.3.2. La socialisation différentielle des filldsdes garcons

La socialisation peut étre définie comme étantrée@ssus d’adaptation d’'un enfant au
milieu socioculturel dans lequel il est élevé. Bit, fil s’agit du processus par lequel I'enfant
va faire I'apprentissage des normes d’'une société&’'an groupe social. Les chercheurs
s'intéressant a la socialisation différentielle fides et des garcons cherchent a savoir dans
guelle mesure les différences psychologiques éegreexes sont dues a des comportements et
des pratiques éducatives différents selon le sexeufant (Block, 1983).

D’aprés Mc Hale& al. (2003), les péres semblent plus concernés quenégss par
'adéquation entre le sexe et le comportement deslenfants. Les péres seraient méme les
« principaux agents de la socialisation de rblesebee » (Tap & Zaouche-Gaudron, 1999).
D’aprés une méta-analyse réalisée par Lytton & RomA991) au sujet de la socialisation
différentielle des filles et des garcons, les p&nesouragent plus leurs enfants a jouer avec
des objets appropriés a leur sexe que les meres.

D’aprés Block (1983), les péres sont plus autsatague les méres avec leurs fils, ils
tolerent moins les agressions dirigées contre élbs @cceptent moins les comportements

déviant des stéréotypes masculins traditionnela g@rt des garcons. Pour Block (1983), les
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peres jouent un role typiqguement masculin (instmtale aupres des garcons et un role

apparenté au réle féminin (expressif) aupres des fi

4.3.3. La différenciation paternelle

Zaouche-Gaudron (1997) a étudié linfluence de if&érénciation paternelle sur le
développement de l'identité sexuée chez des enfaydts de 20 mois. Un pere différencié est
défini comme étant « un « pas-mere » qui induiérdgtetient des schémes sensori-moteurs
qui imprégnent I'enfant et qui structurent des mesléle relation d’'une maniere qui differe de
celle de la mere » (Zaouche-Gaudron, 1997, p. 42&.peres différenciés manifesteraient
donc plus de comportements et de renforcementSosy@es que les péres non différenciés.
Pour déterminer si les péres sont différenciésamny Aaouche-Gaudron (1997) a effectué une
analyse du discours produit par les peres au adurs entretien de type semi-directif. Le
comportement manifesté par I'enfant (retrait, emgagnt minimal et engagement adapté)
face a deux types d'objets (stéréotypés et comdrestypés) a été relevé au cours de trois
séances d'observation. Lors de la premiere sédieognt est en présence de jouets contre-
stéreotypés, c'est-a-dire qui ne sont pas appsgrigon sexe. Ensuite, on lui présente des
jouets stéréotypeés et, enfin, les deux types detgosimultanément. Les résultats montrent
gue les enfants des péres non différenciés, qgekesoit la situation, manifestent plus de
comportements de retrait que de comportements wdegj€il soit minimal ou adapté. Les
enfants des peres différenciés, eux, présentemogrenne plus de comportements adaptés en
situation de jeux stéréotypés. Dans la situatiomteniles enfants de peres différenciés
présentent plus de comportements adaptés au jon&rme a leur sexe. Lorsqu’ils ont le
choix, les enfants de peres différenciés jouennifsigtivement plus avec des jouets
appropriés a leur sexe que les enfants des péregliffierenciés. Il semble donc que les
enfants de 20 mois ayant des péeres différenciés, du'ils ne refusent pas de jouer avec des
jouets contre-stéréotypés, se conforment aux &&gtiViées a leur propre sexe deés lors qu’on
leur en laisse le choix.

Pour conclure, si les peres semblent bien jouedblenimportant dans le développement
de lidentité sexuée de leurs enfants, la préfargraur les pairs de méme sexe n’est pas liée
au style interactif, a I'orientation des rbles selgsuet aux attitudes parentales. Par ailleurs,
aucune étude ne semble s’étre intéressée a I'mflueles relations d’attachement avec les
parents sur la construction du schéma de genre€pprticulierement sur la préférence pour
les pairs de méme sexe. D’aprés Tap & Zaouche-Gau999), la question des affects

serait évacuée de facon quasi permanente dansalemux relatifs au développement du
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genre. De plus, les mesures du caractere sexueliledgpmque du comportement ne seraient
pas corrélées avec le choix ultérieur de compagdengu selon le sexe (Maccoby, 1990).
Pour Maccoby (1990) le phénoméne de ségrégationeliexreposerait sur le sentiment
d’appartenance a un groupe. Pour cet auteur, usegte I'enfant est devenu capable de
distinguer une catégorie du point de vue cognifje-ci peut devenir un puissant facteur

d’organisation du fonctionnement social.

5. CONCLUSION

Les soins et I'éducation des enfants sont désordesisactivités a part entiere qui sont
aussi bien assurées par les hommes que par lesete(@arrere-Maurisson, 2003). De plus,
la majorité des chercheurs sont d’accords poumadii que les bébés établissent de véritables
relations d’attachement avec leurs péeres (Lamby/019ar ailleurs, de nombreux auteurs
considerent la relation pere-enfant comme étartifipée et indépendante de la relation avec
la meéere (Lamb, 1997 ; Van ljzendoorn & De Wolff,919; Verschueren & Marcoen, 1999).
Or, le modéle indépendant d’organisation des malatid’attachement postule non seulement
gue les relations au pere et a la mere sont qgunaditaent différentes mais également que les
gualités de ces relations exercent leur influenemsddes domaines spécifigues du
développement de I'enfant (Howes, 1999).

Par ailleurs, les travaux sur le pére ont permidétgger les principales caractéristiques
de la relation pére-enfant. Les résultats de aagedtsemblent indiquer que le pere joue un
réle a la fois important et spécifique dans le dtEeement social, cognitif et langagier de
'enfant. De maniere générale, celui-ci exercemaite fonction d’ouverture au monde
extérieur. Les péres jouant frequemment a des péyziques, ils favoriseraient I'obéissance
et le développement des habiletés de compétitioteuls enfants. Sur les plans a la fois
affectif et cognitif, ils favorisent le versant éamtoire du continuum attachement-
exploration et sollicitent davantage I'autonomidel&s enfants. lls semblent également jouer
un réle de pont linguistique entre le milieu famdiliet le monde extérieur en étant
particulierement exigeants dans l'utilisation geg é€nfants font du langage. Enfin, le pere est
vu comme « le principal agent de socialisationale de sexe » (Zaouche-Gaudron, 1997, p.
426) lIs joueraient donc un role important dans le ttygement de I'identité sexuée et dans

la construction du schéma de genre de leurs enfants
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1.INTRODUCTION

Dans un premier temps, ce chapitre sera consal@ééalisation d'une synthése des
travaux sur les relations et les représentatioagathement aux parents, l'influence qu’elles
exercent dans l'adaptation scocioscolaire et laciBpgé du role du pere dans le
développement de I'enfant. Cette synthése nousgittandans un deuxieme temps, de poser
la problématique et les hypothéses de cette étude.

2.LES RELATIONS AVEC LES PARENTS ET LEUR ROLE DANS L ’ADAPTATION SOCIOSCOLAIRE

DES JEUNES ENFANTS

2.1. Les relations et les représentations d’attach@ent aux parents

D’apres Bowlby (1969), l'attachement résulte d’uspasitif inné de régulation des
affects qui permet non seulement a I'enfant de teainla proximité physique avec I'adulte
mais également d’étre réconforté en cas de besal®xeplorer son environnement en toute
sécurité (Bowlby, 1969). Dés la fin de la premianmée, avec l'acquisition du langage et la
permanence de l'objet, les enfants construiraientmodele cognitif de la relation qu’ils
entretiennent avec leur figure principale d’attanbat. Bowlby (1978) définit les Modéles
Internes Opérants (MIO) comme étant des représemsainentales de soi, de la figure
d’attachement et de la relation entre soi et cégere. Leur r6le est de fournir une
représentation mentale du monde pour aider l'inldivee percevoir et a interpréter les
événements, a les anticiper et a planifier son cotement. Ces modeles constitueraient
donc de véritables guides dans les relations d#ale (Bowlby, 1978). D’apres Main
(1998), ils se consolident progressivement puid e a peu intégrés a la personnalité.
Cette notion permet de rendre compte non seulemen stabilité mais également de
I'influence des qualités des premiéres relatiomsda développement de I'enfant.

C’est grace aux travaux d’Ainsworth et a la SitoiatEtrange que la notion de MIO a
pu étre opérationnalisée (Ainsworth & Wittig, 196%insworth & al., 1971). Dés les
premiers mois, des différences individuelles s’argant en fonction du patron habituel de
réponse de la figure d’attachement aux besoinsédarigé et de réconfort manifestés par
'enfant (Bowlby, 1978). Ainsworth a distingué tsaiatégories d’attachement en observant le
comportement des enfants au cours de la Situatian@ge. Pour Bowlby (1978) ces trois

catégories d’attachement correspondent a desgtaatéomportementales reflétant les MIO
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gue les enfants ont peu a peu intériorisés au abessnteractions avec la mére. Plus tard,
Main & Solomon (1988) ont découvert une quatriemggorie d'attachement, I'attachement
insécurisé désorganisé-désorienté, suggérant quesiles qualité des premieres relations
peuvent étre décrites selon deux dimensions :dariéé et la cohérence dans I'organisation
du systéme d’attachement (Spangler & Grossmanrg)199

Par ailleurs, si la Situation Etrange permet d'égala qualité de I'attachement, elle ne
permet pas d’explorer directement les modéles d&tior intériorisés par les enfants,
contrairement a la méthode des histoires a comp(Btetherton& al., 1990), destinée aux
enfants de 3 a 5 ans. Cette méthode consisteeaciampléter des débuts d’histoires centrés
sur le théme de l'attachement a I'aide de poupé&gsesentant une famille. Miljkovitck al.
(2003), qui ont mis au point un systeme de codggEmatique pour la version francaise des
histoires a compléter, ont distingué 7 caract@usts spécifiques du jeu et des représentations
d’attachement des enfants : la collaboration, paésentation du soutien parental, la tonalité
positive, I'expression appropriée des affects, dmction a la séparation, la distance
symbolique et la faible compétence narrative. Cdapt) ces histoires faisant intervenir les
deux parents simultanément, cette méthode ne pguasetd’explorer les représentations
d’attachement au pére et a la mere séparément.

Le principal objectif de Bowlby (1958), lorsqu’il @aboré sa théorie, était de rendre
compte de I'établissement de la relation mere-énfBendant longtemps les travaux sur
linfluence des qualités des relations d’attacheingams le développement de I'enfant ne se
sont donc penchés que sur cette figure d’attachem@nitiqué pour sa vision
« monotropique » de l'attachement, Bowlby (1969firmlement admis que les enfants
pouvaient établir plusieurs relations d’attachensémiultanément, en accordant toutefois une
place plus importante a la mere.

Si ce point de vue a longtemps été partagé parsdimble des chercheurs en
psychologie du développement, des résultats récetinalement permis a Howes (1999)
de distinguer trois modéles théoriques permettanteshdre compte de l'organisation des
relations d’attachement de I'enfant. Le modbiérarchiquerepose sur I'hypothése d’une
hiérarchisation des figures d’attachement propgsgeBowlby (1969). Les autres relations
de I'enfant sont considérées comme secondairespeindant de la qualité de I'attachement a
la mére, qui est supposée exercer l'influence lia pbrte dans le développement de I'enfant.
En revanche, selon le modétgégratif les qualités des différentes relations d’attachreme
sont indépendantes, ont des effets similaireseasémble des relations d’attachement permet

de mieux prédire le développement de I'enfant duacane d’entre elles isolément. Enfin,
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d’apres le modelendépendantla qualité de chaque relation d’attachementretdpendante

et exerce son influence sur des aspects difféduntdéveloppement de I'enfant. Quelques
études récentes semblent monter que les qualitgésadies relations d’attachement de
'enfant peuvent avoir des effets a la fois simndai et spécifigues comparativement a la
relation a la mere. Pour l'instant ces travaux grurtessentiellement sur le développement

socio-émotionnel des jeunes enfants.

2.2. Les relations dattachement, les relations péaires et les probléemes de

comportement des jeunes enfants

Les qualités des premieres relations de I'enfambdent jouer un réle important dans le
développement des compétences sociales et desitéapde régulation émotionnelle. Les
MIO (Bowlby, 1978) ou schémas relationnels (Baldwi@92) constitueraient de véritables
guides dans les relations de I'enfant (Bowlby, 19Z8ick & Dodge, 1994).

Les résultats de nombreuses études indiquer geea’eartir de I'age de 3 ans que les
enfants manifestent des comportements préféreratielsours des interactions paritaires. En
effet, a partir de cet age ils établissent de aBldts relations amicales (Espinoza & Le Camus,
1991 ; Hartup, 1983) et manifestent une préférdére= nette pour les interactions avec des
pairs de méme sexe (Lafréni&el., 1984). Or, les résultats des études sur I'attaemt a la
mere suggerent que les enfants sécurisés ont ulleuneionctionnement social que les
enfants insécurisés pendant la période d’age peéseolls sont plus populaires et semblent
avoir plus de facilité a établir et a maintenir delations avec leurs pairs (Boh&nal., 2000 ;
Cohn, 1990 ; De Mulde& al., 2000 ; Lafréniere & Sroufe, 1985 ; Park & Watet889 ;
Schneidek al., 2001 ; Younglade & Belsky, 1992). Cependant, \faendoorn& al. (1992)
ont montré que les qualités des relations d’atiaeme au pére, a la mere et a I'éducatrice
permettaient a elles trois de mieux prédire le tfppEment socio-émotionnel des enfants que
chacune d’entre elles isolémeBi les recherches dans ce domaine sont beaucougs moi
nombreuses, deux études récentes ont égalementémunt le statut sociométrique des
enfants ainsi que leur popularité dans de granogpgs étaient plus spécifiquement liés a la
gualité de I'attachement au pére (Verschueren &cilem, 2002 ; 2005).

Par ailleurs, les problemes de comportements, qgtlient de type externalisant ou
internalisant, seraient également liés a la qualéél'attachement a la mere. Malgré des
résultats qui peuvent sembler contradictoires, titaclhement insécurisé constituerait un

facteur de risque dans l'apparition des troublesamportement (Greenberg, 1999 ; Lyons-
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Ruth & al., 1997 ; Moss& al., 2000 ; Pierrehumbei& al., 2000), notamment lorsque les

conditions de vie de I'enfant sont difficiles (Ratmumbert, 2003). En revanche, d’aprés les
résultats d’'une étude réalisée par Verschueren &cbddm (1999) les problemes de type
internalisant tels que I'anxiété et le retrait absieraient plus spécifiguement liés a la qualité

de I'attachement au pere.

2.3. Les relations d’attachement aux parents, les ompétences cognitives, les

compétences langagieres et I'adaptation scolaire sligeunes enfants

Bien quils n’accordent pas la méme importance @&teractions et aux relations
sociales dans leurs théories, Piaget (Piaget &ldienel1966) et Vygotski (1985) considérent
tous deux gqu’elles jouent un réle dans le dévelopre cognitif de I'enfant. Si pour Piaget,
c’est avant tout en agissant sur les objets ee®madsimilant a leurs schemes d’action que les
enfants apprennent a les connaitre (Piaget & lengeltio66), d’'aprés Bruner (1983) les
enfants entretiennent de véritables relations untitres avec leurs parents. Deux hypothéses
différentes, I'une formulée par Bowlby et I'autrarpAinsworth, permettent de rendre compte
de l'influence de la qualité de I'attachement aaxemts dans le développement cognitif et
langagier de I'enfant. Pour Bowlby (1978) la quialiles échanges avec les parents est
supposée augmenter les chances, pour I'enfantguisic des compétences cognitives et
communicatives au cours des interactions. Seloswanth (1983), les enfants qui peuvent
utiliser leur mere comme base de sécurité peuvenbgsacrer entierement a I'exploration de
leur environnement physique et, par conséquenteadpe plus de choses sur celui-ci.

Plusieurs études ont permis de montrer que latqudk I'attachement aux parents
exerce une influence sur le développement cogietifenfant (Jacobset al., 1994 ; Meins,
1997 ; Van ljzendoorn & Van Vliet-Visser, 1988) maans permettre de trancher entre les
hypothéses de Bowlby et d’Ainsworth. Les compéterdaagagiéres seraient également liées
a la qualité de l'attachement a la mere (Van ljpemd & al., 1995 ; Murray & Yingling,
2000). Par ailleurs, quelques études ont permisndetrer que I'adaptation et la réussite
scolaire étaient liees aux qualités des représensat’attachement, mais sans distinguer les
relations pere-enfant et mere-enfant. Les qualités représentations d’attachement aux
parents permettraient de prédire le niveau d’dtienét de participation en classe et les
enfants sécurisés obtiendraient de meilleurs @@suttans les matieres académiques que les
enfants insécurisés (Jacobsen & Hoffmann, 1997 ssvi® St Laurent, 1999 ; Té& al.,
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1996). Enfin, les enfants insécurisés désorgamiéésrientés semblent particulierement

défavorisés du point de vue de leur développengriitif et de la réussite scolaire.

2.4. La speécificité du rble du pere dans le dévelppment de I'enfant

Finalement, a part quelques exceptions, tres pétudes sont parvenues a mettre en
évidence des effets spécifiques de la qualitéateathement au pere dans le développement.
Or, les enfants s’attachent a leur pere au mémeeanoqu’ils s’attachent a leur mere (Lamb,
1997). Par ailleurs, si les résultats de plusiétuses semblent indiquer que les qualités des
relations d’attachement au pére et a la mére satépendantes (Lamb, 1997 ; Main &
Weston, 1981 ;), d'autres suggerent au contraiee lgugualité de I'attachement au pere est
lite a la qualité de I'attachement a la mére (Boal., 1991 ; Van ljzendoorn & De Wolff,
1997).

Pour Paquette (2004) la relation pere-enfant joure réle différent dans le
développement de I'enfant comparativement a I'atatent a la mere. Sa principale fonction
serait d’ouvrir I'enfant au monde extérieen lui apprenant a faire face aux menaces et a
'étrangeté de son environnement physique et so€ial nombreux travaux, depuis une
trentaine d’'années, ont permis de mettre en évaeles caractéristiques spécifiques aux
interactions pére-enfant (Le Camé@sal., 1997, Lamb, 1997). Ainsi, les péres semblent
jouer plus souvent que les méres a des jeux phgsigu cours des interactions avec leurs
enfants (Parke, 1995). En situation de tutellesdHicitent davantage une prise en charge
autonome du probleme (Labrell, 1996). D’'apres aastauteurs, les péres exerceraient une
fonction de « pont linguistique » entre le milieurflial et le monde extérieur (Gleason,
1975 ; Le Camug al., 1997, Rowek al. ; 2004 ; Tomasell& al., 1990), par exemple en
étant plus exigeants dans l'utilisation convent@Elque les enfants font du langage (Le
Camus& al., 1997). Enfin, d’apres Lamb (1997) et Le CanBual. (1997), les peres jouent
un réle important dans le développement de l'idénsiexuée et dans la construction du
schéma de genre de leurs enfants, phénoméne duadigét non seulement par le choix
d’objets appropriés au sexe mais également paprgiérence trés nette pour les interactions

avec pairs de méme sexe (Le Maner & Deleau, 1995).
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3. PROBLEMATIQUE

Si les recherches sur le rble des relations dlattaent dans le développement de
'enfant ont connu un essor considérable a pags dnnées 1970, un certain nombre de
guestions demeurent. Un véritable débat s’estli@saatour de la relation pere-enfant. Bien
gue la plupart des chercheurs en psychologie deldigwement reconnaissent que les enfants
établissent de véritables relations d’attachemeat deurs péeres, aucune étude n’a cherché a
explorer les représentations des relations d’attaemt au pere et a la mere séparément et a
savoir ce qui les distingue réellement. Par aiflealors qgu’au méme moment les travaux sur
le réle du pére se sont eux aussi développéspanésl’études ont permis de montrer que la
qualité de I'attachement au pére, comparativeméataere, exercait une influence dans des
domaines spécifiques du développement de I'enfant.

Pourtant, de nombreux chercheurs sont d’accord aifumer que le pere joue un réle
important et différent de la mére dans le dévelapp#@ de I'enfant (Lamb, 1997 ; Le Camus
& al., 1997 ; Paquette, 2004). Cependant, les étudesgaavenues a montrer que la qualité
de l'attachement au pere exercait son influencesddas domaines spécifiques du
développement de I'enfant ne concernent essemiefie certains aspects du développement
socio-émotionnel (Lamb, 1977 ; Main & Weston, 198%rschueren & Marcoen, 1999, 2002,
2005). Par alilleurs, si les travaux de Jacobsen a¥fnnn (1997), Moss & St Laurent
(1999) et Téo& al. (1996) ont permis de montrer que I'adaptationaetdussite scolaires
étaient liées a la qualité de l'attachement enaapk les représentations d’attachement aux
parents, elles n'ont pas permis de distinguer Ifetse spécifiques de la qualité de
I'attachement au peére et a la mére. De plus, eesutix ont été réalisés dans des pays ou les
enfants sont scolarisés a partir de I'age de 6 ans.

En France, pres de 100% enfants des enfants de 8oamh scolarisés. Pour la plupart
d’entre eux, I'école constitue un environnement veaw auquel ils vont nécessairement
devoir s'adapter. Par ailleurs, d'apres Bowlby @Q7cette tranche d’age constitue une
période de changement dans les relations que Henémtretient avec ses figures
d’attachementAprés 3 ans, les enfants sont de plus en plus Egdb se sentir en sécurité a
l'extérieur du milieu familial et cette assuranc&csroit avec l'age, bien que les
comportements d’attachement constituent encore graade partie du comportement de
'enfant. Enfin, c’est également au cours de ceteiode que les enfants commencent a

manifester des choix préférentiels au cours desrantions paritaires. lls établissent de

109



Deuxieme partie : Présentation de la recherche

véritables relations affiliatives, relations quicgactérisent par un attachement réciproque et
des intéréts communs, et ils manifestent une gééértrés nette pour les pairs de méme sexe.
Le premier objectif de cette étude est d’exploesr fleprésentations d’attachement au
pere et a la mere séparément, de déterminer si silat lies et si des différences existent
dans leur contenu. Ensuite, nous chercherons a saVadaptation socioscolaire des enfants
de 3 a5 ans est liée a la qualité et plus paii@rnent a la sécurité et a la désorganisation de
'attachement aux parents. Enfin, nous essaieraasmadntrer que certains aspects de
'adaptation socioscolaire sont plus spécifiqueni&st a la qualité de I'attachement au pere

et a la mere.

4.PRESENTATION DES HYPOTHESES GENERALES

4.1. Introduction

Apres avoir exposeé la problématique et les obckif cette étude, plusieurs hypotheses
peuvent étre formulées. Alors que la premiere psuela spécificité des relations et des
représentations d’attachement au pere et a la nexdhypotheses suivantes postulent que
certains aspects de l'adaptation socioscolaireedénts de 3 a 5 ans sont liés a la qualité de
I'attachement aux parents et plus spécifiguemdaigaialité de I'attachement au pére.

4.2. La spécificité des représentations d’attachemeaux parents

Si les résultats des premiéres études sur lesoredatntre la qualité de I'attachement au
pere et a la mére suggérent que les qualités deela®n sont indépendantes (Lamb, 1977,
Main & Weston, 1981), les méta-analyses de &a. (1991) puis de Van ljzendoorn & De
Wolff (1997) ont montré qu’elles étaient plus ouinsoliées, selon I'étude considérée. Or, ces
travaux n’ont porté que sur des enfants relativerjeemes et les méthodes gu'ils ont utilisées
pour évaluer la qualité de I'attachement ne leur mas permis d’explorer directement les
MIO. Les travaux de Miljkovitch& al. (2003) ont permis de distinguer sept caractérssq
spécifiques des représentations que les enfantsoostruits de leurs relations d’attachement
avec les parents : la collaboration, la représiemtatu soutien parental, la tonalité positive,
'expression appropriée des affects, la réactida séparation, la distance symbolique et la
faible compétence narrative. Par ailleurs, de nemnmbrchercheurs en psychologie du

développement considerent que la relation perenenitére de la relation d’attachement a la
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mere. Ainsi, pour Grossmardal. (2002), les parents se focalisent sur difféereséesions du
continuum attachement-exploration, les péres sersitdavantage du c6té de I'exploration
gue de l'attachement. Paquette (2004), lui, comsidg&e la relation pere-enfant correspond
davantage a une relation « d’activation » plutdtaqune relation d’attachement. Le pére
jouerait un réle dans l'activation de I'explorati@lu monde extérieur. Contrairement a la
relation d’attachement établie avec la mere, gettion d’activation permettrait de répondre
a un besoin de dépassement et d'apprendre a prdedreisques dans des situations non
stressantes. Ainsi, nous pouvons nous attendreseafement a ce que les qualités des
relations et des représentations d’attachemenéeugi a la mére soient liées mais eégalement
a observer des différences dans le contenu deésesiations d’attachement, notamment au

niveau de la représentation du soutien parental.

4.3. Les interactions paritaires, la préférence paules pairs de méme sexe et les qualités

des relations d’attachement aux parents

De nombreuses études ont montré que les enfanisss&cavec leur mere avaient un
meilleur fonctionnement social a l'age préscolgBohlin & al., 2000 ; Cohn, 1990 ; De
Mulder & al., 2000 ; Lafréniere & Sroufe, 1985 ; Park & Watet889 ; Schneide& al.,
2001 ; Younglade & Belsky, 1992). Or, il semble des qualités des différentes relations
d’attachement de I'enfant permettent de mieux pectd développement socio-émotionnel
lorsqu’elles sont appréhendées dans leur enserhlifid gue chacune d’entre elles isolément
(Van ljzendoorr& al., 1992). Par ailleurs, les enfants de 3 a 5 ansfeséent une préférence
trés nette pour les interactions avec des pairméime sexe (Lafrénier& al., 1984). Ces
comportements préférentiels sont considérés comtaet éévélateurs de I'existence du
schéma de genre et donc de lidentité sexuée ddatie (Le Maner & Deleau, 1995).
Cependant, la question des affects semble systfueatient écartée dans les travaux relatifs a
la construction du schéma de genre (Tap & Zaoudhadt®n, 1999). Par ailleurs, si le pére
semble jouer un réle important dans le développérdenl’identité sexuée (Lamb, 1997),
aucune étude ne semble s’étre intéressée aux défetqualités des relations avec les parents
sur la construction du schéma de genre et pluscpbetement sur le phénoméne de
préférence pour les pairs de méme s@&a. conséquent, nous nous attendons a ce que les
interactions paritaires et la préférence pour Esspde méme sexe des enfants de 3 & 5 ans
soient liées a la qualité de lI'attachement auxriarecette derniere étant plus spécifiguement

lie a la qualité de I'attachement au pére.
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4.4. Les perturbations dans le comportement de I'dant et les qualités des relations

d’attachement aux parents

Malgré des résultats contradictoires, de nombreésades ont permis de mettre en
evidence des liens entre les problemes de compenteet la qualité de I'attachement a la
mere (Lyons-Ruth& al., 1997 ; Moss% al., 2000 ; Pierrehumbe& al., 2000), notamment
lorsque leurs conditions de vie peuvent étre céméies comme difficiles (Pierrehumbert,
2003). Ces resultats contradictoires peuvent sigupt par des différences dans la
meéthodologie employée. Cependant, un attachemestumisé avec la mére ne serait pas
directement lié aux problémes de comportement ewistituerait un facteur de risque dans
'apparition des problemes de comportement (GregnbES99). Par ailleurs, les résultats
d’'une étude réalisée par Verschueren & Marcoenq)188mblent indiquer que les problemes
internalisants seraient plus spécifiqguement lida gualité de lI'attachement au pere. Nous
pouvons donc émettre I'hypothése que les probleteesomportement des enfants agés de 3
a 5 ans sont liés a la qualité de I'attachementaments, les problemes internalisants étant

plus spécifiqguement liés a la qualité de I'attachetrau pere.

4.5. L'adaptation scolaire et les qualités des rdians d’attachement aux parents

La qualité de [lattachement a la mere semble exenmge influence sur le
développement cognitif et langagier de I'enfant iMe 1997 ; Murray & Yingling, 2000 ;
Van ljzendoorn& al., 1995 ; Van ljzendoorn & Van Vliet-Visser, 198®ar ailleurs, les
gualités des représentations d’attachement auxisagans distinguer les relations au pére et
a la mere, semblent a la fois exercer une influesucde développement cognitif des enfants
(Jacobser& al., 1994) et sur I'adaptation et la réussite scoldies enfants d’age scolaire
(Jacobsen & Hoffmann, 1997 ; Moss & St Laurent, 9Ainsi, les enfants sécurisés
participent davantage en classe que les enfardsurisés, ils sont plus attentifs et obtiennent
de meilleurs résultats dans les matieres académidiapres les résultats de ces études, ce
sont les enfants insécurisés désorganisés-désawigut sont les plus défavorisés du point de
vue du développement cognitif et de la réussitéageo D’autre part, le pere semble exercer
une fonction non seulement d’ouverture au mondegu@e, 2004) mais également de pont
linguistique entre le milieu familial le monde exédir (Le Camusk al., 1997, Rowek al. ;
2004 ; Tomasell& al., 1990). Des études ont montré que les compéteruggstives des

enfants étaient liees au niveau d’'implication pae (Pleck, 1997). Par ailleurs les enfants

112



Deuxieme partie : Présentation de la recherche

sécurisés avec leur pere seraient plus autonomeegeguenfants insécurisés au cours d’'une
tache de résolution de problemes (Easterbrooks Klligéog, 1984). En situation de tutelle, les
peres semblent solliciter plus que les meres uise @n charge autonome du probleme
(Labrell, 1996). Ces différents éléments nous cawhi & penser que I'adaptation scolaire et
les capacités d’attention des éléves de petite ®terme sections de maternelle sont non
seulement liées a la qualité de l'attachement anéme mais également a la qualité de
I'attachement au pére. De plus nous nous attendores que la quantité et la qualité de la
participation verbale en classe ainsi que de liaooie des éleves face a une tache scolaire
soient également liées a la qualité de l'attachéraar parents et plus spécifiguement a la

qualité de I'attachement au pere.

5.PRESENTATION DES HYPOTHESES OPERATIONNELLES

5.1. Introduction

L’ opérationnalisation des hypothéses a pour but derndimer quelles analyses
devront étre réalisées en vue de les tester. Neossachoisi de réaliser trois types d
analyses : des analyses de corrélations, de variinde régressions. En ce qui concerne les
liens entre 1 adaptation socioscolaire et la qualité deattachement aux parents, dés que

possible des analyses de variance seront réahgi@ede vérifier les résultats des analyses de
corrélations. De plus, les analyses de régressiuitiples devraient nous permettre de tester

les liens entre’l adaptation socioscolaire et la qualité deattachement & | un des parents

en contrélant statistiquement celle dedttachement & | autre parent.

5.2. Hypothése 1 : La spécificité des représentatis d’attachement au pére et a la mere

v" Hypothése 1.1: Les indices de sécurité et de désorganisation adations
d’attachement des enfants de 3 a 5 ans a l'un ées parents sont significativement
corrélés aux indices de sécurité et de désorgamsdes relations d’attachement a

I'autre parent.

v' Hypothésel.2 : Lors de la passation de la tache des histoiresvipléter, les scores

obtenus a chacune des caractéristiques du jets eedeesentations d’attachement a I'un
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des deux parents sont significativement corrélées stores obtenus a chacune des

caractéristiques du jeu et des représentationsadtegment a I'autre parent.

v' Hypothésel.3 : Le niveau de représentation du soutien parentasigsfficativement
plus élevé lors de I'exploration des représentatidattachement a la mere que lors de

celle des représentations d’attachement au peére.

5.3. Hypothese 2 : Les interactions paritaires, laréférence pour les pairs de méme sexe

et les qualités des relations d’attachement au péet a la mere des enfants de 3 a 5 ans

v' Hypothése 2.1 :La quantité, la qualité des interactions paritagea préférence pour
les pairs de méme sexe des enfants de 3 a 5 anpasitivement corrélés a la sécurité

et négativement corrélés a la désorganisationatiathement aux parents.

v' Hypothése 2.2 Les enfants manifestant leur préférence pour les da méme sexe au
cours des interactions paritaires sont signifieatient plus sécurisés et
significativement moins désorganisés avec leur peevec leur mere que les enfants ne

manifestant pas leur préférence pour les intenastavec des pairs de méme sexe.

v' Hypothése 2.3 :La sécurité et la désorganisation de I'attacheraanpéere et a la mere
permettent d’expliquer une part significative devéiance dans la quantité, la qualité
des interactions paritaires et la préférence pegiphirs de méme sexe des enfants de 3 a
5 ans.

5.4. Hypothese 3: Les probléemes de comportement et legualités des relations

d’attachement au pére et a la mére des enfants de&a® ans

v' Hypothése 3.1: Les quantités de problemes de psychopathologie les p
particulierement de problemes externalisants ermalisants des enfants de 3 a 5 ans
sont significativement corrélées a la sécurité lat@@sorganisation de I'attachement aux

parents.

v' Hypothése 3.2 :La sécurité et la désorganisation de I'attacheraanpéere et a la mere

des enfants de 3 a 5 ans varient significativersefdn leur position par rapport aux
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zones de pathologie des échelles de problemes ylghgmathologie générale, de

problemes externalisants et de problémes inteardfs

v' Hypothése 3.3 :La sécurité et la désorganisation de I'attacheraanpéere et a la meére
permettent d’expliquer une part significative de Mariance dans la quantité de
problemes de psychopathologie et plus particulierérdes problemes externalisants et

internalisants des enfants de 3 & 5 ans.

5.5.Hypothese 4 : L’adaptation scolaire et les qualitésles relations d’attachement au

pére et a la mére des enfants de 3 a 5 ans

v Hypothése 4.1:Le niveau d'adaptation scolaire, la quantité, laalgé de la
participation verbale, les capacités d’attentioiaitonomie face a une tache scolaire
des enfants de 3 a 5 ans évaluées par les enssiggaan positivement corrélés a la
sécurité et négativement corrélés a la désorgamsde I'attachement au pére et a la

mere.

v" Hypothése 4.2 :La sécurité et la désorganisation de I'attacheraanpere et a la mére
varient significativement en fonction de la quantitde la qualité de la participation
verbale, des capacités d'attention et de I'autoedae a une tache scolaire des enfants

de 3ab5ans.

v" Hypothése 4.3 :La sécurité et la désorganisation de I'attacheraanpere et a la mére
permettent d’expliquer une part significative deviaiance du niveau d’adaptation
scolaire, de la quantité, de la qualité de la pgdition verbale, des capacités d’attention
et de l'autonomie face a une tache scolaire desnenfde 3 a 5 ans évaluées par les

enseignants.

6. CONCLUSION

L’élaboration de notre problématique nous a comsdaiiposer quatre grandes hypotheses
générales : I'une sur la spécificité des relatiendes représentations d’attachement au pére et
a la mere et les trois autres sur les liens erddaptation socioscolaire et la qualité de

'attachement aux parents des enfants de 3 a 5Llasshypotheses théoriques ayant été
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opérationnalisées, le chapitre suivant sera co@sada description de la population, de la

procédure et des outils méthodologiques utilisés datte étude.
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1.INTRODUCTION

L'objectif de ce chapitre est de présenter la paipah, de décrire la procédure et
'ensemble des outils méthodologiques utilisés daeite étude. Aprés avoir décrit la fagon
dont nous avons pris contact avec I'ensemble desopees concernées et le déroulement du
recueil de données, nous présenterons les méthtitieses dans cette étude tout en justifiant

nos choix méthodologiques.

2.POPULATION

La population de cette étude est composée de 1fa8ten72 filles et 66 garcons ageés
de 3 ans a 5 ans et 2 mois. Leur moyenne d’agdeedtans et 1 mois et I'écart type de 7
mois. lls sont scolarisés en classes de Petite gteivhe Sections de Maternelle dans 13
écoles de Loire-Atlantique (44), de Vendée (85)I'#te et Vilaine (35), dont une située en
Zone d’Education Prioritaire. Par ailleurs, nousisgeommes assurés que les 138 enfants de
notre population vivaient tous avec leurs deux marbiologiques.

Notre choix s’est porté sur cette tranche d’agecgayu’elle constitue une période
cruciale dans le développement, notamment en raisdientrée a I'’école, un environnement
nouveau auquel I'enfant va nécessairement devaitagter. Rappelons qu’en France, pres de
100% des enfants de 3 ans sont accuelllis a I'éoalernelle. Par ailleurs, d’apres Bowlby
(1978), cette tranche d’age correspond égalemeameapériode de changement dans les
relations que I'enfant entretient avec ses figufestachement.Aprés 3 ans les enfants sont
de plus en plus capables de se sentir en sécutigktarieur du milieu familial et cette
assurance s’accroit avec I'age bien que les commerits d’attachement constituent encore
une grande partie du comportement de I'enfant. rirdiest également au cours de cette
période que les enfants commencent a manifestercde préférentiels au cours des
interactions paritaires. lls établissent de veél@abrelations affiliatives, relations qui se
caractérisent par un attachement réciproque etnti&@®ts communs, et ils manifestent une
préférence trés nette pour les pairs de méme semxeEtats-Unis, Hartup (1989a montré
gu’a cet age seulement 5% des relations affiliato@ncernaient des enfants de sexe oppose.

Par ailleurs, les parents et les enseignants ahmdgnt été mis a contribution. En effet,
il leur a été demandé de remplir des questionnaifiesde recueillir des informations sur le

comportement de I'enfant a la maison et en clddsajuestionnaire socio-familiatff annexe
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2, p. 1) nous a également permis d’obtenir des informatemsodémographiques sur les
enfants et leurs parents. Ce questionnaire nolseigire sur le sexe et la date de naissance
des enfants. Ainsi, 'age des enfants a pu étreutialen fonction de la date de la premiére
passation des histoires a compléter. Deux groujeedathts ont été constitués en fonction de
'age : un groupe de 66 enfants de 3 a 4 ans gtaupe de 72 enfants de 4 a 5 ans.

Il était également demandé aux parents d'indigesr noms, prénoms et dates de
naissance de leurs autres enfants. Sur les 138darayant participé a cette étude, 2 n'ont
pas répondu a cette question. La répartition déanen selon la taille de leur fratrie est
présentée dans le tableau 1. Parmi les 136 enfesiants, 16% sont enfants uniques, 56%

sont membres d’'une fratrie de 2, 18% d’une fratae3 et 10% d’une fratrie de 4 et plus.

Tableau 1 : Répartition des enfants selon la taillde leur fratrie

Effectif Pourcentage
Enfants uniques 22 16%
Membres d’une fratrie de 2 76 56%
Membres d’une fratrie de 3 25 18%
Membres d’une fratrie de 4 et plus 13 10%

Le questionnaire socio-familial nous a égalementmped’obtenir des informations sur
la profession exercée par chacun des parents.éfe®id devaient choisir leur réponse parmi
un ensemble de propositions (cadre supérieur ofegsion libérale, cadre moyen ou
commercant, employé, ouvrier, sans professionyébpartition des enfants selon la catégorie
socioprofessionnelle de leurs parents est présdatéele tableau 2. On peut constater que les
peres déclarent majoritairement étre employés (3290uvriers (29%) alors que plus de la

moitié des meéres déclarent étre employées (52%).

Tableau 2 : Répartition des enfants selon la catége socioprofessionnelle de leurs parents

Pere Mere
Effectif (Yoage) Effectif (Yoage)
Cadre supérieur ou profession libérale 29 (22%) 12 (9%)
Cadre moyen ou commercgant 23 (17%) 23 (18%)
Employé 42 (32%) 68 (52%)
Ouvrier 38 (29%) 8 (6%)
Sans profession 0 (0%) 20 (15%)
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3. PROCEDURE

3.1. Prise de contact

Dans un premier temps, les directeurs(trices) déSc@t les inspecteurs(trices) de
circonscription ont été contactés(ées) afin de peésenter les objectifs de notre étude et pour
leur demander l'autorisation de réaliser des oladems dans les établissements scolaires
concernés. Un rendez-vous a ensuite été fixé ageditecteurs(trices) d’établissements afin
de leur décrire les outils utilisés dans cette eecline et de fixer un calendrier pour le recueil
des données. Des demandes d’autorisation parer{tdlesnnexe 1, p!) ont ensuite été
transmises aux parents par I'intermédiaire desigmaets.

3.2. Déroulement du recueil de données

Le recueil des données s’est déroulé dans le codtadeuxieme trimestre de I'année
scolaire, aux mois de février/mars des années ZIM§ et 2006. Apres avoir obtenu l'accord
des parents, un questionnaire socio-familial etquestionnaire permettant d’évaluer les
problemes de comportement des enfants (Fomb&rale, 1988) leur ont été transmis par le
personnel de I'école. Des questionnaires permetténtiluer le niveau d’adaptation scolaire
des éleves (Florig al., 2002) participant a la recherche ont été disésbdirectement aux
enseignants. Chaque enfant a également été obpendant 10 minutes au cours des
récréations, a l'aide d’'une grille d’'observationdeux reprises et a une semaine d’intervalle.
Enfin, les enfants ont été rencontrés individueiatnet a deux reprises également afin
d’évaluer les qualités des relations et des reptégens d’attachement au pere et a la mere a
I'aide des histoires a compléter (Miljkovitda al., 2003). Ces entretiens individuels ont eu
lieu dans une salle de I'école spécialement préfimegqu’ils puissent étre filmés et réaliser la
tache sans étre dérangés.

4. OUTILS METHODOLOGIQUES
Parmi les outils méthodologiques utilisés dansecétiude, nous présenterons tout

d’abord la procédure des histoires a compléter, ues avons adaptée afin d’évaluer les

gualités des relations et des représentationsadlaiment au pere et a la mere séparément.
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Ensuite, nous présenterons la grille d’'observatjoa nous avons utilisée afin d'observer les
enfants au cours des interactions paritaires. Hrdirs présenterons deux questionnaires, I'un
rempli par les meéres et l'autre par les enseignaetpremier permet d’évaluer les problémes
de comportement de I'enfant et le deuxieme ses odmmpents et son niveau d’adaptation

scolaires.

4.1. L'adaptation des histoires a compléter

4.1.1. Présentation de I'outil

La procédure des histoires a compléter a été migmant par Bretherto& al. (1990)
afin d’explorer les Modeéles Internes Opérants (MIOgtte méthode a été choisie car elle est
actuellement la seule permettant d’évaluer la tpide I'attachement des enfants de 3 a 5 ans
ayant fait I'objet d’'une adaptation en francaisr Rdleurs, la procédure des histoires a
compléter permet d’explorer directement les MIO ldmfant plutét qu’en passant par
I'observation du comportement de lI'enfant (commest’le cas avec la Situation Etrange
(Ainsworth & Wittig, 1969) ou par les modeles gee parents ont eux-mémes construit de la
relation qu’ils entretiennent avec I'enfant (commiest le cas avec le Q-sort (Waters &
Deane, 1985)).

La tache consiste a compléter des débuts d’histmirenettant en scéne des poupées
représentant une famillef( annexe 3, piv). La séance, filmée, dure approximativement 20
minutes (environ 3 minutes par histoire). Dans learsion originale, ces histoires font
intervenir le pére et la mere simultanément et erpttent pas de distinguer les relations et
les représentations d’attachement au pére et &ta.r@omme le suggerent Brethertoml.
(1990), nous avons donc adapté ces histoires &walder les qualité des relations et des
représentations d’attachement au pere et a la sgg@&ément en indiquant a chaque fois a
'enfant que I'autre parent était « parti au trawafcf. annexe 4, pv).

Par ailleurs, nous avons effectué un contre-bataeoe systématique entre I'évaluation
de la qualité de l'attachement au pere et a la mdge histoires ont donc été complétées a
deux reprises, une premiéere fois pour évaluer &itgude I'attachement a I'un des parents et
une deuxieme fois pour évaluer la qualité de IGteement a l'autre parent. Les deux
passations ont eu lieu a au moins une semaineed/aite et dans une salle de I'école
spécialement aménagée a cet effet. Lors de la erenpassation nous avons pris soin

d’expliquer aux enfants que nous les rencontrergtngu’ils completeraient les histoires a
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deux reprises, une fois avec le pére et une foex & meére (ou inversement), ce qui ne

semble pas leur avoir posé de problémes partisulier

4.1.2. Présentation des histoires adaptées a ligatadn spécifique des qualités des relations
et des représentations d’attachement au pére anadre

Une histoire relatant un godter d’anniversairecéabord proposée aux enfants afin de
les familiariser avec la tache. Ensuite, les esfaftivent compléter six débuts d’histoires

centrées sur le théme de 'attachement.

Familiarisation de I'enfant avec la tache : le gatau d’anniversaire

Matériel : la table, les chaises, le gateau, les assiettes
Personnages la mére/le pere, les enfants, la grand-meére.

«Tu sais, c'est I'anniversaire d’Elise/de Pierre.rS&@man (son papa) a acheté un magnifique gateatir &
poser le gateau). C'est le moment de féter sorvarsaire. La maman/le papa appelle :

- Viens mamie, venez les enfants, c’est le momeriéter I'anniversaire d’Elise/de Pierre !
Peux-tu mettre la famille autour de la table poandiversaire ? Montre-moi et dis-moi ce qui sespas
maintenant ! »

Les histoires suivantes mettent en jeu des situaoitiques dans lesquelles le lien avec
le parent est mis a I'épreuve ou le systeme dagiaent sollicité. La premiere commence par
une scene ou le personnage enfant renverse sanalers que la famille est a table. Cette

histoire permet d’introduire le théme de la traesgron et de l'autorité.

lére histoire : le sirop renversé

Matériel : la table, les chaises, les verres
Personnages la mere/le pére, les enfants

« Tout le monde a soif et veut boire du sirop. @lecfamille autour de la table pour qu'ils puigsawoir dy
sirop (attendre que les personnages soient pladémtenant, la famille boit du sirop. Elise/Piese leéve pou
prendre quelque chose et oh ! Elle/il renversessmp sur le sol (faire tomber le verre de la tatdemaniér
visible pour I'enfant) ». Montre-moi et dis-moi gai se passe ensuite ! »

=

1)

Dans la deuxieme histoire, la famille va au partegtfant monte sur un grand rocher.
La réponse attendue est que le personnage enfabetet se fait mal. Cette histoire permet
de savoir si I'enfant en reconnait le theme négdtf'il fait appel au parent pour apporter du

réconfort au personnage enfant aprés qu'il sebéesiseé.
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2°™ histoire : la sortie au parc

Matériel : rocher, tapis vert
Personnages la mere/le pére, les enfants

« La famille va dans le parc. Quand ils arrivenpatc, Elise/Pierre voit le grand rocher (Elise/fRiese déplag
vers le rocher) et dit :

- Oh regardez ! Regardez ce grand rocher, je vangpgr dessus jusqu’en haut!

Alors la mére/le pere dit :

- Oh vraiment ? Fais trés attention (voix légéerenegquiéte) !

Montre-moi et dis-moi ce qui passe ensuite ! »

La troisieme histoire se déroule le soir. L'’enfanbnte dans sa chambre et c

roit

entendre un monstre. Le theme abordé ici est della peur et de la protection des parents.

3°*™ histoire : le monstre dans la chambre

Matériel : lit avec couverture
Personnages la mére/le pere, les enfants

« C’est le soir. Papa/maman et les enfants sordg ttasalon. Le (la) petit (e) frere (sceur) montabdrd s
coucher. Elise/Pierre monte un peu plus tard et eul (e) dans sa chambre. Soudain, la lumiéteirstéet
Elise/Pierre entend un bruit (gratter la surfacdadi@ble). Elise/Pierre fait quelques pas (awisduffle coup
par la surprise et faire une pause) et dit :

Il y a un monstre (voix douce et inquiétante) !

Montre-moi et dis-moi ce qui passe ensuite ! »

1%

(O]

L’histoire suivante débute avec le départ du perdela mere. L'enfant est gardé par sa

grand-mére. Cette histoire permet d’aborder le thdmla séparation.

4°™ histoire : le départ

Matériel : voiture, tapis vert
Personnages la mére/le pere, la grand-meére, les enfants

« Elise/Pierre et sa sceur/son frére vont jouer efpdacer les figurines sur la table). Le papaftaman a décig
de partir en voyage. La voiture est garée devamidison (poser la voiture devant la maison). Leaffapmama
dit :

- Bien les enfants. Il faut que je parte en voyapus nous revoyons demain. Mamie va rester aves (ace
la mamie).

Le petit frere/la petite sceur dit :

- Mais, je ne veux pas que vous partiez !

La mere/le pére répond :

- Mais, je dois vraiment partir.

Montre-moi et dis-moi ce qui se passe ensuite ! »

-

Ensuite, le pere/la mere rentre de voyage. Cetigu@me histoire permet d’aborder le

theme de la réunion.
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5°™ histoire : le retour

Matériel : voiture
Personnages la mere/le pére, la grand-mére, les enfants

« Tu sais quoi ? C’est le jour suivant. La Mamigamele par la fenétre et elle dit: "Regardez ldssfies
garcons ! Je crois que votre maman/votre papaneViéelle rentre de voyage. Je peux voir la vat(@ne pal
déplacer la voiture vers I'enfant) Montre-moi ed-toi ce qui passe ensuite ! »

[2)

Enfin, La sixieme et derniére histoire se dérowematin. Dans cette histoire, le
personnage enfant s’apercoit que son chien a disparqui permet d’'introduire le theme de
la perte. On demande alors a I'enfant de racoregui se passe puis I'expérimentateur fait
revenir le chien et I'enfant doit & nouveau congié€histoire.

6°™ histoire : la recherche de Toby

Matériel : le chien
Personnages la mére/le pére, I'enfant

« Depuis son réveil ce matin, Elise/Pierre ne peuosé jouer avec son chien Toby.
Elise/Pierre dit :

- Maman/Papa, je vais dehors dans le jardin jouec aoby !

La maman/le papa répond :

- D’accord, Elise/Pierre.

Elise/Pierre va dans le jardin et dit :

- Oh non ! Toby a disparu (voix angoissée) !

Montre-moi et dis-moi ce qui se passe ensuite !

Regarde qui est de retour ! (apporter Toby etdeg au coin de la table, ton excité). Montre-nialis-moi ce
qui va se passer maintenant ! »

4.1.2. La procédure de codage

En se basant sur les travaux de M&nal. (1985), qui ont montré comment les
différences d’attachement a un an se reflétaiens dies récits des mémes enfants cing ans
plus tard, Bretherto®& al. (1990) postulent que le contenu des histoiresntges et/ou mises
en scéne par I'enfant est le reflet du modele acament qu’il s’est construit. Pour mettre le
contenu des histoires en relation avec les MIO'@gdnt, nous avons utilisé une procédure
de codage systématique mise au point par Miljkbvécal. (2003). Cette procédure, qu’ils
ont appelée CCH (Cartes pour le Complétement diest), est inspirée du Q-sort de Waters
et Deane (1985).

4.1.2.1. Les « scores Q »

L’expérimentateur dispose de 65 cartes contenanaffiemations concernant I'enfant et

le contenu des histoires qu’il a racontées. Afi@vdluer la qualité de I'attachement au pere et
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a la mere séparément, les items du CCH ont étéeldgit modifiés (par exemple I'item 16
« L’enfant attribue aux parents le réle d’autosité été transformé en « L’enfant attribue au
pére/a la mere le réle d’autorité sf.@nnexe 6, pxv).

Les 65 cartes font I'objet d’un tri en 7 piles s&allant en 3 étapesf(annexe 5, p.
Xi). Un premier tri en 3 piles (vrai, non pertinehfax) est réalisé aprés avoir visionné une
premiere fois I'enregistrement. Ensuite, I'expénmageur visionne une deuxieéme fois le film
et procede alors au tri en 7 piles. Les carteséoigitoment classées dans les piles « vrai » et
« faux » sont alors triées en trois piles chacues items les « plus vrais » aux « moins
vrais » et des « moins faux » aux « plus faux >finElexpérimentateur procéde a un tri
forcé, chaque pile devant contenir un nombre lindigécartes. Chacun des 65 items recoit
alors un score de 1 a 7. Les scores sont ensgiteugés en 7 échelles puis comparés a des
scores théoriques d’enfants sécurisés, insécugigémnts, insécurisés ambivalents/résistants
et insécurisés désorganisés/désorientés.

On obtient ainsi plusieurs coefficients de coriélat appelés scores Q, et qui sont
compris entre -1 et +1. L'un des principaux avaesade cette méthode de codage est qu’elle
permet d’obtenir une mesure quantitative de laiguale I'attachement. En ce qui nous
concerne, afin d’éviter de multiplier les variable®us avons choisi de ne retenir que le
scores Q de sécurité et de désorganisation dadretent. En effet, selon Spangler &
Grossmann (1999), la qualité de I'attachement @éngt décrite selon deux dimensions : la
sécurité et la cohérence dans I'organisation dieésyes d’attachement.

Bien que les distributions des scores Q de sécwitéde désorganisation de
'attachement au pere et a la mére obéissenta fofmale, ces derniers ont été transformés
en Q-scores en format T et ce afin d’éviter dddraios données en réalisant des analyses de
corrélation et de régression avec des scores pomdant déja a des coefficients de
corrélation. Les scores Q en format T correspondetds scores normalisés dont la moyenne
est égale a 50 et I'écart-type a 10. Le systemeodage des histoires a compléter mis au
point par Miljkovitch& al. (2003) a été étalonné sur une population de 18&htnde 3 a5
ans et permet de calculer ces Q-scores en forreatufilisant les moyennes et écart types des
scores Q de cette population comme criteres deergés. Puisque nous avons adapté ce
systeme de codage afin d’évaluer la qualité déataement au pére et a la mere séparément,
nous avons décidé d'utiliser les moyennes et éyges des scores Q de notre propre
population comme criteres de référence afin destomer les scores Q de sécurité et de

désorganisation de I'attachement en Q-scores emator.
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Par ailleurs, 15 des 138 codages effectués poluervia qualité de I'attachement a la
meére et 15 autres pour évaluer la qualité de tht#ment au pére ont été réalisés a deux
reprises, par deux expérimentateurs différents$ (sopeu plus de 10%). Comme indiqué dans
le tableau 3, suite a des analyses de corrélagercdefficients de fidélité inter-juges compris
entre 0.74 et 0.88 ont été obtenus pour les Q-scdeesécurité et de désorganisation de
I'attachement au pére et a la mére.

Enfin, le systeme de codage des histoires a coar@ét souvent utilisé pour catégoriser
les enfants selon les qualités de leurs relaticaisadhement en se basant sur les scores Q de
sécurité, de désactivation, d’hyperactivation et diEsorganisation. Il s’agit alors de
catégoriser chaque enfant sur la base du scorelRdetlevé. Cependant, ce critére ne nous a
pas semblé satisfaisant puisqu’il conduit a caiégocertains enfants alors que le score Q le
plus élevé, qui n’est autre qu’un coefficient derélation entre les scores obtenus par I'enfant
aux 65 items du CCH et les scores théoriques d¥mfaecurisés, évitants, ambivalent-
résistants et désorganisés-désorientés, s'aveagfttip proches de 0. Or, un coefficient de
corrélation proche de 0 est supposé traduire usenale de corrélation. Par précaution
meéthodologique, nous avons préféré ne pas catégansenfant comme étant sécurisé, par
exemple, alors que ses scores aux 65 items du Cé&tbiemt que tres peu, voire pas du tout
corrélés avec les scores théoriques d'un enfaniriséc Nous avons donc choisi de ne
conserver que les scores Q de sécurité et de @ddssagon de I'attachement comme seuls
indicateurs des qualités des relations d’attachérmerpére et a la mére. Ces scores seront
considérés comme des indices de la sécurité etadelésorganisation des relations

d’attachement au pere et a la mére.

Tableau 3 : Récapitulatif des coefficients de fidé€ inter-juges obtenus pour les Q-scores de séctfiet de
désorganisation de I'attachement au pére et a la m&(Q-scores en format T)

Q-score de Q-score de Q-score de Q-score de
sécurité de  désorganisation sécurité de désorganisation

lattachement de l'attachement [|'attachement de I'attachement
a la mére ala mere au pere au pere

Coefficient de
fidélité inter- 0.85 0.83 0.88 0.74
juges (n=15)
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4.1.2.2. Les échelles

Miljkovitch & al. (2003) ont également cherché a faire ressorticéactéristiques du
jeu et des représentations d’attachement a pastiréb items de la procédure de codage
systématique des histoires a compléter. lls orisééane analyse factorielle en composantes
principales sur les codages de 142 narratifs obtamypres d’enfants agés de 3 ans. Cette
analyse ne concernait donc pas les enfants deaha.3.es 7 facteurs retenus leur ont permis
de construire 7 échelles distinctes : I'échelleokaboration », I'échelle « représentation du
soutien parental », I'échelle « narratif positifi'eéchelle « expression d’affects appropriée »,
I'échelle «réaction a la séparation », I'échelldistance symbolique » et I'échelle « faible
compétence narrative ».

Nous avons nous-méme réalisé une analyse faceogallcomposantes principales sur
nos 276 codages dont 138 ont été réalisés afimplbe les représentations d’attachement a
la mére et 138 ont été réalisés afin d’explorerépsésentations d’attachement au pere. Notre
objectif était de vérifier I'existence de ces 7 téars en explorant les représentations
d’attachement au pére et a la mere séparémentetdms enfants de 3 a 5 ans. Les résultats
de cette analyse nous ont permis de dégager l@ufacfvaleur propre supérieure a 1) trés
proches de ceux que Miljkovitcaal. (2003) ont pu identifier. Cependant nous n’avoneip
retenir que 5 en raison d'un trop petit nombreedis ou d'un coefficient de consistance
interne trop faibledf. tableau 3).

Tableau 4 : Récapitulatif des items des 5 échellds CCH adapté a I'évaluation spécifique des quali®des
relatrions et des représentations d’attachement apére et a la mere

Echelle ltems Exemples

1 (-, 20 (), 23, 28,
30 (-), 34, 35, 36 (-),

Collaboration 37 (). 42, 43 (), 46, L'enfant entre aisément en relation avec I'expéntateur
53, 59 (-), 60
Faible soutien 10 (-), 25, 27 (-), 44 Lorsqu’'un théme négatif est introduit, I'enfant gue un
parental (-), 56 (-), 61 (-) comportement de soutien de le part du pere/de ta me
Expression , L N L .
appropriée des | 39 (-), 40 (), 47 () Lenfant_reaglt au thgmg ’negatlf C_ontenLé_dans:rﬂme_ par une
affects expression positive inadéquate (rire, sadisme épat®n, etc.)
,Absencg 22 (-), 31 (), L’enfant décrit ou commente I'état émotionnel desspnnages ol
d’expression - . )
L 38 (), 64 (-) le rend explicite par la manipulation
émotionnelle
Distance Face aux sentiments négatifs évoqués dans I'hestiaGnfant fait
parentale 3(-),10(-), 29 () intervenir le pére/la mére (sentiment de peur,adedir, etc.)

guelque soit leur réle : protecteur ou non

% Le signe moins indique que cet item corréle négaient avec le facteur et que le score attribugt @em doit
étre inversé avant de calculer la note a I'écHéHie, 2=6, 3=5, 4=5, 5=3, 6=2 et 7=1).
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A partir de ces 5 facteurs nous avons donc consing échelle « collaboration » et une
échelle « faible soutien parental » trés prochegales construites par Miljkovitck& al.
(2003) mais avec quelques items en moins. En eféeils les items dont le poids factoriel
était supérieur a .50 ont été conservés. Ainsitenéthelle de «faible soutien parental »
permet elle aussi d’appréhender la représentatienles enfants ont construites du soutien
parental. Cependant, alors que dans la versiomnalgyde la procédure de codage un score
élevé a I'échelle de « représentation du soutiearpal » indique que les enfants percoivent
leurs parents comme étant disponibles et sécusisamt contraire un score élevé a notre
échelle de « faible soutien parental » indique lgaeenfants percoivent leur pere ou leur mére
comme étant peu sensible et sécurisant.

Contrairement a Miljkovitch& al. (2003), nous avons distingué deux facteurs liés a
'expression des émotions, I'un correspondant diagen a I'expressivité émotionnelle et
'autre au caractére approprié ou non des affegisiraés. Nous avons donc construit deux
échelles distinctes : une échelle « absence d'sgime émotionnelle » et une échelle
« expression appropriée des affects ». Enfin, myoss pu distinguer une cinquiéme échelle
gue nous avons interprétée en terme de « distam@ntple ». Cette échelle renvoie a la
perception qu'ont les enfants de la présence éa diessponibilité parentale. Les coefficients
de consistance interne de ces échelles sont reapaent de .63, .72, .75, .75 et .67. Les
items constitutifs de ces cing échelles sont pitésatans le tableau 4.

Tableau 5 : Récapitulatif des coefficients de fid&é inter-juges obtenus pour les différentes échels du

CCH adapté a I'évaluation spécifique des qualitéses relations et des représentations
d’'attachement au pére et a la mére

Faible Expression| Absence :
: . - , . Distance
Collaboration soutien appropriée | d’expression
L Parentale
parental des affects| émotionnelle
Coefficient | pmere 0.68 0.62 0.78 0.42 0.86
de fidélité
inter-juges
(n=15) Pere 0.77 0.72 0.61 0.23 0.70

En ce qui concerne les scores obtenus a ces difé&reechelles, globalement les
coefficients de fidélité inter-juges peuvent étomsidérés comme acceptablet {ableau 5).
Cependant, nous pouvons remarquer qu’'ils sontgodigirement faibles pour ce qui est de

notre échelle « absence d’expression émotionnelRap conséquent, les analyses ultérieures
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ne porteront que sur les échelles « collaboratjon faible soutien parental », « expression

appropriée des affects » et « distance parentale ».

4.2. L’observation des interactions paritaires en @riode de jeu libre

4.2.1. La grille d’'observation
Afin d’observer les interactions paritaires en péd de jeu libre a I'école maternelle,

nous avons réalisé une grille d’'observatiohgnnexe 7, pxx) inspirée des travaux de Maceé

(2006), initialement destinée aux enfants de 2s3 ahque nous avons adaptée aux enfants de

3 a 5 ans en référence aux travaux de Montagneé8jl®Hartup (1983) et Baudonniere

(1988). La grille est séparée en deux, de fagoistanguer les comportements adressés a des

pairs de méme sexe de ceux adressés a des paexel@ppose. Elle comporte 24 items

dont :

v' Des comportements socialement adressés, qu'ilatgoisitifs (sollicite verbalement un
enfant, prend un enfant par la main, offre un oBjein enfant, imite physiquement ou
verbalement un enfant, céline un enfant), négatdgresse un enfant, menace
physiguement ou verbalement un enfant), ou émisépanse au comportement d’un
autre enfant (acceptation, refus ou isolement). €esportements, bien qu’'ils aient
tendance a disparaitre progressivement du répertoimportemental de I'enfant, sont
encore bien présents pendant la période d’age qgdadsc (Hartup, 1983 ; Montagner,
1988).

v' Des comportements solitaires (isolements, plelrserece d'activité).

v' Des interactions complexes en dyade ou en groupeqte les jeux et les échanges
verbaux (joue avec un enfant, joue avec plusieafangs; discute avec un enfant,
discute avec plusieurs enfants). Ces comportemsnis de plus en plus fréquents
pendant la période d’age préscolaire (Hartup, 1983partir de 3 ans, le langage
devient le principal mode de communication entfams (Baudonniéere, 1988).

4.2.2. Déroulement des observations

Pour chaque enfant, deux séances d’'observatiorwiiieu a au moins une semaine
d’intervalle. La durée de ces séances était de Iutes chacune. Pour chaque enfant,
'ensemble des comportements émis est relevé tdate20 secondes selon la méthode

d’échantillonnage temporel définie par Florin (1829
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4.2.3. Les regroupements d’items

Afin de nous assurer de la stabilité de nos obsensy nous avons effectué une
comparaison de moyennes entre la premiére et kétea séance d’observation pour chaque
item de notre grille. Les résultats de ces analysdgiuent qu’il 'y a aucune différence
significative entre les deux séances d’observatitest pourquoi les regroupements d’items
ont été réalisés a partir de la moyenne des ocwesede chague comportement au cours des
deux séances d’observation.

Par ailleurs, compte tenu de I'évolution importagi®s la fréquence des interactions de
'age de 3 a 5 ans, nous avons choisi de testehypgthéses en réalisant des analyses de
régressions multiples et ce afin de contréler gtigtiement I'effet de I'dge sur les variables
indépendantes. En ce qui concerne les donnéessiskd observation des interactions
paritaires, et malgré de nombreux regroupementsilges, nous avons donc décidé que nos
analyses ne porteraient que sur les regroupementslal distribution obéit a la loi normale.
C’est le cas pour deux d’entre eux, a savoir I'ertdle des comportements sociaux adressés a
des pairs de méme sexe et les comportements squisitfs adressés a des pairs de méme
sexe. Par alilleurs, un troisieme regroupement,i ads comportements sociaux positifs
adressés a des pairs de sexe opposé, a égalemartiliéé afin de calculer un indice de

préférence pour les pairs de méme sekdgbleau 6).

4.2.4. L'indice de préférence pour les pairs de mé&axe

En référence aux travaux de Turner & Gervai (1996)yr chaque enfant nous avons
calculé un Indice de Préférence pour les Pairs éendSexe (IPPMS) correspondant au
nombre total de Comportements sociaux positifs sste a des Pairs de Méme Sexe
(CAPMS) moins le nombre total de Comportementsasocpositifs Adressés a des Pairs de
Sexe Opposé (CAPSO), le tout divisé par la somnse @Emportements sociaux positifs
Adressés a des Pairs de Méme Sexe (CAPMS) et degpdtements sociaux positifs
Adressés a des Pairs de Sexe Opposé (CAPSO).

CAPMS - CAPSO
IPPMS =

CAPMS + CAPSO

Par ailleurs, deux groupes d’enfants ont été ciidstia partir de cet IPPMS :
v"Un groupe d’enfants ayant manifesté une préférgoce les pairs de méme sexe au
cours des interactions paritaires. |l s’agit defauets qui ont obtenu un IPPMS positif et

supérieur a 0.
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v' Un groupe d’enfants n'ayant pas manifesté de peétd pour les pairs de méme sexe
au cours des interactions paritaires. Ces enfants;ontraire, ont obtenu un IPPMS

inférieur ou égal a 0.

Tableau 6 : Récapitulatif des items constitutifs de différents regroupements effectués

Regroupement Items

- Joue avec un pair de méme sexe

- Refuse de jouer avec un pair de méme sexe

- Discute avec un pair de méme sexe

- Sollicite verbalement un pair de méme sexe

- Répond aux sollicitations verbales d’un pair d&nme sexe
- Refuse de répondre aux sollicitations verbales ghair de méme sexe
- Imite verbalement un pair de méme sexe

- Imite physiquement un pair de méme sexe

- Prend un pair de méme sexe par la main

- Refuse qu’un pair de méme sexe le prenne paala m

- Céaline un pair de méme sexe

- Refuse d’étre céliné par un pair de méme sexe

- Offre un objet a un pair de méme sexe

- Refuse I'objet qu’un pair de méme sexe lui offre

- Prend I'objet de la main d’'un pair de méme sexe

- Menace un pair de méme sexe

- Agresse physiquement un pair de méme sexe

- Agresse verbalement un pair de méme sexe

Comportements sociaux
adressés a des pairs
de méme sexe

- Joue avec un pair de méme sexe
- Discute avec un pair de méme sexe
- Sollicite verbalement un pair de méme sexe
Comportements sociaux positifs- Répond aux sollicitations verbales d’un pair d&nme sexe
adressés a des pairs - Imite verbalement un pair de méme sexe
de méme sexe - Imite physiquement un pair de méme sexe
- Prend un pair de méme sexe par la main
- Offre un objet a un pair de méme sexe
- Céline un pair de méme sexe

- Joue avec un pair de sexe opposé

- Discute avec un pair de sexe opposé

- Sollicite verbalement un pair de sexe opposé

- Répond aux sollicitations verbales d’un pair eeesopposé
- Imite verbalement un pair de sexe opposé

- Imite physiquement un pair de sexe opposé

- Prend un pair de sexe opposé par la main

- Offre un objet a un pair de sexe opposé

- Caline un pair de sexe opposé

Comportements sociaux positif
adressés a des pairs
de sexe opposé

(%]

4.3. Le Child Behavior Checklist (CBCL)

Le « Child Behavior Checklist » ou « liste des comgments de I'enfant » est un

guestionnaire mis au point par Achenbach & Edelo(d®83) et traduit par Fombong&eal.
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(1988). Le CBCL est I'un des questionnaires less pitilisés pour évaluer les troubles du
comportement social et les problemes de comportedeiienfant. Son utilisation est trés
répandue au Canada, aux Etats-Unis et en Europgy@&oal., 2004). L'approche adoptée
par Achenbach & Edelbrock (1983) pour évaluer lesbigmes de comportement est une
approche dimensionnelle. En effet, le CBCL perméévaluer les problémes de
comportement sur un continuum allant d'une frégeenclle a une fréquence élevée.
Initialement adressé aux parents d’enfants 4géd del8 ans, comme le préconisent les
auteurs nous avons également utilisé la versiona®& afin d’évaluer les problemes de
comportement des enfants de moins de 4 ans. Ce lesnmeéres qui ont rempli le
questionnaire. Elles sont 125, sur 138, a avoiomép a 'ensemble des questions.

Quelle que soit la version de ce questionnair@erimet d’obtenir un score global de
psychopathologie, qui correspond a la somme dessraditenues a I'ensemble des items, un
score de comportements externalisants, un scopeotidemes internalisants et un score pour
chaque échelle qui les composent. En effet, queléesoit I'approche adoptée, la plupart des
chercheurs considérent que les probléemes de coempent se répartissent en deux grandes
catégories : les problemes internalisants et lebl@mes externalisants. Pour rappel, les
problemes externalisants regroupent tous les cdempents causant des dommages ou du tort
a autrui ou a ses hiens ; les problemes intermatis@groupent tous les comportements qui
causent du tort non pas aux autres mais a I'eft&méme (Coutu& al., 2004). Dans le
cadre de cette étude, les scores globaux de pssitiwdpgie ainsi que les scores de problemes
externalisants et internalisants seront transforer@scores T afin d’obtenir des données
relatives a I'ensemble de I'échantillon. La version CBCL que nous avons utilisée ne
bénéficiant pas d’'un étalonnage pour la populatiancaise, ces scores T ont été calculés a

partir de I'étalonnage américain (Achenbach, 19992).

4.3.1. Le CBCL 2/3 ans

Le CBCL 2/3 ans se présente sous forme d’unedistt00 comportementsf(annexe 8,
p. XX1) auxquels les parents doivent adresser une nai¢usat sur une eéchelle en trois points
(O si l'item n’est pas vrai ou jamais vrai, 1 €8t a peu prés vrai ou parfois vrai et 2 s'il est
tres vrai ou souvent vrai). Les items sont regrsugreplusieurs échelles : anxiété/dépression,
retrait social, problemes de sommeil, problémes atigmes, comportements agressifs et
comportements destructifef( tableau 7). Un score de problemes internalisantg ptre
obtenu en additionnant les scores a I'échelle d&ésdépression et a I'échelle de retrait

social. De la méme maniere, un score de problextesnalisants est calculé en additionnant
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les scores a I'échelle des comportements agredsifeelle des comportements destructifs (

tableau 7).
Tableau 7 : Récapitulatif des items des échelles d@iBCL 2/3
Echelles Items Exemples
10, 33, 37, | 10. S’accroche aux adultes ou est trop
Anxiété/ 43, 47, 50, dépendant(e)
dépression 68, 73, 87, | 43. A l'air malheureux sans raison évidente
Problemes : 20,22625 87. trop peureux (se) ou anxieux (se)
internalisants 26, 27, 62, | 4. Evite de regarder les autres dans les yeux
Retrait social 67, 70, 71, | 67. Semble indifférent(e) aux marques d’affection
81, 88, 89, | 98. Replié(e) sur soi, ne se méme pas aux autres
98
15, 16, 20, 20. Désobéissant(e)
29, 30, 35, : . ,
Comportements 40, 44 58 44, De mauvaise humeur, désagréable,
agressifs " oo hargneux(se)
R 66, 69, 82, : \ , ;
Probléemes 85 91 97 85. Fait des coléres ou s’emporte facilement
externalisants 5,9, 14, 17,| 14. Cruel (le) avec les animaux
Comportements 18, 31, 36, | 31. Mange ou boit des choses non comestibles
destructifs 42,59, 63, (décrivez) :
75 63. Balancements répétés de la téte ou du corps

Tableau 8 : Récapitulatif des items des échelles d@iBCL 4/18 ans

=

Echelles Items Exemples
3,7, 16, 19,
20, 21, 22, | 3. Conteste ou contredit souvent
Combortements 23, 27, 37, | 20. Détruit ses propres affaires
apressifs 57, 68, 74, | 37. Se bagarre souvent
9 86, 87, 93, | 95. Fait des coleres ou s’emporte facilement
Problémes 94, 95, 97, | 104. Fait beaucoup de bruit
externalisants 104
ég 23 3’2 26. Ne semble pas se sentir coupable apres s'ét
Comportements " on an’ mal conduit(e)
o 81, 82, 90, .
délinquants 43. Ment ou triche

96, 101, 90. Dit des gros mots ou des obscénités
105,106 | 7 9

42,55, 69, 42. Aime étre seul(e)

. . 75, 80, 88, - . .
Retrait social 75. Timide ou réservé(e)
102, 103, d L
111 103. Malheureux (se), triste ou déprimé(e)
51, 54, 56a, 54. Surexcité(e) de fatigue
\ . . 56b, 56c, A
Problémes Plaintes somatique$ 56d. 56 56b. Maux de téte
internalisants 561, 569 56g. Vomissements
12, 14, 31,
32, 33, 34, | 12. Se plaint de se sentir seul(e)
Anxiété-dépression 35, 45, 50, | 33. Pense ou se plaint que personne ne I'aime

52,71, 89, | 71. Géné(e) ou facilement mal a l'aise
103,112
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4.3.2. Le CBCL 4/18 ans
La version 4/18 ans du questionnaire est composdd @ itemsdf. annexe 9, pxxiv).

La consigne est identique a celle du CBCL 2/3 &ms.items sont regroupés en 8 échelles :
retrait social, plaintes somatiques, anxiété/déwas problemes sociaux, troubles de la
pensée, problemes d’attention, comportements delimg et comportements agressifs. Le
score de problemes internalisants correspond antan® des scores obtenus a I'échelle de
retrait social, a I'échelle des plaintes somatigetea I'échelle d’anxiété/dépression. Le score
des problémes externalisants est calculé en addérd les scores a I'échelle des problemes

agressifs et a celle des comportements délinggeintableau 8).

4.3.3. Le positionnement des enfants par rapptatzone de pathologie

Qu'il s'agisse des échelles de psychopathologieigde, des problemes externalisants
ou des problemes internalisants, le CBCL permdeégant de situer les enfants par rapport a
une zone dite de pathologie. 3 zones différentésétih distinguées par Achenbach (1991,
1992) a partir des scores obtenus par les enfaenits population de référence de I'étalonnage
ameéricain. Les enfants qui obtiennent un scorefdrigur a 60 se situent dans la zoran
pathologique ceux qui obtiennent un score T compris entre t68Bese situent dans la zone
limite et ceux qui obtiennent un score supérieur a 6&sens dans la zongathologique.

4.4. Le questionnaire sur les comportements scolais

Pour évaluer I'adaptation et les comportementsages des enfants, nous avons utilisé
un questionnaire renseigné par les enseignantsseaumpoint par Florirk al. (2002) €f.
annexe 10, pxxviil ). Nous avons choisi d'utiliser ce questionnaire camme le soulignent
ces auteurs, les enseignants se trouvent « darstuagon optimale pour évaluer leurs éleves.
(...) lls ont une connaissance du fonctionnementiedes éleves en classe car ils sont a leur
contact au quotidien. Cette connaissance leur pgedeedécrire des savoir faire et des
difficultés dans les différentes composantes ddapaation scolaire de leurs éleves, qu'il
s’agisse des domaines enseignés ou des comporterdest €léves en classe » (Florin,
Guimard, & Nocus, 2002, p.176). Au total, ce questaire a été rempli par les enseignants
de 116 éleves sur les 138 enfants de notre populati

Grace a ce questionnaire, Guimard & Florin (20Qil)is Florin, Guimard & Nocus

(2002) ont montré que les évaluations des enseiganstituaient une source d’informations
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complémentaire des évaluations standardisées,legi’'sbient cognitives ou langagieres. En
effet, plusieurs dimensions du questionnaire paanttle prédire les compétences scolaires
ultérieures, notamment au Cours Préparatoire (E®pes le domaine de la maitrise de la
langue. En moyenne section de maternelle, les étvahs des enseignants permettent méme
de mieux prédire les compétences en lecture de &aves de CP deux ans plus tard que les
épreuves cognitives et langagieres.

Ce questionnaire comporte 20 questions permettaénalder le comportement
langagier (quantité et qualité de la participatioerbale en classe), les compétences
langagieres (vocabulaire, prononciation, syntaxsnpréhension orale), le fonctionnement
cognitif des éléves (capacités de mémorisation,raieonnement, maitrise des activités
mettant en jeu I'approche du nombre), la maitrise gestes, les compétences physiques et
sportives et leur comportement en classe (attendioionomie, capacités a exécuter une tache,
organisation du travail, confiance en soi, capaditéuivre le rythme de la classe, capacités a
respecter les regles de la vie en classe). Enfindamande aux enseignants si les enfants
présentent des signes de fatigue au cours degté&stheolaires et d’évaluer les difficultés que
I'enfant pourra rencontrer au niveau scolaire sigpér

Les réponses se distribuent sur une échelle ea points qui correspondent a des
niveaux hiérarchisés de comportements ou de comggxeles enseignants doivent indiquer,
pour chaque question, le comportement actuel déal'd ou le comportement le plus fréquent.
Pour chaque question, les enfants obtiennent doacnote allant de 1 (niveau faible) a 3
(niveau élevé).

Afin d’identifier les différents facteurs permettadiexpliquer le niveau d’adaptation
scolaire des enfants de 3 a 5 ans, nous avonsé&aali analyse factorielle en composantes
principales, avec rotation oblique, sur I'ensentd®s réponses au questionnaire. Cette analyse
nous a permis de révéler I'existence de quatredast(f. tableau 9) et de construire quatre
échelles distinctes. Pour chacune d’entre elleglsses items dont le poids factoriel est
supérieur a .50 ont été conservés.

Un premier facteur regroupant les questions 7 @#sad’attention), 12 (capacité a
suivre le rythme de la classe), 15 (respect ddeséale la classe) et 20 (pronostic de réussite
au niveau supérieur) nous a permis de construieeaamelle d’ « adaptation générale aux
exigences scolaires ». Le deuxieme facteur, arpdutiuel nous avons créé une échelle de
« maitrise des codes langagiers », regroupe lestigne 3 (vocabulaire), 4 (syntaxe), 5
(prononciation) et 19 (maitrise des activités nmten jeu la maitrise du nombre). Le facteur

3 est saturé par les questions 1 (quantité decjgetion verbale en classe), 2 (qualité de la
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participation verbale en classe), 6 (compréhengsibf)(capacités de mémorisation) et 14
(confiance en soi). Il comprend a la fois des aspeognitifs (capacités de mémorisation),
langagiers (participation, compréhension) et comaftonfiance en soi) de I'adaptation
scolaire et semble correspondre a I' « engagemenedfant dans les activités scolaires ».
Enfin, une échelle d’ « adaptation au rythme et takes scolaires » a été construite a partir
d'un quatriéme facteur regroupant les questionauBofomie face a une tache scolaire), 9
(rapidité dans l'exécution d’'une tache), 11 (fatigul3 (organisation), 16 (maitrise des
gestes), 17 (maitrise des activités d’éducationsipjoe et sportive) et 18 (capacités de

raisonnement).

Tableau 9 : Récapitulatif des items des échelles duestionnaire sur les comportements scolaires

Echelles Items Exemples

7. Est-il capable d’'une attention:
Adaptation générale aux 7,12, | «réguliére, durable
exigences scolaires | 15, 20 | «irréguliére, peu durable.
 a généralement du mal a fixer son attention

19. Dans les activités mettant en jeu I'approcheatubre (comparer,
trier, ordonner des objets), il a:

* une bonne maitrise

* quelques difficultés pour certaines activités

* de sérieuses difficultés

Maitrise des codes 3,4,5,
langagiers 19

2. Pour la conversation scolaire, peut-on direl gpaiticipe:
* souvent a bon escient

Engagement dans les| 1,2,6, | rarement a bon escient (s'inteégre peu dans tefil discussion)

activités scolaires 10, 14 . . ; . .
« impossible de se prononcer (incompréhensiblesopanle pas en
groupe)
13. Dans I'exécution d'une tache, peut-on direlqu’i
. 8,9, 11, : : . PR
Adaptation au rythme ef 13 16. | ¢ sait organiser son travail (prévoit a 'avance étapes)
aux taches scolaires 17’ 18’ « organise au fur et a mesure des consignes

* ne sait pas organiser (exécute sur ordre)

Des alphas de Cronbach ont été calculés afin diévéh consistance interne de chacune
de ces 4 échelles. lls sont respectivement de oi6 lfechelle d’ « adaptation générale aux
exigences scolaires », .88 pour I'échelle de «nmeaitdes codes langagiers », .84 pour
'échelle d’ « engagement dans les activités soedab et de .86 pour I'échelle d’ « adaptation

aux rythmes et aux activités scolaires ».
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Les analyses ultérieures porteront sur les scdrenos a ces 4 échelles ainsi que sur les
notes obtenues aux questions 1 (quantité de lipation verbale en classe), 2 (qualité de la
participation verbale en classe) et 7 (capacitéstatition). En revanche, leur distribution
n'obéissant pas a la loi normale, les analysesantenont pas sur les notes obtenues a la
guestion 8 (autonomie). La quantité, la qualitélaigarticipation verbale et les capacités
d’attention en classe ont également été transf@raéerariables nominales afin, pour chaque
guestion, de constituer 3 groupes d’enfants entimmces notes obtenues (1, 2 ou 3).

5. CONCLUSION

Pour conclure, les différents outils utilisés daete étude nous ont permis d’obtenir
des indicateurs de la qualité de I'attachementparents et de I'adaptation socio-scolaire des
138 enfants de notre population.

La procédure des histoires a compléter (Miljkovighl., 2003) adaptée a I'évaluation
spécifique de la qualité de I'attachement au pégela mére nous permet d’évaluer les deux
dimensions de ces relations que sont la sécurigédgisorganisation (Spangler & Grossmann,
1999) ainsi que quatre caracteéristiques distinchesjeu et de leurs représentations (la
collaboration, la représentation du soutien patetigxpression appropriée des affects et la
représentation de la disponibilité parentale).

Les relations avec les pairs de méme sexe sonElapmiées a l'aide d'une grille
d’observation réalisée en référence aux travaukdeé (2006), Hartup (1983), Montagner
(1988) et Baudonniére (1988). Cette grille d’'obaéion nous permet d’évaluer la quantité et
la qualité des interactions avec des pairs de ns&xre en relevant le nombre d’occurrences
des comportements sociaux adressés a des pair€nhe sexe d’'une part, et le nombre
d’occurrences des comportements sociaux positiissads a des pairs de méme sexe d’autre
part. Ces observations nous permettent égalemeoaldeler un IPPMS (Turner & Gervai,
1995). Par alilleurs, cet IPPMS nous a permis desttamr deux groupes d’enfants en
distinguant ceux ayant de ceux n'ayant pas maeifdstpréférence pour les pairs de méme
sexe au cours des interactions paritaires.

Les perturbations dans le comportement de I'endant appréhendées grace au calcul
d’'un score global de psychopathologie, d'un scaerbblémes externalisants et d’'un score
de probléemes internalisants grace a I'adaptatiancitise du CBCL (Fombonieal., 1988).

Les enfants ont également été répartis dans 3 gsatifférents selon leur position par rapport
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a la zone de pathologie définie par Achenbach (129%22) (zones non pathologique, limite
et pathologique).

Enfin, des scores d’adaptation générale aux exagescolaires, de maitrise des codes
langagiers, d’engagement dans les activités seslat d’adaptation au rythme et aux taches
scolaires sont obtenus a l'aide du questionnairéesucomportements scolaires mis au point
par Florin, Guimard & Nocus (2002). Ce questionmaious permet également d'évaluer la

guantité et la qualité de la participation verbate classe et les capacités d’attention des
enfants de 3 a5 ans.
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CHAPITRE |

La spécificité des relations et des représentationattachement au pere
et a la mere des enfants de 3a 5 ans
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1.INTRODUCTION

Dans ce chapitre, on cherche a savoir dans quedkura les qualités des relations
d’attachement au pére et a la mére sont liéesletis représentations different du point de
vue de leur contenu. Pour ce faire, les résultatsedsérie d’analyses de corrélations, de
variance et de régressions seront présentés. Apmeéspremiere partie consacrée aux
statistigues descriptives, nous examinerons l|'erfte des variables sociodémographiques
telles que I'age, le sexe et la catégorie socigsbnnelle des parents sur les qualités des
relations et des représentations d’attachemenparents. Enfin, nous nous intéresserons aux

liens et aux différences entre ces deux relatibtes @ntenu de leurs représentations.

2. STATISTIQUES DESCRIPTIVES

2.1.La sécurité et la désorganisation des relations dt@chement au pere et a la meére

Pour commencer, nous avons calculé les moyennesabgss Q de sécurité et de
désorganisation des relations d’attachement augiéada mere, qui sont compris entre -1 et
+1 (cf. tableau 10). Nous pouvons dores et déja congjateites moyennes des scores Q de
sécurité de I'attachement au pére et a la méreidentiques et s’élevent toutes deux a 0.21.
Les moyennes des scores Q de désorganisationteiiament sont de -0.38 en évaluant la
gualité de I'attachement au pére et de -0.35 eluantcelle de I'attachement a la meére. Ainsi,
les enfants de notre population semblent plutbarsses et assez peu désorganisés, et ce que

ce soit avec leur pére ou avec leur mere.

Tableau 10 : Scores moyens de sécurité et de désmigation de I'attachement en fonction de la
représentation d’attachement explorée

Moyenne Ecart type
Score Q de sécurité de 0.21 0.26
I'attachement a la mere
Score Q de désorganisation -0.38 0.26
de I'attachement a la meére
Score Q de sécurité de 0.21 0.27
I'attachement au pére
Score Q de désorganisation -0.35 0.27

de l'attachement au pere
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Par ailleurs, ces moyennes sont tres proches tks adbtenues par Miljkovitch & al.
(2003) avec la version originale de la procédure ldstoires & compléter. En effet, dans leur
étude de validation, les moyennes des scores @aigit® qu’ils ont obtenues auprés de 187
enfants de 3 a 5 ans étaient de 0.26 pour lestsrdar3 ans, 0.22 pour les enfants de 45 mois
et de 0.20 pour les enfants de 5 ans. Les moyaheescores Q de désorganisation, elles,
étaient de -0.32 a 36 mois, -0.20 a 45 mois et8-@3% ans. En ce qui concerne notre
population, nous verrons, a propos de I'effet dasables sociodémographiques, si les scores

Q de sécurité et de désorganisation varient ertitonde I'age des enfants.

Figure 1: Scores moyens de sécurité et de désorganisatior
l'attachement au peére et a la mére

0,5;
0,3
0,14 q
-0,1
-0,3
-0,5

Scores Q de sécurité Scores Q de
désorganisation

OMere EPeére

2.2. Les caractéristiques des représentations d'atthement au pére et a la mere

Lorsqu’on s’intéresse aux caractéristiques dessgmtations d’attachement aux parents,
on observe que les moyennes des scores de « caliano» et d'« expression appropriée des
affects », comprises entre 0 et 7, sont relativeén@evées ¢f. tableau 11). Elles sont
respectivement de 4.72 et 5.31 pour ce qui estafggsentations d’attachement a la mere, et
de 4.70 et 5.15 pour ce qui est des représentatiattechement au pere. En revanche, les
moyennes des scores de «faible soutien parergblde «représentation de la distance
parentale » sont relativement faibles. Elles soat 3d39 et 4.04 lorsqu’on explore les
représentations d'attachement a la mére et dee2.8126 pour ce qui est des représentations

d’attachement au pére. Quelle que soit la figuadgtdchement, les enfants de notre population

141



Troisieme partie : Présentation des résultats

semblent bien coopérer, ils expriment majoritairetneles affects appropriés, ils se

représentent leurs parents comme étant plutdttdesssécurisants et diponibles.

Tableau 11 : Scores moyens obtenus aux quatre édksldu CCH adapté a I'évaluation
spécifique de la qualité de I'attachement au pére @ la mere

Meére Péere

Moyenne Ecart type Moyenne Ecart type

Collaboration 4,72 1.03 4.70 1.01

Faible soutien maternel 3.39 1.37 3.61 1.32

Expression appropriée des 531 0.88 515 1.07
affects

Distance maternelle 4.04 1.10 3.26 1.25

Figure 2: Scores moyens aux échelles du CCH adapd'évaluation
spécifique des représentations dattachement au pget a la mére

Mere Pére

| Collaboration ® Faible soutien&@ Expression appropriéed Distance

3. L’ FFET DES VARIABLES SOCIODEMOGRAPHIQUES SUR LES QUALITES DES RELATI ONS ET

DES REPRESENTATIONS D ATTACHEMENT AUX PARENTS

L’influence de I'age, du sexe et de la catégori@gmofessionnelle des parents sur les
gualités des relations et des représentationsadlament au pére et a la mére sont testées a
I'aide du test de Student, d’analyses de variahde ¢est de Kruskal-Wallis.
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3.1. L'effet de I'age

Afin de déterminer si I'dge des enfants exerce inflaence sur les qualités de leurs
relations et de leurs représentations d’attachements avons constitué deux groupes d’ages :
'un de 66 enfants agés de 3 a 4 ans et l'autré2denfants agés de 4 ans a 5 ans et 2 mois.
Nous avons ensuite réalisé des comparaisons denmeye I'aide du test de Student afin de
savoir si les scores Q de sécurité et de désomjamsainsi que les scores aux échelles du
CCH variaient en fonction de I'adge des enfanfsgnnexe 11, pxxx)

Tout d’abord, les résultats indiquent que les esfde 4/5 ans sont davantage sécurisés
a leur pere (t = -4.114, p<.0001) et a leur mere4.431, p<.0001) et moins désorganisés (t
=4.283, p<.0001 ; t = 4.431, p<.0001) que lesmsfde 3/4 ans. On observe donc un effet de
'age sur les qualités des relations d’attachenaenpere et a la mere, telles qu’elles ont été
évaluées a l'aide de notre adaptation des histaiczsnpléter.

Il semble que I'dge des enfants ait également diet alr les caractéristiques des
représentations d’attachemerf.(annexe 11, pxxx). En effet, les enfants de 4-5 ans
obtiennent des scores de collaboration et d’exmmesgppropriée des affects plus élevés que
les enfants de 3-4 ans, et ce en évaluant la quadditl’attachement a la mere (t = -3.227,
p<.01;t=-2.826, p<.01) comme au pere (t = -8,3%.01 ; t = -2.868, p<.01). Les scores de
faible soutien maternel ou paternel et de représient de la distance paternelle semblent
egalement affectés par 'dge des enfants (respectmt ;. t = 3.548, p<.001; t = 3.448,
p<.001; t = 4.005, p<.0001), contrairement au escde représentation de la distance
maternelle (t = 1.160, p = NS). Par conséquent,peoativement aux enfants de 3/4 ans, les
4/5 ans coopérent davantage, expriment plus diafgupropriés et se représentent leurs deux
parents comme étant plus sensibles et sécuridanfig, par rapport aux plus jeunes, ils se

représentent leur pere comme étant plus disponible.
3.2. L'effet du sexe

Comme pour tester I'effet de I'age, nous avonsiséales analyses de Student afin de
savoir si le sexe des enfants a un impact surdar$é, la désorganisation de I'attachement

aux parents et les caractéristiqgues des reprégagat’attachement au pére et a la mefe (

annexe 11, xxxi).
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Les résultats de ces analyses indiquent que le rsaxgas d’effet sur les scores Q de
sécurité (t = -0.777, p = NS ; t = 0.153, p = N&)sur les scores Q de désorganisation de
'attachement au pere et & la mére (t = -1.892N85=5 t =-0.777, p = NS).

En revanche, les garcons obtiennent un score daiblef soutien maternel »
significativement plus élevé que les filles (t =989, p<.05), ce qui n'est pas le cas pour le
score de « faible soutien paternel » (t = -1.035, [4S). Par conséquent, il semble que les
garcons, comparés aux filles, se représentent iméres comme étant moins sensibles et

sécurisantes.

3.3. L'effet de la catégorie socioprofessionnelleed parents

Deux types danalyses ont été utilisés pour tedteffet de la catégorie
socioprofessionnelle des parents sur les quali®s kklations et des représentations
d’attachement au pére et a la mére : des analygsgarénce et le test de Kruskal-Wallis. Le
nombre d’enfants dont la mére a déclaré apparéelasircatégorie « ouvrier » étant trop faible
(8 enfants au total) pour réaliser des analysesadance, nous avons choisi d’utiliser un test
non paramétrique, le test de Kruskal-Wallis, powstdr l'effet de la catégorie
socioprofessionnelle de la mere sur les qualités ddations et des représentations
d’attachement.

Les résultats des analyses de variance semblemuerdque la désorganisation de
'attachement a la mére est liée a la catégoriompoafessionnelle du pere (F = 3.033, p<.04,
cf. annexe 11, pxxxi). Les résultats des comparaisons groupe a grouwggeeent que les
enfants de péres ouvriers obtiennent des scoree @édorganisation significativement
supérieurs comparativement aux enfants de peresscadpérieurs (p<.01), cadres moyens ou
commercants (p<.05) et employés (p<.05).

Parmi les caractéristiques des représentationtadfement a la mere, seul le « faible
soutien maternel » semble influencé par la catégemcioprofessionnelle du pere (F = 2.83,
p<.05, cf. annexe 11, pxxxil). Les enfants de péres ouvriers obtiennent deseesode
« faible soutien maternel » significativement sigués a ceux des enfants de péres cadres
supérieurs (p<.01) et employés (p<.05). Ces enfaatsblent se représenter leurs meres
comme étant moins sensibles et sécurisantes. Emalg, aucune des caractéristiques des
représentations d’attachement au péere ne semlgleali@ catégorie socioprofessionnelle du

pere.
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En ce qui concerne la catégorie socioprofessioamilla mere, seule la désorganisation
de l'attachement a la mére est influencée par gatiable (H = 11.03, p<.08f. annexe 11, p.
xxXv). Les enfants de meres cadre supérieurs ont daess€® de désorganisation de
l'attachement a la mére significativement inférgedr ceux des enfants de meres cadres
moyens ou commercants (z = -2.016, p<.05), empbEe -2.742, p<.01) et ouvrieres (z = -
2.474, p<.02).

Par ailleurs, la catégorie socioprofessionnelldadmére semble exercer une influence
sur le score d’expression appropriée des affedenaken évaluant la qualité de I'attachement
a lamere (H = 10.69, p<.0df. annexe 11, pxxxvil ). Les enfants de méres cadres supérieurs
obtiennent des scores d’« expression appropriéaffiests » significativement supérieurs a
ceux des enfants de méres employées (z = -2.98D1pet significativement inférieurs a
ceux des enfants des meres n'exercant aucune gimie&z = -1.966, p<.05). Enfin, la
catégorie socioprofessionnelle de la meére n'a auefiat sur les caractéristiques des

représentations d’attachement au pére.

3.3. Synthese des résultats

Les résultats des analyses que nous venons denfméssontrent que la sécurité et la
désorganisation de I'attachement au pere et ata st principalement influencés par I'age.
Les enfants de 4/5 ans plus sécurisés et moinggddssés avec leur parents que les enfants
de 3/4 ans. Pour les analyses ultérieures, leesdQrde sécurité et de désorganisation de
I'attachement ont donc été transformés en Q-s@rdermat T en utilisant comme critéres de
référence les moyennes et écart types des enfai@l@ns et de 4/5 ans séparément.

Par ailleurs, la désorganisation de l'attachemel# eéere semble liée a la catégorie
socioprofessionnelle des parents. Les enfants despét de meéres ouvriers sont
significativement plus désorganisés avec leur rgaeeles enfants de peres et de meres cadres
supérieurs, cadres moyens ou employés.

De plus, toutes les caractéristiques des reprégargal’attachement aux parents, sauf
la représentation de la distance maternelle, sdhteincés par I'dge. Par conséquent, I'age
sera systématiquement traité comme variable indigpea dans les analyses portant sur les
caractéristiques des représentations d’attacherieneffet du sexe sur les caractéristiques
des représentations d’attachement a la mere anégalecté mis en évidence : les garcons
obtiennent des scores significativement plus élales« faible soutien maternel » que les

filles. Enfin, la catégorie socioprofessionnelle jpiere semble exercer une influence sur la
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représentation du soutien maternel et la catégeo@oprofessionnelle de la mere sur
I'expression appropriée des affects lors de I'esgilon des représentations d’attachement a la

mere.

4., LES LIENS ENTRE LES QUALITES DES RELATIONS ET DES REPRESENTATIONS

D’ ATTACHEMENT AU PERE ET A LA MERE

L’objectif est ici de tester notre premiére hypatheéll s’agit donc de savoir si la qualité
de I'attachement a I'un des parents est liee aifditg de I'attachement a I'autre parent et s’il
existe des différences dans le contenu des repatiees de ces deux types de relations. Pour
cela, des analyses de corrélations, de régressiatesvariance ont été réalisées.

4.1. Les liens entre les qualités des relations dfachement au pére et a la mere

Notre premiére hypothése postulait I'existence sl entre la sécurité et la
désorganisation de l'attachement a I'un des parenht& sécurité et la désorganisation de
'attachement a l'autre parent. Dans un premierpenades analyses de corrélation, dont les

résultats sont présentés dans le tableau 12, ®néa&lisées.

Tableau 12 : Matrice de corrélations entre les indies de sécurité et de désorganisation
de I'attachement au pére et a la mére

Sécurité de  Désorganisation ~ Sécurité de  Désorganisation
lattachement de l'attachement [l'attachement de l'attachement
a la mere a la mere au pére au pere

Sécurité de
I'attachement a 1 -.69* .58* -.37*
la mére

Désorganisation
de I'attachement 1 -.40* 57*
a la mére
Sécurité de
I'attachement au 1 -.60*
pére
Désorganisation
de I'attachement 1
au pere

®* p<.0001
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L’indice de sécurité de lattachement a l'un desrepts est positivement et
significativement corrélé a l'indice de sécurité ltdtachement a l'autre parent (r = .58,
p<.0001). Par conséquent, il semble que plus usnérst sécurisé avec un parent, plus il est
sécurisé avec l'autre parent. De plus, les résuttat'analyse de régression présentée dans le
tableau 13 montrent que lindice de sécurité détdtGhement a I'un des parents permet
d’expliguer environ 33% de la variance dans l'iedie sécurité de l'attachement a l'autre

parent.

Tableau 13 : Analyse de régression de I'indice déaurité de I'attachement a I'un des parents sur lidice
de sécurité de I'attachement a I'autre parent

Valeur  Valeur de Vslig:rge Ecart-type Valeurde Valeurde Valeurde
de R R carré L résiduel t F(1;137) p
ajusté
577 .333 329 8.164 8.248 68.033 <.0001

La désorganisation de l'attachement a I'un desmsrest également positivement et
significativement corrélée a la désorganisationl’dgachement a l'autre parent (r = .57,
p<.0001 cf. tableau 12). Plus un enfant est désorganisé aneap ses deux parents et plus
il est désorganisé avec l'autre parent. L’indiceddsorganisation de I'attachement a I'un des
parents permet d’expliquer environ 33% de la vasardans la désorganisation de

'attachement a l'autre parerdf(tableau 14).

Tableau 14 : Analyse de régression de I'indice deédorganisation de I'attachement a I'un des parentsur
l'indice de désorganisation de I'attachement a I'atre parent

Valeur  Valeur de Vslig:rge Ecart-type Valeurde Valeurde Valeurde
de R R carré A résiduel t F(1;137) p
ajusté
572 327 327 8.204 8.125 66.023 <.0001

Par ailleurs, on peut constater que la sécurité @ésorganisation de I'attachement sont
négativement et significativement corréléad. (tableau 12). Ainsi, le coefficient de
corrélation entre la sécurité et la désorganisatier’attachement s’éléve a -.69 (p<.0001)
lorsqu’on évalue la qualité de la relation méreaaenfet a -.60 (p<.0001) lorsqu’on évalue la
gualité de la relation pére-enfant. Ainsi, plusamfant est sécurisé et moins il est désorganisée
avec son parent. Enfin, la sécurité de Iattachéman pére est négativement et
significativement corrélée a la désorganisatioiattachement a la mere (r = -.40, p<.0001 ;
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cf. tableau 12) et la désorganisation de [lattachemant pére est négativement et
significativement corrélée a la sécurité de l'ditzmnent a la mere (r = -.37, p<.0001). Ces
résultats suggérent que plus un enfant est sé@w&El'un de ses deux parents et moins il est

désorganisé avec l'autre parent, et réeciproquement.

4.2. Les liens entre les caractéristiques des rementations d’attachement au pére et a la

mere

Dans un premier temps, les liens entre les caisitres des représentations
d’attachement aux deux parents ont été testéside l&analyses de corrélation entre les
scores aux difféerentes échelles du CCH obtenusvaluant la qualité de I'attachement au
pere et a la mere séparément. Ensuite, des analgsesgression ont été réalisées afin de
déterminer dans quelle mesure les caractéristigassreprésentations d’attachement a I'un
des parents permettent de prédire celles des myadi®ns d’attachement a l'autre parent.
Cependant, avant de présenter ces résultats, § amemblé important d’examiner les liens
entre ces différentes caractéristiques au seimegggsentations d’attachement au pere et a la

mere separément.

4.2.1. Les liens entre les différentes caractéqists des représentations d’attachement

Les résultats des analyses de corrélation présdatesle tableau 15 nous permettent de
constater que, globalement les différentes caiatithres d’'une méme représentation
d’'attachement semblent liées entre elles. Ainsi,ctdlaboration de I'enfant lors de
'exploration des représentations d’attachementaamere est corrélée a I'expression
appropriée des affects (r = .19, p<.05), a la epr@tion du soutien (r = -.33, p<.0001) et de
la distance maternelle (r=-.38, p<.0001). La repmégtion du soutien maternel est elle-méme
lite a I'expression appropriée des affects (r 6,-@<.0001) et a la représentation de la
distance parentale (r = .34, p<.0001). Enfin, I'exgsion appropriée des affects est corrélée a
la représentation de la distance maternelle »(18&; p<.05).

En ce qui concerne les représentations d’attachieawepére, la collaboration est liée a
la représentation du soutien (r = -.25, p<.0l)estaddistance paternelle (r = -.47, p<.0001).
La représentation du soutien paternel est coril@ereprésentation de la distance paternelle
(r = -.46, p<.0001) et a I'expression appropriés affects (r = .45, p<.0001).

En revanche, si globalement les différentes canatiies d’'une méme représentation

d'attachement semblent bien liées, les coefficiedes corrélation entre les scores
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d’'« expression appropriée des affects » d’'une artes scores de « collaboration » et de
« distance parentale » d’autre part, sont relatergmpeu élevés lorsqu’on évalue la qualité de
'attachement a la mere (r = .19, p<.05 ; r = 48,05) et non significatifs lors qu'on évalue
la qualité de I'attachement au pére (r = .14, pSs;M=-.12, p = NS).

Tableau 15 : Matrice de corrélations entre les camtéristiques des représentations
d’attachement au pére et & la merd’

CollM SoutM Exp.M DistM Col.P Sout.P Exp.P Dist.P

Col.M 1 - 33FHH* 19* -.38FF B -.19* 14 - 40%***
Sout.M 1 SAGFRR 34%Rk L Z0XRE 48R - 3T 35*Hr*
Exp.M 1 -.18* 14 =367 p3NHH* -.21*
Dist.M 1 -.30%** A3 -11 .20%
Col.P 1 -.25%* 14 - 47
Sout.P 1 - AGFIHRE QBrrx
Exp.P 1 -12
Dist.P 1

Pour résumer, la collaboration de I'enfant au calerda tdche des histoires & compléter
semble surtout liée aux représentations de soatigle distance parentale. Plus leurs parents
sont percus comme étant sensibles et disponiblgdustles enfants semblent coopérer au
cours de la tache des histoires a compléter. Lesgion appropriée des affects serait surtout
lite a la représentation du soutien parental. Rlgsenfants se représentent leur figure
d’attachement comme étant sensible et sécurisamii®ils expriment d’'affects appropriés
dans les histoires qu’ils mettent en scéne. Etdirgprésentation de la distance parentale est a
la fois liée a la collaboration de I'enfant au de la tache des histoires a compléter et aux
représentations des soutiens paternel et materhes les enfants décrivent leur figure
d’attachement comme étant distante, moins ils aeppéet moins les parents sont décrits

comme étant sensibles et sécurisants. Pour fanirgprésentation du soutien parental est la

® Col., Sout., Exp., & Dist.=scores de « collabanatb, de « faible soutien », d’« expression appéepdes
affects » et de « distance parentale » obtenusanant la qualité de I'attachement a la mére (Mjepére (P).
"% p<.05 ; **p<.01 ; ¥**p<.001 ; ****p<.0001
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seule dimension qui semble liée a 'ensemble dégswcaractéristiques des représentations
d’attachement au pére et c’est celle qui semblplda liée aux autres caractéristiques des
représentations d’attachement a la mére. Par coeségette dimension semble avoir une

place centrale dans les représentations d’attaafiteshes enfants de 3 a 5 ans.

4.2.2. Les liens entre les caractéristigues desésmtations d’attachement au pére et a la
mere

Lorsque l'on s’intéresse aux liens entre les caratiques des représentations
d’attachement a la mére d’'une part et les caratiguies des représentations d’attachement au
pére d'autre part, on s’'apercoit que les scores«a®llaboration » et d'« expression
appropriée des affects » obtenus en évaluant li@da I'attachement a I'un des parents sont
fortement et positivement corrélés aux scores dmllaboration » et d'« expression
appropriée des affects » obtenus en évaluant |atgue I'attachement a l'autre parent (r
= .67, p<.0001 ; r = .63, p<.000Zf. tableau 15). Ainsi, plus un enfant coopére et exeri
d’affects appropriés lors de I'exploration des ésgntations d’attachement a I'un des parents
et plus il collabore et exprime d’affects approgriérs de I'exploration des représentations

d’attachement a l'autre parent.

Tableau 16 : Analyse de régression du score de dlaboration » obtenu en évaluant la qualité de
I'attachement a I'un des parents sur le score degollaboration » obtenu en évaluant
la qualité de I'attachement a I'autre parent

Valeur  Valeur de Vslig:rge Ecart-type Valeurde Valeurde Valeurde
de R R carré A résiduel t F(1;137) p
ajusté
.636 405 400 7.714 9.616 92.473 <.0001

Par ailleurs, le score de « collaboration » obtem@valuant la qualité de I'attachement
a l'un des parents permet d'expliquer environ 40% ld variance dans le score de
« collaboration » obtenu en évaluant celle dedtement a I'autre parent.

Tableau 17 : Analyse de régression du score d'« engssion appropriée des affects » obtenu en évaludat
qualité de l'attachement a I'un des parents sur lscore d'« expression appropriée des affects »
obtenu en évaluant la qualité de I'attachement a&utre parent

Valeur  Valeur de Vslig:rge Ecart-type Valeurde Valeurde Valeurde
de R R carré A résiduel t F(1;137) p
ajusté
.634 401 .397 0.830 9.551 91.228 <.0001
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De la méme maniére, le score d'«expression ap@®pldes affects » obtenu en
évaluant la qualité de l'attachement a I'un desptr permet d’expliquer environ 40% de la
variance dans le score d'« expression appropriéefiects » avec l'autre parenf.(tableau
17).

Les scores de « faible soutien » et de « distamgenfale » obtenus en évaluant la
qualité de l'attachement a I'un des parents somtaussi positivement et significativement
corrélés aux scores de « faible soutien » et distarete parentale » obtenus en évaluant la
gualité de I'attachement a l'autre parent (r = #8,0001 ; r = .20, p<.05cf. tableau 15).

Ces résultats suggérent gue moins un enfant séseage I'un de ses deux parents comme
étant sensible et disponible et moins il se reptéskautre parent comme étant sensible et
disponible. Par ailleurs, le score de « faible ispuparental » obtenu en évaluant la qualité de
lattachement a l'un des parents permet d’expligagoeu prés 23% du score de « faible

soutien » avec l'autre parermf.(tableau 18).

Tableau 18 : Analyse de régression du score de féalsoutien parental obtenu en évaluant la qualitéel
l'attachement a I'un des parents sur le score deitsle soutien parental obtenu en évaluant la qualé de
l'attachement a I'autre parent

Valeur  Valeur de Vslig:rge Ecart-type Valeurde Valeurde Valeurde
de R R carré A résiduel t F(1;137) p
ajusté
482 232 227 1.160 6.418 41.190 <.0001

En revanche, les résultats de l'analyse de régmessiésentés dans le tableau 19
indiquent que le score de « représentation dedtamtie » de 'un des deux parents permet
d’expliquer une part tres faible (de I'ordre de 4&is significative de la variance dans le

score de « représentation de la distance » ded' @atrent.

Tableau 19 : Analyse de régression du score de diste parentale obtenu en évaluant la qualité de
l'attachement a I'un des parents sur le score de sliance parentale obtenu en évaluant la qualité de
l'attachement a I'autre parent

Valeur  Valeur de Vslig:rge Ecart-type Valeurde Valeurde Valeurde
de R R carré L résiduel t F(1;137) p
ajusté
173 .042 .035 1.231 2.431 5.911 <.02
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Ainsi, parmi les différentes caractéristiques du ¢ des représentations d’attachement
aux parents, il semble que les niveaux de « calidlom » et d'« expression appropriée des
affects » obtenus en évaluant la qualité de I'atawent au pére et a la meére séparément
soient particulierement liés entre eux (r = .67.0001 ; r = .63, p<.0001cf. tableau 15). Les
scores de « faible soutien parental » sont égaleoogrélés, mais dans une moindre mesure.
Les résultats des comparaisons entre ces difféimefficients de corrélation réalisées a
laide du test de Student montrent que les scoms«daible soutien parental » sont
significativement moins liés que les scores de lkalgoration » (z = -3.311, p<.001) et
d’'« expression appropriée des affects » (-2.50803)< Les scores de « représentation de la
distance parentale », eux aussi, sont liés (r =pM5;cf. tableau 15) mais significativement
moins que les scores de « faible soutien » (z 6743.p<.001), de « collaboration » (z = -
7.015, p<.0001) et d'« expression appropriee destaf» (z =-6.209, p<.0001).

4.3. Synthése des résultats

Les résultats indiquent tres clairement que laigude I'attachement a I'un des parents,
telle qu’évaluée a I'aide de notre adaptation dswines a compléter, est liée a la qualité de
'attachement a l'autre parent. De plus, les réssiltles analyses sur les caractéristiques des
représentations d’attachement au pére et a la peeneettent de mieux comprendre la nature
de ce lien. En effet, la collaboration et I'expreasappropriée des affects lors de I'exploration
des représentations d’attachement au pere et &ida sont particulierement liees et méme

davantage que les représentations du soutienletdistance parentale.

5. LES DIFFERENCES DANS LE CONTENU DES REPRESENTATIONS BATTACHEMENT AU PERE
ET A LA MERE

Bien que les caractéristiques des représentati@itachement au pére et a la mere
soient liées, nous nous attendions a observer d&sedces dans le contenu de ces
représentations, et plus particulierement au nivid@ula représentation du soutien parental.
Pour le savoir, nous avons realisé des analysgartince a mesure répétées entre les scores
aux échelles du CCH obtenus en évaluant la quddit€attachement au pére et a la mere
séparément. Ces scores étant presque tous infaipacdage des enfants, nous avons décidé
de contréler statistiguement cette variable eretdgrant comme variable indépendante dans

les analyses.

152



Troisieme partie : Présentation des résultats

5.1. La coopération de I'enfant au cours de la ta@des histoires a compléter

Tableau 20 : Scores moyens de « collaboration » #mction de I'age et de la
représentation d'attachement explorée

Catégorie Représentation
d’ég o d’attachement Effectif Moyenne Ecart type
J explorée
N Pere 66 4.41 1.11
De 3a 4 ans .
o % 4.43 1.18
N Pere 72 4.96 0.83
De4ab5ans -
= I 4.98 0.79

Pour les scores obtenus a I'échelle « collaboratjdas résultats de I'analyse de variangfe (
tableau 20) confirment I'effet de I'age (F (1, 136113.104, p<.001) et indiquent qu’il Ny a
pas de différence significative entre les scorderals en évaluant la qualité de I'attachement
au pere et a la mere (F (1.136) = 0.092, p = N&).cBnséquent, bien que les enfants de 4/5

ans cooperent davantage que les enfants de 3/dsaospperent autant lorsqu’on explore les

représentations d’attachement au péere ou a la mere.

Figure 3 : Scores moyens de "collaboration” en forton de I'age et de
la représentation d'attachement explorée

De3 a4 ans De4 a5 ans

O Meére W Peére

5.2. La représentation du soutien parental

hY

Les résultats de lI'analyse de variance a mesumsistées réalisée sur les scores de
« faible soutien paternel » et de « faible soutreriernel » ¢f. tableau 21) confirment encore
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une fois l'effet de I'age (F (1, 136) = 17.049, @301) et révelent que les enfants de 4/5 ans
obtiennent des scores de « faible soutien parentalins élevés que les enfants de 3/4 ans.

Tableau 21 : Scores moyens de « faible soutien patal » en fonction de I'age et de la représentation
d’attachement explorée

Représentation

szt%g(()erle d’attachement Effectif Moyenne Ecart type
9 explorée
\ Pére 66 3.99 1.27
De 3a 4 ans N
Mére 66 3.80 1.33
. Pere 72 3.25 1.27
De4abans N
Mére 72 3.01 1.30

En revanche, il ne semble pas y avoir d’effet defaésentation d’attachement explorée
sur les scores de « faible soutien parental » 8340, p = NS). Par conséquent, les enfants

décrivent leurs deux parents comme étant aussbéenet sécurisants I'un que l'autre.

Figure 4 : Scores moyens de "faible soutien parentaen fonction de
I'age et de la représentation d'attachement exploge

De 3a4 ans De4 a5 ans

OMeére M Pére

5.3. L’expression appropriée des affects

Les résultats de I'analyse des scores d’'« expresgipropriée des affects » révelent non
seulement que les enfants de 4/5 ans obtiennergocdess plus élevés que les enfants de 3/4
ans (F (1, 136) = 10.049, p<.01) mais égalemenisgabtiennent des scores plus éleves
lorsqu’on évalue la qualité de I'attachement a &xen(F (1, 136) = 5.054, p<.03)f(tableau

22).
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Tableau 22 : Scores moyens d’« expression appropeidéles affects » en fonction de I'age et de la
représentation d’attachement explorée

Représentation

C?jt%g(;rle d’attachement Effectif Moyenne Ecart type
9 explorée

Pére 66 4.89 121
De 3a 4 ans

Meére 66 5.10 0.93

Pere 72 5.40 0.86
De4ab5ans R

Mére 72 5.51 0.78

Figure 5 : Scores moyens d"'expression appropriéeas affects" er
fonction de I'age et de la représentation
d'attachement explorée

De 3a4 ans De 4 a5 ans

O Meére @ Pere

5.4. La représentation de la disponibilité parentad

Tableau 23 : Scores moyens de représentation dedastance parentale en fonction de I'age et de la
représentation d’attachement explorée

Représentation

szt%g(()erle d’attachement Effectif Moyenne Ecart type
9 explorée
\ Pére 66 3.68 1.32
De 3a 4 ans R
Mere 66 4.15 1.16
Pére 72 2.87 1.06
De 4 ab5ans R
Mere 72 3.93 1.04

Enfin, pour ce qui est des scores obtenus a I'exliel « représentation de la distance
parentale » on constate un effet de l'age (F (8) 18 11.757, p<.001), un effet de la
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représentation d’attachement explorée (F (1, 138J.736, p<.0001) et un effet d’'interaction
entre ces deux variables (F (1, 136) = 5.663, p(f2tableau 23). Les enfants de 4/5 ans
obtiennent donc des scores de « représentaticen disthnce parentale » inférieurs a ceux des
enfants de 3/4 ans et ces scores sont plus élesegilon évalue la qualité de I'attachement a
la mere que celle de I'attachement au pére. Paséguent, les enfants de 3 a 5 ans semblent
décrire leurs meres comme étant moins disponibles lgurs péres et cette différence

s’accentue avec I'age.

Figure 6 : Scores moyens de "représentation de tistance
parentale" en fonction de I'age et de la représentsn
d'attachement explorée

De 3 a4ans De 4 a5 ans

OMere W Pére

5.5. Synthese des résultats

Les résultats qui viennent d'étre présentés ontnigede mettre en évidence des
différences dans le contenu des représentationttach@ment au pere et a la mere. Si les
enfants coopeérent autant et qu’ils se représeréms deux parents comme étant aussi
sensibles et sécurisants, ils expriment davantaaiects appropriés lorsque ce sont les
représentations d’attachement a la mere qui squlbedes. De plus, ils se représentent leur

mere comme étant moins disponible que leur pére.

6. CONCLUSION

Si les moyennes des indices de sécurité et de ghssation des enfants de notre
population sont trés proches de celles de Miljlavi& al. (2003) obtenues avec la version

originale des histoires a compléter, il semble geex-ci soient particulierement influencés
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par I'age des enfants. Ces scores Q ont donc &t&formés en Q-scores en format T en
utilisant comme criteres de référence les moyeehésgart-type des indices de sécurité et de
désorganisation obtenus par les enfants de 3/4eande 4/5 ans séparément. Cette
transformation nous permettra de réaliser les apalyltérieures sur I'ensemble de la
population de cette étude.

Par ailleurs, les résultats confirment la majewadi@ de nos hypothéses. Comme nous
avions supposé, la qualité de l'attachement a kles parents semble bien liée a celle de
'attachement a l'autre parent. De plus, les ca@retiques des représentations d’attachement
a I'un des parents sont bien liées, elles aussieli@és de l'attachement a l'autre parent.
Cependant, nos résultats suggérent que la collidoret I'expression appropriée des affects
lors de l'exploration des représentations d'attacdiet a I'un et l'autre des parents sont
davantage corrélés que les représentations duesoettide la distance parentale. Enfin, des
différences ont pu étre mises en évidence daneritecu des représentations d’attachement
au pere et a la mere. Ainsi, les enfants exprirdenantage d’affects appropriés lorsque ce
sont les représentations d’attachement a la mérsomq explorées et ils se représentent leur
mere comme étant moins disponible que leur pére.remanche, ils collaborent autant
lorsqu’on évalue la qualité de l'attachement a ahades deux parents et ils se représentent

ces derniers comme étant aussi sensibles et sEustis
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TROISIEME PARTIE
PRESENTATION DESRESULTATS

CHAPITRE I

Les interactions paritaires, la préférence pour lepairs de méme sexe et
la qualité de l'attachement aux parents des enfande 3 a 5 ans
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1.INTRODUCTION

Avant d’examiner les liens entre les interactiongecades pairs de méme sexe, les
préférences sexuées au cours des interactionmipzsitet la qualité de I'attachement aux
parents, les deux premiéres parties de ce chapdrent consacrées aux statistiques
descriptives et a l'effet des variables sociodéraphigues sur les comportements sociaux

adressés a des pairs de méme sexe et sur lesepoEfgisexuées au cours des interactions.

2. STATISTIQUES DESCRIPTIVES

Les résultats des analyses descriptives concelemuabmportements sociaux adressés a
des pairs de méme sexe et les préférences sexuémriid des interactions paritaires sont
présentés dans le tableau 24. On peut constatereguenfants adressent une quantité
relativement importante de comportements sociaux2@Len moyenne) et notamment de
comportements sociaux positifs (9.99 en moyenndgpuas pairs de méme sexe. Les
comportements sociaux positifs ne représentent pams de 89% des comportements
sociaux adressés a des pairs de méme sexe. L'inthgen de préférence pour les pairs de
méme sexe, compris entre -1 et +1, s’éléve a 0.88mble que, dans I'ensemble, les enfants
préférent nettement interagir avec des pairs deerg@re. Les écart types étant relativement
élevés comparativement aux moyenned. ¢ableau 24), il semble que le nombre
d’occurrences des Comportements Sociaux Adresdés &airs de Méme Sexe (CSAPMS),
de Comportements Sociaux Positifs adressés a dasdeaviéme Sexe (CSPPMS) et I'Indice
de Préférence pour les Pairs de méme Sexe (IPPMESIt SOUMIis & d'importantes variations

interindividuelles.

Tableau 24 : Nombres moyens d’occurrences des conrEments sociaux et des comportements
sociaux positifs adressés a des pairs de méme séxe

Moyenne Ecart type
CSAPMS 11.23 7.84
CSPPMS 9.99 7.30
IPPMS 0.33 0.56

1 CSAPMS = Comportements Sociaux Adressés & des daiMéme Sexe, CSPPMS = Comportements
Sociaux Positifs adressés a des Pairs de Méme IB¥XdS = Indice de Préférence pour les Pairs dearidexe
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Figure 7 : Nombres moyens d'occurences des comporteme
sociaux et des comportements sociaux positifs adressés a des
pairs de méme sexe

12

Q W 9 ©

CSAPMS CSPPMS

Par ailleurs, deux groupes d’enfants ont été c@stiselon les préférences sexuées
gu’ils ont manifestées au cours des deux séanadsse&fvation. Le premier est composé
d’enfants n’ayant pas manifesté de Préférence lgsuPairs de Méme Sexe (& PPMS). Ces
enfants ont soit manifesté leur préférence poumiiesactions avec des pairs de sexe opposeé,
auquel cas leur IPPMS est négatif, soit ils n'ominifesté aucune préférence sexuée, auquel
cas leur IPPMS est égal a 0. Le deuxiéme groupeoesposé d’enfants ayant manifesté leur
Préférence pour les Pairs de Méme Sexe au cournsitdeactions paritaires (PPMS), c'est-a-
dire d’enfants dont I' IPPMS est positif et supéria 0. La figure 8 présente la répartition des
enfants selon les préférences sexuées qu’ils omtifeséées au cours des interactions
paritaires. Au total, 95 enfants, soit plus de 6@%ntre eux, ont manifesté leur préférence
pour les interactions avec des pairs de méme deseq’ils ne sont que 42 a ne pas l'avoir
fait.

Figure 8 : Répartition des enfants selon leurs
préférences sexuées au cours des interactions paires

100y
80,
601
401
201

@ PPMS PPMS
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3.L’ EFFET DES VARIABLES SOCIODEMOGRAPHIQUES SUR LES INTERACTIONS PARITAIRE S ET

LA PREFERENCE POUR LES PAIRS DE MEME SEXE DES ENFANTS DE3 A 5 ANS

Comme dans le chapitre précédent, les effets dge,l@u sexe et de la catégorie
socioprofessionnelle des parents ont été testéaide |du test de Student, d’analyses de
variance et du test de Kruskal-Wallis. En revandette fois nous nous sommes intéressés a
'effet de ces variables sociodémographiques s demportements sociaux et les

comportements sociaux positifs adressés a desgmireme sexe ainsi que sur I'lPPMS.

3.1. L'effet de I'age

Apres avoir distingué les enfants selon leur caiégd’age, des comparaisons de
moyennes ont été réalisées a l'aide du test deeBtuwdin de déterminer si 'age exerce une
influence sur le nombre d’occurrences des CSAPMS, @SPPMS et sur 'lPPMS des
enfants de 3 a 5 ansf(annexe 11, pxxxix ). Les résultats de ces analyses indiquent que les
enfants de 4/5 ans adressent significativement ggusomportements sociaux (t = -2.817,
p<.01) et de comportements sociaux positifs (t 782, p<.01) a leurs pairs de méme sexe
gue les enfants de 3/4 ans. De la méme manieRPMIS des enfants de 4/5 ans est en

moyenne significativement plus élevé que celuiatdants de 3/4 ans (t = -3.483, p<.001).

3.2. L'effet du sexe

En revanche, aucun effet du sexe des enfants néreunis en évidencef( annexe 11,
p. XXXIX ), que ce soit sur le nombre d’occurrences des GEAR = 0.767, p = NS), des
CSPPMS (t = 1.507, p = NS) ou sur I'lPPMS (t = 8.3g = NS). Par conséquent, aucune
différence significative au niveau de la quantité la qualité des interactions avec les pairs de
méme et des préférences sexuées au cours de<tiotesaparitaires n'a pu étre mise en

evidence entre les garcons et les filles de 3r@s5 a

3.3. L'effet de la catégorie socioprofessionnelleed parents

Comme dans le chapitre précédent, I'effet de lagmaie socioprofessionnelle du pére a
éte testé a l'aide d’analyses de variance et adula catégorie socioprofessionnelle de la

mere a l'aide du test de Kruskal-Wall. (chapitre 1, 3.3). L'objectif de ces analysesdest
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déterminer si le nombre d’occurrences des compemnénsociaux adressés a des pairs de
méme sexe, le nombre d’occurrence des comporterseaidux positifs adressés a des pairs
de méme sexe et 'IlPPMS sont liés a la catégodmpmfessionnelle des parents.

La catégorie socioprofessionnelle du pere ne semkdecer aucune influence sur le
nombre d'occurrences des CSAPMS (F (3, 127) = 0.¥0= NS), sur le nombre
d’occurrences des CSPPMS (F (3, 127) = 1.101, (sFahsi que sur I'lPPMS (F (3, 127) =
0.07, p = NS)¢f. annexe 11, pxxxix -XL). Ces résultats suggérent que la quantité, latqual
des interactions et la préférence pour les paiméme sexe ne sont pas liées a la catégorie
socioprofesionnelle du pére.

On peut faire le méme constat en ce qui concernatégorie socioprofessionnelle de la
mere €f. annexe 11, xxL-xL1). Elle n’a d’effet ni sur le nombre d’occurrenaess CSAPMS
(H =3.051, p = NS), ni sur le nombre d’occurrendes CSPPMS (H = 2.862, p = NS), ni sur
'IPPMS (H = 1.801, p = NS). La quantité, la qualdes interactions et la préférence pour les
pairs de méme sexe ne semblent donc pas liéesagélgorie socioprofessionnelle des parents.

3.4. Synthese des résultats

Au vu des résultats que nous venons de préserdemi des différentes variables
sociodémographiques testées, seul I'dge semblearxane influence sur la quantité, la
gualité des interactions et la préférence poupéess de méme sexe au cours des interactions
paritaires. Les enfants de 4/5 ans adressent degarde comportements sociaux et de
comportements sociaux positifs & leurs pairs de engexe ils préferent davantage interagir
avec eux que les enfants de 3/4 ans.

4. LES LIENS ENTRE LES INTERACTIONS PARITAIRES , LA PREFERENCE POUR LES PAIRS DE

MEME SEXE ET LA QUALITE DE L 'ATTACHEMENT AUX PARENTS DES ENFANTS DE 3A 5ANS

Selon notre hypothese, la quantité, la qualitéidegactions avec les pairs de méme
sexe et les préférences sexuées au cours desiimesaparitaires seraient liées a la qualité de
'attachement aux parents et plus spécifiguemdatqualité de I'attachement au pere. Trois
types d’analyses (des analyses de corrélationg;ateparaisons de moyennes et des analyses
de régressions multiples) ont été réalisés afinladéester. Les analyses de régressions

multiples ont pour but de vérifier I'existence denk entre les interactions avec les pairs de

162



Troisieme partie : Présentation des résultats

méme sexe, la préférence pour les pairs de méneeetdx qualité de I'attachement a I'un des

parents en contrélant statistiquement I'age etulditf de I'attachement a I'autre parent.

4.1. Corrélations

Les résultats des analyses de corrélation présdatés le tableau 25 indiquent que le
nombre d'occurrences des CSAPMS est négativemerstigeificativement corrélé avec
l'indice de désorganisation de l'attachement a é&aar(r = -.18, p<.05). Ainsi, plus la relation
d’attachement qu'un enfant entretient avec sa nestedésorganisée et moins il semble
interagir avec des pairs de méme sexe. En revatelgeantité d’'interactions avec des pairs
de méme sexe ne serait liée ni a la sécuritéad&$organisation de I'attachement au pere.

Le coefficient de corrélation obtenu entre le nognBioccurrences des CSPPMS et la
désorganisation de l'attachement a la mere n’est gignificatif (r = .16, p = NS). Par
conséquent, la qualité des interactions avec daés ga méme sexe ne serait liée ni a la

qualité de I'attachement a la mere ni a celle dgdthement au peére.

Tableau 25 : Analyses de corrélations entre le nomb total d’occurrences des comportements sociaux |
nombre total d’'occurrences des comportements sociaipositifs, 'lPPMS, la sécurité
et la désorganisation de I'attachement au pére etla mére'?

CSAPMS CSPPMS IPPMS
Sécurité de | ai[tachement 14 11 18*
a la mere
’ Desorganlsa}tlon d? _18% 16 -17
I'attachement a la mere
Sécurité de I’zjlttachement 10 06 11
au pere
Désorganisation de 11 - 10 -12

I'attachement au pére

En ce qui concerne I'lPPMS, il est positivemensighificativement corrélé a I'indice
de sécurité de l'attachement a la mére (r = .18)%< ce qui signifie que plus un enfant est

sécurisé avec sa mere et plus il préfere integc des pairs de méme sexe. En revanche,

12« p<.05; CSAPMS = Comportements Sociaux Adresaésles Pairs de Méme Sexe, CSPPMS =
Comportements Sociaux Positifs adressés a des tRaikéeme Sexe, IPPMS = Indice de Préférence paur le
Pairs de méme Sexe
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contrairement a ce que nous avions supposeé, it a@sélé ni a la sécurité de I'attachement
au pere (r =.11, p = NS) ni a la désorganisatmfialtachement au pére et a la mére (r = -.12,
p=NSetr=-.17, p = NS). Par conséquent, |&peéce pour les pairs de méme semble liée
a la qualité et plus particulierement a la séculgél’attachement a la mere mais pas a la

gualité de I'attachement au pere.

4.2. Comparaisons de moyennes

Une deuxieme série d’analyses a été conduite df@ippdofondir les résultats des
analyses de corrélations entre 'lPPMS et les eslide sécurité et de désorganisation de
'attachement aux parents. On compare, au moyenesiude Student, les moyennes des
indices de sécurité et de désorganisation de dladtment aux parents des enfants ayant
(PPMS) et n'ayant pas manifesté leur Préférence lesuPairs de Méme Sexe au cours des

interactions paritaires (@ PPMS).

Tableau 26 : Lien entre les préférences sexuées @aurs des interactions paritaires et la sécurité de
I'attachement & la meére?

Effectif Moyenne  Ecarttype Valeurdet Valeurdep

@ PPMS 42 47.17 10.21
2.343 <.03
PPMS 95 51.41 9.54

Tout d’abord, les résultatsf( tableau 26) indiquent que les enfants ayant maaitear
préférence pour les pairs de méme sexe sont sigtivement plus sécurisés avec leur mere (t
= 2.343, p<.03). Ces résultats confirment donc adiXanalyse de corrélation présentés ci-
dessus. La préférence pour les pairs de méme gsmmbles bien liée a la sécurité de

I'attachement a la mere.

3@ PPMS = groupe des enfants n'ayant pas manifestépréférence pour les interactions avec dess ir
méme sexe, PPMS = groupe des enfants ayant maniéestpréférence pour les interactions avec das ga
méme sexe

164



Troisieme partie : Présentation des résultats

Figure 9: Indices moyens de sécurité de l'attachement a la
mere selon les préférences sexuées au cours des interact
paritaires

@ PPMS PPMS

Par ailleurs, la préférence pour les pairs de méex® semble également liée a la

désorganisation de I'attachement a la méfadbleau 27).

Tableau 27 : Lien entre les préférences sexuées @urs des interactions paritaires et la
désorganisation de I'attachement & la méré

Effectif Moyenne  Ecarttype Valeurdet Valeurdep

@ PPMS 42 52.63 10.82
-2.069 <.05
PPMS 95 48.84 9.45

Figure 10 : Indices moyens de désorganisation de I'attacheme
a la mere selon les préférences sexuées au cours des interac
paritaires

@ PPMS PPMS

4@ PPMS = groupe des enfants n'ayant pas manifestépréférence pour les interactions avec dess ir
méme sexe, PPMS = groupe des enfants ayant maniéestpréférence pour les interactions avec des gda
méme sexe
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En effet, les enfants préférant interagir avec ¢besrs de méme sexe sont
significativement moins désorganisés avec leur m@e les enfants n'ayant pas manifesté
leur préférence pour les interactions avec dessp@r méme sexe (t = -2.069, p<.0&.
tableau 18).

En revanche, les résultats présentés dans le tal@8aindiquent que les enfants
préférant interagir avec des pairs de méme sex@miepas plus sécurisés avec leur pére que
ceux n‘ayant pas manifesté une telle préféreneel(tL70, p = NS). Ces résultats confirment
ceux de I'analyse de corrélation présentés plus (chuableau 25) et semblent montrer que la

préférence pour les pairs de méme sexe n’'estgma lia sécurité de I'attachement au pere.

Tableau 28 : lien entre les préférences sexuées@urs des interactions paritaires
et la sécurité de I'attachement au péfe

Effectif Moyenne  Ecarttype Valeurdet Valeurdep

@ PPMS 42 48.74 8.77
PPMS 95 50.84 10.08

1.170 NS

Par ailleurs, et contrairement a ce que semblaimnrttrer les résultats de I'analyse de
corrélation présentés dans le tableau 25, I'lPPM8ide lié a la désorganisation de
'attachement au péref( tableau 29). En effet, les enfants ayant manifesié préférence
pour les interactions avec des pairs sont sigtifieenent moins désorganisées avec leur pére

gue les enfants n’ayant pas manifesté une telfénerice (t = 1.170, p = NS).

Tableau 29 : Lien entre les préférences sexuées @aurs des interactions paritaires
et la désorganisation de I'attachement au péta

Effectif Moyenne  Ecarttype Valeurdet Valeurdep

@ PPMS 42 52.58 11.53
PPMS 95 48.75 8.98

-2.105 <.04

1> PPMS = groupe des enfants n'ayant pas manifestépréférence pour les interactions avec dess ir
méme sexe, PPMS = groupe des enfants ayant maniéestpréférence pour les interactions avec das ga
méme sexe
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Figure 11 : Indices moyens de désorganisation de
l'attachement au pere selon les préférences sexuést
cours des interactions partaires
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@ PPMS PPMS

4.3. Régressions multiples

Nous avons décidé de réaliser des analyses dessémgre multiples ascendantes afin de
voir si la qualité de lattachement a l'un des pésepermettait d’expliquer une part
significative de la variance dans la quantité,dalg¢ des interactions avec les pairs de méme
sexe et la préférence pour les pairs de méme sexerdrolant statistiguement 'age et la
gualité de l'attachement a l'autre parent. Pareai, nos variables indépendantes étant
fortement corrélées entre ellad. (chapitre 1, 4.1), cette procédure permet de niganles
risques de colinéarité et de rechercher la variekRf#icative avec la corrélation partielle la
plus forte, puis la seconde plus forte, etc.

Les résultats de ces analyses indiquent qu'a eflelesla désorganisation de
'attachement a la mere explique une part treddadbe I'ordre de 3%, mais significative €
-.18, p<.05) de la variance dans le nombre totatairrences des CSAPME& (tableau 30).
Par conséquent, il semble qu’en controlant I'agéaequalité de I'attachement au pere, la
guantité d’interactions avec des pairs de méme seitebien liée mais uniquement liée a la
désorganisation de I'attachement a la mere. Emadveg dans ce cas, seul I'age permettrait
d’expliguer une part significative de la variande (ordre de 3 % également) dans le nombre
d’occurrences des CSPPM@ £ .17, p<.05). La qualité des interactions avecpairs de
méme sexe semble liée a I'age, mais pas a la guddit’attachement au pere, ni méme a la

gualité de I'attachement a la mere.
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Tableau 30 : Analyses de régressions du nombre daarences des comportements sociaux, des
comportements sociaux positifs adressés a des pails méme sexe et de I'lPPMS sur la
sécurité et la désorganisation de I'attachement apere et & la mére (coefficient§)*®

Variables explicatives CSAPMS CSPPMS IPPMS
Sécurité de l'attachement 17*
ala mere
Désorganisation de -0.18*

I'attachement a la mére

Sécurité de 'attachement
au pere

Désorganisation de
I'attachement au pére

Age A7 25%*
R?2 0.031 0.029 0.098
R2 ajusté 0.024 0.022 0.084

Enfin, 'age et la sécurité de I'attachement a Erenpermettent tous deux d’expliquer a
peu prées 10% de la variance dans 'lPPMS. Par cuesd, la préférence pour les pairs de
méme sexe semble liée non seulement a I'Bge.R5, p<.01) mais également a la sécurité de
lattachement a la mer@ € .17, p<.05), et ce méme en contrdlant statistiggnt 'age et la

gualité de I'attachement au pere.

4.4. Synthése des résultats

Les analyses sur les liens entre les interactiorex des pairs de méme sexe, les
préférences sexuées au cours des interactionsgefaldé de 'attachement aux parents ont
permis de valider partiellement notre hypothesdéfmart. En effet les analyses de corrélation
ont permis de montrer que la quantité d’'interactiamec des pairs de méme sexe était liée a
la désorganisation de I'attachement a la mére.ré&pence pour les pairs de méme sexe, en
revanche, serait positivement corrélée a la sécdeat’attachement a la mere. Les analyses de
comparaison de moyennes ont permis de confirmerésestats en indiquant également que

la préférence pour les pairs de méme sexe étaitlid désorganisation de 'attachement au

16+ p<.05, ** p<.01 ; CSAPMS = Comportements Socidudressés a des Pairs de Méme Sexe, CSPPMS =
Comportements Sociaux Positifs adressés a desdeali&me Sexe, IPPMS = Indice de Préférence peur le
Pairs de méme Sexe
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pere. Cependant, il semble qu'en contrélant skatisment l'age et la qualité de
'attachement a la mére, il n’y ait plus de liegrsficatif entre la préférence pour les pairs de
méme sexe et la désorganisation de I'attachemenérau

5. CONCLUSION

Les résultats des analyses présentés tout au g dhapitre ont permis de mettre en
evidence des liens entre la quantité, la qualigideractions avec les pairs de méme sexe,
les préférences sexuées au cours des interactidtagjealité de I'attachement a la mere. En
ce qui concerne le pere, si aucune corrélatiort sigsificative, les enfants préférant interagir
avec des pairs de méme sexe sont significativemmarihs désorganisés que les enfants
n'ayant pas manifesté une telle préférence.

Cependant, nos résultats suggerent également gumtéractions avec les pairs de
méme sexe et les préférences sexuées au counstel@gtions sont influencées par I'age des
enfants ; c’est pourquoi nous avons réalisé delysemde régressions multiples ascendantes.
Ces dernieres nous ont permis de tester les ligins kes interactions avec les pairs de méme
sexe, les préférences sexuées au cours des imdesaet la qualité de I'attachement a I'un des
parents tout en contrélant statistiquement noneseeit 'age mais également la qualité de
'attachement a l'autre parent. Les résultats deatmlyses montrent que, dans ce cas, seules
la quantité d’interactions et la préférence poardairs de méme sexe sont liées a la qualité de
'attachement a la mére. En fait, la quantité @&mttions avec des pairs de méme sexe serait
liée a la désorganisation, alors que la préférgoee les pairs de méme sexe serait liée a la

sécurité de I'attachement a la meére.
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TROISIEME PARTIE
PRESENTATION DESRESULTATS

CHAPITRE |11

Les problémes de comportement et la qualité de I'®tchement
aux parents des enfants de 3 a 5 ans
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1.INTRODUCTION

L’objectif de ce chapitre est de présenter lesltésudes analyses sur les problémes de
comportement des enfants de 3 a 5 ans et sureles dju’ils entretiennent avec la qualité de
'attachement aux parents. Comme dans les deuxitebsmprécédents, la premiére partie
présente les résultats des analyses descriptivess dtuxieme est consacrée a l'effet des
variables sociodémographiques sur les problemesmgortement des enfants de 3 a 5 ans.

2. STATISTIQUES DESCRIPTIVES

Tout d’abord, nous pouvons constater que les m@gdas scores T de problémes de
comportement obtenus a I'aide du Child BehavioraRHeast (CBCL), qu’il s’agisse du score
de psychopathologie générale, de problémes exisantd ou de problemes internalisants,
sont tres proches de 50 et donc des moyennes eist@an Achenbach (1991, 1992) avec la
population de référence de I'étalonnage américaintdbleau 31). Les écart types de ces
différentes distributions sont inférieurs a 10 enhd relativement faibles, ce qui dénote une

assez faible variabilité interindividuelle.

Tableau 31 : Scores moyens de psychopathologie gexié, de problémes externalisants
et de problémes internalisants (scores 1)

Moyenne Ecart type
Score de psy'chopathologle 52 54 9.06
générale
Score de problemes 52 11 8.93
externalisants
Score de problemes 50.52 9.18

internalisants

Par ailleurs, pour chacune de ces trois écheksseghfants ont été répartis dans trois
groupes différents selon leur position par rapmark zones de pathologie définies par
Achenbach (1991, 1992). Le premier est constite@fdnts dont les scores se situent dans la
zone non pathologique, le deuxieme dans la zondéelirt le troisieme dans la zone

pathologique.

" Les scores T sont compris entre 0 et 100.
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Figure 12 : Scores moyens de psychopathologie générale
problemes externalisants et de problemes internalisants
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50,
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Score global Problemes  Problémes
externalisants internalisants

La répartition des enfants dans chacun de ces gamspes pour les échelles de
psychopathologie générale, de problemes externddiset de problemes internalisants est

présentée dans le tableau 32.

Tableau 32 : Répartition des enfants dans les zonaen pathologique, limite et pathologique des écHeb
de psychopathologie générale, de problémes exterisaints et de problémes internalisants du CBCL

Psychopathologie Problémes Problémes
générale externalisants internalisants

Zone non 0 0 0
pathologique 97 (78%) 95 (76%) 104 (83%)
Zone limite 13 (10%) 14 (11%) 12 (10%)

Zone pathologique 15 (12%) 16 (13%) 9 (7%)

Globalement, on peut constater que 22 a 24 % diestsnobtiennent des scores de
psychopathologie générale et de probléemes exteamidi se situant soit dans la zone limite
soit dans la zone pathologique. En revanche, ilsorg que 17% dans ce cas en ce qui
concerne I'échelle des problemes internalisants.drdants dont les scores se situent dans la
zone de pathologie de cette échelle sont presquefdess moins nombreux (7%) que pour les
échelles de psychopathologie générale (12%) etrdblgmes externalisants (13%). Les
enfants de notre population semblent donc avoiadi@ge de problemes externalisants que
de problémes internalisants. Une comparaison deemm@s appariées effectuée a l'aide du

test de Student le confirme statistiquement (t.442, p<.02).
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Figure 13 : Répartition des enfants dans les zonesn pathologiques
limites et pathologiques des échelles de psychopalbgie générale, d
problémes externalisants et de problemes internabsits du CBCL
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externalisants internalisants

O Zone non pathologiquel Zone limite B Zone pathologique

3. L'EFFET DES VARIABLES SOCIODEMOGRAPHIQUES SUR LES PROBLEMES DE

COMPORTEMENT DES ENFANTS DE 3A 5 ANS

Les effets de I'age, du sexe et de la catégoriepaafessionnelle des parents sur les
scores de psychopathologie générale, de problertemalisants et internalisants a été testé
afin de savoir quelles sont les variables sociodgaphiques qui exercent une influence sur
les problemes de comportement des enfants dedha.SCes résultats ont été obtenus a l'aide

d’analyses de variance, de comparaisons de moyenhaestest de Kruskall-Wallis.

3.1. L'effet de I'age

Les enfants de 4/5 ans obtiennent des scores dbggathologie générale (t = -2.893,
p<.01), de problemes externalisants (t = -2.9440<et de problémes internalisants (t = -
2.636, p<.01) significativement plus élevés queeleiants de 3/4 ansf( annexe 11, pLit).
L’age des enfants semble donc bien exercer uneeiméle sur la quantité de problemes de
comportement des enfants de 3 & 5 ans. Les erdand85 ans sont décrits par leur mere
comme ayant davantage de problémes de psychopgithgiénérale, davantage de problémes

externalisants et de problemes internalisants egienfants de 3/4 ans.
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3.1. L'effet du sexe

En revanche, la quantité de problemes de compontengesemble pas liée au sexe. Nos
résultats indiquent que cette variable n’a pasfefeiur le score de psychopathologie générale
(t=-0.608, p = NS), ni sur le score de problemdsrnalisants (t = -0.800, p = NS), ni sur le
score de problémes internalisants (t = -0.677 N&¥ des enfants de 3 a 5 ank &nnexe 11,

p. XLIl). Les garcons semblent avoir autant de problémeesothportement que les filles, et

inversement.

3.3. L'effet de la catégorie socioprofessionnelleed parents

La catégorie socioprofessionnelle du pere sembdér aw effet a la fois sur les scores
de psychopathologie générale (F (116, 3) = 2.949)4) et de problemes internalisants (F
(116, 3) = 3.283, p<.03), mais pas sur les scoeeprdblémes externalisants (F (116, 3) =
0.849, p = NS cf. annexe 11, pxui-xLii). Les enfants de péres employés sont décrits
comme ayant significativement plus de problemepgiehopathologie générale que ceux de
peres cadres supérieurs (p<.04) et de peres cadrgmns ou commercants (p<.03). Pour leur
part, les enfants de péres ouvriers auraient dagantle problémes de comportement que
ceux de peres cadres moyens ou commercants (p€@b)ailleurs, les enfants de peres
ouvriers et de péres employés obtiennent des sdergsoblemes internalisants plus élevés
gue les enfants de peres cadres moyens ou comrtee(gar02 et p<.01, respectivement). Les
problémes de psychopathologie générale et les grad internalisants des enfants de 3 & 5
ans semblent donc liés a la catégorie socioprafessile du pére.

Si la catégorie socioprofessionnelle de la mereb$emgalement avoir un effet sur le
score de psychopathologie générale (H = 10.2784p<elle ne semble pas en avoir sur le
score de problémes internalisants (H = 5.491, S¥ iKais plutét sur le score de problemes
externalisants des enfants de 3 a 5 ans (H = 10@88@2 ;cf. annexe 11, pxLiii -xLIv). Au
niveau du score global de psychopathologie, leglteds des comparaisons groupe a groupe
réalisées grace au test de Mann Whitney montremiegienfants de méres cadres supérieurs
ont significativement moins de problemes de congmoent que les enfants de meres cadres
moyens ou commercgantes (z = -2.315, p<.03), empkye = -2.728, p<.01) et n'exercant
aucune profession (z = -2.345, p<.02). De la méraeiéne, les enfants de méres cadres
supérieurs sont décrits comme ayant significativem@ins de problemes externalisants que

les enfants de méres cadres moyens ou commergantes2.503, p<.02), employées (z = -
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2.381, p<.02), et n'exercant aucune profession {2.480, p<.02). En revanche, les enfants
de meéres ouvrieres sont eux aussi décrits comnmé e@ns de problémes externalisants que
les enfants de meres cadres moyens ou commergarntes?.056, p<.04), employées (z = -
2.096, p<.04) et n'exercant aucune profession {2.891, p<.05). Ainsi, le score global de
psychopathologie et le score de problémes exteardl des enfants de 3 a 5 ans semblent

tous deux liés a la catégorie socioprofessionmila mere.

3.4. Synthese des résultats

Les problémes de comportement des enfants dedha Sont non seulement liés a I'age,
mais également a la catégorie socioprofessionmidie parents. De maniere générale, les
enfants de 4/5 ans sont décrits comme ayant dayarda problemes de comportement,
davantage de probléemes externalisants et de preblémernalisants que les enfants de 3/4
ans. En revanche, si le score global de psychologfleodes enfants de 3 a 5 ans est lié a la
catégorie socioprofessionnelle du pére et de l&ntérscore de problemes externalisants est
lié a la catégorie socioprofessionnelle de la neérie score de problemes internalisants a la

catégorie socioprofessionnelle du pere.

4. LES LIENS ENTRE LES PROBLEMES DE COMPORTEMENT ET LA QUALITE DE

L’ATTACHEMENT AUX PARENTS DES ENFANTS DE 3A 5 ANS

Afin de tester notre troisieme hypothése, les liemse les problémes de comportement
et la qualité de l'attachement aux parents ontt&t&és a I'aide d’analyses de corrélations,
d’analyses de variance et de régressions multiplegrés cette hypothése, les problémes de
comportement des enfants de 3 a 5 ans seraieré l&égualité de I'attachement aux parents,
les problemes externalisants étant plus spécifigméniés a la qualité de I'attachement a la
mere et les problémes internalisants a la quadittattachement au pére.

4.1. Corrélations

D’apres les résultats des analyses de corrélatéaisées entre les différents scores de
problemes de comportement et les indices de séaeirile désorganisation de I'attachement
aux parents, les problemes de psychopathologierglénét les problemes externalisants sont

significativement corrélés a la qualité et plustipatierement a la désorganisation de
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'attachement aux deux parentd. (tableau 33). Ces résultats suggerent que plusnsts
sont désorganisés avec leurs parents et plustildegproblemes de psychopathologie générale
et de problémes externalisants. En revanche, latigg¢iae problémes internalisants ne semble

pas liée a la qualité de I'attachement aux parents.

Tableau 33 : Analyses de corrélations entre les ses de probléemes de comportement, la sécurité et la
désorganisation de I'attachement au pére et & la m&®

Score global de Problemes Problemes
psychopathologie externalisants internalisants

’ Sécurité de . - 05 _ 05 05
I'attachement a la mere
’ Desorganlsa}tlon dfe 19* 20 15
'attachement a la mere

’ Sécurité de . 05 _02 07
I'attachement au pére

Désorganisation de 18* o0 15

I'attachement au pére

4.2. Analyses de variance

Des analyses de variance ont ensuite été réalef#resle tester les liens entre les
problemes de comportement et la qualité de l'atamnt aux parents. L'objectif de ces
analyses est de savoir si la sécurité et la désmation de I'attachement des enfants varient
selon leur position par rapport aux zones de patfieldes échelles de psychopathologie
générale, de problemes externalisants et de preslénternalisants. Ces analyses ont été
réalisées a l'aide du test de Kruskal-Wallis esaaides faibles effectifs d’enfants dont les
scores se situent dans les zones limite et patigpieg

Tout d’abord, les résultats indiquent que la sé€uet la désorganisation de
'attachement a la meére ne varient pas selon l&ipogies enfants par rapport aux zones de
pathologie des échelles de psychopathologie géndéalde problemes externalisants. (
tableau 34 et 35).

18+ p<.05

176



Troisieme partie : Présentation des résultats

Tableau 34 : Indices moyens de sécurité de I'attaement a la mére selon la position par rapport auxanes
de pathologie des échelles de psychopathologie géeé de problémes externalisants et internalisantd

Zone de Effectif Moy. des Mo Ecart Valeur Valeur
pathologie rangs Y- Type de H dep
ZNP 97 64.03 50.08 10.00
Score global ZL 13 65.54 50.76 12.23 1.041 NS
/P 15 54.13 48.02 10.22
ZNP 95 63.85 50.42 8.97
Problemes 7L 14 5650 4546 17.02 0.508 NS
externalisants
ZP 16 63.63 50.69 9.23
ZNP 104 65.04 50.46 9.91
_ Problemes 7L 12 6433 4997 11.82 4.746 NS
internalisants
/P 9 37.67 43.41 10.33

En revanche, la désorganisation de l'attachemela @ére semble varier selon la
position des enfants par rapport a la zone de [mgi®o de I'échelle des problemes
internalisants (H = 8.818, p<.02f, tableau 35).

Tableau 35 : Indices moyens de désorganisation dattachement & la mére selon la position par rappdr
aux zones de pathologie des échelles de psychop#ib@ générale, de problémes externalisants et
internalisants

Zone de Effectif Moy. des Mo Ecart Valeur Valeur
pathologie rangs Y- Type de H dep
ZNP 97 60.66 49.04 9.35
Score global ZL 13 58.81 50.14 12.96 4.620 NS
/P 15 81.80 54,77 10.69
) ZNP 95 60.71  48.64 8.03
Problemes 7L 14 7668 5730 17.17 2.410 NS
externalisants
ZP 16 64.66 50.48 10.42
. ZNP 104 59.91 48.63 8.52
_ Problemes 7L 12 6525 5117 1194 8118  <.02
internalisants
/P 9 95.67 62.15 15.21

Les enfants se situant dans la zone pathologiqueette échelle ont des indices de

désorganisation de l'attachement a la méere supéréewceux des enfants se situant dans la

19ZNP = Zone Non Pathologique, ZL = Zone Limite, Z2Zone pathologique ; Moy. = Moyenne
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zone non pathologique (z = -2.847, p<.6flannexe). Les problemes internalisants semblent

donc liés a la désorganisation de I'attachemeatradre.

Figure 14: Indices moyens de désorganisation de tachement
a la mere selon la position par rapport a la zonealpathologie
de I'échelle des problémes internalisants

60;
40,
20,
O,
Zone non Zone limite Zone
pathologique pathologique

Tableau 36 : Indices moyens de sécurité de I'attaement au pére selon la position par rapport aux zas
de pathologie des échelles de psychopathologie géte de problémes externalisants et internalisant$

Zone de Effectif Moy. des Mo Ecart Valeur  Valeur
pathologie rangs Y. Type de H de p
ZNP 97 61.90 49.95 9.75
Score global ZL 13 73.23 51.28 14.19 1.161 NS
/P 15 61.23 50.51 7.75
ZNP 95 65.03 50.85 9.24
Problemes 7L 14 4971 4500 14.64 2.182 NS
externalisants
/P 16 62.59 50.54 8.79
ZNP 104 64.09 50.41 9.93
_ Problemes 7L 12 6433 4977 1260 1.530 NS
internalisants
/P 9 48.61 47.66 7.30

En ce qui concerne la qualité de I'attachementeae,pn peut constater que les indices
de sécurité des enfants de 3 a 5 ans ne diffeeensg@on qu’ils se situent dans les zones non
pathologique, limite ou pathologique des échelkepslychopathologie générale (H = 1.161, p
= NS), de problémes externalisants (H = 2.182,N5¥ et internalisants (H = 1.530, p = NS)
(cf. tableau 36). Les problemes de comportement desesnfle 3 a 5 ans ne semblent donc

20 ZNP = Zone Non Pathologique, ZL = Zone Limite, ZZone pathologique ; Moy. = Moyenne
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pas liés a la sécurité de l'attachement au pereedémts de 3 a 5 ans. En revanche, les
indices de désorganisation de l'attachement au geseenfants varient significativement
selon leur position par rapport aux zones de patfiel de I'échelle des problemes
externalisants (H = 7.483, p<.03) et de I'échelss groblemes internalisants (H = 9.857,
p<.01) mais pas de I'échelle de psychopathologreigde (H = 5.500, p = NS). D’apres ces
résultats, les problemes externalisants et intsargts seraient liés a la désorganisation de
'attachement au perdes enfants se situant dans la zone limite de élbetdes problémes
externalisants sont significativement plus désasgamnavec leur pere que les enfants se

situant dans la zone non pathologique (z = -2.a84)3 ;cf. tableau 37).

Tableau 37 : Indices moyens de désorganisation dattachement au pére selon la position par rapport
aux zones de pathologie des échelles de psychopéib@ générale,
de problémes externalisants et internalisants

Zone de Effectif Moy. des Mo Ecart Valeur Valeur
pathologie rangs Y. Type de H de p
ZNP 97 59.72 49.20 9.92
Score global ZL 13 64.08 50.00 10.29 5.500 NS
ZP 15 83.27 5496 10.07
. ZNP 95 58.13 48.57 9.37
Problemes 7L 14 8243 5612 1161 7.483 <03
externalisants
ZP 16 74.94 52.94 10.63
. ZNP 104 58.74 48.89 9.77
_ Problemes 7L 12 76.38 5246 856 9857 <01
internalisants
ZP 9 94.44 59.74 11.03

Figure 15 : Indices moyens de désorganisation de |'attachemeant
pére selon la position par rapport a la zone de pathologie de&€helle
des problémes externalisants

60
40
20
0
Zone non Zone limite Zone
pathologique pathologique

2L ZNP = Zone Non Pathologique, ZL = Zone Limite, ZZone pathologique ; Moy. = Moyenne
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De plus, les enfants se situant dans la zone pafiople de I'échelle des problemes
internalisants sont significativement plus désoiggsavec leur pére que les enfants se situant

dans la zone non pathologique (z = -2.789, p<dltableau 37).

Figure 16 : Indices moyens de désorganisation de |'attachemt
au pere selon la position par rapport a la zone pathologique de
I'échelle des problémes internalisants

60;
401
20
O,
Zone non  Zone limite Zone
pathologique pathologique

4.3. Régressions multiples

Des analyses de régressions multiples ascendantesyalement été réalisées afin de
tester les liens entre les problémes de comporteetda qualité de I'attachement a I'un des
parents en contrélant statistiguement I'age etulaitg de I'attachement a 'autre parent. Les
résultats de ces analyses sont présentés damddaua38.

Deux de nos cing variables indépendantes permeattexpliquer une part significative
de la variance dans le score global de psychopajieo] il s’agit de I'agef{ = .22, p<.05) et
de la désorganisation de l'attachement a la nfere.@0, p<.05). En tout, ces deux variables
permettent d’expliquer a peu prés 9% de la variaRee conséquent, il semble que le score
global de psychopathologie soit lié a 'age et ddaorganisation de I'attachement a la mere
mais pas a la qualité de I'attachement au pére.

En ce qui concerne le score de problemes exteandisce sont cette fois I'age et la
désorganisation de Il'attachement au pére qui péented’expliquer environ 9% de la
variance. La désorganisation de l'attachementradee, en revanche, est exclue du modele.
Les problémes externalisants semblent donc li@sd&sorganisation de I'attachement au pere

(B = .21, p<.05), méme si, conjointement avec l'ages deux variables ne permettent
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d’expliquer qu’une part tres faible de la variadess la quantité de problemes externalisants
des enfants de 3 & 5 ans.

Enfin, la désorganisation de I'attachement a lagmi@rsécurité de I'attachement au pére
et 'age permettent d’expliquer 13% de la variadaas le score de problemes internalisants.
Lorsqu’on contrdle I'age, ces derniers semblerst éida sécurité de I'attachement au pere et a
la désorganisation de I'attachement a la mereg elars méme qu’ils n’étaient corrélés ni a la

gualité de I'attachement au pére ni a celle déa&tement a la mere.

Tableau 38 : Analyses de régressions du score glbla psychopathologie et des scores de problémes
externalisants et internalisants sur les indices deécurité et de désorganisation de
I'attachement au pére et a la mére (coefficient®)?

Score de Score de
. o Score global de \ \
Variables explicatives ; problemes problémes
psychopathologie : . i
externalisants internalisants
Sécurité de
I'attachement a la mére
Désorganisation de 20 3%k
I'attachement a la mére ' ’
Sécurité de *
: R .19
I'attachement au pére
Désorganisation de .
: N 21
I'attachement au pére
Age 22% 21% 22k
R2 0.085 0.087 0.130
R2 ajusté 0.070 0.072 0.109

4.4. Synthése des résultats

Quelles que soient les analyses, les probléemesrdpartement des enfants de 3 a 5 ans
semblent liés a la qualité de l'attachement awemar Cependant, les résultats peuvent
paraitre contradictoires puisque les différentsesype problemes ne sont pas liés ni aux
mémes dimensions ni aux qualités des mémes redasielon les analyses. Les résultats des
analyses de corrélations suggerent que les sclmesux de psychopathologie et les scores de

problemes externalisants des enfants de 3 a 5 anfs l®s a la désorganisation de

I'attachement aux deux parents. Au contraire, éssiltats des analyses de variance suggerent

2% pn<.05, ** p<.01, *** p<.001
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gue les problémes externalisants sont spécifiqueniés a la désorganisation de
attachement au pére, les probléemes internalisadésdésorganisation de I'attachement aux
deux parents et les scores globaux de psychopaiboducune des qualités des relations
d’attachement parentales. Cependant, les analysaggilessions, réalisées en suivant une
procédure ascendante, nous ont permis de testerlides entre les probléemes de
comportement et la qualité de I'attachement a tes parents en contrélant statistiquement
l'age et la qualité de l'attachement a l'autre par®r, ces analyses donnent des résultats
intéressants. D’apres ces derniers, les problemgsychopathologie générale seraient liés a
la désorganisation de [Iattachement a la mére, pesblemes externalisants a la
désorganisation de I'attachement au pére et ldsé@nes internalisants a la désorganisation
de l'attachement a la mére et a la sécurité dmthement au pére simultanément.

5. CONCLUSION

Pour conclure, nos résultats different, voire mé&maecontredisent, selon les analyses.
Ceci peut probablement s’expliquer, du moins etiggpar le fait que de nombreux facteurs
semblent impliqués dans I'apparition des probléeaiesomportement. Les résultats de nos
analyses ont ainsi montré que I'age et la catégmigoprofessionnelle des parents pouvaient
avoir un effet sur les problemes de comportemestaldants de 3 a 5 ans. En effet, les
enfants de 4/5 ans sont décrits comme ayant dagawka problemes de comportement que
les enfants de 3/4 ans et tous les types de presl&tudiés ici, qu’il s’agisse des problemes
de psychopathologie générale, des problemes eksamiz ou internalisants, semblent liés a
la catégorie socioprofessionnelle de la mére, éatagorie socioprofessionnelle du pére ou
aux deux simultanément.

Cependant, quelles que soient les analyses, noipothese semble au moins
partiellement validée puisque les résultats indigogie les probléemes de comportements sont
bien liés a la qualité de I'attachement aux parehitssi, le score global de psychopathologie
et le score de problemes externalisants sont wégagint et significativement corrélés aux
indices de désorganisation de I'attachement auvenpsrindices qui varient selon la position
des enfants par rapport a la zone de pathologiéclelle des problemes internalisants. Enfin,
les analyses de régressions multiples ascendamtissomt permis d’approfondir et de nuancer
ces résultats. En effet, il semble qu’en contrOlaftistiquement 'age et la qualité de
lattachement a lautre parent les problemes de clpsyathologie générale soient

spécifiguement liés a la désorganisation de l'atamwent a la mere, les problemes
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externalisants a la désorganisation de I'attachéauepere et les probléemes internalisants a la
sécurité de l'attachement au pere et a la désmai@om de l'attachement a la mere

simultanément.
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CHAPITRE IV

L’adaptation scolaire et la qualité de I'attachememhaux parents
des enfants de 3 a5 ans
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1.INTRODUCTION

Ce chapitre sera consacré aux liens entre l'adaptagcolaire et la qualité de
attachement aux parents des enfants de 3 a 5Apr8s avoir présenté les résultats des
analyses descriptives, nous nous intéresseroeffet Ides variables sociodémographiques sur
'adaptation scolaire. Enfin, nous testerons ndgmiere hypothése, afin de déterminer si les
différents aspects de I'adaptation scolaire deardgafde 3 a 5 ans étudiés ici sont bien liés a la
gualité de I'attachement aux parents. Bien quadtss obtenues aux différentes questions sur
les comportements scolaires soient des variabldmales, celles-ci correspondent a des
niveaux hiérarchisés de compétences. Leur distoibatbéissant a la loi normale, nous avons
donc considéré gue nous pouvions tester nos hygeghainsi que l'effet des variables

sociodémographiques en réalisant des analyses @aignes.

2.STATISTIQUES DESCRIPTIVES

Tout d’abord, les moyennes des scores obtenus watregechelles du questionnaire sur
les comportements scolaires sont relativement ége\d. tableau 39). Par conséquent, de
maniére générale les enseignants évaluent posiivemeurs éleves et considérent qu'ils
s’adaptent bien a leur environnement scolaire. Des,pil semble y avoir trés peu de
différences interindividuelles puisque les écartgpes sont relativement faibles
comparativement aux moyennes.

Les enfants de notre population obtiennent un spwgen d’adaptation générale aux
exigences scolaires de 10.62 sur 12. D’aprés Issigmants, ils semblent bien s’adapter aux
exigences de leurs enseignants et aux contraigtes & I'environnement scolaire. En ce qui
concerne la maitrise des codes langagiers, onfageeite méme constat puisque la moyenne
des scores obtenus a cette échelle s’éléve a $0r6B2. De maniére générale, les enseignants
considérent que leurs éleves maitrisent bien Igadga et les activités mettant en jeu
I'approche du nombre.

lIs jugent également que les enfants s’engagetdrfmant dans les activités scolaires et
s’adaptent bien au rythme et aux taches scoldinesffet, les scores moyens d’engagement
dans les activités scolaires et d’adaptation ahnmgt et aux taches scolaires s'élevent
respectivement a 12.94 sur 15 eta 17.71 sur 21.

Les moyennes des scores obtenus aux difféerenteiescdu questionnaire sont élevées

et les écarts types relativement faibles. Cependaien que le questionnaire sur les
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comportements scolaires semble assez peu discritnidas différences interindividuelles
existent. Rappelons que ce questionnaire a été afi@éde permettre aux enseignants de
repérer les difficultés nécessitant des exploratioomplémentaires et non d'évaluer les

compétences et de situer les enfants les uns paontaaux autres.

Tableau 39 : Moyennes des scores obtenus aux diéétes échelles du
guestionnaire sur les comportements scolaires

Moyenne Ecart type
Adaptation génerale aux 10.62 1.71
exigences scolaires
Maitrise des codes 10.65 1.94
langagiers
Engagement dans les 12.94 2.61
activités scolaires
Adaptation au rythme et 17.71 3.20

aux taches scolaires

Figure 17 : Moyennes des scores obtenus aux différentes échelle
guestionnaire sur les comportements scolaires

201
15;
101
5,
O,
Ad. Mait. Codes Eng. Act. Ad. Ryt. &
Générale lang. act.

Les moyennes des notes obtenues aux questionsifpsurala quantité, la qualité de la
participation verbale et les capacités d’attengarclasse sont également élevadstédbleau
40). Elles sont respectivement de 2.27, 2.71 €& 86 3. Encore une fois, les écarts types
sont faibles et, par conséquent, la variabilitéerindividuelle réduite. D’aprés leurs
enseignants, les enfants de notre population peetit fréquemment a la conversation
scolaire, leurs interventions sont de bonne qudaitéls sont particulierement attentifs en

classe.
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Cependant, nous pouvons constater que la moyersneoties obtenues a la question sur
la quantité de participation verbale en classe phss faible et I'écart type plus élevé
comparativement aux deux autres questions. Desa@ispns de moyennes appariées ont été
réalisées a l'aide du test de Student afin de savaies différences sont significatives. Les
résultats indiquent que la qualité est évaluée pbsitivement que la quantité de participation
verbale en classe (t = 7.286, p<.0001), tout coameapacités d’attention des éléves (t = -
4.979, p<.0001).

Tableau 40 : Moyennes des scores obtenus aux quess portant sur la quantité, la qualité de la
participation verbale et les capacités d’'attentioren classe

Moyenne Ecart type
Quantité de participation 297 0.78
verbale en classe
Qualité de la
participation verbale en 2.71 0.62
classe
Capacités d’attention 2.68 0.57

Figure 18 : Moyennes des notes obtenues aux quessaur la
guantité, de qualité de la participation verbale etes capacité
d'attention des éleéves en classe

2,8
2,6
2,4
2,2

2,

Participation Participation  Attention
(quantité) (qualité)

La répartition des enfants selon les notes obteau@squestions sur la quantité, la
gualité de la participation verbale et les capaaifattention est présentée dans le tableau 41.
Quelle que soit la question, une majorité d’enfantsbtenu la note maximale, c'est-a-dire la
note 3. Cependant, ils sont 2 a 4 fois plus nombeeavoir obtenu la note 1, et donc a avoir
éte évalués négativement, au niveau de la quagtitéu niveau de la qualité de la

participation verbale ou des capacités d’'attergiomclasse.
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Tableau 41 : Répartition des enfants selon les n@®btenues aux questions sur la quantité, la quaditde la
participation verbale et les capacités d’'attentioren classe

Participation Participation

(quantité) (qualité) Attention
1 24 (21%) 10 (9%) 6 (5%)
2 37 (32%) 14 (12%) 25 (22%)
3 55 (47%) 92 (79%) 85 (73%)

Figure 19 : Répartition des enfants selon les notebtenues aux
guestions sur la quantité , la qualité de la partipation verbale et
sur les capacités d'attention des éleves en classe

Participation Participation Attention
(quantite) (qualité)
H1E2@E3

Ces résultats rejoignent ceux de Florin, Guimartidécus (2005) obtenus auprés d’un
échantillon raisonné d’éléves de Grande sectionMdgernelle (GSM) constitué par la
Direction de I'Evaluation et de la Prospective (DER Ministére de I'Education Nationale.
lls constatent que 22% des éléves de GSM obtiedaertte 1, 36% la note 2 et 42% la note
3 a la question portant sur la quantité de padicyp verbale en classe. En revanche, les
éléves de GSM sont plus nombreux a obtenir lessrbtet 2 et moins nombreux a obtenir la
note 3 que les éléves de petite et moyenne sedianaternelle aux questions sur la qualité
de la participation verbale (question n°2) et lapacités d’attention en classe (question n°7).
En effet, 14% des éleves de GSM obtiennent la hatéa question 2, 19% la note 2 et 67% la
note 3 (contre 9, 12 et 79% des éléeves de petiteogenne section de maternelle). 10%
d’entre eux obtiennent la note 1, 27% la note @3% la note 3 a la question portant sur les
capacités d’attention en classe.
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3. L' EFFET DES VARIABLES SOCIODEMOGRAPHIQUES SUR L 'ADAPTATION SCOLAIRE DES

ENFANTS DE 3A 5 ANS

Cette partie sera consacrée a la présentatioredekats des comparaisons de moyennes
et des analyses de variance visant a tester I'elfe’age, du sexe et de la catégorie
socioprofessionnelle des parents sur I'adaptatamtage. Nous testerons d’abord I'effet de
ces variables sur les scores aux différentes é@shell questionnaire puis sur les notes
obtenues aux questions sur la quantité, la quadtéa participation verbale et les capacités

d’attention des enfants de 3 a 5 ans.

3.1. L'effet de I'age

Tout d’'abord, nous avons testé I'effet de I'age lesr scores obtenus aux différentes
échelles du questionnaire sur les comportementiaisem Les résultats indiquent que I'age
n'a pas d'effet sur 'adaptation générale aux axogs scolaires (t = -1.255, p = NS), sur le
niveau de maitrise des codes langagiers (t = -1p40NS) et sur le niveau d’engagement
dans les activités scolaires (t = -1.271, p = N® jannexe 11, pxLv). Par rapport aux
attentes de leurs enseignants, les enfants dend/fieas’adaptent pas mieux aux exigences
scolaires, ils ne maitrisent pas mieux le langadeseactivités mettant en jeu I'approche du
nombre et ils ne sont pas plus engagés dans legescscolaires que les enfants de 3/4 ans.
En revanche, les enfants de 4/5 ans obtiennensda®s d’adaptation au rythme et aux
activités scolaires significativement supérieurseax des enfants de 3/4 ans (t = -2.259,
p<.03). D’apres leurs enseignants, ces enfantersgeat donc mieux adaptés au rythme et
aux activités de la classe.

Les comparaisons de moyennes réalisées afin der téffet de I'dge sur les notes
obtenues aux questions portant sur la quantitéadeatticipation verbale et les capacités
d’attention en classe n'ont donné lieu a aucurféraifice significativedf. annexe 11, p<Lv).

En revanche, les enfants de 4/5 ans obtiennentates significativement plus élevées que les
enfants de 3/4 ans a la question portant sur l&té@ube la participation verbale (t = -2.193,
p<.04). Par conséquent, il semble que les inteimenitdes enfants plus agés soient de

meilleure qualité que celles des enfants plus jgune
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3.2. L'effet du sexe

Cette variable ne semble avoir aucun effet sumalaation scolaire des enfants de 3 a 5
ans. Les comparaisons de moyennes non appariéesegaa l'aide du test de Student
indiquent qu’il 'y a aucune différence significagientre les filles et les garcons au niveau de
'adaptation générale aux exigences scolaires 1t182, p = NS), de la maitrise des codes
langagiers (t = 0.629, p = NS), de 'engagemensdes activités scolaires (t = -0.094, p = NS)
et de I'adaptation au rythme et aux activités soeda(t = 1.216, p = NScf. annexe 11, p.
XLV). Par ailleurs, aucune différence significativéretes notes obtenues aux questions sur la
quantité (t = -1.481, p = NS), la qualité de latiogration verbale (t = -1.799, p = NS) et les
capacités d’'attention (t = -1.104, p = NS) des gasget des filles n’a été mise en évidertde (

annexe 11, pxLvi).

3.3. L'effet de la catégorie socioprofessionnelleed parents

Cette variable ne semble pas avoir d’effet surileeau d’adaptation générale aux
exigences scolaires (F (3, 108) = 0.833, p = N8)lesniveau d’engagement dans les activités
scolaires (F (3, 108) = 0.463, p = NS) et sur \eau d’adaptation au rythme et aux activités
scolaires (F (3, 108) = 0.921, p = NS). En revantthaiveau de maitrise des codes langagiers
est lié a la catégorie socioprofessionnelle du ffer@, 108) = 3.220, p<.0Xf. annexe 11, p.
XLVI). Les enfants de peres ouvriers obtiennent degsaignificativement plus faibles que
les enfants de péres cadres supérieurs (p<.01pré&deurs enseignants, ils maitrisent moins
bien le langage et les activités mettant en jgppfache du nombre. De la méme maniére, la
catégorie socioprofessionnelle du pere ne semladi aucun effet sur les notes obtenues aux
guestions portant sur la quantité (F (3, 108) 99,% = NS), la qualité de la participation
verbale (F (3, 108) = 0.288, p = NS) et les capadifattention des éléves (F (3, 108) = 2.048,
p = NS ;cf. annexe 11, pxLvii).

Par ailleurs les résultats des tests de Kruskal-Wallis effectfés de tester les liens
entre I'adaptation scolaire des enfants de 3 asbeara catégorie socioprofessionnelle de la
mere suggerent que cette variable n’a pas d'etfetles scores d’adaptation générale aux
exigences scolaires (H = 5.057, p = NS), de maittess codes langagiers (H = 6.024, p = NS),
d’engagement dans les activités scolaires (H =01.89= NS) et d’adaptation au rythme et
aux activités scolaires (H = 3.003, p = N&.;annexe 11, pxLvii -XLIX ). Enfin, des résultats

similaires ont été obtenus avec les notes obteawegjuestions portant sur la quantité (H =
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3.218, p = NS), la qualité de la participation \&eb(H = 0.803, p = NS) et les capacités
d’attention en classe (H = 4.620, p = N8f,;annexe 11, pxLix-L). Ces trois aspects de
'adaptation scolaire des enfants de 3 a 5 ans emblent pas liés a la catégorie

socioprofessionnelle de la mére.

3.4. Synthese des résultats

Parmi les variables sociodémographiques testéegdgel et la catégorie
socioprofessionnelle du péere semblent avoir quslgeéfets relativement isolés sur
I'adaptation scolaire des éléves de petite et mogesection de maternelle. Ainsi, les enfants
de 4/5 ans ne se distinguent des enfants de 3/dusas niveau de leur adaptation au rythme
et aux activités scolaires et de la qualité de participation a la conversation scolaire. Par
ailleurs, seul le niveau de maitrise des codes algiegs semble lié a la catégorie
socioprofessionnelle des parents, et plus parti@iient a la catégorie socioprofessionnelle

du pere.

4. LES LIENS ENTRE L’ADAPTATION SCOLAIRE ET LA QUALITE DE L 'ATTACHEMENT AUX

PARENTS DES ENFANTS DE3 A 5 ANS

Dans cette partie, nous présenterons les résuldsanalyses de corrélations, des
comparaisons de moyennes et des analyses de régsedsent I'objectif est de tester notre
guatrieme hypothese. Ainsi, nous nous attendomscgue I'adaptation scolaire et les capacités
d’attention telles qu'évaluées par les enseignaaisnt liées non seulement a la qualité de
attachement a la mére mais également a la qudét€attachement au pere. Par ailleurs,
selon nous, la quantité et la qualité de la paibon verbale seraient également liées a la

gualité de I'attachement aux parents et plus siggeiment a celle de I'attachement au pére.

4.1. Corrélations

Pour commencer, nous avons réalisé des analysesrddations entre les différents
scores d’adaptation scolaire et les indices dergécet de désorganisation de I'attachement
aux parents. Les résultats, présentés dans leatad2 indiquent que I'adaptation générale
aux exigences scolaires est significativement t&era la sécurité de I'attachement a la mere

(r = .20, p<.05) et a la désorganisation de |'dttaent aux deux parents (r = -.24, p<.05; r =

191



Troisieme partie : Présentation des résultats

-.21, p<.05 cf. tableau 42). Ainsi, plus les enfants sont sécsirgs&c leur mere et moins ils
sont désorganisés avec leurs deux parents, pluseiltiblent s’adapter aux exigences des
enseignants et aux contraintes liées a I'enviroramrscolaire.

Les résultats sont similaires en ce qui concermedtrise des codes langagiers. En effet,
les scores obtenus a cette échelle sont signiferatnt corrélés a la sécurité de
lattachement a la mere (r = .19, p<.05) et a Isodganisation de I'attachement aux deux
parents (r = -.24, p<.01 ; r = -.20, p<.0&.tableau 42). Plus les enfants sont sécurisés avec
leur mere et moins ils sont désorganisés avec tus parents, plus ils semblent maitriser le

langage et les acticités mettant en jeu I'apprattheombre.

Tableau 42 : Analyses de corrélations entre les ses obtenus aux différentes échelles du questionnai
sur les comportements scolaires et les indices dicarité et de désorganisation
de I'attachement au pére et a la merg

Atda}ptatlon Maitrise des Engagement  Adaptation au
générale aux L
: codes dans les activités rythme et aux
exigences . ) R :
. langagiers scolaires taches scolaires
scolaires
Sécurité de
I'attachement a 20* 19* A7 15
la meére
Désorganisation
de I'attachement -.24* -.24** -.21* -.25%*
ala mere
Sécurité de
I'attachement au .16 A7 22* .16
pére
Désorganisation
de I'attachement -.21* -.20* -.15 -.18

au pere

En revanche, I'engagement dans les activités seslast négativement corrélé a la
désorganisation de l'attachement a la mere (r %, 4%.05) et positivement corrélé a la
sécurité de l'attachement au pere (r = .22, p<.A8bjsi, moins les enfants sont désorganisés
avec leur mere et plus ils sont sécurisés avecpere, plus ils semblent s’engager dans les
activités scolairesknfin, le niveau d’'adaptation des enfants au rytheheaux activités
scolaires est uniquement lié a la désorganisaobattachement a la mere (r = -.25, p<.01),

ce qui signifie que moins les enfants sont désasgaravec leur mere et mieux ils s’adaptent

%% p<.05, ** p<.01
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au rythme et aux activités scolaires. Alors quealgises aspects de I'adaptation scolaire sont
au moins liés a une des deux dimensions de lat§quidil'attachement au pére, ce n’est pas le
cas de I'adaptation au rythme et aux activitésas@s qui est spécifiquement liée a la qualité
et plus particulierement a la désorganisation agalchement a la mere.

Lorsqu’on s’intéresse plus spécifiguement aux dspguantitatifs et qualitatifs de la
participation verbale et aux capacités d’attenti@s enfants, on s’apercoit qu’ils sont tous

trois spécifiquement liés a la qualité de I'attankeat au pérecf. tableau 43).

Tableau 43 : Analyses de corrélations entre les rex obtenus aux questions portant sur la quantitéal
qualité de la participation verbale, les capacitéd’attention en classe et les indices de sécurité
et de désorganisation de I'attachement au pére etla mére®

Quantité de participation  Qualité de la participation = Capacités

verbale verbale d'attention
Sécurité de
I'attachement a .16 A7 .08
la mére
Désorganisation
de I'attachement -11 -12 -.13
ala mere
Sécurité de
I'attachement au 25%* 26** .16
pere
Désorganisation
de I'attachement -.09 -.16 -.30***

au pere

En effet, les notes obtenues aux questions postania quantité et la qualité de la
participation verbale sont significativement coged aux indices de sécurité de I'attachement
au pere (r = .25, p<.01 et r = .26, p<.01, respenient) et a aucune des deux dimensions de
la qualité de I'attachement a la mére. Par cons#égd&pres nos résultats plus un enfant est
sécurisé avec son pere, plus il participe a la emation scolaire, et plus ses interventions
sont de bonne qualité.

Pour leur part, les notes obtenues a la questidiamgcsur les capacités d’attention des
enfants sont significativement corrélées a la dfsusation de I'attachement au pére (r = -.30,

p<.001) mais, la encore, a aucune des deux dinensie la qualité de I'attachement a la

3% p<.05, ** p<.01, *** p<.001
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mere. Ces résultats suggerent que moins un endakésorganisé avec son pere, plus il est

décrit par ses enseignants comme étant attentifisse.

4.2. Analyses de variance

Comme nous avons pu le voir précédemment, les nabésnues aux différentes
guestions sur les comportements scolaires sonvatesbles ordinales. Cependant, ces notes
correspondant a des niveaux hiérarchisés de congeé®t leur distribution suivant la loi
normale, nous avons choisi de réaliser des analyaesnétriques. Seules les analyses de
variance ont été réalisées a l'aide d’'un test namarpétrique, le test de Kruskal-Wallis, en
raison des faibles effectifs d’enfants ayant obtemote 1 aux questions portant sur la qualité
de la participation verbale et sur les capacitéstehtion des enfants. Ces analyses ont pour
but de vérifier les résultats des analyses de ledivas présentés ci-dessud. tableau 43).
Elles consistent a comparer les moyennes des mdieesécurité et de désorganisation de
'attachement au pére et a la mere selon la ndiEnak aux questions portant sur la quantité,

la qualité de la participation verbale et les c#pad’attention en classe.

Tableau 44 : Indices moyens de sécurité de I'attaement a la mére selon les notes obtenues aux quess
sur la quantité, la qualité de la participation vembale et les capacités d’attentiotf

Note Effectif M&):igdses Moy. '_Er;zfet Vdaeleﬂr Vgleegr
Quantité de 1 24 50.38 46.87, 11.5%

participation 2 37 59.82 49.760 11.10 1.801 NS
verbale 3 55 61.16 51.17  8.38
Qualité de la 1 10 46.50 46.09 12.19

participation 2 14 48.29 46.28 11.73 3.229 NS
verbale 3 92 6136 | 5078 9.42
1 6 62.83 49.77| 12.78

d(?;tpfﬂifs 2 25 50.96 47.67 10.3%5 1.631 NS
3 85 60.41 50.47]  9.80

Les résultats des analyses présentés dans le uaddeauggérent que la sécurité de

'attachement a la mere ne varie pas en fonctiomadguantité (H = 1.801, p = NS), de la

3" Moy. = Moyenne
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gualité de la participation verbale (H = 3.229, NS) et des capacités d'attention (H = 1.631,
p = NS). Ces résultats confirment donc ceux de$ysesm de corrélations. La quantité, la

gualité de la participation verbale et les capacd&ttention des enfants de 3 a 5 ans ne
semblent pas liées a la sécurité de I'attacheméntreere. Les résultats confirment également
gue les aspects quantitatifs de la participatiola &onversation scolaire et les capacités

d’attention ne sont pas liés a la désorganisatiorattachement a la méref(tableau 45).

Tableau 45 : Indices moyens de désorganisation dattachement a la mere selon les notes obtenues aux
questions sur la quantité, la qualité de la partigation verbale et les capacités d’attentioft

Note | Effectif Mr‘g’r;gdses Moy. E;Zret Vj‘fﬁr Vg‘('fgr
Quanité de 1 24 6748 | 5257 9.95
participation 2 37 58.80 50.21 9.98 2.539 NS
verbale 3 55 54.38 | 49.48 10.79
Oualite de Ia 1 10 62.35 | 51.60 11.53
participation 2 14 79.46 55.10 7.81 6.631 <.04
verbale 3 92 54.89 | 4950 10.44
1 6 62.42 | 5293 13.35
d?;f:ﬂitoér? 2 25 63.26 | 5268 13.18 0793 | NS
3 85 56.82 | 49.49 9.14

Figure 20 : Indices moyen de désorganisation de l'attachement a
mere selon la note obtenue a la question portant sur la qualité de
participation verbale en classe

% Moy. = Moyenne
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En revanche, la désorganisation de I'attacheménn@re semble varier en fonction de
la qualité de la participation verbale. Contrairaing ce que semblaient montrer les résultats
des analyses de corrélation, les aspects qualitidifa participation a la conversation scolaire
seraient donc liés a la désorganisation de I'atiaent a la mere (H = 6.631, p<.04). Les
enfants participant rarement a bon escient (noteoB) significativement plus désorganisés
avec leur mere que les enfants participant souvéon escient (note 3) (z = -2.49, p<.02).

Par ailleurs, la quantité et la qualité de la pgrtition verbale des enfants de 3 a 5 ans
semblent toutes deux liées a la sécurité de llattiment au pere (H = 6.108, p<.05 et H =
6.044, p<.05, respectivementf, tableau 46), comme l'avaient déja montré les tamubes
analyses de corrélatioof(tableau 43). Les résultats des analyses groupeugmontrent
gue les enfants participant beaucoup sont sigtifieaent plus sécurisés avec leur pére que
les enfants participant peu ou pas du tout (z 362.p<.02). De plus, les enfants participant
souvent a bon escient (note 3) sont significativenpus sécurisés avec leur pere que les

enfants dont le langage est incompréhensible on@parlent pas en groupe (note 1).

Tableau 46 : Indices moyens de sécurité de I'attaement au pére selon les notes obtenues aux quession
portant sur la quantité, la qualité de la participation verbale et les capacités d’attention en clasSe

Note Effectif Mr(z].gdses Moy. I_Er)c;ret V(?eleﬂr Vgleegr
Quantité de 1 24 4356 | 44.47 12.62
participation 2 37 60.81 50.74 8.94, 6.108 <.05
verbale 3 55 63.46 | 5154 822
oualité de la 1 10 34.05 | 39.80 15.32
participation 2 14 65.07 51.31 8.07] 6.044 <.05
verbale 3 92 60.16 | 50.69 8.77
1 6 35.17 | 44.02 8.24
d(?;tpjrﬂifs 2 o5 5472 | 48.48 11.24 3.776 NS
3 85 61.26 | 50.63 9.38

%9 Moy. = Moyenne
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Figure 21 : Indices moyens de sécurité de |'attachement au pere selo
note obtenue a la question portant sur la quantité de participation
verbale en classe

Figure 22 : Indices moyens de sécurité de |'attachement au pe
selon la note obtenue a la question portant sur la qualité de la
participation verbale en classe
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En revanche, les aspects quantitatifs et quafitaléf la participation a la conversation
scolaire ne semblent pas liés a la désorganisdgolfattachement au pére (H = 3.919, p =
NS ; H = 5.321, p = NS¢f. tableau 47), comme l'avaient déja montré les aesalyde
corrélation présentées précédemment. En effetédardanisation de I'attachement ne varie
pas significativement en fonction des notes obtemue questions portant sur la quantité et la
gualité de la participation verbale. Par aillelesdésorganisation de I'attachement au pere
semble bien liée aux notes obtenues a la quesbaarnt sur les capacités d’attention des
éléves en classe (H = 8,945, p<.02). Ainsi, lesm®tsfcapables d’'une attention réguliere et
durable sont significativement moins désorganiséslgs enfants ayant généralement du mal

a fixer leur attention (z = -2.759, p<.01).

197



Troisieme partie : Présentation des résultats

Tableau 47 : Indices moyens désorganisation de ttachement au pére selon les notes obtenues aux
guestions portant sur la quantité, la qualité de lgarticipation verbale et les capacités d’'attentioren classe

Note | Effectif M&};gdses Moy. I_?_;?)ret Vgleleﬂr Vgleegr
ouantité de |1 24 7040 | 5272 951
participation 2 37 53.84 48.56 9.46| 3.919 NS
verbale 3 55 56.45 | 49.69 10.87
oualité de la |1 10 81.95 | 56.61 10.05
participation 2 14 56.29 48.60 9.53 5.321 NS
verbale 3 92 56.29 | 49.44 10.14
1 6 92.33 | 61.73 10.64
d(,:;f:ﬂitoér? 2 25 66.08 | 52.3§ 11.43 8.945 <.02
3 85 53.88 | 48.42 9.17

Figure 23 : Indices moyens de désorganisation de I'attachement
pére selon la note obtenue a la question portant sur les capacités
d'attention

4.3. Régressions multiples

Des analyses de régressions multiples ont égaledténtréalisées en suivant une
procédure ascendante afin de vérifier I'existenes liens entre les différents aspects de
'adaptation scolaire et la qualité de l'attachemen I'un des parents en contrblant
statistiguement I'age et la qualité de I'attachetréetautre parent. Les résultats des analyses
de régressions des différents scores d’adaptatiolaise sur les indices de sécurité et de

désorganisation de I'attachement au pere et a ta suit présentés dans le tableau 48.
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Tableau 48 : Analyses de régressions des scoreseshts aux différentes échelles du questionnaire slas
comportements scolaires sur les indices de sécurdéde désorganisation
de I'attachement au pére et a la mére (coefficienfy*°

Adaptation Maitrise des Engagement  Adaptation au
générale aux codes dans les activités rythme et aux
exigences scolaires langagiers scolaires taches scolaires

Variables
explicatives

Sécurité de
I'attachement a
la mére

Désorganisation
de I'attachement -.22% -.21* -.22*
ala mere

Sécurité de
I'attachement au .20*
pere

Désorganisation
de l'attachement - DQkHkk
au pere

Age 19% 25%* 21*

R2 0.092 0.121 0.090 0.145
R2 ajusté 0.076 0.105 0.074 0.130

D’apres ces résultats, le niveau d’adaptation gde&erait lié a I'age(= .19, p<.05) et
a la désorganisation de Il'attachement a la m@re= (.22, p<.05). Ces deux variables
permettent d’expliquer une part plutét faible msignificative de la variance dans le score
d’adaptation générale aux exigences scolaires ri@m@i%o).

En revanche, lorsqu’on contréle statistiguemergd'&t la qualité de I'attachement a la
mere, le niveau de maitrise des codes langagiess e a aucune des deux dimensions de la
gualité¢ de l'attachement au pere mais seulementage I = .25, p<.0l) et a la
désorganisation de l'attachement a la mére={21, p<.05). Le pourcentage de variance
expliqguée par ces deux variables est de I'ordré296é.

Par ailleurs, le niveau d’engagement dans lesitgigcolaires des enfants de 3 a4 5 ans
ne semble plus lié la désorganisation de l'attadrgm la mere. En effet, cette variable est

exclue du modéle. En revanche, a elles deux I'dda sécurité de l'attachement au pere

0% p<.05, ** p<.01, **p<.001

199



Troisieme partie : Présentation des résultats

permettent d’expliquer une part significative devéaiance f§ = .20, p<.05 ep = .21, p<.05,
respectivement), part qui s’éleve a 9% environ.

Enfin, d’aprés ces résultats, le niveau d’adaptaéio rythme et aux activités scolaires,
qui n’était significativement corrélé qu'a la dégamisation de l'attachement a la mere,
semble lié a la fois a la désorganisation de Eatanent au perd € .29, p<.001) et a la mere
(B = -.22, p<.05). Ces deux variables permettentgliguer a peu pres 15% de la variance
dans le score d’adaptation au rythme et aux aésivécolaires. En revanche, contrairement
aux autres scores d’adaptation scolaire, ce demeisemble pas lié a I'dge des enfants.

Les analyses de variance ont permis de confirnsdidas entre la quantité, la qualité de
la participation verbale, les capacités d’attentbra qualité de I'attachement au pére, a la
meére ou aux deux. Par conséquent, nous avons déeid#aliser des analyses de régressions
multiples ascendantes afin de tester ces liengmnant simultanément I'age et les indices de
sécurité et de désorganisation de I'attachemenfpatents comme variables explicativet (

tableau 40).

Tableau 49 : Analyses de régressions des notes ahtes aux questions portant sur la quantité de
participation, la qualité de la participation verbale et les capacités d’attention en classe sur
les indices de sécurité et de désorganisation detfachement au pére et & la mére (coefficieng)*

Variables Quantité de participation  Qualité de la participation Capacités
explicatives verbale verbale d’attention
Sécurité de

'attachement a
la mere

Désorganisation
de l'attachement
a la mere
Sécurité de
I'attachement au 23* 23*
pére

Désorganisation
de I'attachement -.28**
au pere

Age 19* 28%* 19%

R?2 0.099 0.146 0.128
R2 ajusté 0.083 0.131 0.112

1% p<.05, ** p<.01, **p<.001
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Les résultats confirment ceux des analyses delabamigs et indiquent que la quantité, la
gualité de la participation verbale et les capaadifattention évaluées par les enseignants sont
non seulement liées a la qualité de I'attachememeae mais également a I'dge des enfants.
Ainsi, la quantité de participation verbale eselgl'age § = .19, p<.05) et a la sécurité de
'attachement au perd & .23, p<.05), qui permettent tous deux d’expligeleviron 10% de
la variance. De la méme maniére, la qualité dextdigpation verbale est lie a 'age£ .28,
p<.01) et a la sécurité de I'attachement au ppre (23, p<.05) mais ces deux variables
permettent d’expliquer a peu prés 15% de la vaeatans la note obtenue a cette question.
Enfin, les capacités d’attention sont significathent liees a l'agep(= .19, p<.05) et a la

désorganisation de I'attachement au ppre {.28, p<.01).

4.3. Synthése des résultats

Globalement, les résultats des analyses de cdorélates analyses de variance et des
analyses de régressions que nous venons de présentecohérents. Malgré une variabilité
interindividuelle relativement faible, les analysks corrélations ont montré que I'adaptation
générale aux exigences scolaires et la maitrisecoéss langagiers étaient liees aux deux
dimensions de la qualité de I'attachement a la ratéela désorganisation de I'attachement au
péere. Cependant, les résultats des analyses dessémrs indiquent qu’en contrdlant I'age et
la qualité de I'attachement au péere, seuls I'ada désorganisation de I'attachement a la mere
permettent d’expliquer une part significative de Variance dans ces deux aspects de
'adaptation scolaire. De la méme maniére, les ltd@sude ces analyses suggérent que
'engagement dans les acticités scolaires est figpdmment lié a la sécurité de I'attachement
au pere. Par allleurs, les résultats des analysesodélations et de régressions semblent
montrer que l'adaptation au rythme et aux activiééslaires est spécifiquement liee a la
désorganisation de I'attachement a la mére.

Enfin, les analyses de régressions ont permis déreeer les liens entre les aspects
guantitatifs et qualitatifs de la participation bale et la sécurité de I'attachement au pere. De
plus, les résultats des analyses de corrélatioss,adalyses de variance et de régressions
indiquent clairement que les capacités d’attentes enfants évaluées par les enseignants

sont spécifiquement liées a la désorganisatiorattadhement au pere.
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5. CONCLUSION

Les résultats des analyses que nous venons denf@égermettent de confirmer la
plupart de nos hypothéses. En effet, comme nouha suppose, I'adaptation scolaire des
enfants de 3 a 5 ans semble bien liée a la qudditéattachement aux parents. D’apres les
résultats des analyses de régressions, l'adaptgtmérale aux exigences scolaires et la
maitrise des codes langagiers sont spécifiquen@néalla qualité de I'attachement a la mére
alors que I'engagement dans les activités scolaieesit specifiquement lié a la qualité de
'attachement au pére. L’adaptation au rythme etativités scolaires, elle, semble liée a la
qualité de I'attachement aux deux parents simuthteamd.

Enfin, conformément a nos hypothéses, la quantitéa equalité de la participation
verbale semblent spécifiquement liées a la qudét€attachement au pére. En revanche, les
capacités d’attention des enfants ne sont liéagane des deux dimensions de la qualité de

I'attachement a la mere mais uniguement a la das@ation de I'attachement au pere.
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1.INTRODUCTION

Les résultats de notre étude ont non seulementipelenmettre en évidence des liens
mais également des différences entre les qualitss rdlations et des représentations
d’attachement a chacun des deux parents. Conforntéanénos hypotheses, ces résultats
suggerent également que certains aspects de la&apt socioscolaire sont plus
spécifiguement liés a la qualité de I'attachemenpere ou a la mére.

Cette partie sera consacree a l'interprétationlatdiscussion des résultats au regard des
connaissances dont nous disposons sur les relatiattachement aux parents et sur le role
gu’elles exercent dans le développement de l'enf@dpendant, afin d’examiner les
implications théoriques de nos résultats de la aranlia plus objective possible, il convient

tout d’abord de s’interroger sur les limites dereatude.

2.LES LIMITES DE L 'ETUDE

2.1. Introduction

Un certain nombre de limites doivent étre signaemt d'interpréter et de discuter nos
résultats. Celles-ci sont essentiellement liéessapiioblemes méthodologiques rencontrés au
cours de la realisation de cette recherche. Ell@scarnent plus particulierement les
caractéristiques de la population étudiée, sa septativité et I'évaluation de I'adaptation

socioscolaire des enfants de 3 a 5 ans.

2.2. Les caractéristiques et la représentativité de la population étudiée

2.2.1. L’age des enfants

Tout d’abord, il convient de souligner 'importande la tranche d’age de la population
etudiée. En effet, les enfants de notre populatiamt agés de 3 a 5 ans, un écart de 2 ans
sépare les enfants les plus jeunes des enfantplissagés. Cette différence peut étre
considérée comme tres importante au regard desreamichangements survenant pendant
cette période. Comme nous avons pu le voir précédt) dans notre pays c’est a 'age de 3
ans gue la plupart des enfants entrent a I'écoteeffet, environ 25% des enfants sont
scolarisés dés lI'age de 2 ans et prés de 100%ndaste de 3 ans sont accueillis a I'école

maternelle. En ce qui concerne les relations peesiales interactions entre enfants sont de
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plus en plus nombreuses et le langage devient gssiyement le principal mode de
communication entre pairs (Baudonniéere, 1988).afi@urs, des comportements préférentiels
apparaissent au cours des interactions paritdiess.enfants commencent a manifester des
rapports privilégiés avec certains pairs (Harti§89), et notamment avec des pairs de méme
sexe. Ce phénomeéne de préférence pour les painsédes sexe tend ensuite a s’accroitre
entre 18 et 70 mois avec une augmentation constaote les garcons et une légere
diminution suivie d’'une stagnation pour les fillgafréniere& al., 1984).

Puisque c’est justement en raison de ces changsmeatnous nous sommes intéressés
a cette tranche d’age, nous avons choisi de tésféet de I'age sur I'ensemble de nos
variables dépendantes et le contrdler statistignéersenécessaire. Il aurait sans doute été
préférable de réaliser une étude longitudinalegeien’a pas été possible en raison d'un
manqgue de temps et de moyens lié a la lourdeupaesations et du codage des histoires a
compléter. Nos résultats confirment que I'age exeree influence importante a la fois sur les
caractéristiques des représentations d’attacheetesur les différents aspects de I'adaptation
socioscolaire étudiés ici. C’est pourquoi, d'unatp#us avons décidé de normaliser les
indices de sécurité et de désorganisation de dladtment en fonction de la catégorie d’age a
laquelle appartiennent les enfants (3/4 ans Vads) et, d’autre part dés que possible I'age a

été contrélé dans les analyses de variance efgdesgions multiples que nous avons réalisées.

2.2.2. La représentativité de la population étudiée

Le deuxieme élément lié a la population que now®merappeler est que celle-ci est
exclusivement composée d’enfants vivant avec ldetsx parents. Les résultats ne pouvant
pas étre généralisés a I'ensemble de la populatienx-ci doivent étre interprétés avec
précautions. En effet, notre population d’étuderefiéte pas la diversité des situations
familiales d’aujourd’hui. Selon Vecho (2005, p.8)la « famille » des sociétés occidentales
prend des formes multiples ». Compte tenu de Fecdifé de recruter des familles adoptives,
recomposées, monoparentales ou encore homopaseetalaombre suffisant, et devant la
nécessité de controler cette variable, nous avons gréféré exclure ces familles de notre
population d’étude.

Vecho (2005) s’est particulierement intéressé aueld@pement socio-affectif des
enfants de familles homoparentales. Par exemplegh&/ea comparé, a l'aide d'un
guestionnaire, les qualités des relations d’enfagés de 6 a 16 ans avec le parent biologique
et avec le parent non biologique au sein du colipieoparental. Malgreé le petit nombre et la

diversité des familles ayant participé a cette €tuds résultats semblent indiquer que les
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enfants évaluent leur relation avec le parent niologigue comme étant de moins bonne
gualité que leur relation avec le parent biologigQependant, Vecho (2005) n'a pas étudié
les liens entre le développement socio-affectif elefants et les qualités de leurs relations
avec chacun des membres du couple homoparentakeffety il serait particulierement
intéressant de savoir si des liens spécifiques gpgu@galement étre mis en évidence entre
certains aspects du développement de I'enfantsegllités des relations avec chacun des
membres du couple homoparental. Ce type d’études mammettrait peut-étre de mieux
comprendre quels sont, au-dela du sexe du paesriadteurs permettant de rendre compte de
la spécificité des liens entre certains aspectsl@ieloppement et les qualités des relations

avec chacun des membres du couple parental.

2.3. L’exploration des représentations spécifiques des relatisr’attachement au pere et

ala mere

A notre connaissance, notre étude est 'une delesseavec celle de Verschueren &
Marcoen (1999), a avoir exploré les représentatidagachement au péere et a la mére des
enfants de 3 a 5 ans séparément. Or, a I'’heurelkcta question de savoir s’ils établissent de
véritables relations d’attachement et s’ils corisamt des modeéles spécifiques de la relation
établie avec leur pére est encore sujette a caTses.

2.3.1. L’évaluation des qualités des relationsed teprésentations d’attachement au pére

A lorigine, la théorie de l'attachement a été éade afin de rendre compte de
'établissement de la relation meére-enfant. PourwlByg (1978), dans nos sociétés
occidentales la mere constitue la principale figdiettachement de I'enfant et, s’il semble
gue les enfants s’attachent a leur pere au mémeemtogu’'a leur mére (Lamb, 1997), cette
derniére exercerait une influence plus forte dansl@veloppement de I'enfant. Les autres
relations, dont lI'attachement au pére, seraientregires et calquées sur l'attachement a la
mere (Bowlby, 1978). Cette conception de I'orgatmisades relations de I'enfant, que Howes
(1999) a qualifié de modele hiérarchique en réfggea la notion de hiérarchisation des
figures d’attachement, a longtemps été et resteirdome encore aujourd’hui. Ainsi, la
méthode des histoires a compléter (Brethe&oal., 1990) fait intervenir les deux parents
mais ne permet d’évaluer que la qualité d’'une setillenique représentation d’attachement.

Cette méthode repose sur I'hypothese de Breth€t®85) selon laquelle les modeles des
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relations d’attachement au pere et a la mere fasioinen une seule et unique représentation
d’attachement au cours du développement de I'enfaetplus, le systeme de codage des
histoires a compléter mis au point par Miljkovitéhal. (2003) repose sur les résultats
d’études sur l'attachement a la mere, ce qui clugstie qu’on pourrait appeler un « biais de
maternalité » dans I'exploration des représentatiattachement aux parents.

D’autres auteurs, comme Grossmann & Grossmann {1@9&iderent que la relation
pére-enfant se distingue de la relation d’attachnérada mere. Selon eux, les deux parents se
situeraient sur des sections différentes du contmattachement-exploration. Pour Paquette
(2004), les enfants établissent une relation d/atbn et non une véritable relation
d’attachement avec leur pere. Cette relation d/atbn permettrait de répondre a un besoin
de dépassement et d’apprendre a prendre des risiussdes situations non stressantes,
contrairement a l'attachement a la mere dont le gdt de protéger I'enfant des dangers
extérieurs.

Cependant, de nombreux auteurs considerent queemdants construisent une
représentation spécifique de leur relation d’agacknt au pére (Lamb, 1977 ; Main &
Weston, 1981 ; Miljkovitch, 2001 ; Pietromonaco &riett, 2000 ; Van ljzendoorn & De
Wolff, 1997). En effet, si 'on adopte une perspeztsocio-cognitive plus large, il semble
évident que les enfants construisent au moins eeBaidwin (1992) appelle des schémas
relationnels. Selon lui, ces schémas relationnéssiltent d’expériences répétées avec des
patterns d’interactions similaires. Ces schémag sonstitués a la fois d'un ensemble de
scripts interpersonnels et d’'un schéma de soiféneréce a un contexte relationnel particulier.
De plus, Bretherto& al. (1990) suggérent eux-mémes la possibilité d'ailia méthode des
histoires a compléter pour explorer les représiemsitd’'attachement au pere et a la mere

séparément.

2.3.2. L’adaptation des histoires a compléter

Nous avons entrepris d’adapter les histoires a t&apainsi que la procédure de
codage systématique mise au point par Miljkov&chl. (2003) afin d’évaluer les qualités des
relations et des représentations d’attachementeal gt a la mére séparément. Les résultats
obtenus au moyen de cette méthode ont soulevé uincenombre de problémes
méthodologiques. Tout d’abord, bien que Miljkovii&hal. (2003) n’indiquent pas comment
catégoriser les enfants selon la qualité de leladions d’attachement a partir des indices de
sécurité, de désactivation, d’hyperactivation et dfsorganisation, cette procédure est

frequemment utilisée a cette fin (voir par exempleupel-Cremel, 2006). La catégorisation
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des enfants selon les qualités des relations dretaent au péere et a la mere nous aurait
permis de réaliser davantage d’analyses et notainmi@amalyses de variance afin de
conforter un peu plus nos résultats. Cependants mvons préféré ne pas catégoriser les
enfants. Comme nous I'avons expliqué lors de |@ertation de cette recherche (cf"2
partie, chapitre 2, 4.1.2.1), cette catégorisa#ésh basée sur les indices de sécurite, de
désactivation, d’hyperactivation et de désorgaiupatle I'attachement qui correspondent a
des coefficients de corrélation entre les scorésmis par les enfants et les scores théoriques
d’enfants sécurisés, insécurisés évitants, insgEsirambivalents-résistants et insécurisés
désorganisés-désorientés. La qualité de lattachemst alors déterminée en fonction du
coefficient de corrélation le plus élevé, quelqu@ sa valeur et que la corrélation soit
significative ou non. Or, si nous avions appligeée procédure, certains enfants auraient été
catégorisés comme étant sécurisés, insécurisésaniyit résistants-ambivalents ou
désorganisés avec un indice de seécurité, de oéstamt, d’hyperactivation ou de
désorganisation de I'attachement le plus élevé& @aurtant proche de 0.

Par ailleurs, les analyses statistiques ont réyééle coefficient de fidélité inter-juges
des indices de désorganisation de l'attachemenpée était relativement faible (0.74)
comparativement a ceux des indices de securitatf@chement au pere (0.88) et des indices
de sécurité (0.85) et de désorganisation de I'a¢taent a la mere (0.83). Une des principales
caractéristiques de I'enfant théoriguement désdasgard’aprés Miljkovitch& al. (2003,
p.155) est que «les mesures de discipline évogpéesl’enfant sont décrites comme
exageérees et violentes, et des themes d’agressida destruction seraient souvent abordés ».
Par conséquent, ce coefficient de fidélité intgref peut probablement s’expliquer par les
représentations des expérimentateurs sur le rop@ddans le développement de I'enfant.

En effet, dans la procédure de codage des hist@gire®mpléter, plusieurs items
concernent les représentations des parents emuanfigure d’autorité. Certains juges ont
probablement eu tendance a sous estimer les copiite-enfant en considérant que les
réponses d’autorité font partie du répertoire departements pouvant étre adoptés par une
figure d’attachement non seulement sensible, ssamie mais également autoritaire. D’autres,
en revanche, ont probablement exagéré ces cordlitsconsidérant plutét que les
comportements punitifs (donner une fessée, envidgefiant au coin, etc.) ne faisaient pas
partie des comportements adoptés par une figuréadteement a la fois sensible et
sécurisante. Par exemple, les premiers auraiedbibee a considérer l'item 15 « L'enfant

attribue au parent des comportements de contr@e ee pression parentale (p.ex., évoque
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plusieurs fois des réponses de discipline, d'aataetc. de la part des parents) » comme plutot
vrai et les seconds comme plutdt faux.

En ce qui concerne les caractéristiques des rapedsms d’attachement, les résultats
de l'analyse factorielle en composantes principalae nous avons réalisée sur les 276
codages des histoires a compléter nous a permig’ate distinguer que 4 alors que
Miljkovitch & al. (2003) en avaient distingué 7. En effet, nous orevpas retrouvé les
facteurs de narratif positif, de réaction a la séfan, de distance symbolique et de faible
compétence narrative. En revanche, nous avonsgligti un autre facteur, interprété en
termes de « distance parentale », et qui renviaigeprésentation de la disponibilité du parent,
c'est-a-dire au fait que le parent soit percu corétaat présent et accessible. Ces résultats ne
sont probablement pas dus a I'exploration spéafiges représentations d’attachement au
pere et a la mére puisque les facteurs que nowsmsgpas retrouvés concernent davantage
des caractéristiques du jeu que des représentadiattachement en tant que telles. Selon
nous, ces différences s’expliqueraient plutdt pagd et par le développement des
compétences narratives des enfants. En effet,aimrtrent a nous, Miljkovitci al. (2003)
n’'ont réalisé leur analyse factorielle que surdedages des enfants de 3 ans et non sur ceux
des enfants de 4 et 5 ans. Or, comme nous avolesyair, nos résultats indiquent que I'age
exerce une influence importante sur les indiceséerité et de désorganisation ainsi que sur
les scores aux différentes échelles de la procédieireodage des histoires a compléter. Par
conséquent, nous pouvons émettre I'hypothése qunalité positive des narratifs, la
réaction a la séparation, la distance symboliquesetompétences narratives correspondent a
des caractéristiques du jeu et des représentatiatiachement étant plus saillantes a I'age de
3 gu'a 4 ou 5 ans. D'apres les résultats de Milifabv& al. (2003), les scores aux échelles
« narratif positif », «réaction a la séparatioet»« distance symbolique » sont justement
influencés par I'age des enfants.

Comme nous venons de I'évoquer, nos résultats uediggue les indices de sécurité et
de désorganisation de I'attachement, les scoremkiboration, d’expression appropriée des
affects, de faible soutien et de distance parestai¢ influencés par I'age des enfants. Afin de
remédier a ce probleme méthodologique, I'age atétéstiquement contrélé dans les analyses
portant sur les différences dans le contenu degseptations d’attachement au pere et a la
mere. De plus, les indices de sécurité et de désmation de I'attachement, comme on I'a vu,
ont été normalisés en fonction de I'age des enfants

Par ailleurs, nos résultats indiquent que la désosation, la représentation du soutien

et 'expression appropriée des affects lors deplesation des représentations d’attachement a
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la mere sont liées a la catégorie socioprofessitendes parents. Ces résultats rejoignent ceux
d’'une méta-analyse réalisée par Van ljzendoornuisatel et Bakermans-Kranenburg (1999)

portant sur 586 enfants issus de familles défagesisEn effet, ces auteurs ont trouvé que,
dans les familles défavorisées, la proportion diatd sécurisés était plus faible alors que
celle des enfants insécurisés désorganisés-déswiétait nettement plus importante.

Nos résultats indiquent également que les garcenemrésentent leur mére comme
étant moins sensible et sécurisante que les fildgkovitch & al. (2003) ont obtenu les
mémes résultats. Selon eux, ces derniers vont ldam&me sens que ceux de nombreuses
etudes indiquant que les filles sont plus portéésaguer des themes pro-sociaux. Ainsi, les
filles seraient «plus orientées vers ce qui touche relations interpersonnelles, a

I'expérience émotionnelle et a la résolution deflitgn» (Miljkovitch & al., 2003, p. 161).

2.4. ’adaptation socioscolaire des enfants de 3 a 5 ans

Trois aspects de I'adaptation socioscolaire deargsfde 3 a 5 ans ont été appréhendés
dans cette étude: les interactions avec les p@d&rsméme sexe, les problemes de
comportement et I'adaptation scolaire. Leur evabmaa nécessité I'utilisation de différentes
méthodes d'observation, directes (avec la grillebdervation) ou indirectes (a l'aide de
guestionnaires) qui présentent chacune des avantages inconvénients.

2.4.1. Les interactions avec les pairs de méme sexe

Les interactions paritaires ont été observées iel’'ale I'adaptation d’'une grille
d’observation initialement congue par Macé (200@)rpobserver les interactions des enfants
ageés de 2 a 3 ans en période de jeu libre a I'éoalernelle et a la creche. Nous I'avons
adaptée aux enfants de 3 a 5 ans en référenceaaaxix de Hartup (1983) et de Baudonniere
(1988). Or, compte tenu de la configuration spatdds cours de récréations, les interactions
entre enfants n'ont pas pu étre filmées. De plaasme souhaitions pas regrouper les enfants
dans une salle spécialement aménagée pour réalaserobservations, et ce afin den
maximiser la représentativité écologique. Par coueet, les séances d’observation n’ont pas
pu étre codées a deux reprises et nous n’avonsui@ster la fidélité inter-juges. Par ailleurs,
I'élaboration de cette grille aurait nécessité ytase d’observation exploratoire afin de
relever de maniére plus précise les différents astements susceptibles d’apparaitre au

cours des interactions paritaires et plus parécefnent pendant les périodes de récréation.
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Par ailleurs, I'age semble exercer une influence lsu quantité, la qualité des
interactions avec des pairs de méme sexe et l[&r@mées sexuées au cours des interactions
paritaires. Comme nous l'avons vu précédemmentpéaode qui va de 3 a 5 ans se
caractérise par I'apparition de comportements peéféels au cours des interactions paritaires,
et plus particulierement du phénomeéne de préférpageles pairs de méme sexe. Ce dernier,
selon Lafrénieré& al. (1984), peut s’observer des 2 ans pour les ftes partir de 3 ans pour
les garcons, et tendrait a s'accentuer entre IB)anhois avec une augmentation constante
pour les garcons et une légere diminution suiviend’ stagnation pour les filleRar
conséquent, des que possible, 'age a systématenteste contrdlé dans les analyses portant

sur les interactions avec les pairs de méme sexe.

2.4.2. Les problemes de comportement

Pour évaluer les probléemes de comportement, naussasilisé les versions 2/3 et 4/16
ans du Child Behavior Checklist (CBCL), un questiaine qui a été rempli par la mere.
Comme tout questionnaire, le CBCL fait interveaislibjectivité des meres dans I'évaluation
des problemes de comportement de leurs enfantsest soumis a un biais de désirabilité
sociale. Néanmoins, la validité du CBCL a été déméena de nombreuses reprises et dans de
nombreux pays. Ce questionnaire permet d’évaluguéatité de problémes de comportement
des enfants en distinguant différents types del@nods. Plusieurs échelles ont été construites
par Achenbach (1991) suite aux analyses factosiefje’il a réalisées sur les données
recueillies a l'aide de ce questionnaire. L’étalage américain permet de situer les enfants
selon leur position par rapport & une zone ditpathologie pour chacune de ces échelles.

Dans le cadre de cette recherche, nous n'avonséplisé d’'analyse factorielle sur les
réponses des meres a ce questionnaire, ce quancais permis de savoir si nous retrouvions
les mémes facteurs et donc les mémes catégorippobdmes qu’Achenbach (1991). Nous
avons estimé que notre échantillon de populatiait &bp restreint pour réaliser de telles
analyses compte tenu du nombre important d’itenms diss deux versions du questionnaire.
De plus, quelle que soit 'approche adoptée, Ipgtudes chercheurs sont d’accord pour
affirmer que les problémes de comportement se tigpant en deux grandes catégories, a
savoir les probléemes externalisants, qui regroupens les comportements causant des
dommages ou du tort & autrui ou a ses biens, girtddemes externalisants, qui regroupent
tous les comportements qui causent du tort nonapasautres mais a I'enfant lui-méme
(Coutu& al., 2004).
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Cependant, les résultats de nos analyses sugggretige exerce une influence sur les
problémes de psychopathologie générale, les pra@sdeaxternalisants et les problémes
internalisants, et ce malgré la normalisation deses en fonction de I'age et du sexe a partir
de I'étalonnage américain. Or, les meres des enfdmthacune de nos deux catégories d’age
(3/4 ans et 4/5 ans) ont justement répondu a desows différentes du questionnaire. Par
conséquent, il aurait sans doute été préférabl@udiiser qu’'une seule et méme version du
guestionnaire.

L’age n’est pas la seule variable sociodémograghigxercant une influence sur la
guantité de problemes de comportement. En effaprds nos résultats, cette derniére serait
également liée a la catégorie socioprofessionmgie parents. De nombreux autres travaux,
comme par exemple I'étude de Duncan, Brooks-Gurdiedtanov (1994), citée par Zaouche-
Gaudron, Rouyer & Troupel (2004), suggéerent queiveau socio-économique a des effets
importants sur les problemes de comportement, @$ plarticulierement les problemes
externalisants. Ainsi, les résultats d'une étuddigée par Duncan & Brooks-Gunn (2000)
indiguent que les enfants de familles défavoris#dsl,3 fois plus de chances de développer
des problémes de comportement et des problemedoamels que les enfants de familles
favorisées (Zaouche-Gaudréral., 2004).

2.4.3. L’adaptation scolaire

L’adaptation scolaire a été évaluée a l'aide dustjoenaire sur les comportements
scolaires mis au point par Florin, Guimard & No¢R6802) et renseigné par les enseignants.
Ce type de questionnaire laisse donc une placeriamie a la subjectivité des enseignants.
Cependant, d’'apres Florin, Guimard & Nocus (2002,76), en étant quotidiennement au
contact des éleves, les enseignants se trouvestuti@n« situation optimale » pour les évaluer.
En effet, leur connaissance du fonctionnement tkageg leur permettrait de décrire « des
savoir faire et des difficultés dans les différemtemposantes de I'adaptation scolaire de leurs
éléves, qu'il s’agisse des domaines enseignés ®ualeportements des éléves en classe ».

Nous avons choisi d'utiliser ce questionnaire d¢agst le seul, a notre connaissance,
permettant d’évaluer le niveau d’adaptation sceldies enfants de 3 a 5 ans et parce qu'il a
une bonne valeur prédictive. En effet, plusieursafisions du questionnaire permettent de
prédire les compétences scolaires ultérieuresymotnt au Cours Préparatoire (CP) et dans
le domaine de la maitrise de la langue (Flé&ial., 2002).

Cependant, comme nous avons pu le voir en présgdetanresultats, les moyennes des

scores d'adaptation générale aux exigences scilaile maitrise des codes langagiers,
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d’engagement dans les activités scolaires et dtatlap au rythme et aux taches scolaires
sont élevées et la variabilité interindividuelldatezement faible. Ces résultats semblent
indiquer que les enfants s’adaptent bien a leurir@mwement scolaire. D’apres leurs
enseignants, ils s’adaptent bien aux exigencesjtame et aux taches scolaires, ils maitrisent
relativement bien la langue et sont particulierenegigagés dans les activités de la classe. Par
ailleurs, nous avons pu faire le méme constat equteconcerne les notes obtenues aux
guestions portant sur la quantité, la qualité depdaticipation verbale et les capacités
d’attention des éleves. En revanche, si les él&essblent participer fréquemment a la
conversation scolaire, la quantité est évaluée snpositivement par les enseignants que la
gualité de la participation verbale et que les caga d'attention des éléves. Ainsi, le
guestionnaire sur les comportements scolairess’aVlere assez peu discriminant et donc peu
sensible, a tout de méme permis de mettre en &adies différences interindividuelles, bien
gue sa vocation premiere soit de permettre auxigmes®s de repérer les difficultés des
éleves et non de situer les enfants les uns pporagux autres.

D’aprés nos résultats, deux des trois variablegodémographiques testées, I'age et la
catégorie socioprofessionnelle du pére semblentr ades effets relativement isolés sur
'adaptation scolaire des enfants de 3 a 5 anssiAies enfants de 4/5 ans ne se distinguent
des enfants de 3/4 ans qu’au niveau de leur adaptat rythme et aux activités scolaires et
de la qualité de leur participation a la convemsascolaire. Ces résultats peuvent s’expliquer
par la plus grande expérience scolaire des endedd5 ans, qui ont déja eu plus d’'une année
pour s’adapter au rythme et aux activités proposed®cole. Leur participation a la
conversation scolaire est probablement décritdgsmenseignants comme étant de meilleure
gualité en raison du développement des compétdagagieres. Par ailleurs, seul le niveau
de maitrise des codes langagiers semble lié dégmae socioprofessionnelle des parents, et
en particulier a la catégorie socioprofessionndliepéere. Ces résultats confirment ceux de
nombreux travaux ayant montré que le développemndest compétences langagiéres des
enfants était lié au statut socio-économique desngg Cependant, d’aprés Florin (1999), ce
sont les modes de socialisation de I'enfant quiefjaient un réle dans les différences
interindividuelles de maitrise de la langue. Ainsi, catégorie socioprofessionnelle et le
niveau d’instruction des meres auraient un impaat ks stimulations verbales, les

vocalisations ou encore les réponses verbalessighes |I'enfant.

213



Quatrieme patrtie : Discussion

2.5. Conclusion

Parmi les limites que nous venons d’évoquer, I'udientre elles retiendra plus
particulierement notre attention et sera au coedndriite de notre discussion. Il s’agit du
probleme soulevé par I'exploration des représeasriatid’attachement au pere. En effet, les
histoires a compléter et la procédure de codagdilijlovitch & al. (2003) ont été mises au
point & partir de travaux ayant essentiellementéosur I'attachement a la meéere. Cette
procédure a été adaptée afin d’explorer les reptétens d’attachement au pére et a la mere
des enfants de notre population faute d’outils ldaptés. Les résultats qui seront discutés
par la suite devraient nous aider & mieux compeerdr qui distingue les représentations
d’attachement au pére et a la mére, nous permettamtétre d’avancer dans la mise au point

d’'une méthode d’exploration de ces deux types peesentations ou de schémas relationnels.

3.LES RELATIONS ET LES REPRESENTATIONS D' ATTACHEMENT AU PERE ET A LA MERE

3.1. Introduction

Les limites de notre étude ayant été exposéesg qmditie sera consacrée a
l'interprétation et a la discussion des résultas dnalyses dont le but était de tester notre
premiere hypothese. Cette derniere postulait naesent I'existence de liens entre les
gualités des relations et des représentationsadiaiment au pére et a la mére mais également

des différences dans le contenu de ces représergati

3.2. Les liens entre les qualités des relations et des mégentations d’attachement a 'un

et a 'autre parent

Pour appréhender les liens entre les qualitésalasans d’attachement au pére et a la
mere, nous avons choisi d’évaluer la sécurité etldsorganisation de I'attachement aux
parents a l'aide des histoires a compléter. Gracett& méthode nous avons également pu
explorer différentes caractéristiques du jeu etrdpsésentations d’attachement aux parents :
la collaboration de I'enfant au cours de la tacleereprésentation du soutien parental,
I'expression appropriée des affects et la représientde la disponibilité parentale.
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3.2.1. Liens entre la qualité de I'attachementumlet a I'autre parent

Les résultats des analyses de corrélations engeqlmlités des relations et des
caractéristiques des représentations d’attacheavepére et a la mére sont représentés dans la
figure 22. Comme nous l'avions suppose, des ligrate entre les qualités des relations et
des représentations d’attachement au pére et arlaont été mis en évidence.

Tout d’abord, nos résultats montrent que la séew@ttla désorganisation des relations
d’attachement a I'un et a l'autre des deux pareatd fortement corrélées, en tout cas telles
gu’elles ont été évaluées a I'aide de notre adiaptales histoires a compléter. La sécurité et
la désorganisation de l'attachement a I'un desmarpermettent chacune d’expliquer une
part identique et relativement importante de ldarare (environ 33%) dans la sécurité et la
désorganisation de I'attachement a I'autre parent.

Ces résultats semblent confirmer ceux des métysamlde Fox& al. et de Van
lizendoorn & De Wolff (1997). En effet, ces cheralge ont trouvé que la qualité de
lattachement au pere était liée a la qualité dédthement a la mére. En revanche, leurs
méta-analyses reposent uniquement sur des études aylisé des méthodes catégorielles
d’évaluation de la qualité de I'attachement, ledliggene leur ont pas permis d’explorer
directement les représentations d’attachementcéteéquent, nos résultats semblent indiquer
gue les qualités des relations d’attachement agl gteh la mere sont liées, et ce d’autant plus
lorsqu’on explore directement les représentations kps enfants ont construites de leurs
relations avec les parents. En effet, a titre deparaison, le coefficient de corrélation obtenu
par Van ljzendoorn & De Wolff (1997) entre les qiés des relations d’attachement au pere
et a la mére était seulement de .17, alors quedass s’élevent a .58 pour la sécurité et .57
pour la désorganisation de I'attachemeitfigure 22).

A priori, nos résultats semblent également confirnie modéle d’organisation
hiérarchique des relations d’attachement. En effelipn I'hypothese formulée par Bowlby
(1978), les qualités des autres relations de lignéEpendent de la qualité de la relation
privilégiée gu’il entretient avec sa principaleuig d’attachement. Cependant, nos résultats
comme ceux des études que nous venons de citgperneettent pas de déterminer si c’est
bien la qualité de I'attachement a la mere qui @xeme influence sur celle de I'attachement
au peére, ou inversement. D’apres Bozrl. (1991), ce lien peut probablement s’expliquer par
la concordance des soins prodigués par chacun ees parents et par l'influence du
tempérament de I'enfant sur la qualité de I'attachet telle qu’elle est évaluée a l'aide de la

Situation Etrange. De la méme maniere, il est ptssjue la concordance des soins parentaux
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et le tempérament des enfants de notre populakplgeent I'importance des liens trouvés

entre la qualité de I'attachement a 'un et a Faygarent.

Figure 24 : Schéma récapitulatif des liens entreek relations etesreprésentations
d’'attachement au pére et a la mére (coefficients dmrrélations)

Qualité de I'attachement a la meére Qualité de 'attachement au pere
Sécurité de Désorganisation de -.40 Sécurité de Désorganisation de
I'attachement I'attachement I'attachement I'attachement
I .58 I
.57
-37
Caractéristiques des représentations Caractéristiques des représentations
d’attachement a la mére d’attachement au pére
.67
Collaboratiot Collaboratiol
48
Représentation du soutien mate Représentation du soutien pate
.63
Expression appropie des affec Expression appropriée des aff
.20
Représentation de la distance mater Représentation de la distance pater:
— p<.0001— p<.05

Par ailleurs, ces résultats semblent indiquer gadiéns entre les qualités des relations
d’attachement au pére et a la mere sont plus ¢beg les enfants de 3 a 5 ans que pendant la
petite enfance. De prime abord, ces résultats ssrnélgalement confirmer I'hypothése de
Bretherton (1985) selon laquelle les représentatidiattachement au pere et a la mere
fusionnent en une seule et unique représentationoats du développement. Cependant,
comme nous le verrons, I'importance des liens degeayualités des relations d’attachement

au pere et a la mere dépend des caractéristiqgegpi@sentations qui sont évaluées.

3.2.2. Liens entre les représentations d’attachdradin et a I'autre parent

Les résultats des analyses de corrélations repéssdans la figure 22 nous ont permis
de savoir plus précisément dans quelle mesure [&gremtes caractéristiques des
représentations d’attachement au pere et a la sent liées. Cependant, avant de nous

intéresser a cette question, il est important deliggier que lorsqu’on s'intéresse aux
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caractéristiques des représentations d’attachemeipere et a la mére séparément, seule la
représentation du soutien parental semble liéerssémble des autres caractéristiques. Cette
derniere, déja distinguée par Miljkovitda al. (2003) dans leur étude de validation de la
procédure de codage des histoires a compléterpieervia perception des parents comme
étant sensibles et sécurisants. Par conséquersenisibilité et la protection des parents
semblent étre les dimensions les plus importantss rdprésentations d’attachement aux
parents. Ces résultats vont dans le sens des wra¥@insworth ayant montré que la
sensibilité maternelle était le principal facteuplecatif de la qualité de I'attachement a la
mere (Ainsworth& al., 1971 ; Ainsworth & Wittig, 1969 ; Ainsworth, 1983

Comme on peut le constater, toutes les caractpregi des représentations
d’attachement a I'un et a l'autre parent sont sigaivement corréléesci. figure 22). En
revanche, des comparaisons réalisées entre césediff coefficients de corrélations nous ont
permis de montrer que les caractéristiques degéseptations d’attachement a I'un et a I'autre
parent n’étaient pas toutes aussi corrélées les qune les autres. En effet, la collaboration et
I'expression appropriée des affects lors de I'esqiion des représentations d’attachement au
pere et a la mére sont significativement plus ¢&ese que les représentations des soutiens
paternel et maternel, qui sont elles-mémes sigtifiement plus corrélées que les
représentations des disponibilités paternelle eiemalle. Les niveaux de collaboration et
d’expression appropriée des affects au cours deplbeation des représentations
d’attachement a l'un des parents expliquent cha40% de la variance du niveau de
collaboration et d’expression appropriee des afdots de I'évaluation de la qualité de
'attachement a I'autre parent, respectivement.

Main & al. (1985) ont cherché & savoir quelles étaient lemctéristiques des
représentations d’attachement des enfants de fangant étre prédites par les qualités des
relations d’attachement au pere et a la mere éeslpéndant la petite enfance. Leurs résultats
ont montré que les enfants sécurisés avec leur mBage de 1 an coopéraient davantage et
gu’ils exprimaient plus d’émotions que les enfaimsécurisés lors de I'exploration des
représentations d’attachement aux parents 5 arsstaid. D’apres leurs résultats, seule la
gualité de I'attachement a la mere permet de pddifonctionnement de I'enfant dans ses
interactions avec I'expérimentateur et sa capacegprimer des émotions. Il semblerait donc
gue ce soit la qualité de l'attachement a la merieegerce une influence sur le niveau de
collaboration et d’expression appropriée des afémts de I'exploration des représentations
d’attachement au pere. Par conséquent, si nous@igeales corrélations aussi fortes entre les

gualités des relations d’attachement au pére atmaeke, c’est probablement parce que notre
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méthode d’exploration des représentations d'attaeim¢ repose en partie sur des
caractéristiques du jeu et des représentationadrament liées a la sécurité de I'attachement
a la mére et non la sécurité de I'attachement ag péndant la petite enfance. Nous verrons,
dans la conclusion de cette discussion, quellesvgrguétre les implications de ces
découvertes au niveau de I'exploration spécifige® représentations d’attachement au pere et
a la mére. Par ailleurs, on peut également émidtineothése, comme Fo& al. (1991), que

ce lien s’expligue au moins en partie par l'inflaerdu tempérament.

D’aprés nos résultats, les perceptions du soutiedenla sensibilité de I'un et l'autre
parent sont davantage liées que les représentatiessdistances ou de la disponibilité
paternelle et maternelle. Alors que la représemmatle la sensibilité de I'un des parents
permet d’'expliquer 23% de la variance dans celleladsensibilité de l'autre parent, la
perception de la disponibilité de I'un des pargogesmet d’expliquer seulement 4% de la
variance dans celle de la disponibilit¢ de l'auparent. Ces caractéristiques étant plus
spécifigues a la représentation d'attachement eg@loselon nous ces liens peuvent
davantage s’expliquer par la concordance des gwodigués par les deux parents que par le
tempérament de I'enfant. En tout cas ces résultalisjuent que les représentations de la
sensibilité et surtout de la disponibilité pareesakont des caractéristiques plus spécifiques
aux représentations d’attachement au pére et &ta gue la collaboration ou I'expression

appropriée des affects.

3.3. Les différences dans le contenu des représentationatthchement au pere et a la

mere

Conformément a notre hypothese, les résultats deanalyses nous ont non seulement
permis de montrer que les qualités des relatiomeetreprésentations d’attachement au pére
et a la mére étaient liées, mais également de enettrévidence des différences dans le
contenu de ces deux types de représentations. iEmatee, contrairement a ce que nous
avions suppose, les enfants ne se représentemeyragere comme étant moins sensible et
sécurisant que leur mére. Cette hypothése a étaifée en référence aux travaux de Paquette
(2004) et de Grossmann & Grossmann (1998), quiiderent le pere comme jouant
davantage un role dans I'activation de I'explonatiue dans la protection de I'enfant.

Malheureusement, nos résultats ne nous permetntdp savoir si les enfants se
représentent davantage leur pere comme activatpldeation que comme étant sensible et

sécurisant. En revanche, ils indiquent que les nésifae représentent leurs deux parents
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comme étant aussi sensibles et sécurisants l'unl’guee. Ainsi, comme l'ont montré
Schaffer & Emerson des 1964, les enfants sembléablie de véritables relations
d’attachement avec leurs péres. Ceux-ci jouent-@eatdavantage un role d’activation de
'exploration dans le développement de leurs esfamais ils n'en semblent pas moins
remplir eux aussi un réle de protection et de ssation. C’est en tout cas comme cela que
les enfants de notre population semblent se lagsepter.

Aucune différence n’a été trouvée entre le niveawdlaboration des enfants lors de
'exploration des représentations d’attachemenpere et a la mere. Encore une fois, ces
résultats peuvent s’expliquer par I'influence plote de la qualité de I'attachement a la mere
sur les capacités des enfants a coopérer lors ebepldration des représentations
d’attachement (Mai@& al., 1985).

En revanche, bien que les niveaux d’expression ogpige des affects lors de
I'exploration des représentations d’attachemenpere et a la mere soient fortement corrélés,
ceux-ci semblent varier en fonction de la represent explorée. En effet, les enfants
expriment des affects plus appropriés lors de li@atoon de la qualité de I'attachement a la
mere que lorsqu’on explore les représentationstatthément au pere. Il semble que les
enfants expriment davantage d’émotions ne correlpurpas aux situations décrites dans les
histoires lors de I'exploration des représentatidietachement au pére. Selon nous, ces
résultats pourraient s’expliquer par l'une des dcamstiques spécifiques des interactions
pere-enfant. En effet, de nombreuses études ontrénque celles-ci étaient majoritairement
ludiques (Le Camug& al., 1997 ; Parke, 1995 ; Paquette, 2004), que lesspagmoposaient
davantage de jeux non conventionnels et quilsafaig plus de taquineries visant a
déstabiliser I'enfant, cognitivement et émotioneelent (Labrell, 1996 ; 1997). Par
conséguent, nous pouvons supposer que les enfaptgnent davantage d’affects non
appropriés au cours de I'exploration des repréfentad’attachement au pére en raison des
tentatives de déstabilisation émotionnelle dontaig régulierement I'objet de la part de leur
péere.

Si les péres ne sont pas décrits comme étant reeimsbles et sécurisants, en revanche
ils sont décrits comme étant plus disponibles gsenhéres, phénomene qui s’accentue avec
'age. Ces résultats inattendus rejoignent ceugldsieurs études rapportés par Pleck (1997).
Dans sa revue de question sur le niveau, les détants et les effets de l'implication
paternelle, Pleck (1997) affirme que si les pérest snoins impliqués que les méres,
limplication paternelle semble diminuer proport@liement moins que celle des méres au

fur et a mesure que I'enfant grandit. Ainsi, le edu d’implication des péres dépasserait
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progressivement celui des meres. En revanche, Terdubeau, Bolté & Paquette (2001)
rapportent des résultats contradictoires sur leanivd’'implication paternelle en fonction de
'age des enfants. Si certaines études tendentrérenajue le niveau d’'implication des peéres
augmente avec l'age des enfants, d’autres, au atamtrsemblent indiquer que celui-ci
diminue au fur et a mesure que I'enfant grandit.t@r cas, nos résultats suggérent que les
enfants de 3 a 5 ans les percoivent de plus encolusne étant davantage disponibles que

leurs meéres.

3.4. Conclusion

Nos résultats semblent a la fois conforter le med@érarchique (Bowlby, 1969) et
I’hypothese d’'une fusion des modeles d’attacheraanpére et a la mere (Bretherton, 1985).
Cependant, les résultats des analyses de corréagintre les différentes caractéristiques du
jeu et des représentations d’attachement & I'ua Bautre parent suggerent que certaines
d’entre elles sont davantage corrélées. Comme avmss pu le constater, la collaboration de
'enfant au cours de la tache et I'expression appée des affects lors de I'exploration des
représentations d’attachement au pere et a la su#resignificativement plus corrélées que
les représentations du soutien et de la dispor@ibgarentale. Or, Mai& al. (1985) ont
montré que ces deux caractéristiques du jeu etapedsentations d’attachement étaient liées
a la qualité de l'attachement a la mere pendargelite enfance mais pas a la qualité de
I'attachement au pére. Par conséquent, il semlad’opportance des liens entre les qualités
des relations d’attachement aux deux parents stmplau moins en partie par 'importance
accordée a ces deux aspects dans l'explorationrel@®sentations d’attachement. Par
conséquent, a lavenir il conviendrait de mettre point une procédure de codage
systématique spécifiqgue a I'exploration des reprggmns d’attachement au pére reposant
davantage sur les caractéristiques du jeu et gegsentations étant liées a la qualité de
I'attachement au pére.

Par ailleurs, nos résultats suggerent que les enf¥gcrivent leur pere comme étant
aussi sensible et sécurisant et méme plus disgogi# leur mere. En revanche, les enfants
semblent exprimer davantage d’affects non apprepriérs de I'exploration des
représentations d’attachement au péere, phénoménseajon nous, peut s’expliquer par les
tentatives de déstabilisation émotionnelle donsdist régulierement I'objet de la part de leur

pere.
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Enfin, malgré les limites liées a l'utilisation die méthode des histoires a compléter
pour explorer les représentations d'attachementpate, des liens spécifiques entre
'adaptation socioscolaire et la qualité de latiefapére-enfant ont pu étre mis en évidence.
Ces résultats nous encouragent a perséveérer damsdaau point d’'une méthode permettant
d’explorer les représentations d’attachement aue pge centrant davantage sur les
caractéristiques spécifiqgues des interactions eefant, du jeu et des modeéles de relations
étant spécifiguement liées a la qualité de I'agachnt au pere.

4. L A SPECIFICITE DES LIENS ENTRE L 'ADAPTATION SOCIOSCOLAIRE ET LES QUALITES DES

RELATIONS D’ATTACHEMENT AU PERE ET A LA MERE DES ENFANTS DE 3A 5 ANS

4.1. Introduction

De maniére générale, nos résultats semblent cafirtinypothése d'un lien entre
I'adaptation socioscolaire des enfants de 3 a Seaits qualité de I'attachement aux parents.
Cependant, certains aspects de cette adaptatidnlesgnspécifiguement liés a la qualité de
'attachement au pere ou a la mere. Aprés avoautiisles résultats des analyses portant sur
les liens entre les interactions avec les pairsmé@me sexe, les problémes de comportement
puis I'adaptation scolaire et la qualité de I'aftament au pere et a la mére, nous verrons en
guoi ces résultats permettent de confirmer les @issances actuelles sur le role des relations
au pere et a la mere dans le développement deieet de conforter les différents modeles

d’organisation des relations d’attachement distésgoar Howes (1999).

4.2. Les interactions paritaires, la préférence pour les parde méme sexe et la qualité de

'attachement aux parents

Les résultats de nos analyses de corrélationsesntip de mettre en évidence des liens
entre la quantité, la qualité des interactions adescpairs de méme sexe, les préférences
sexuées au cours des interactions et la qualitattigchement a la mere. Cependant, si I'on
contrOle statistiguement l'age et la qualité detdehement au pére, seules la quantité
d’interactions et la préférence pour les pairs damen sexe semblent liées a la qualité de
'attachement a la meére. De plus, alors que la tigéad'interactions avec des pairs de méme
sexe semble liée a la désorganisation de I'attaehgrna préférence pour les pairs de méme

sexe est liée a la sécurité de I'attachement el@ nCependant, ces résultats sont a relativiser
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compte tenu des faibles pourcentages de varianu&e&s par la qualité de I'attachement a
la mére (environ 3% de la variance dans la quatéitéomportements sociaux adressées a des
pairs de méme sexe et 9%, conjointement avec l'dgela variance dans l'indice de
préférence pour les pairs de méme sexe).

L’absence de liens entre la qualité des interastiavec les pairs de méme sexe et la
qualité de l'attachement aux parents peut s’expliquar la diversité des comportements que
nous avons regroupés sous le terme de comportesmritaix positifs afin d’appréhender la
gualité des interactions avec les pairs de méme. §axeffet, ce regroupement comprend a la
fois des comportements visant a engager une itik@naget des comportements d’acceptation.
En revanche, les réponses des pairs aux comporterenm étant adressés n'ont pas été
observées. Or, d’aprés les résultats de Jacobstill& (1986), la qualité de I'attachement a
la mére ne permet pas de prédire les changemergdpementaux dans les comportements
sociaux adressés aux autres enfants mais daréplasses des partenaires aux comportements
sociaux qui leur sont adressés.

Cependant, la quantité des interactions avec des & méme sexe, elle, semble bien
liee a la qualité plus particulierement a la déanrgption de I'attachement a la mere. Ainsi, si
la sécurité de lattachement a la mére ne permet g@ prédire les changements
développementaux dans les comportements sociaessadr aux autres enfants (Jacobson &
Wille, 1986), il semble que la désorganisatione,elé permette. De plus, ces résultats vont
dans le sens de ceux des nombreuses études ay@iné e la qualité de l'attachement a la
mere exercait une influence sur les relations giees. En effet, et malgré la diversité des
méthodes utilisées, les résultats de ces travaggesent que les enfants sécurisés avec leur
meére ont un meilleur fonctionnement social a I'@géscolaire que les enfants insécurisés.
Ainsi, il semble que les enfants sécurisés entreéiet des relations plus harmonieuses avec
leurs amis (Park & Waters, 1989 ; Younglade & Bglsk992), qu’ils soient plus populaires
(Bohlin & al., 2000 ; Cohn, 1990 ; De Muldér al., 2000 ; Lafréniere & Sroufe, 1985) et
gu’ils aient plus de facilité a établir et & manitedes relations avec leurs pairs (Sroufe &
Fleeson, 1986). Cependant, les enfants ayant ip&rté&c ces études étaient catégorisés soit
dans les trois catégories d'attachement distingygsesAinsworth (attachement sécurisé,
insécurisé évitant et insécurisé ambivalent-ré@sistnit comme étant Sécurisés ou insécurises,
sans distinguer les différentes types d'insécubi ce fait, aucun lien n’a pu étre établi entre
le fonctionnement social des enfants de 3 a 5 afes désorganisation de I'attachement a la
mere. De plus, ces auteurs n'ont pas distinguéntesactions avec des pairs de méme sexe

des interactions avec des pairs de sexe oppos&’'d3t,justement a partir de 3 ans que ce
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phénomene de préférence pour les pairs de mémessebserve pour les garcons comme
pour les filles (Lafréniéré& al., 1984).

Nos résultats, en montrant que la quantité d’ictémas avec des pairs de méme sexe est
lie a la désorganisation et non a la sécuritéatta¢chement a la mere, semblent aller dans le
sens de I'hypothese de Jacobvitz & Hazen (1999%. d&niers supposent que les enfants
insécurisés désorganisés-désorientés sont les wmimgétents socialement. lls deviendraient
particulierement agressifs, craintifs et manifestt des comportements étranges ou
contradictoires au cours des interactions pargai@es enfants auraient particulierement du
mal a mettre au point des stratégies d’'interacdnet leurs pairs.

D’apres nos résultats, la préférence pour les pl@mnéme sexe est liée a la sécurité et
non a la désorganisation de l'attachement a la .méoair expliquer ces résultats, nous
pouvons supposer que les choix préférentiels iedsles préférences dyadiques stables, dont
dépendent la popularité, I'établissement de ratatiamicales et la préférence pour les pairs
de méme sexe, seraient plutbt liés a la sécurité lgudésorganisation de I'attachement a la
mere. Ainsi, d’aprés les résultats d’une méta-amhgalisée par Schneid&ral. (2001), le
lien entre les relations paritaires et la sécutéd’attachement aux parents serait plus robuste
lorsqu’on s’intéresse aux relations amicales qu’'eglations avec des pairs non familiers.
Ainsi, la quantité d’interactions, qui reflete datage la capacité de I'enfant a s’engager dans
des interactions paritaires et a mettre au poiatsti@tégies d’interactions, serait plutét liée a
la désorganisation de I'attachement a la mere.

Contrairement a ce que nous avions supposeé, laitgyda qualité des interactions avec
les pairs de méme sexe et les préférences sexuéanies des interactions ne semblent pas
liées a la qualité de I'attachement au pére. Eet g seul résultat significatif obtenu indique
gue les enfants préférant interagir avec des pia@irméme sexe sont davantage désorganisés
avec leur pére que les enfants n‘ayant pas maaifette méme préférence. Cependant, les
résultats des analyses de corrélations et de sdgnssne nous ont pas permis de vérifier
'existence de ce lien entre les préférences sexwse cours des interactions et la
désorganisation de I'attachement au pere. Au coatrih semble que la préférence pour les
pairs de méme sexe soit spécifiguement liée a ditgude l'attachement a la mére. Ces
résultats, s’ils devaient étre confirmés, semblémdiquer que l'un des principaux
comportements révélateurs de I'existence du schdsmgenre, d’'aprés Le Maner & Deleau
(1995), n'est lié ni au niveau d’adhésion des penes roles de genre (Serbénal., 1993,
Turner & Gervai, 1995) ni a la qualité de l'attantent au pére. Néanmoins, nous pouvons

nous demander si ces résultats ne sont pas dusiaudb « maternalité » déja signalé dans
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I'évaluation des qualités des relations et desésaprtations d’attachement au pére. En effet,
une caractéristique importante de la relation péfant n'a pas été évaluée ici. Il s'agit de
I'activation de I'exploration, une caractéristiqdies représentations d’attachement qui semble
occuper une place importante dans la relation ‘gméant entretient avec son pere (Paquette,
2004). Nous pouvons supposer que l'activation estadtage liee au développement de
l'identité sexuée et plus particulierement a lafégneénce pour les pairs de méme sexe
puisqu’elle correspond, selon Paquette (2004), pritzcipale fonction de I'attachement au
pere, lequel joue également un rdle important dandéveloppement de lidentité sexuée
(Lamb, 1997).

Par ailleurs, des liens entre les interactionstguaes avec les pairs de méme sexe et la
gualité de l'attachement au pere auraient probadrémou étre mis en évidence en distinguant
plus précisément les comportements typiques degations pére-enfant. Ainsi, la qualité de
I'attachement au pére pourrait exercer son infleeswr la quantité de jeux physiques, sur les
jeux de lutte ou de compétition par exemple, notaminthez les garcons. Il conviendrait
donc, a l'avenir, de distinguer ces différents g/ge jeux dans nos observations. De plus,
pour Berlin & Cassidy (1999), les comportementsjele paternels sont susceptibles de
masquer ou d’'interagir avec les effets de la qaidit I'attachement au pere.

Les travaux sur I'attachement au péere ont égalemmamttré que les enfants sécurisés
avec leur pére pendant la petite enfance étaiamg pbciables a I'égard des étrangers,
notamment au cours de la Situation Etrange (Lar@fd71 Main & Weston, 1981) et qu’a
I'age scolaire la popularité dans de grands groépes liée a la sécurité de I'attachement au
pére et non a la mére (Verschueren & Marcoen, 200&3 observations ayant été réalisées a
'école maternelle au cours des récréations, lefanéh de notre population étaient
essentiellement en présence de pairs familiergucpeut expliquer qu’aucun lien significatif

n’ait été trouveé entre les interactions paritagek qualité de I'attachement au pere.

4.3. Les perturbations dans le comportement et la qualité de I'attacheant aux parents

De maniere générale, nos résultats confirment nogpothése et suggerent que les
problemes de comportement des enfants de 3 a Soadiés a la qualité de I'attachement
aux parents. Cependant, selon les analyses legatifs types de problemes ne sont liés ni
aux mémes dimensions ni aux qualités des mémesoreaCelles-ci ayant été réalisées en
contrblant statistiquement I'age et la qualité 'dddchement au pere ou a la mére, nous nous

intéresserons essentiellement aux résultats dégsasale régressions. D’apres ces derniers,
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les problemes de psychopathologie générale setaderdt la désorganisation de I'attachement
a la meére, les problemes externalisants a la désis@ion de I'attachement au pere et les
problémes internalisants a la fois a la désorgtaisale I'attachement a la mére et a la
sécurité de l'attachement au pere. Les différeyed de problemes des enfants de 3 a 5 ans
semblent donc liés a la désorganisation de I'atia@nt & au moins I'un des deux parents.
Seuls les problemes internalisants sont égalen@ntlla sécurité et plus particulierement a
la sécurité de I'attachement au peére.

Ces résultats confirment ceux de nombreuses étwdgdisees depuis une quinzaine
d’années montrant que les problemes de psychopagibolsont davantage lies a la
désorganisation qu’a I'insécurité de I'attachemé&imnt effet, les enfants désorganisés semblent
particulierement enclins a développer des probledessomportement de type a la fois
externalisant et internalisant (Lyons-Ru&hal., 1997 ; Moss% al., 1999). Dans une méta-
analyse portant sur les précurseurs et les effetla diésorganisation de I'attachement aux
parents, Van ljzendoor& al. (1999) ont montré que la désorganisation de thtaent
pendant la petite enfance permettait de prédire pesblémes externalisants et plus
particulierement les comportements agressifs dénend’age scolaire. Ainsi, s’ils étaient
confirmés, nos résultats semblent indiquer quet ¢&eslésorganisation de l'attachement au
pére et non a la mere qui permettrait de prédg@teblemes externalisants des enfants de 3 a
5 ans.

D’aprés nos résultats, la quantité de problemesnatisants est non seulement corrélée
a la désorganisation de l'attachement a la mérs ggalement a la sécurité de I'attachement
au pere. Par conséquent, les problémes d’anxiété edtrait social des enfants de 3 a 5 ans
seraient a la fois liés a I'impossibilité de metrepoint une stratégie d’attachement cohérente
avec la meéere et avec l'insécurité de l'attachemamtpére. Or, d’'aprés les résultats de
Pierrehumber& al. (2000) et de Mos& al. (1999), seuls les enfants évitants avec leur mere
sont décrits comme ayant plus de problémes inisamds. Cependant, ces auteurs n’ont ni
testé ni controlé l'effet de la qualité de l'attaaient au pere. Ce faisant, Verschueren &
Marcoen (1999) ont trouvé que seule la sécuritéattachement au pére permettait de prédire
les problémes internalisants des enfants de SNossrésultats vont dans le méme sens mais
semblent également montrer que les problémes alisants ne sont pas spécifiguement liés
a la qualité de l'attachement au pére, contrairéraere que nous avions supposé. En effet,
ceux-ci semblent également liés a la désorganisaté I'attachement a la mére. Or, dans
'étude de Verschueren & Marcoen (1999), les ewsfamt été catégorisés comme étant

sécurisés, insécurisés évitants ou ambivalentsta@égs mais pas deésorganisés. Par
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conséquent, les liens entre les problemes de caempent et la désorganisation de
'attachement n'ont pas pu étre testés, ce quiigxel probablement que, d’aprés leurs
résultats, les problemes internalisants semblextifsgpuement liés a sécurité de I'attachement
au pere.

Par ailleurs, ces résultats corroborent ceux @estix sur le réle du péere réalisés depuis
un peu plus d’'une trentaine d’années. En effetpleblemes internalisants renvoient aux
problemes d’anxiété, de dépression et de retraiakdOr, les travaux sur le role du peére
tendent a montrer que le pére remplit une fonctouverture au monde dans le
développement de I'enfant (Le Camé&sal., 1997 ; Paquette, 2004). Pour Pierrehumbert
(2003), un attachement insécurisé aurait pour cues¥e une certaine limitation de
'ouverture au monde physique et social. Nos réssjlten accord avec les travaux sur le réle
du pere, semblent indiquer que c’est plus précisétirsécurité de I'attachement au pére, de
méme que la désorganisation de l'attachement a dee,mqui entrainerait une certaine
limitation de I'ouverture au monde.

Enfin, ces résultats sont a relativiser compte s faibles pourcentages de variance
des problemes de comportement expliqués par latéu I'attachement aux parents. Ainsi,
la désorganisation de I'attachement a la mere &gfel’'des enfants permettent tous deux
d’expliguer a peu prés 9% de la variance dansdeesglobal de psychopathologie, I'age et la
désorganisation de I'attachement au pére a peuQeéségalement de la variance dans le
score de problémes externalisants, et 'age, lardasisation de I'attachement a la mere et la
sécurité de l'attachement au pére environ 13% deat@nce dans le score de problemes
internalisants. Cependant, il semble que danscleandillons a faibles risques comme le nétre,
les études ne soient que rarement parvenues &raptévidence des liens entre les problemes
de comportement et la qualité de I'attachement@erg, 1999). D’apres Pierrehumbgrt
al. (2000), c'est surtout dans des échantillons desfaprésentant des risques
environnementaux, sociaux ou médicaux que la oglantre la qualité de I'attachement et les
problemes de comportement a pu étre mise en éwdétar conséquent, selon Greenberg
(1999), l'insécurité et la désorganisation de dialttement constituent des facteurs de risque
mais ne conduisent pas directement a I'apparities problemes de comportement. Cette
hypothése rejoint les conclusions du rapport AdSERM sur les « troubles des conduites »
chez I'enfant et I'adolescent (INSERM, 2005) :tttehement jouerait un rdle médiateur

essentiel entre les facteurs tempéramentaux ptdeééemes de comportement.
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4.4. L’adaptation scolaire et la qualité de I'attachement aux parents

Dans cette étude, quatre aspects de I'adaptatmaiscdes enfants de 3 a 5 ans ont été
appréhendés apres avoir été étre distingués gratnalyse factorielle réalisée sur les
réponses des enseignants au questionnaire surolepodements scolaires : I'adaptation
générale aux exigences scolaires, la maitrise ddesclangagiers, I'engagement dans les
activités scolaires et 'adaptation au rythme et tiches scolaire<f 2°™ partie, chap. 2,
4.4). Nous nous sommes également intéressés aoxsep des enseignants a 3 des 20
guestions du questionnaire. Les deux premiéresemodur la quantité et la qualité de la
participation a la conversation scolaire et lasigrne sur les capacités d’attention en classe.

Les analyses que nous avons réalisées nous ontspgenmontrer que ces différents
aspects de I'adaptation scolaire des enfants d& &g sont liés a la qualité de I'attachement
aux parents. Cependant, alors que I'adaptationrgienaux exigences scolaires et la maitrise
des codes langagiers semblent plus spécifiquengnalla qualité de la relation a la mere et
'engagement dans les activités scolaires a celladelation au pére, 'adaptation au rythme
et aux taches scolaires serait lieée a la qualitattachement aux deux parents simultanément.

L’adaptation générale aux exigences scolaires fenaussi bien aux capacités
d’attention, aux capacités a suivre le rythme dedase, au respect des régles et au pronostic
des enseignants concernant la réussite au nivgarisur. Cet aspect renvoie donc a une
appréciation générale, de la part des enseigrdmtiadaptation de leurs éléves aux exigences
qui sont les leurs en vue du passage dans la clagsérieure. La maitrise des codes
langagiers renvoie non seulement a la maitriseadgadge mais également a la maitrise du
nombre telles qu’elles sont évaluées par les enaptg de petite et moyenne sections de
maternelle.

Nos résultats semblent montrer que ces deux aspedtsdaptation scolaire des enfants
de 3 a5 ans sont liés a la qualité et plus padigreuiment a la désorganisation de I'attachement
a la mere. Jacobsen & Hoffmann (1997) ont montré lgs enfants sécurisés avec leurs
parents réussissaient mieux dans les matiéres s que les enfants insécurisés. Moss
& St Laurent (2001), pour leur part, ont montré deee enfants désorganisés obtenaient des
résultats scolaires inférieurs en maitrise de rigda et en mathématiques comparativement
aux autres enfants. Les liens entre I'adaptatiorégde aux exigences scolaires, la maitrise
des codes langagiers et la désorganisation dadtatment a la mére peuvent probablement
s’expliquer par l'influence que cette derniere eresur le développement a la fois social et

cognitif de I'enfant. En effet, comme nous avons lpuvoir préecédemment, les enfants
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désorganisés semblent éprouver des difficultés trean@u point des stratégies d’interaction
avec leurs partenaires sociaux, qu'il s’agisseedesl parents ou de leurs pairs (Jacobvitz &
Hazen, 1999). Par conséquent, nous pouvons supposaes enfants connaissent les mémes
difficultés pour établir des stratégies d’interantiavec leurs enseignants. De plus, comme
semblent I'indiquer les résultats de nombreusedest{Cohn, 1990 ; Jacobsen & Hofmann,
1997 ; Lyons-Rutt& al., 1997 ; Mosst al., 1999 ; Van ljzendoor& al., 1999), ces enfants
sont décrits non seulement par leurs parents nugEkement par leurs enseignants comme
présentant davantage de probléemes de comportentenho@amment de problemes
externalisants que les autres enfants. Enfin, dacdb al. (1994) ont montré que la qualité
de l'attachement aux parents exercait une influesge le développement cognitif de
'enfance jusqu’a la fin de I'adolescence.

Nos résultats indiquent, en revanche, que I'engagémans les activités scolaires est
spécifiguement lié a la sécurité de l'attachemeantpare. L'’engagement dans les acticités
scolaires renvoie a des aspects a la fois cor{atiffiance en soi), langagiers (participation a
la conversation scolaire, compréhension) et cdgnifcapacités de mémorisation) des
comportements scolaires. Par conséquent, nosatsa#mblent aller dans le méme sens que
ceux de Moss & St Laurent (2001). En effet, ceguanst ont montré que les enfants sécurisés
avec leurs parents étaient plus motives, commui@gtiamieux et s’engageaient plus
facilement dans les dans les taches cognitives lesieenfants insécurisés. En revanche,
lorsqu’on explore les représentations d’attachemamntpére et a la mere séparément,
'engagement dans les activités scolaires des enfdm 3 a 5 ans est lié a la sécurité de
I'attachement au pére et non a la mere. Or, onitsdéj@, grace aux travaux d’Easterbrooks &
Goldberg (1984), gu’'a I'age de 2 ans et dans dest&ins de résolution de problémes, les
enfants sécurisés avec leur pere étaient plus esitigies, plus perséverants et plus aptes a
solliciter et a accepter I'aide d’autrui que lesagnis insécurisés. lls seraient également plus
curieux, plus autonomes, plus sirs d’eux-mémes ebtiendraient de meilleurs résultats aux
tests de développement et aux épreuves langagi€msendant, des résultats identiques
avaient déja été obtenus en distinguant les entahd® la qualité de I'attachement a la mere
(Matas& al., 1978).

Lorsqu’on s’intéresse plus précisément aux répoisss enseignants aux questions
portant sur la quantité et la qualité de la patition verbale, ces derniéres semblent
spécifiguement liées a la sécurité de l'attacheraanpére. Jacobsen & Hoffmann (1997) ont
obtenu des résultats similaires avec des enfaatedicolaire. En effet, ils ont montré que les

enfants sécurisés avec leurs parents participderdantage et qu’ils étaient plus attentifs en
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classe que les enfants insécurisés. Cependantgd’aps résultats, les capacités d’attention
évaluées par les enseignants sont liées a la dédsatjon et non a la sécurité de
lattachement au pére. Ces résultats sont cohéraméx les travaux réalisés sur la
désorganisation de I'attachement depuis un peu @luse quinzaine d’'années. En effet,
comme nous avons pu le voir précédemment, lesta¢sule ces recherches indiquent que les
enfants désorganisés sont décrits par leurs paetnpgr leurs enseignants comme ayant
davantage de problemes de comportement que lessarifants, et plus particulierement de
problemes externalisants tels que I'agressivités f@oblemes d’hyperactivité et les
phénomenes d’'opposition a I'adulte (Cohn, 199QcplBsen & Hofmann, 1997 ; Lyons-Ruth
& al., 1997 ; Mos% al., 1999 ; Van ljzendoor& al., 1999).

Par ailleurs, la mise en évidence de liens spémfigentre I'engagement dans les
activités scolaires, la quantité, la qualité dedaticipation verbale, les capacités d’attention
en classe et la qualité de l'attachement au pen¢ dans le sens des travaux sur le réle du
pere. En effet, le pere est décrit par de nombecbexcheurs comme ayant un rdle d’ouverture
au monde (Le Camu& al., 1997 ; Paquette, 2004) et comme exercant undidonge « pont
linguistique » (Gleason, 1975) entre I'environneimamilial et le monde extérieur. D’'apres
les résultats de ces études le pére serait unmnp@rgeplus exigeant que la meéere en présence
d’objets (Labrell, 1994), en situation de tutellalfrell, 1996) et au cours des interactions
langagieres (Le Camug& al., 1997 ; Roweé& al., 2004 ; Tomasello& al., 1990).
L’engagement dans les activités scolaires, la dudagit la qualité de la participation verbale et
les capacités d’attention des éléves en classda stmctifiquement lies a la qualité de
'attachement au peére, nous pouvons supposer gumHaérence dans l'organisation du
systeme d’attachement et la sécurité de l'attacherag péere favorisent I'exercice de sa
fonction d’ouverture au monde et plus particuliéeetn de pont linguistique entre
I'environnement familial et le monde extérieur.

Le quatrieme aspect de I'adaptation scolaire quss mwons distingué est I'adaptation au
rythme et aux taches scolaires. Contrairementdaptation générale aux exigences scolaires,
celui-ci renvoie plus spécifiguement a la capaddd’enfant a suivre le rythme des activités
(rapidité dans I'exécution d’'une tache, fatiguegamisation, autonomie) et a réaliser les
différentes taches qui lui sont proposées (maitdes gestes, maitrise des activités
d’éducation physique et sportive, capacités deonamisment). L’adaptation au rythme et aux
taches scolaires semble liée a la fois a la désma@on de I'attachement au pére et a la mere.
Encore une fois ces résultats peuvent probablers&pliquer par linfluence de la

désorganisation de I'attachement sur le développeiéda fois cognitif et social. Ainsi, les
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enfants désorganisés étant particulierement dé&dgordu point de vue de leur
développement cognitif et de la réussite scolalee@bser® al., 1994 ; Moss & St Laurent,
2001), ils éprouveraient plus de difficultés a emécles taches qui leur sont demandées. Les
enfants insécurisés deésorganisés étant égalemamitsd€éomme ayant davantage de
problemes de comportement, et notamment de probléxternalisants, ces derniers seraient
susceptibles d’expliquer les difficultés de cesaatd a s’adapter au rythme des activités
scolaires.

Encore une fois il convient de souligner que lesirpentages de variance de ces
différents aspects de [Il'adaptation scolaire exgigqupar les qualités des relations
d’attachement au peére, a la mére et I'age des enfamt relativement faibles (de 9% de
'engagement dans les activités scolaires a envifs¥h de l'adaptation au rythme et aux

taches scolaires).

4.5. L'organisation des relations d’attachement de I'enfant

Nos résultats ont permis de mettre en évidenceod#reux liens entre les qualités des
relations et des représentations d’attachementeeigi a la méere ainsi qu’entre I'adaptation
socioscolaire des enfants de 3 & 5 ans et la @udét 'attachement aux parents. Par
conséguent, nous pouvons nous demander dans quedlare ces résultats confortent chacun
des trois modéles d’organisation des relationstataement de I'enfant définis par Howes
(1999).

D’apres le modéle d’organisation hiérarchique, remulement c’'est la qualité de
'attachement & la mére qui exerce l'influence lizssgorte dans le développement de I'enfant
mais elle est également supposée exercer unencéugur les qualités des autres relations de
'enfant. Comme nous avons pu le voir préecédemmegrtains de nos résultats semblent
confirmer cette hypothése. En effet, nous avonsivfoque les qualités des relations
d'attachement a l'un et a l'autre parent étaienttefment corrélées, tout comme les
caractéristiques de leurs représentations. Cependas résultats indiquent eégalement que
certaines caractéristiques du jeu et des reprégerdad’attachement aux parents sont plus
corrélées que d’autres. En effet, la collaboraibhiexpression appropriée des affects lors de
I'exploration des représentations d’attachemenpere et a la mére sont significativement
plus corrélées que les perceptions du soutien fayerlles-mémes plus corrélées que les

représentations de la disponibilité des parents.
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Figure 25: Schéma récapitulatif des liens entre Idaptation socioscolaire et la qualité de
I'attachement aux parents des enfants de 3 & 5 agsleurs p)*°
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9 Seuls les liens statistiquement significatifs auilsde p<.05 sont représentés.
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Ces résultats tendent a relativiser I'importance derrélations observées entre les
gualités des relations d’attachement au pére ea énédre. En effet, la collaboration et
I'expression appropriée des affects sont deux tématiques du jeu et des représentations
d’attachement qui sont fortement influencées paukité de I'attachement a la mere pendant
la petite enfance mais pas par la qualité de Ehgment au pere (Mai& al., 1985). Par
conséguent, nous pouvons émettre I'hypothése quigiisant une méthode reposant
davantage sur les caractéristiques spécifiquesegeésentations explorées, les qualités des
relations d’attachement au pere et a la mére se¢rbeaucoup moins liées que nous n'avons
pu le constater. De plus, la mise en évidence deslispécifiques entre I'adaptation
socioscolaire et la qualité de I'attachement awe giss enfants de 3 a 5 ans (cf. figure 23)
semble réfuter I'nypothése d'une influence systéquament plus forte de la qualité de
'attachement a la mere sur le développement ddéalie.

Le modele intégratif postule que les représentatiates différentes relations
d’attachement de I'enfant sont intégrées en unée setuunique représentation. D’apres ce
modéle, chaque relation d’attachement a des esiet#laires comparativement aux autres
mais I'ensemble de ces relations permet de mieadim@ le développement de I'enfant que
chacune d’entre elles isolément. Certains de neslteds semblent également confirmer
'hypothése d’'une organisation intégrative destiefes d’attachement de I'enfant. En effet,
les problémes internalisants et I'adaptation abmg et aux taches scolaires des enfants de 3
a 5 ans semblent liés a la qualité de l'attacheraergére et a la mére simultanément. Ainsi,
ces deux aspects de I'adaptation socioscolaire Isatn@tre mieux prédits par les qualités des
relations d’attachement au pére et a la mere sam@thent que par chacune d’entre elles
isolément.

Le modeéle indépendant prédit que la qualité de whaelation d’attachement est
indépendante et qu'elle exerce son influence daes domaines spécifiques du
développement de I'enfant. Plusieurs de nos rédsudtamblent également conforter ce modele.
Ainsi, bien que les qualités des relations et lesaatéristiques des représentations
d’attachement au pére et a la mére soient pouufsgap d’entre elles fortement corrélées, les
représentations du soutien et de la disponibikteptale constituent des caractéristiques plus
spécifiqgues aux représentations d’attachement edgdoque la collaboration ou I'expression
appropriée des affects. De plus, des différencaspanétre relevées dans le contenu des
représentations d’attachement au pere et a la Aarg, si les enfants de 3 a 5 ans coopérent
tout autant lors de I'exploration des représentatid’attachement aux deux parents et s&@s

représentent leur pére comme étant aussi sengilkcerisant que leur meére, ils expriment
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davantage d’affects inappropriés lorsqu’on évatugqualité de I'attachement au pere et ils se
le représentent comme étant plus disponible. Sedms, ces résultats tendent a montrer que
les enfants construisent des représentations gpésfet indépendantes des relations qu'ils
entretiennent avec leurs peres. L'importance dasslentre les qualités des relations et des
représentations d’attachement au pere et a la siexpliquerait par la méthode utilisée,
celle-ci reposant en partie sur des caractérisifjges a la qualité de I'attachement a la mere
et non au pére pendant la petite enfance.

De plus, et malgré ce biais lié au a la vision ntiopque de la théorie de l'attachement,
les résultats des analyses sur les liens entreadtation socioscolaire et la qualité de
'attachement au pere et a la mere des enfantsal® ans semblent confirmer I'hypothése
d’'une organisation indépendante des relations elddht. En effet, d’aprés nos résultats, la
majeure partie des difféerents aspects de [l'adaptasocioscolaire étudiés ici sont
spécifiguement liés a la qualité de I'attachemenpare ou a la meref( figure 23). Ainsi, Si
la quantité d’interactions avec les pairs de méexe &t les préférences sexuées au cours des
interactions ne sont pas liées a la qualité deathement au pére, en revanche elles semblent
spécifiguement liees a la désorganisation et aélurgé de l'attachement a la mere,
respectivement. De la méme maniere, les problemgssychopathologie générale semblent
spécifiguement liés a la désorganisation de l'agatent a la mere et les problemes
externalisants a celle de I'attachement au pérén Eates liens spécifiques ont pu étre mis en
evidence entre I'adaptation générale aux exigescelires, la maitrise des codes langagiers
et la désorganisation de I'attachement a la mér& gu’entre 'engagement dans les activités
scolaires, la quantité, la qualité de la partiégpratverbale en classe et la sécurité de
I'attachement au pére. Enfin, les capacités d’titinrdes éleves évaluées par les enseignants
semblent spécifiqguement liées a la désorganisatoiiattachement au pére. De plus, ces
résultats semblent aller dans le méme sens quedseogmbreux autres travaux portant aussi
bien sur le réle des relations d’attachement qudestble du pére dans le développement de

I'enfant.

4.5. Conclusion

Pour conclure, bien que de nombreux liens entaapgation socioscolaire et la qualité
de lattachement aux parents des enfants de 3 @sSai@nt pu étre mis en évidence, les
résultats de cette étude ne permettent pas dehtaeatre les trois modeles d’organisation

des relations d’attachement définis par Howes (1989 contraire, ils semblent confirmer a
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la fois I'hypothése d’'une organisation hiérarchiguégrative et indépendante des relations
d’attachement de I'enfant. Par conséquent, commsuf@gggére Pierrehumbert (2003), ces
modeles ne seraient pas exclusifs. En effet, comenprédit le modele hiérarchique, d’'une
part les qualités des relations établies avec &s garents sont liées et, d'autre part, la
gualité de I'attachement a la mere semble exemerinfluence plus forte que la qualité de
'attachement au pére dans certains domaines delagyement, comme celui des relations
paritaires. Cependant, a elles deux les qualitésealations d’attachement au pere et a la mere
permettraient de mieux prédire les probléemes iateyants et I'adaptation au rythme et aux
taches scolaires des enfants de 3 a 5 ans quenehd@ntre elles isolément. Ces résultats
confirment I'hypothése d’'une organisation intégratiles relations d’attachement de I'enfant.
Enfin, les problemes externalisants et certainse@spde l'adaptation scolaire seraient
spécifiguement liés a la qualité de l'attachemenpare. Par conséquent, si les résultats de
cette étude confirment également I'hypothese damganisation indépendante des relations
d’attachement de l'enfant, les qualités des retatid’attachement au péere et a la mére
semblent exercer leur influence dans des domainks fais similaires et spécifiques du

développement de I'enfant.

5. CONCLUSION GENERALE

Le principal objectif de cette étude était de déteer si les qualités des relations
d’attachement au pere et a la meére exercaieninéuence dans des domaines spécifiques de
'adaptation socioscolaire des enfants de 3 a 5 Bosr y parvenir, nous avons d’'abord
cherché a savoir dans quelle mesure les qualités relations et des représentations
d’attachement au pére et a la mere étaient liéggfétaient du point de vue de leur contenu.
Malgré les limites de cette étude, nous avons putreo que les qualités des relations
d’attachement a I'un et a l'autre des parents étd@tement liées entre elles.

Cependant, l'analyse détaillée des liens entre diéerentes caractéristiques des
représentations d’attachement au pere et a la sugygeére que celles-ci ne sont pas toutes
aussi liées les unes que les autres. Par conségusmrhble que les corrélations élevées entre
les qualités des relations d’attachement au péeéela@tmere soient essentiellement dues a la
méthode utilisée pour les évaluer. En effet, lacdore de codage des histoires a compléter
repose en partie sur des caractéristiques dessegpiadions d’attachement étant liées a la

gualité de I'attachement a la mere.
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Par conséquent, ces résultats ne permettent paslider le modele d’organisation
hiérarchique des représentations d’attachemeriedfaht. Au contraire, la mise en évidence
de caractéristiques plus spécifigues que d’autngseprésentations d’attachement au pére et
a la mere ainsi que les différences observées amsntenu des modeles de ces deux
relations semblent indiquer que les enfants coisstnil des représentations spécifiques des
relations qu’ils entretiennent avec chacun de Iparents. Cependant, des études ultérieures
devront chercher a déterminer précisément quedias Ises caractéristiques spécifiques des
représentations d’attachement qui sont liées aaditg de I'attachement au pere. Pour ce faire,
il est nécessaire, entre autres, de s’appuyer esitrbvaux ayant d’orest déja mis en
évidence des liens entre le comportement de I'eéndas de la passation de tests standardisés
et la qualité de I'attachement au péere pendanetaepenfance. On sait, par exemple, que le
comportement de I'enfant a I'égard de la personrengére lors de la Situation Etrange peut
étre prédit par la qualité de I'attachement au treon par la qualité de I'attachement a la
mere. Ces résultats nous laissent d’ailleurs pewger la coopération de I'enfant lors de la
tache des histoires a compléter peut s’avérerugteedes caractéristiques des représentations
d’attachement pouvant finalement étre liee a ldigude 'attachement au péere pendant la
petite enfance.

Une autre caractéristique des représentationsadtatnent serait susceptible d’étre liée
a la qualité de I'attachement au pére pendant filepenfance ; il s'agit de I'activation de
l'exploration. En effet, pere et mere se situent différentes sections du continuum
attachement-exploration et la principale fonction pere serait d’activer I'exploration
(Paquette, 2004). Cependant, nos résultats indiqgea les enfants percoivent leur pere
comme étant aussi sensible et sécurisant et méamalgponible, plus présent que leur mére.
Par ailleurs, les théoriciens de Il'attachement iclgment les systemes d’attachement et
d’exploration de I'environnement comme étant étmient liés. Ces deux systemes seraient
antagonistes : quand I'un d’eux est activé, I'aeseautomatiguement inhibé (Bowlby, 1969).

Par conséquent, il semble que les enfants étahlisde véritables relations
d’attachement avec leur pere mais que I'explorasioh une caractéristique plus importante
de lattachement au pére que de la relation a leem8elon nous, I'activation pourrait
constituer une caractéristique spécifique des negdé¢ relations de I'enfant étant davantage
liee a la qualité de I'attachement au pére qu@uialité de I'attachement a la mére pendant la
petite enfance. Cependant, cela ne veut pas digecgtie caractéristique serait absente des
relations d’attachement a la mere, bien au coetrdiamis-Lemonda (2004), dans une revue

critiqgue de la théorie de Paquette (2004), affigoe les parents adoptent une multitude de
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rbles a lintérieur du systeme familial. Ainsi, lgseres seraient bien plus que des
« activateurs » et les meéres bien plus que desurv@geurs de soins » (Tamis-Lemonda,
2004, p. 224). Selon cet auteur, ce sont les ttiéos qui auraient tendance a mettre I'accent
sur un rble paternel en particulier, empéchanti dess spécialistes de mieux comprendre
comment pere et mere forment une famille et infbeen le développement de I'enfant.

Ainsi, Pour Roggman (2004), parfois les peres rirtant, les meres jouent, et la
guantité de jeux et de soins prodigués par les gmments varie selon le temps et les
situations. Selon elle, si de nombreuses rechershesiontré qu’il existait des différences
dans le comportement des deux parents a I'égalelude enfants, ces différences ne justifient
pas une telle dichotomie des rbles parentaux. Raggn{2004) propose de concevoir les
relations parent-enfant comme étant constituéeslifiérent systemes ou de différentes
dimensions non exclusives au pere ou a la merguadead’entre elles pouvant étre plus
importante dans une relation que dans une autresi,AnOus pouvons supposer que
I'activation constitue une troisieme dimension daalités des relations que I'enfant entretient
avec ses parents, celle-ci venant s’ajouter adargé et a la cohérence dans I'organisation du
systeme d’attachement.

Malgré les limites dans I'évaluation de la quati 'attachement au pere qui viennent
d’étre mises en évidence, les résultats ont égalepermis de montrer que de nombreux
aspects de l'adaptation socioscolaire des enfaat8 & 5 ans sont liés a la qualité de
'attachement aux parents. En effet, de par soactare a la fois transversal et corrélationnel
et en raison des nombreux facteurs n’ayant pasrpwéntrolés, cette étude n’a pas permis de
montrer des relations causales entre les qualéégalations d’attachement au pere et a la
mere et le développement de I'enfant. En revandés,liens spécifiques ont pu étre mis en
évidence entre certains aspects de I'adaptatiolsmdaire et la qualité de I'attachement au
pere et a la mére. De plus, ces liens vont dasens des résultats de dizaines d’années de
travaux sur le role des relations d’attachemestiete role du pere dans le développement de
I'enfant.

Ces resultats indiquent également que les relatiattachement au pére et a la mere
sont indépendantes et qu’elles exercent leur inflaelans des domaines a la fois similaires et
spécifiques. Ainsi, il semble que les qualités deations d’attachement aux deux parents
permettent de mieux prédire les problemes intesaats et 'adaptation au rythme et aux
taches scolaires que chacune dentre elles isolentgs résultats, comme on l'a vu,
confortent 'hypothése d’'une organisation intégmties relations d’attachement de I'enfant.

Cependant, nos résultats indiquent également qgedatité d’interactions avec des pairs de
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méme sexe, les préférences sexuées au cours descilns, les problémes de
psychopathologie générale, I'adaptation générale exigences scolaires et la maitrise des
codes langagiers sont spécifiquement liés a lat§ude I'attachement a la mére. En revanche,
les problemes externalisants, 'engagement danadigtés scolaires, la quantité, la qualité
de participation verbale en classe et les capacitédtention des éleves seraient
spécifiguement liés a la qualité de I'attachemenpare. Ces résultats penchent en faveur du
modeéle indépendant. Ainsi, si nos résultats ne ptemt pas réellement de trancher entre les
trois modeles d’organisation des relations d’attachnt distingués par Howes (1999), les
relations d’attachement au pere et a la mére semiéiee indépendantes, et ce malgré
l'importance des liens entre les qualités desimiatet des représentations d’attachement aux
parents. En effet, celle-ci semble essentiellerdapt on I'a vu, a la méthodologie employée.
Ces résultats nécessitent donc d’étre vérifies auee méthode d’exploration des
représentations d’attachement au pére plus adaptée.

Par ailleurs, les nombreux liens trouvés entre afddtion socioscolaire et la
désorganisation de I'attachement semblent indiggee cette dimension a des effets
importants dans le développement de I'enfant, cortiore montré de nombreuses autres
études depuis une quinzaine d’années. Cependdihgusie actuelle tres peu de travaux se
sont intéressés aux effets distincts de la désmai@on de I'attachement au pére et a la meére.
Cette voie, que nous avons ouverte dans notre @ngtite d'étre davantage explorée.

La désorganisation devra également étre étudiés das relations avec les autres
dimensions des relations d’attachement de I'enfansavoir la sécurité et I'activation de
I'exploration. En effet, nos résultats semblentiqgnér que la cohérence dans I'organisation
des systémes d'attachement et la sécurité de defavorisent I'exercice de la fonction
d’activation des relations d’attachement de I'ebf&insi, la désorganisation et la sécurité de
'attachement au pere semblent liées a des domduineeveloppement dans lesquels le pere
joue un role important de par sa fonction d'ouvertau monde (Paquette, 2004) et de pont
linguistique (Gleason, 1975), par exemple. D’autragaux devront donc étre réalisés afin de
mettre au point de nouvelles méthodes d’évaluateia qualité de I'attachement intégrant la
dimension d’activation de I'exploration des relasod’attachement aux parents. De telles
études devraient nous permettre de mieux comprezarenent les différentes dimensions
des relations d’attachement sont liées et comm#es &’organisent pour influencer le
développement de I'enfant.

Enfin, comme nous I'avons vu par ailleurs, les it&ssi de cette étude ne peuvent pas

étre généralisés a I'ensemble de la populationgpeisnotre population est uniquement
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composeée d’enfants vivant avec leurs deux par@wds.recherches devront également étre
menées sur I'organisation des relations d’attacimérdes enfants vivant dans des familles
adoptives, des familles d’accueil ou encore desillenrecomposées, monoparentales et
homoparentales. Ainsi, en relativisant 'importamtesexe d’appartenance des parents dans
la nature des relations qu’ils entretiennent aeerd parents, un modele tridimensionnel de
I'attachement permettrait de rendre compte de #inigation des relations d’attachement avec
les parents au sein des familles homoparentalas. ¢@mclure, I'avancée des connaissances
sur les relations parent-enfant permettrait de msamprendre les effets de I'évolution des

familles sur le développement et de mieux prendreoenpte les besoins de I'enfant.
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Annexes

UNIVERSITE DE NANTES

Fabien Bacro
Laboratoire de Psychologie
« Education, Cognition, Développement »
BP 81227, 44312 Nantes Cedex 3
Tél: 02.40.14.14.01

Madame, Monsieur,

Dans le cadre de ma these, je réalise une étude laodirection de Mme Agnes Florin,
professeur en psychologie de I'enfant et de I'étlanaCette recherche a pour objectif d’étudier le
développement des relations de I'enfant. Pour dklapus faut rencontrer et filmer un certain
nombre d’enfants agés de trois a cinq ans pendgid gomplétent et miment de petites histoires
de la vie quotidienne a l'aide de petites figurinar ailleurs, nous observerons les relationsede ¢
enfants avec leurs camarades de jeu au cours der@ation et, enfin, il sera demandé a leurs
parents de remplir quelques brefs questionnairégole de votre enfant a donné son accord pour
participer a cette étude et jespére que vous ez fée méme. C’est pourquoi je vous demande de
bien vouloir me retourner le coupon ci-joint pantérmédiaire de I'instituteur ou de l'institutricke
votre enfant. Par ailleurs, 'anonymat de vos ré&esret de celles de vos enfants sera présene et le
films seront immédiatement effacés aprés avoivisiénnés.

D’avance, je vous remercie pour votre coopératieuillez agréer Madame, Monsieur,
'expression de mes salutations distinguées.

Fabien BACRO

Je SOUSSIONE, ottt e e e v e e e e e e e aes , responsable lega de
Penfant scolarisé a
PECOIE .. e :

O accepte de participer a cette recherche (n°deghéte : .......................oiinils ).

O n'accepte pas de participer a cette recherche.

N [ - ST

Signature :
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Fabien Bacro
Laboratoire de Psychologie
« Education, Cognition, Développement »
BP 81227

UNIVERSITE DE NANTES 44312 Nantes Cedex 3

QUESTIONNAIRE SOCIO-FAMILIAL

Questionnaire adressé aux parents

L’étude que je réalise vise a mieux comprendreéeectbppement des relations de I'enfant.
Pour mener a bien ce travalil, il me faut recueilhircertain nombre d’informations qui vous seront
demandées dans ce questionnaire. Si jamais vousehémtre plusieurs réponses, veillez a ne
cocher gu’'une seule case en considérant la répprisee rapproche le plus de votre situation. Je
vous demande donc de bien vouloir le remplir egaiati attention de bien répondre a toutes les
guestions. Merci beaucoup pour votre coopération.

e Prénomdelenfant: .............coooiiii.l.
e Sexe de I'enfant :
- Masculin [
- Féminin []
« Date de naissancedel'enfant: ................cc.ooi....

* Freres (préciser la date de NAISSANCE): .......vvireiriiitee e e e e e e eenen e eaeaen e

o Sceurs (préciser la date de NAISSANCE): .. ccumcure it it ettt re e e eaeeaeeans

* Ecole fréquentée par I'enfant : ..........cooiiiiiiii i ————

* Depuis quand fréquente-t-il cette €COIE ? .......cvii it s e
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* Vie familiale :

-Vie maritale O
-Vie séparée 0

* Profession des parents :

QA WNE

Cadre supérieur ou profession libérale
Cadre moyen ou commergant
employé

ouvrier

au chémage

sans profession

N O A 0
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PROTOCOLE METHODOLOGIQUE DES
HISTOIRES A COMPLETER

1. METHODOLOGIE

- Durée variable selon les enfants, compter env@ran par histoire.

- Le but de la méthode est fd&voriser la production de narratifgle la part de I'enfant.

- Les figurines de la famille sont présentées afdet qui doit ensuite les nommer
individuellement.

- Chaque narratif comprend la présentation a l'enéune histoire concernant une famille de
personnages (figurines pere ou mere et deux erdants®€me sexe que celui de I'enfant) qui
comporte la survenue d’'un évenement. Pour explialesence du pére ou de la mere, dire
gue celui-ci est parti en voyage pour le travail.

- I'expérimentateur (trice) demande a I'enfant @eonter la suite de I'histoire.

- la méthode des histoires a compléter sous ladatendescriptions verbales et/ou de jeux des
figurines représente un mélange de représentatd@venements relationnels réels et de
fantaisies de I'enfant relatives a ces relations.

- I'expérimentateur (trice) s’efforce de mettresméne les narratifs sur un mode démonstratif,
en amplifiant et en soulignant les composantes iématlles des situations.
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2. LES HISTOIRES A COMPLETER

2.1. Familiarisation avec la tache: Anniversaire d’Elise/de Pierre

Matériel : Table, chaises, gateau, (assiettes)
Personnages : Maman/papa, enfant E1, enfant B2j-gnare.

Exp :

M/P

Exp:
Exp :

Exnfamt
I
il -
A F
Gateau El
Table EZ
GI

Exparimentataur

Tu sais, c’est 'anniversaire d’Elise/Pierre.rBaman/son papa a achate magnifique
gateau(sortir et poser le gateplC’est le moment de féter son anniversaire.

: Viens mamie, venez les enfants, c'est le moment de fét@mnniversaire d’Elise/de

Pierre !
Peux-tu mettre la famille autour de la tablerdanniversaire ?

Montre-moi et dis-moi ce qui se passe maintehant

(Laissez l'enfant jouer avec les figurines ou luiedvous-méme une histoire pour l'aider si

nécessaire. Montrez a I'enfant comment les figéripeuvent se déplacer et parler : beaucoup de

verbalisations et d’actiohs

Notes:

Si 'enfant veut chantéiJoyeux anniversaire !", chanter avec lui.

Si I'enfant ne dit rien ou trés peu de choses :

Montre-moi comment ils mangent le gateau. Qu’est gee Elise ou Pierre dit sur son
magnifique gateau d’anniversaire ?

Comment Elise ou Pierre trouve son gateau d’annisaire ?

Est-ce qu’il est bon ou mauvais, joli ou pas trop?

Vi
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2.2. Le sirop renversé

Théme : La réponse des parents a la transgression.
Matériel : Table, chaises, verres.
Personnages : Maman/papa, enfant E1, enfant E2.

Exp:

Exp:

Exp:

Entamnr
I
13
E1
Table EZ

E xperimentataur

Tout le monde a soif et veut boire du siBface la famille autour de la table pour qu’ils
puissent avoir du sirop.

(Attendre gue les personnages soient placés

Maintenant, la famille boit du sirop. ElisBiérre se léve pour prendre quelque chosghet
elle / il renverse son sirop sur le sol

(Faire tomber le verre de la table de maniére visibbur I'enfan}.

Montre-moi et dis-moi ce qui passe ensuite !

Notes:

Si I'enfant ne mentionne rien a propos du sirogxpérimentateur doit solliciter des
réactions Qu’est-ce qui se passeQu’est-ce qui va arriver a Elise/Pierre a cause diiop
renverse?

Si I'enfant ne donne qu’un seule réponse, I'expéntateur peut lui suggéreffu vois
guelque chose d’autre ? Qu’est-ce qu’on peut dirawtre ? Et alors ?

Si I'enfant fait des actions peu élaborées ou peires avec les figurines, demander :
Qu’est-ce qu’ils font ? Qui faisait cela ?

L’expérimentateur peut répéter une phrase de Igngmus la forme négative pour en
vérifier le sens ou solliciter des productions pliches :La maman/le papa a nettoyé le
sirop ? Et puis alors Qu’est-ce que la maman/le papa dit a Elise/Pierre ?

VIl
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2.3. La sortie dans le parc

Théme : Maitrise / Orgueil (fierté)
Matériel : Rocher, tapis-vert,
Personnages : Maman/papa, enfant E1, enfant E2

Exnfant
H
T
FEoocher Fi
E:
Harbe

E xperimentataur

Exp: La famille va dans le parc. Quand ils arrivan parc, Elise/Pierre voit le grand rocher.
(Elise/Pierre se déplace vers le rogher

E1l: "Ohregardez! Regardez ce grand rocher,igegranper dessus jusqu’en haut!"

M/P : "Oh vraiment ? Fais trés attention ! (voix légérement inquiéle

Exp: Montre-moi et dis-moi ce qui passe ensuite !

Notes:

- Siles jeux et les commentaires de I'enfant sostiffisamment élaborés, il faut le solliciter
pour obtenir des narratifs plus richesu vois quelque chose d’autre ? Qu’est-ce qu’on
peut dire d’autre ? Et alors ?

- Lorsque I'enfant semble avoir terminé ou deviepét#if, lui demander C’est fini ?

Vil
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2.4. Le monstre dans dans la chambre

Théme : La peur et la protection du pere/de la mére
Matériel : Lit avec couverture.
Personnages : Maman/papa, enfant E1, enfant E2.

Exfant

I.'d"l:lH

E2

Experimentataur

Exp: C’estle soir. Papa/maman et les enfantsdams le salon. Le (Ia) petit(e) fréere (sceur)
monte d’abord se coucher. Elise/Pierre monte urphestard et joue seul(e) dans sa
chambre. Soudain la lumiere s’éteint et Elise/Riemtend un bruit.(gratter la surface de la
table.

E1l: Elise/Pierre fait quelques pas (avoir le deufbupé par la surprise et faire une pausg a
un monstre ! (voix douce et inquiétankte

Exp : Montre-moi et dis-moi ce qui passe ensuite !

Notes:

Apres la fin de I'histoire, si nécessaire précis€omment est le monstre ?Qu’est ce qui
s’est passé avec le monstre ? pour le monstre ?

Si I'enfant ne le mentionne pas, I'expérimentatsuggere"Qu’est-ce que Papa/Maman
fait avec le monstre ?"

Comme précédemment, demander d’expliciter les r&tionbiguésde dire ce que font les
poupées si ce n'est pas fait spontanément, ouroggipment, de demander de montrer en
jouant les actions simplement décrites. Suggéreardage d’élaboration par une remarque
telle que "Tu vois quelque chose d’autre ? Qu’est-ce qu’onytalire d’autre ? Et alors ?"
Lorsque I'enfant semble avoir terminé ou deviemeétdif, dire "Prét pour une nouvelle
histoire ?"
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2.5. Le départ

Théme : La séparation avec le pere/la mere.
Matériel : Voiture, tapis-herbe.
Personnages : Maman/papa, mamie, enfant E1, dffant

Exnfant
E1l ;I
ko Eo
G
Harbe

Exparimanktataur

Exp : Elise/Pierre et sa sceur/son frére vont jdedors. (Placer les figurines sur la table

Exp : Le papa/la maman a décidé de partir en voylaa®&oiture est garée devant la maison. (Poser
la voiture devant la maispn

M/P :"Bien les enfants (les filles/les garconsi”jaut que je parte en voyage. Nous nous revoyons
demain. Mamie va rester avec vous." (Placer la r@ami

E2 . Mais, je ne veux pas que tu partes !
M/P : Mais, je dois vraiment partir.

Exp :Montre-moi et dis-moi ce qui se passe enduite

Notes:

- L'expérimentateur doit amener I'enfant a mettréidarine dans la voiture et la faire partir

Seulement intervenir si I'enfant n’arrive pas agple départ de la voiture.

- Si I'enfant met les enfants dans la voiture, iltfau dire : "Non, seulement la maman/le
papa doit partir."

- Apres que I'enfant ait joué le départ de la voit{me si nécessaire, I'expérimentateur), celui-
ci_met la voiture sous la table, hors de .vi& I'enfant veut récupérer la voiture,
I'expérimentateur doit lui dire"Non, il/elle ne rentre pas maintenant et il/elleav plus
loin ! (comme si la voiture se déplace sous la table)

- Si I'enfant ne le mentionne pas spontanément, rigité : "Qu’est-ce que les enfants font
pendant que les parents sont loin ?"
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2.6. Le retour

Théme : La réunion
Matériel : Voiture
Personnages : Mamie, enfant E1, enfant E2, manyaen/pa

Reprendre la voiture avec le papa ou la maman ggode la table et le/la placer a distance de la
famille, prés de I'expérimentateijenfants et mamie placés prés de I'enfant, poggéwer une
distance du papa/de la maman et les stimuler aub@nig papa/la maman a la maison).

Si I'enfant a mis les figurines des enfants et @anlamie au milieu de la table durant I'histoire
précédente, il faut les remettre pres de lui poéercune distance entre les figurines et le redeua
voiture.

Enfant
aH
El
ko B2
HMF

Exparimentateur

Exp: (d’'une voix neutieTu sais quoi ? C’est le jour suivant. La Mamigamele par la fenétre et

elle dit: « Regardez les filles/les garcons ! da@iscque votre maman/votre papa revient.
ll/elle rentre de voyage. Je peux voir la voiture »
Exp: (ne pas déplacer la voiture vers le 3iN&intre-moi et dis-moi ce qui passe ensuite !

Notes:
- Sil'enfant ne prend pas spontanément la figudi@da voiture, il faut I'inciter :"Qu’est-ce

gu’on fait maintenant que la maman/le papa est artaison ?"
- Comme précédemment, faire des interventions pawifier les actions si nécessaire.

Xl
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2.7. (a)_Recherche de Toby (chien)

Théme : La perte
Matériel : Le chien
Personnages : Enfant E1 (méme sexe que le sajetiaman/le papa se tient de cbté, a I'écart

Exp : Depuis son réveil ce matin, Elise/Pierre eage qu’a jouer avec son chien Toby.
E1l: "Maman/Papa, je vais dehors dans le jardiarjanec Toby !"

M/P : "D’accord, Elise/Pierre"

E1l: Elise/Pierre va dans le jardin.

E1: Ohnon!Toby a disparu !(voix angoissée

Exp : Montre-moi et dis-moi ce qui se passe enduite

Note:

- Les enfants courent souvent vers la boite de nearidemandent a avoir Toby. Si c’est le
cas, dire Tu auras Toby plus tard, mais maintenant, montre-imae qu’Elise/Pierre fait
dans r'histoire !

2.7. (b) Retour de Toby (chiei

Théme : La réunion
Matériel : Le chien
Personnages : Enfant E1, la maman/le papa selgetité, a I'écart.

Exp : (apporter Toby et le placer au coin de ldaRegarde qui est de retour (ton excitg

Exp :Montre-moi et dis-moi ce qui va se passer teaignt !

Xl
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CONSIGNES DE CODAGE DES HISTOIRES A COMPLETER

Aprés avoir _visionné une premiére fois l'enregieeat de la passatiordes
histoires a compléter, procéder au codage, enrduie® 3 étapes suivantes:

ETAPE 1 : 65 cartes ﬁ

Vrai Intermédiaire Faux
(je ne sais;maon pertinent)

(Visionnez I'enregistrement une deuxieme fois)

Tave 2 A TN VAN

pike pileB pileC  pileD pileE pileF pileG

= = = = = = =

ETAPE 3
pileA pileB pileC pileD pile pile F pile G
5cartes 8cartes 12 cartes 15 cartes 12 cartes 8cartes 5 cartes
W =3 = —_ W W
Notes :
Fi 6 ! 4 3 2 ]

X
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ETAPE 1: 3 PILES

Disposez les 3 étiquettes de cette maniere :

VRAI INTERMEDIAIRE FAUX

(Je ne sais pas; perinent)

Distribuez les 65 cartes dans les trois piles "yrantermédiaire”, "faux"_en vous référant a la

proposition principalépremier item, en gras sur la carte). Les deuxiémemilieu sur la carte) et

troisieme item (le dernier sur la carte) corresgondespectivement aux items intermédiaire et
Oopposé par rapport a la proposition principale. i@#as permettront de faciliter le premier tri des
cartes en trois piles. La pile centrale est réserf@n plus de ce qui indiqué sur la carte) aux
propositions intermédiaires, ni "vrai" ni "faux" quour lesquelles vous ne savez pas ou vous ne
pouvez pas répondre. Par ailleurs, si la propositiécrite sur la carte est observée de maniére
intermittente ou peu fréquente, placez la cartec@mséquence. Une fois le premier tri terming,

visionnez I'enregistrement une deuxiéme &tipassez ensuite a I'étape 2 du codage.

ETAPE 2 : 7 PILES

Disposez les 7 étiquettes (indiquant les piles &)a Reprenez les cartes qui se trouvent sous
I'étiquette "vrai" et les redistribuer en 3 nougsllpiles, en ne conservant aux extrémités que les
cartes les plus caractéristiques; faites de mérae eelles qui se trouvent sous I'étiquette "fadx”.

la fin de cette étape, inscrivez sur la feuillecddage (premiere colonne) les notes (correspondant

aux piles A a G) pour chaqgue item, selon la pilesdaquelle il se trouve.

ETAPE 3 : "NORMALISATION" DES PILES

Placez les 7 étiquettes (piles A a G, portant amaclindication du nombre de cartes
correspondantes). Vous commencerez par le cotdhgdpide A): reprenez toutes les cartes de cette
pile et n'en laisser que les 5 les plus caraciguiss. || faudra alors repousser les cartes
supplémentaires sur la pile adjacente (pile B).ySii moins de 5 cartes dans la pile A, il faudms |
meélanger avec celles de la pile B et choisir patotes celles-ci les 5 cartes les plus
caractéristiques. Suivez la méme procédure powiléa B (8 cartes) et la pile C (12 cartes).
Procédez alors de la méme maniére du co6té droita(pde G a la pile E). Enfin, on ajustera les
piles du centre, en repoussant les cartes des@itt<E vers la pile centrale D. Vérifiez alors dae
pile centrale D contienne bien 15 cartes. Finalgiagcrivez les notes (correspondant aux piles A

a G) pour chaque item dans la deuxiéme colonna fiaillle de codage.

XV
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NO

10

11

12

L ISTE DES ITEMS DE LA PROCEDURE DE CODAGE

DES HISTOIRES A COMPLETER

Item

Prototypes

Sécurisé

Absence de narratif; I'enfant reste inhibé facenatériel, a 2
la situation; refus

Dans le jeu ou la manipulation, I'enfant évitpéee/la mere, 3
joue avec les personnages enfants a la place degwac les
personnages adultes

Dans ses réponses, I'enfant évoque les deuxefigu 4
parentales
(Départ) Face a la séparation, I'enfant restiin.ex., 2

I'enfant pleure ou reste dans son lit, il dort gquknpere/la
mere part)

(Départ) L'enfant évoque un sentiment lié a fmassdtion 6
(perte, anxiété, tristesse, désir du retour)

(Départ) L'enfant fait face a I'absence du peréddnére et 1
ne tente pas d’empécher la séparation (p.ex.,goee la
grand-mére, demande quand le péere/la mere reweieny,

(Départ) Les personnages restent ensemble d#teste du 5
retour

(Départ) Sentiments liés a la séparation entieng@voqués 4
dans le narratif-jeu scénique

Distance symbolique claire entre I'enfant etdespnnage du5
jeu (p.ex., ne dit pas « je » au lieu de « il »xalle »
lorsqu’il parle des personnages)

Face aux sentiments négatifs évoques danitkeistenfant 4
fait intervenir le pere/la mére (sentiment de pderdouleur,
etc.) quel que soit son réle: protecteur ou non

L'enfant attribue a la grand-mére des sentimasggifs 4
(réparateurs/protecteurs)

Les personnages réagissent de facon appropriée a 7
eémotions des autres personnages, ne les ignorent pa

Inhibé
Hyperactivé
Désorganisé

6 3 6
5 4 5
4 5 4
6 1 4
2 7 4
7 1 4
4 7 3
2 3 3
5 4 2
2 4 2
4 5 3
2 3 4

XV
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13

14

15

16

17

18
19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

L'enfant attribue a un personnage-enfant ledéle
"réparateur” (réponses de réconfort, aide, etatpphu’au
pére/a la mere (au moins une fois)

L'enfant attribue au pére/a la mere des commpenés de
surprotection ou d’intrusion

L'enfant attribue au pére/a la mere des commenés de
contrble et/ou de pression parentale (p.ex., évptuseurs
fois des réponses de discipline, d'autorité, etdagart du
pére/de la mere)

L'enfant attribue au pére/a la mere le roletdtae

L'enfant attribue des réles et des sentimefférents au
pere/a la mere et aux enfants

L'enfant cherche la proximité de son pere/sa&mer
L'enfant commence souvent des phrases saresiesér

L'enfant compléte les histoires seulement agwes été

4 4
3 3
5 2
5 4
5 3
4 3
4 5
3 6

encouragé par I'expérimentateur (il peut mettrecgme mais

a besoin de stimulation)
L'enfant comprend rapidement la tache proposée

L'enfant décrit ou commente I'état émotionnsl de
personnages ou le rend explicite par la manipuiatio

L'enfant décrit verbalement ses actions, lesente, les
justifie

L'enfant différencie adéquatement les générafidies du
pere/de la meére et des enfants)

Le pére/la mere est présenté(e) d’aprés deddace
différentes et changeantes

L'enfant propose des résolutions originalesdplgie des
suites conventionnelles et attendues

L'enfant donne une image du pére/de la mere eétamt
disponible (accessible, sensible, prévisible, adqd)

L'enfant entre aisément en relation avec I'exprtateur

L'enfant établit des liens entre les personnégas de
proximité, etc.) ou interaction entre les persomsag

L'enfant évite de compléter les histoires prépsqp.ex., il
change de sujet de discussion, il demande I'héssaitvante,
il répond "Je ne sais pas", que "rien" va se paste)

4
6 1
5 3
5 5
7 3
6 3
6 3
7 1
6 2
2 6

XVI
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31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

L'enfant évoque des affects (colere, excitapeuy, etc.) quib
sont médiatisés par le jeu (ne jette pas par exehapl
matériel par terre ou ne tape pas les figurinesreda table)

L'enfant évoque des comportements d'agression @ 3
destruction (p.ex., punition sévéeres)

L'enfant évoque des sentiments de peur, deterain 3
d'anxiété a I'égard du pere/de la mére (p.exfalgmpart se
cacher lorsque le pere le réprouve, etc.)

L'enfant maintient l'intérét pour la tache me@e toutau 5
long de la session
L'enfant met en scene ou verbalise des résohkiiux 4

situations présentées (il y a un narratif)

L'enfant montre des comportements d'anxiétéeggeactions1
indiguant une appréhension ou une crainte (p.ex.,
comportements auto-calmants comme se balancaucee s
le pouce); actions compulsives

L'enfant montre des expressions de timidit&gldisparle; 1
retenu dans ses gestes lorsqu'il manipule le reatéri

L'enfant préte clairement des émotions aux peEges 7
(p.ex., projection d'émotions trahie par I'expresgaciale,

le ton de la voix, etc.); éventuellement les pensges
réagissent aux émotions des autres personnages

L'enfant provoque des événements négatifs (grappe les 3
personnages) au lieu de résoudre I'histoire

L'enfant réagit au theme négatif contenu daidire par 3
une expression positive inadéquate (rire, sadisme,
persécution, etc.)

L'enfant reconnait le theme négatif de I'hist@m.ex., 3
rocher) qu'il propose ou non une résolution

L'enfant répond avec plaisir (plaisir explicgey, affable, 7
etc.)

L'enfant répond principalement par "oui" et "hanox 2
guestions de I'expérimentateur, ne s'engage pasuthan
narration

L'enfant restitue une image globalement posdiv@ére/de 4
la mere (p.ex., il lui attribue des comportemeragfeiction,
de chaleur, de soins, d'attention)

L'enfant s'implique dans la tache par le jemisge avec le 4
matériel uniguement

XVII
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46

a7

48

49

50
51

52

53

54

55

56

57

58

59

L'enfant s'investit beaucoup dans la situatmex(, il adapte 6
les mouvements des personnages a I'histoire, igehke ton
de la voix selon les personnages et la narratesdponses
sont médiatisées par le jeu mais vivantes)

L'expression émotionnelle et/ou la mimique diage sont 2
en désaccord avec le contenu de I'histoire

La tonalité globale des émotions est positivenidance de 4
plaisir, joie, etc.)

Le langage de l'enfant est peu compréhensitda.(pl 3
vocalise sans articuler, onomatopées etc.)

Le narratif est verbal plutét que scénique

Les actions restent symbolisées. L'enfant faiej les 4
personnages plutét que de se comporter commedastilléi-
méme un des personnages

Les attitudes paternelles/maternelles coersifjpanitions, 3
discipline, colere, etc.) sont exprimées de fagonatente ni
extréme

Les différentes histoires sont complétées aaeitte, 5
fluidité et cohérence

Les roles parent-enfant sont inversés (p.exfdht prend 3
soin du pére/de la mere; il s'attribue un réle piiele
pere/la mere est infantilisé(e), recherche le rimrgretc.)

Lorsqu'un theme négatif est introduit, I'enidétrit les 2
personnages comme étant inactifs (p.ex., il ditlgque
personnage-enfant va se coucher, etc.)

Lorsqu'un theme négatif est introduit, I'enf@vbque un 5
comportement de soutien de la part du pére/de ta me

Lorsque des conflits sont évoqués (p.ex., uflitentre le 2
péere/la mere et les enfants), la résolution esjugde,
perturbée (excitation, etc.)

Lorsque I'enfant évoque des comportements de 3
protection/réconfort de la part du pere/de la miérapntre
des comportements d'excitation, des expressions
exagérément positives, des transformations en tm&uetif

Malgré les encouragements de l'expérimentaiaur p 2
continuer, I'enfant persiste a répondre "Je nepssy a
résister, a éviter (p.ex., détourner son attergiorles objets)

44

XVII
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60

61

62

63

64

65

L’enfant élabore un narratif (verbal et/ou sgémri plutét
gue de rester muet ou de manipuler le matériel sans
symbolisation

Pere/mére décrit(e) comme normalement
protecteur(trice)/réparateur(trice)/autoritaire

(Réunion) Le comportement de I'enfant ne devjperst
désorganisé ou incohérent (p.ex., ne frappe paér&dla
mere)

(Réunion) L'enfant évite la scene, pense a atuse,
digresse

(Réunion) L'enfant exprime la joie (ou autreeffpositif)
des personnages-enfants

(Réunion) L'enfant fait repartir le péere/la méeepere/la
mere rejette I'enfant; rejoue le départ du perkarere

XIX
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GRILLE D 'OBSERVATION

Prénom de ’enfant : Sexe :
Début de l’observation a : Fina:
ITEM PAIR DE MEME SEXE PAIR DE SEXE OPPOSE

Joue avec un enfant

Joue avec plusieurs enfants

Refuse de jouer avec un enfant

Discute avec un enfant

Discute avec plusieurs enfants

Sollicite verbalement un enfant

Répond aux sollicitations

verbales d’un enfant

Refuse de répondre aux
sollicitations verbales d’un

enfant

Imite verbalement un enfant

Imite physiquement un enfant

Prend un enfant par la main

Refuse qu’un enfant le prenne

par la main

Cdline un enfant

Refuse qu’un enfant le caline

Offre un objet a un enfant

Refuse ’objet qu’un enfant lui

offre

Prend ’objet de la main d’un

enfant

Menace un enfant

Agresse physiquement un enfant

Agresse verbalement un enfant

Agresse un enfant apres avoir

été rejeté par lui

S’isole aprés avoir été rejeté

par un enfant

Joue seul

Ne manifeste aucune activité

Pleure
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LISTE DES ITEMS DU CBCL 2/3ANS

Douleurs diverses (sans cause médicale connue)

A des comportements trop jeunes pour son age

A peur d’essayer de nouvelles choses

Evite de regarder les autres dans les yeux

Ne peut pas se concentrer ou maintenir son @tteloingtemps
Ne peut pas rester assis(e) tranquille, remueadoeg, toujours en train de bouger
Ne supporte pas que les choses ne soient pas @dee

Ne supporte pas d’attendre : veut tout tout de su
Méachonne des choses non comestibles

S’accroche aux adultes ou est trop dépendant(e)
Demande constamment de l'aide

Constipé(e), ne va pas a la selle

Pleure souvent

Cruel (le) avec les animaux

Opposant(e), provoquant(e)

Ses exigences doivent étre satisfaites imméudete

Détruit ses affaires personnelles

Détruit des choses appartenant a sa familledbaudres enfants
A de la diarrhée ou des selles liquides en &abs de maladie
Désobéissant(e)

Perturbé(e) par tout changement de routine

Ne veut pas dormir seul(e)

Ne répond pas quand on lui parle

Ne mange pas bien (décrivez)

Ne s’entend pas bien avec les autres enfants

Ne sait pas s’amuser, se conduit en petit adulte

Ne semble pas se sentir coupable aprés s’étreomduit(e)
Ne veut pas sortir de la maison

Facilement frustré(e)

Facilement jaloux (se)

Mange ou boit des choses non comestibles (&9riv

A peur de certains animaux, situations ou etsl(décrivez)

Se sent facilement blessé(e)
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34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54

55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67

Se fait souvent mal, a tendance a avoir desl@ats

Se bagarre souvent

Se méle de tout

Trop perturbé(e) quand est séparé(e) de sestpare
A du mal a s’endormir

Maux de téte (sans cause médicale connue)

Tape les autres

Retient sa respiration

Fait mal aux animaux ou aux gens sans le fapecs

A I'air malheureux (se) sans raison évidente

De mauvaise humeur, désagréable, hargneux (se)
Nausées, envie de vomir (sans cause medicateiepn
A des mouvements nerveux ou des tics (décrivez)
Nerveux (se) ou tendu(e)

Fait des cauchemars

Mange trop

Surexcité(e) de fatigue

Est trop gros (se)

A mal quand il ou elle va a la selle

Frappe ou agresse physiquement les autres

Se met les doigts dans le nez, s’arrache lasxgmase gratte d’autres parties du corps
(décrivez)

Joue trop avec ses parties sexuelles

Est maladroit(e) ou a des mouvements mal cookson
Probleme avec ses yeux sans cause médicaleec(éurivez)
Les punitions ne lui font pas d’effet

Passe rapidement d’'une activité a une autre
Eruptions ou autres problémes de peau (sane oagdicale connue)
Refuse de manger

Refuse de participer a des jeux organisés
Balancements répétés de la téte ou du corps

Ne veut pas aller au lit le soir

Refuse I'apprentissage de la propreté

Crie beaucoup

Semble indifférent(e) aux marques d’affection
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68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94
95
96
97
98
99
100

Manque de naturel ou facilement mal a l'aise
Egoiste ou ne veut pas partager

Peu affectueux (se) envers les gens

Montre peu d’intérét pour les objets qui I'emant

Ne craint pas suffisamment de se faire mal

Timide ou réservé(e)

Dort moins que la plupart des enfants le joloueta nuit (décrivez)
Se barbouille ou joue avec ses selles

Problemes d’élocution ou de prononciation (déa)
Regarde dans le vide ou a l'air préoccupé(e)

Maux de ventre ou crampes (sans cause médmatele)
Accumule des choses dont il (elle) n'a pas lme@igcrivez)
A un comportement étrange (décrivez) :

Est but(€), désagréable ou irritable

A des sautes d’humeur, est lunatique

Boude beaucoup

Parle ou crie pendant son sommeil (décrivez) :

Fait des coleres ou s’emporte facilement

Trop préoccupé(e) par l'ordre ou la propreté

Trop peureux (se) ou anxieux (se)

Peu coopérant(e)

Est lent(e), manque d’énergie ou de tonus
Malheureux (se), triste ou déprimé(e)

Fait beaucoup de bruit

Perturbé(e) par de nouvelles personnes ou deshesi situations (décrivez)

Vomissements (sans cause médicale connue)
Se réveille souvent la nuit

Vagabonde, s’éloigne de la maison

Demande beaucoup d’attention
Pleurnichard(e)

Replié(e) sur soi, ne se méle pas aux autres

S’inquiete, se fait du souci

S’il vous plait, préciser ici tout problemewtere enfant qui n’a été évoqué ci-dessus
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LISTE DES ITEMS DU CBCL 4/18ANS

A des comportements trop jeunes pour son age
Allergie (décrivez)

Conteste ou contredit souvent

Asthme

Se comporte comme quelqu’un du sexe opposeé
Fait caca dans sa culotte

Se vante, est prétentieux (se)

Ne peut pas se concentrer ou maintenir son atteltigtemps

Ne peut pas se débarrasser de certaines pendeass@&de par certaines idées (décrivez)

Ne peut pas rester assis(e) tranquille, remue begautoujours en train de bouger
S’accroche aux adultes ou est trop dépendant(e)

Se plaint de se sentir seul(e)

Embrouillé(e), confus(e)

Pleure souvent

Cruel (le) avec les animaux

Cruel (le), dominateur (trice), méchant(e) envessdutres
Révasse ou semble perdu(e) dans ses pensées

Se fait mal délibérément ou a fait des tentativeesucide
Demande qu’on s’occupe de lui (d’elle)

Détruit ses propres affaires

Détruit des choses appartenant a sa famille oauétrd’s enfants
Désobeéissant(e) a la maison

Désobéissant(e) a I'école

Ne mange pas bien

Ne s’entend pas bien avec les autres enfants

Ne semble pas se sentir coupable aprés s’étreandlit(e)
Facilement jaloux (se)

Mange ou boit des choses non comestibles (décrivez)

A peur de certains animaux, de situations ou d@tglautres que I'école (décrivez)
A peur d’aller a I'école

Craint de penser ou faire quelque chose de mal

Pense qu'il (elle) devrait étre parfait(e)
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33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56

57
58

59

Pense ou se plaint que personne ne I'aime

Pense que les autres veulent lui faire du mal

Se trouve bon (ne) a rien ou inférieur(e)

Se fait souvent mal, a tendance a avoir des adsiden
Se bagarre souvent

Se fait souvent taquiner, est I'objet de moqueries
A de mauvaises fréquentations

Entend des choses qui n’existent pas (décrivez)
Est impulsif (ve) ou agit sans réfléchir

Aime étre seul(e)

Ment ou triche

Se ronge les ongles

Nerveux (se) ou tendu(e)

A des mouvements nerveux ou des tics (décrivez)
Fait des cauchemars

N’est pas aimé(e) par les autres enfants

Est constipé(e), ne va pas a la selle

Trop peureux (se) ou anxieux (se)

A des vertiges

Se sent coupable, s’accuse facilement

Mange trop

Surexcité(e) de fatigue

Est trop gros (se)

Problemes physiques sans cause médicale connue :

Douleurs diverses

Maux de téte

Nausées, envies de vomir
Problemes avec les yeux (décrivez)
Problemes de peau

Mal au ventre ou crampes
Vomissements

Autres (décrivez)

S@~oo0oTp

Frappe ou attaque physiquement les autres
Se met les doigts dans le nez, s’arrache les pmage gratte d’autres parties du corps
(décrivez)

Joue avec son sexe en public
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60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
12
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93

Joue trop avec ses parties sexuelles

A de mauvais résultats scolaires

Est maladroit(e) ou a des gestes mal coordonnés
Préfére jouer avec des enfants plus ageés

Préfére jouer avec des enfants plus jeunes

Refuse de parler

Répete sans cesse certains actes ; a des « madeascompulsions (décrivez)
Fugue de la maison

Crie beaucoup

Secret(e), garde les choses pour soi

Voit des choses qui n’existent pas (décrivez)

Géné(e) ou facilement mal a 'aise

Met le feu

Problemes sexuels (décrivez)

Se montre, fait I'intéressant(e)

Timide ou réservé(e)

Dort moins que la plupart des enfants

Dort plus que la plupart des enfants durant le @ilou la nuit
Se barbouille ou joue avec ses selles

Problemes d’élocution ou de prononciation (déchivez
A le regard vide, sans expression

Vole a la maison

Vole en dehors de la maison

Accumule des choses dont il (elle) n’a pas bestéerfvez)
A un comportement étrange (décrivez)

A des idées bizarres (décrivez)

Est buté(e), désagréable ou irritable

A des sautes d’humeur ou change rapidement dersarts
Boude beaucoup”

Méfiant(e)

Dit des gros mots ou des obscénités

Parle de se tuer

Parle ou marche durant son sommeil (décrivez)

Parle trop
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94 Asticote les autres, souvent en train de les agacer

95 Fait des coléeres ou s’emporte facilement

96 Pense trop aux questions sexuelles

97 Menace les gens

98 Suce son pouce ou ses doigts

99 Trop préoccupé(e) par I'ordre ou la propreté

100 Difficultés pour dormir (décrivez)

101 Fait I'école buissonniere, manque I'école

102 Pau actif (ve), mouvements lents ou manque d’éeergi
103 Malheureux (se), triste ou déprimé

104 Fait beaucoup de bruit

105 Prend de I'alcool ou des drogues (décrivez)

106 Actes de vandalisme

107 Fait pipi dans sa culotte

108 Fait pipi au lit la nuit

109 Pleurnichard(e)

110 Voudrait étre de l'autre sexe

111 Replié(e) sur soi, ne se méle pas aux autres

112 S’inquiete, se fait du souci

113 S'il vous plait, préciser ici tout probléme de woénfant qui n’a pas été évoqué ci-dessus
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QUESTIONNAIRE SUR LES COMPORTEMENTS SCOLAIRES

(Labécd, EA 3259, Université de Nantes)

Nom et prénom: Sexe:
Date de naissance: Age:
Date de réponse au questionnaire: Classe:

Il est important de répondre a toutes les questicsens en omettre. Indiquez, pour chaque quest®n,
comportement actuel de I'enfant ou le comporterteepltus fréquent en entourant le chiffre correspeamd

1. Pour la conversation scolaire, peut-on direl dalie) participe:

L 0T U8 [o 0] 0 o TSRS
* moyennement
L o T=TU I T I o = F-3 o L1 1 (o 0 SRR

PN W

2. Pour la conversation scolaire, peut-on direl gpaiiticipe:

* SOUVENE & DON ESCIENT......itiiiiiiii ettt se e e 3
 rarement a bon escient (s’integre peu dans tefla diSCUSSION).........ccvvveeiiiiireecceeeenee, 2
« impossible de se prononcer (incompréhensibleeopanle pas en groupe)..........ccccvvvveviceeennn. 1

3. Pour le langage (vocabulaire), le jugez-vous:

* moyen
[ 55T 4 | S

PN w

e moyen
1 FoY U} 1 15T 4 | T

DN W

3
L 111077 o T 2
[T 55T 4 | S 1

6. Si vous vous adressez individuellement a luisoarprénom, et sans le regarder, pour lui donner
une consigne simple ou l'interroger sur ce qu'tlestrain de faire, pouvez-vous dire que:

e il MoNtre qQU'il VOUS @ COMPIIS. .. ...ttt e e e e e ettt et e e e e e e e e emmeeeeaaae e e e ennnes 3
e vous doutez qu'il @it COMPIIS ....eeiiiieie e e e 2
« il ne manifeste pas de réaction, verbale Ou aUIre..............cccuveeeeiiiiiie e 1

7. Est-il capable d’'une attention:

¢ FTEQUIETE, AUIADIE......eeiiiii e e e e et eee e e e e e s e e enes

e irréguliere, peu durable...............ouiiiiiie e ——————

e a généralement du mal a fixer SON AttENTIOM wevveeeeeeiieciiiiiiiieee e e

Pow

8. Devant une tache, fait-il preuve d’'une cert@in®mnomie:

* Se dEDroUille tOUL SBUL ......cciiiiiiiie e

* Cherche @ Se fair€ @I ..........uuuiii e

* ne cherche pas a se faire aider, mais est VHBABKEE” .............cccvvvieeiiiiiee s iciiereece e

P ow

9. Dans I'exécution d’une tache, est-il plut6t :

L = ][0 [T PP
NI FAPIAE, NETENT ...t e e e e
L[] o TP

=N W

XXVII



Annexes

10. Dans les activités mettant en jeu la mémoienfitines, histoires, ...) peut-on dire qu'il a :
* UNe bonNNe MEMONISALION..........uiiiiiiiteeee e

e de |EQEres diffiCUIES. ... ..uuieeiiiie e et e e e e e

o de SErieuses AIffICUIES .........oiuiiiieee e

PN W

11. Pendant les activités scolaires, présentdesisignes de fatigue :

L = UL 101 o | PO P T PPPPPPT 3
 de temps en temps OU POUr CEMAINES ACHVItES . .vviieeiiiiireeeiiiiee e et eeeeeeee e 2
® SOUVENT ..ttt mrrrrn et e e e e e et e e e e e e s e r e e e 1

12. A votre avis, pour suivre le rythme de la abagmeut-on dire qu'il :

e N’'a aucun probléme (suit naturellement le rythme)...........cccoccieeeie e,
 a besoin d’étre SOUtENU, ENCOUTAGE. ......cccvveeeiiririeiieeee e e st re e e e e e e errarereaeeaee e

« a besoin d’étre contraint, rappPelé A I'OrAr @ ...vveeeeeeieiiciiiiieeiee e

[ N

13. Dans I'exécution d’'une tache, peut-on direlqu’i

« sait organiser son travail (prévoit & 'avanCE@aPES).........cveeireiiriiieiieee et s e
« organise au fur et a mesure des consignes
* ne sait pas organiser (EXECULE SUI OFAIME) e mrueieieiiiiieeeiiiiireeeeiiieeeeesitieeeetaeeeeseneeeas

=N W

14.: Dans les activités scolaires, montre-t-il :
« une confiance en soi justifiée (se sent capatde eébrouille bien)..........ccccccvvvviiiiceeenn,
« une trop grande confiance en soi (évalue maliffisultés et ses possibilités).............cceeen..
< un manque de confiance en soi (éventuellemewines)

=N W

15. Dans la vie de la classe, peut-on dire qu'il :

« respecte sans difficulté les régles de vie COUEC...........cooeviii i,
« a quelques difficultés a respecter les régleSefiX. ...
* ne respecte les régles de vie que SOUS la COMIAL...........ccvvvieiiiiuiieeeeiiiees e e

PN W

16. Dans les activités mettant en jeu la maitresegkstes (graphisme, travaux manuels), il a :

* UNE DONNE MATHIISE. ....eiiiiiiiiii et e e 3
« quelques difficultés pour CertaiNes aCHVItES . .u.ccoivriieiiiiiie e eeee e 2
o de SErieuses diffICUIES .........oceii i 1

17. Participe-t-il aux activités d’éducation physécet sportive avec :

© UNE DONNE MATIIISE. ...ceiiiiiiiiii e e ettt e bbb e e s e 3
« quelques difficultés pour certaines aCHVItES. v ..vvvveeeriii i 2
o de SErieuses AIffICUIES ........ooiiiiiieee e 1

18. Dans les activités de raisonnement (résolut@probléme, activités logiques,...), il :

* sait mettre en jeu des stratégies de tatonnersa@ms, aide eXtErieure. ...........oovveeevieveeennns 3

* sait mettre en jeu des stratégies de tatonnemest, une aide extérieure...........cc.eeeeceeeneee. 2

* a des difficultés & mettre en 0euvre des SR .........coiiiiiiiiiieiiie et 1

19. Dans les activités mettant en jeu I'approcheambre (comparer, trier, ordonner des objets),: il

® UNE DONNE MATIIISE. .. .cciiiiiiiieiiieeeee s e s e e et e et e e e e e e et e e eeeeeeeeee e e e aebabs anareressberesrararannsannnnsen 3
« quelques difficultés pour certaines aCtiVItES. wu...eeeei i 2
e de SErieuses diffiCUItES ..........ooiiiiieeeeeee s 1

20. Compte tenu de ce qu'il est actuellement, gemses que dans le niveau scolaire supérieurrd au
e aucune difficulté d'adaptation.............ceececiuiiiie i e e s e e e e e e 3
* de légeres difficultés d'adaptation........ .o ooereeeriiiieee e e e s sieeeseereee s e srreeeesssseaeeeesnseees 2
* de sérieuses difficultes d'adaptation.........cccocciieeiiiiiiie e 1
Vision: Audition:

rien a signaler  corrigée, rien a signaler rien a signaler Total: /60
corrigée, mais a examiner

pas de correction, mais a examiner a examiner
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TABLEAUX DE RESULTATS

v’ Effet des variables sociodémographiques sur les qualitésesl relations et des
représentations d attachement aux parents des enfants de 3a 5 ans

Effet de I'Age sur les scores Q de sécurité etderdanisation de I'attachement au pére et a la mér

Catégorie Valeur  Valeur de
d'age Moyenne Ecart-type de t 0

Score Q de sécurité de 334 ans 0.11 0.28
I'attachement -4.431 <.0001

ala mére 435 ans 0.30 0.21

Score Q de désorganisation de 3a4ans -0.28 0.28
'attachement a 4.431 <.0001

la mére 435 ans -0.46 0.21

Score Q de sécurité de 3344 ans 0.11 0.31
I'attachement -4.114 <.0001

au pére 4ab5ans 0.30 0.19

Score Q de désorganisation de 3344 ans -0.24 0.28
I'attachement 4,583 <.0001

au pére 4ab5ans -0.44 0.23

Effet de I'dge sur les caractéristiques des reptésens d’attachement a la mere

Catégorie Valeur  Valeur de
d'age Moyenne Ecart-type de t 0
_ 3a4ans 4.43 1.18
Collaboration -3.227 <.01
43a5ans 4.98 0.79
_ ) 3a4ans 3.80 1.33
Faible soutien maternel 3.548 <.001
4ab5ans 3.01 1.30
Expression appropriée des 3a4ans 5.10 0.93 2826 <01
affects 4a5ans 5.50 0.78 ' '
. 3a4dans 4.15 1.16
Distance maternelle R 1.160 NS
4a5ans 3.93 1.04

Effet de I'dge sur les caractéristiques des reptétens d’attachement au pere

Catégorie Valeur  Valeur de
d'age Moyenne Ecart-type de t 0
_ 3a4ans 4.41 111
Collaboration -3.345 <.01
4a5ans 4.96 0.83
3a4ans 3.99 1.27
Faible soutien paternel 3.448 <.001
4a5ans 3.25 1.27
Expression appropriée des 3a4ans 4.89 01.21 2868 <01
affects 445 ans 5.40 0.86
. 3a4ans 3.86 1.32
Distance paternelle 4.005 <.0001
4a5ans 2.87 1.06
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Effet du sexe sur les scores Q de sécurité et slargi@nisation de I'attachement au pére et a la mére

Sexe Effectif Moyenne Ecart Valeur Valeur
type det dep
Score Q de sécurité de F 72 0.21 0.27
; X . -0.046 NS
I'attachement a la meére M 66 021 0.26
Score Q de désorganisation de F 2 -0.392 0.27 0777 NS
'attachement a la mére M 66 .0.357 0.26 '
Score Q de sécurité de F 72 0.21 0.26
; N 0.153 NS
I'attachement au pére M 66 021 0.28
Score Q de désorganisation de F 2 -0.39 0.26 -1.892 NS
I'attachement au pére M 66 -0.30 0.281 '
Effet du sexe sur les caractéristiques des repasmms d’attachement a la mére
Sexe Effectif Moyenne Ecart Valeur Valeur
type det dep
F 72 4.65 0.99
Collaboration -0.848 NS
M 66 4.80 1.07
Représentation du soutien F 72 3.172 1.37 -1.989 <05
maternel M 66 3.629 1.33
Expression appropriée des F 72 5.32 0.96 0.036 NS
affects M 66 5.31 0.78
F 72 3.89 1.12
Distance maternelle -1.713 NS
M 66 4.21 1.06
Effet du sexe sur les caractéristiques des repigsams d’attachement au péere
Sexe Effectif Moyenne Ecart Valeur Valeur
type det dep
F 72 4.67 0.99
Collaboration -0.315 NS
M 66 4.73 1.05
Représentation du soutien F 72 3.42 1.76 -1.780 <08
paternel M 66 3.81 1.66
Expression appropriée des F 72 5.27 0.96 1.366 NS
affects M 66 5.02 0.78
F 72 3.15 1.29
Distance paternelle -1.035 NS
M 66 3.37 1.22
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Effet de la catégorie socioprofessionnelle du gérde score Q de sécurité de I'attachement a ta me

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pére

Cadre supérieur 29 0.25 0.18

Cadre moyentou 23 0.22 0.92

commercan 2026 NS

Employé 42 0.24 0.28
Ouvrier 38 0.12 0.31

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du pérde score Q de sécurité de I'attachement au pere

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pére

Cadre supérieur 29 0.22 0.30

Cadre moyentou 23 0.13 0.21

commercgan 1.238 NS

Employé 42 0.26 0.27
Ouvrier 38 0.19 0.27

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du pérde score Q de désorganisation de I'attacheménteére

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pere

Cadre supérieur 29 -0.45 0.24

Cadre moyentou 23 041 0.26

commergan 3.033 <.04

Employé 42 -0.39 0.28
Ouvrier 38 -0.27 0.26

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du garde score Q de désorganisation de I'attachemeptee

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pere

Cadre supérieur 29 -0.42 0.21

Cadre moyentou 23 -0.40 0.23

commercan 2347 NS

Employé 42 -0.35 0.27
Ouvrier 38 -0.26 0.32
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Effet de la catégorie socioprofessionnelle du senrele score de collaboration obtenu en évaluaqukdité de
I'attachement & la mére

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pére

Cadre supérieur 29 4.88 0.87

Cadre moyentou 23 478 0.86

commerc¢an 1.32 NS

Employé 42 4.76 0.98
Ouvrier 38 4.42 1.27

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du gerde score de représentation du soutien maternel

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pere

Cadre supérieur 29 2.97 1.32

Ciﬂﬁr;”e"ryzﬂtou 23 3.33 1.39

¢ 2.83 <.05

Employé 42 3.26 1.44
Ouvrier 38 3.88 1.18

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du pgre le score d’expression appropriée des affectsnoben
évaluant la qualité de I'attachement a la mére

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pére

Cadre supérieur 29 5.41 0.75

Cadre moyentou 23 552 0.81

commercan 0.66 NS

Employé 42 5.25 1.10
Ouvrier 38 5.24 0.76

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du pérde score de représentation de la distance nedlier

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pere

Cadre supérieur 29 3.93 0.92

Cadre moyen ou 23 3.77 0.92

commercant 0.78 NS

Employé 42 4.01 1.19
Ouvrier 38 4.20 1.26
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Effet de la catégorie socioprofessionnelle du senrele score de collaboration obtenu en évaluaqukdité de
I'attachement au pére

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pére

Cadre supérieur 29 4.72 1.03

Cadre moyentou 23 466 0.68

commerc¢an 0.42 NS

Employé 42 4.82 0.98
Ouvrier 38 4.57 1.20

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du pérde score de représentation du soutien paternel

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pere

Cadre supérieur 29 3.53 1.31

Ciﬂﬁr;”e"ryzﬂtou 23 3.54 1.29

¢ 0.77 NS

Employé 42 3.44 1.40
Ouvrier 38 3.87 1.25

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du pgre le score d’expression appropriée des affectsnoben
évaluant la qualité de I'attachement au pere

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pére

Cadre supérieur 29 5.42 0.92

Cadre moyentou 23 5.48 091

commercan 210 NS

Employé 42 5.10 1.12
Ouvrier 38 491 1.10

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du pérde score de représentation de la distanceredlir

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pere

Cadre supérieur 29 3.44 1.18

Cadre moyen ou 23 317 138

commercant 0.30 NS

Employé 42 3.32 1.23
Ouvrier 38 3.18 1.24
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Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leermér le score Q de sécurité de I'attachement a fe mé

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif Moyenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
N des rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 12 76.58 0.30 0.12
Cadre moyen ou 23 56.15 0.15 0.25
commercgant
Employé 68 62.72 0.19 0.27 8.53 NS
Ouvrier 8 58.00 0.12 0.36
Sans profession 20 85.33 0.34 0.18

Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leermér le score Q de sécurité de I'attachement au pere

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif g/leosyf;nnes Moyenne  Ecart type Vale|_l|1 rde  Valeurde
de la mere 9 P
Cadre supérieur 12 70 0.26 0.21
Cadre moyen ou 23 58.35 0.12 0.35
commercant
Employé 68 64.13 0.20 0.26 8.44 NS
Ouvrier 8 48.31 0.10 0.27
Sans profession 20 85.85 0.35 0.18

Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leerseér le score Q de désorganisation de I'attachemé&nmeére

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif (I;/onenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
N es rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 12 38.33 -0.54 0.13
Cadre moyen ou 23 65.63 0.38 0.30
commercant
Employé 68 72.69 -0.33 0.28 11.03 <.03
Ouvrier 8 78.81 -0.30 0.29
Sans profession 20 55.15 -0.46 0.18
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Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leermér le score Q de désorganisation de I'attachemepere

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif Moyenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
N des rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 12 52.96 -0.46 0.15
Cadre moyen ou 23 61.72 0.37 0.27
commercant
Employé 68 69.78 -0.31 0.29 5.32 NS
Ouvrier 8 85.38 -0.20 0.31
Sans profession 20 58.15 -0.43 0.17

Effet de la catégorie socioprofessionnelle de laersér le score de collaboration obtenu en évaluagtiédité de
l'attachement a la mére

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif Moyenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
. des rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 12 69.46 491 0.61
Cadre moyen ou 23 49.30 4.30 1.07
commercant
Employé 68 68.34 4.77 1.02 6.94 NS
Ouvrier 8 59.63 4.29 1.56
Sans profession 20 77.72 5.08 0.60

Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leermér le score de représentation du soutien maternel

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif (I;/onenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
N es rangs H p

de la mére
Cadre supérieur 12 49.54 2.82 1.23
Cadre moyen ou 23 62.78 3.30 1.43

commercant

Employé 68 72.07 3.63 1.46 5.65 NS

Ouvrier 8 72.25 3.54 1.03
Sans profession 20 56.42 3.02 1.06
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Effet de la catégorie socioprofessionnelle de laersar le score d’expression appropriée des affectsnaben
évaluant la qualité de I'attachement a la mére

Catégorie Moyenne Valeur de  Valeur de
socioprofessionnelle Effectif d y Moyenne  Ecart type
N es rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 12 94.63 5.90 0.51
Cadre moyen ou 23 69.89 5.43 0.78
commercant
Employé 68 57.86 5.13 0.97 10.69 <.04
Ouvrier 8 66.13 5.22 1.24
Sans profession 20 71.97 5.47 0.57

Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leersér le score de représentation de la distance nedlier

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif Moyenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
. des rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 12 64.88 3.98 0.75
Cadre moyen ou 23 59.41 3.82 0.91
commercant
Employé 68 72.45 4.23 1.12 4.53 NS
Ouvrier 8 57.56 3.75 1.32
Sans profession 20 55.70 3.71 1.19

Effet de la catégorie socioprofessionnelle de laermér le score de collaboration obtenu en évaluaquédité de
I'attachement au pére

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif (I;/onenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
N es rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 12 70.00 4.88 0.81
Cadre moyen ou 23 57.04 4.46 1.03
commercant
Employé 68 65.95 4.68 1.06 4.93 NS
Ouvrier 8 52.56 4.26 1.27
Sans profession 20 79.45 5.13 1.63
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Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leersér le score de représentation du soutien paternel

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif Moyenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
. des rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 12 67.38 3.64 1.15
Cadre moyen ou 23 60.61 3.49 1.55
commercant
Employé 68 67.63 3.67 1.34 2.50 NS
Ouvrier 8 81.50 4.16 1.15
Sans profession 20 59.63 3.34 1.07

Effet de la catégorie socioprofessionnelle de laemsar le score d'expression appropriée des affectsnaben
évaluant la qualité de I'attachement au pére

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif Moyenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
. des rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 12 79.21 5.58 0.72
Cadre moyen ou 23 70.70 5.29 0.95
commercant
Employé 68 59.65 4.97 1.17 4.53 NS
Ouvrier 8 67.63 5.16 1.19
Sans profession 20 73.63 5.36 1.01

Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leermér le score de représentation de la distancerslier

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif (I;/onenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
N es rangs H p

de la mére
Cadre supérieur 12 73.13 3.53 1.32
Cadre moyen ou 23 70.46 3.46 1.45

commercant

Employé 68 67.82 3.32 1.17 6.54 NS

Ouvrier 8 75.25 3.58 1.26
Sans profession 20 46.70 2.65 1.06
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v Effet des variables sociodémographiques sur les interactiomwec les pairs de méme
sexe et les préférences sexuées au cours des interactions des entenB a 5 ans

Effet de I'age sur les comportements sociaux, tesportements sociaux positifs et I'indice de préfi€e pour les
pairs de méme sexe

Cat,eAgorle Effectif Moyenne Ecart Valeur Valeur
d'age type det de p
Comportements sociaux 344 ans 66 9.33 7.11
adressés a des pairs de -2.817 <.01
méme sexe 4a5ans 71 13.01 8.10
Comportements sociaux 3a4ans 66 8.23 6.78
positifs adressés a des -2.783 <.01
pairs de méme sexe 4a5ans 71 11.62 7.44
Indice de Préférence pour ~ 3@4ans 66 0.16 0.62 3.483 001
les Pairs de Méme Sexe 5 ~ <
4a5ans 71 0.49 0.46

Effet du sexe sur les comportements sociaux, legpoatements sociaux positifs et I'indice de préféeepour les
pairs de méme sexe

Sexe Effectif Moyenne Ecart Valeur Valeur
type det de p
Comportements F 72 11.72 7.96
socialement adressés a des 0.767 NS
pairs de méme sexe M 65 10.69 7.72
Comportements sociaux = 72 10.88 7.75
" PR : : : 1.507
positifs adressés a des pairs NS
Indice de Préférence pour F 72 0.39 0.55
I irs de Méme S 1.349 NS
es Pairs de Méme Sexe M 65 0.26 0.58

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du psuwe le nombre d'occurrences des comportements wsocia
adressés a des pairs de méme sexe

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pere

Cadre supérieur 29 10.55 7.07

Cadre moyen ou 22 11.36 7.26

¢ 0.070 NS

Employé 42 11.30 7.39
Ouvrier 38 11.26 9.03

XXXIX



Annexes

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du pérde nombre d’occurrences des comportementsisopiasitifs
adressés a des pairs de méme sexe

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pére

Cadre supérieur 29 9.60 6.20

Cadre moyen ou 22 10.23 7.20

¢ 0.101 NS

Employé 42 10.19 6.92
Ouvrier 38 9.45 8.29

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du gérd’indice de préférence pour les pairs de méexe s

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pére

Cadre supérieur 29 0.32 0.58

Ci‘;ﬁr;“e"ryzztou 23 0.29 0.65

¢ 0.070 NS

Employé 42 0.35 0.54
Ouvrier 38 0.1 0.56

Effet de la catégorie socioprofessionnelle de laensur le nombre d’occurrences des comportememiaiso
adressés a des pairs de méme sexe

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif Moyenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
. des rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 12 65.08 11.04 6.79
Cadre moyen ou 22 65.48 1252 10.76
commercant
Employé 68 69.67 11.99 7.45 3.051 NS
Ouvrier 8 61.44 10.25 6.71
Sans profession 20 53.23 8.95 6.93
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Effet de la catégorie socioprofessionnelle de laensur le nombre d’occurrences des comportememiaiso
positifs adressés a des pairs de méme sexe

Catégorie Moyenne Valeur de  Valeur de
socioprofessionnelle Effectif desyran S Moyenne  Ecart type H

de la mére 9 P
Cadre supérieur 12 67.92 10.29 6.94
Cadre moyen ou 22 67.30 11.68 10.26

commercgant

Employé 68 68.67 10.59 6.99 2.862 NS

Ouvrier 8 61.00 8.94 6.10
Sans profession 20 53.10 7.60 5.02

Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leensér I'indice de préférence pour les pairs de méexe

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif (I;/onenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
N es rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 12 70.79 0.41 0.56
Cadre moyen ou 22 67.77 0.31 0.74
commercant
Employé 68 66.46 0.36 0.55 1.801 NS
Ouvrier 8 68.06 0.43 0.49
Sans profession 20 55.53 0.24 0.50
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v Effet des variables sociodémographiques sur les probléemes de companent des
enfants de 3 a5 ans

Effet de I'dge sur les problémes de comportemesieddants de 3 a 5 ans

Cat’ggorle Effectif Moyenne Ecart Valeur Valeur
d'age type det dep
3a4ans 62 50.17 8.87
Score global de 2893 <01
psychopathologie 445 ans 65 54.72 8.73
3a4ans 62 49.79 8.41
Problémes externalisants -2.944 <.01
4a5ans 65 54.32 8.92
3a4ans 62 48.36 8.46
Problémes internalisants -2.636 <.01
4ab5ans 65 52.52 9.42
Effet du sexe sur les problémes de comportementifests de 3 a 5 ans
Sexe Effectif Moyenne Ecart Valeur Valeur
type det dep
F 66 52.06 8.61
Score global dg -0.608 NS
psychopathologie M 61 53.05 957
F 66 51.50 8.82
Problémes externalisants -0.800 NS
M 61 52.77 9.08
F 66 50 8.21
Problémes internalisants -0.677 NS
M 61 51.10 10.18

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du pérde score global de psychopathologie

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p
du pere
Cadre supérieur 26 50.15 9.74
Ciﬂﬁr;”eoryzﬂtou 19 49.32 8.98
¢ 2.949 <.04
Employé 39 54.97 8.66
Ouvrier 36 54.25 7.84
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Effet de la catégorie socioprofessionnelle du gérde score de problémes externalisants

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pére

Cadre supérieur 26 51.35 10.79

Cadre moyen ou 19 50.00 8.18

¢ 0.849 NS

Employé 39 53.39 8.47
Ouvrier 36 53.25 8.21

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du gérde score de problémes internalisants

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pére

Cadre supérieur 29 49.35 9.49

Ci?)ﬁmm:ryzgtou 23 45.90 9.33

¢ 3.283 <.03

Employé 42 53.08 8.66
Ouvrier 38 52.19 8.56

Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leensér le score global de psychopathologie

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif Moyenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
. des rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 11 32.96 45.18 10.64
Cadre moyen ou 18 62.89 53.50 6.84
commercant
Employé 64 65.19 54.00 9.91 10.278 <.04
Ouvrier 8 44.13 49.25 4.89
Sans profession 19 65.29 54.32 9.51
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Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leens@rle score de problémes externalisants

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif (I;/onenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
de | N es rangs H p
e la mére
Cadre supérieur 11 32.96 4591 9.89
Cadre moyen ou 18 62.89 54.50 8.91
commercant
Employé 64 65.19 52.95 8.37 10.984 <.02
Ouvrier 8 44.13 47.13 3.64
Sans profession 19 65.29 54.84 9.53
Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leensér le score de problémes internalisants
. Catégor.ie : Moyenne Valeur de  Valeur de
socioprofessionnelle Effectif d Moyenne  Ecart type
X es rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 11 37.46 44.36 11.68
Cadre moyen ou 18 64.36 52.28 7.12
commercant
Employé 64 63.38 51.53 9.60 5.491 NS
Ouvrier 8 60.88 50.88 6.01
Sans profession 19 60.32 51.21 8.50
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v Effet des variables sociodémographiques sur I'adaptation scol&rdes enfants de 3 a

5 ans

Effet de I'age sur les différents scores d’adaptaticolaire

Catégorie Effectif Movenne Ecart Valeur Valeur
d'age y type det dep
Adaptation générale aux 3a4ans o4 1041 1.80 -1.255 NS
exigences scolaires 4a5ans 62 10.81 1.63 '
Maitrise des codes 3a4ans 54 10.35 2.06 1540 NS
langagiers 43a5ans 62 10.90 1.80
Engagement dans les 3a4ans 54 12.61 2.76 1971 NS
activités scolaires 435 ans 62 13.23 2.45 '
Adaptation au rythme et 3a4ans o4 17 3.17 -2 259 <03
aux taches scolaires 435 ans 62 18.32 3.12 ' '

Effet de I'dge sur les notes obtenues aux questionka quantité, la qualité de la participationbade et les
capacités d’attention en classe

Catégorie Effectif Moyenne Ecart Valeur Valeur de
d’age type det p
Quantité de 3a4ans 54 2.15 0.79 -1.536 NS
participation verbale 435 ans 62 237 0.77
Qualité de la 3 a4ans 54 2.57 0.69 -2.193 <.04
participation verbale 435ans 62 282 0.53
Capacités d’attention 3a4ans 54 2.61 0.60 -1.239 NS
4ab5ans 62 2.15 0.79
Effet du sexe sur les différents scores d’adapiatlaire
Sexe Effectif Moyenne Ecart Valeur Valeur
type de t de p
i And F 61 10.79 1.67
AdapFann generalg aux 1102 NS
exigences scolaires M 55 10.44 1.75
N F 61 10.75 2.04
Maitrise dgs codes 0.629 NS
langagiers M 55 10.53 1.82
Engagement dans les F 61 12.92 2.45
AP X -0.094 NS
activités scolaires M 55 12.96 2.79
Adaptation au rythme et = 61 18.05 3.21
aux taches scolaires 1.216 NS
M 55 17.33 3.18
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Effet du sexe sur les notes obtenues aux questioria quantité, la qualité de la participationbade et les
capacités d’attention en classe

Sexe Effectif Moyenne Ecart Valeur Valeur
type det dep
Quantité de F 61 2.25 0-59 -0.307 NS
participation verbale M 55 2.30 0.66 '
Qualité de la F 61 2.69 085 a3 NS
participation verbale M 55 273 0.59 '
. _ F 61 2.72 0.55
Capacités d’attention 0.802 NS
M 55 2.64 0.59

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du gérde score d’adaptation générale aux exigenadaises

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p
du pére
Cadre supérieur 27 10.85 1.73
Cadre moyen ou 20 11.05 1.23
¢ NS
Employé 32 10.77 1.93
Ouvrier 33 10.39 1.62

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du pérde score de maitrise des codes langagiers

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p
du pére
Cadre supérieur 27 11.37 1.31
Cadre moyen ou 20 10.95 1.36
¢ 3.220 <.03
Employé 32 10.66 2.21
Ouvrier 33 9.10 2.16

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du pérde score d’engagement dans les activités seslai

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p
du pere
Cadre supérieur 27 13.37 2.48
Cadre moyen ou 20 13.25 231
¢ 0.463 NS
Employé 32 12.88 2.60
Ouvrier 33 12.67 2.72
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Effet de la catégorie socioprofessionnelle du gérde score d’adaptation au rythme et aux tacbelaises

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pére

Cadre supérieur 27 18.56 3.11

Ci‘;ﬁr;“e"ryzztou 20 17.70 2.92

¢ 0.921 NS

Employé 32 17.72 3.30
Ouvrier 33 17.18 3.32

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du &re la note obtenue a la question sur la quagditparticipation

verbale
Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pére

Cadre supérieur 27 2.26 0.81

Ci?)ﬁmm:ryzgtou 20 2.20 0.70

¢ 0.592 NS

Employé 32 2.44 0.80
Ouvrier 33 2.21 0.78

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du gérela note obtenue a la question sur la quaditagharticipation

verbale
Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pere

Cadre supérieur 27 2.67 0.73

Ci‘;ﬁr;“e"ryzztou 20 2.80 0.62

¢ 0.288 NS

Employé 32 2.75 0.57
Ouvrier 33 2.67 0.54

Effet de la catégorie socioprofessionnelle du gérela note obtenue a la question sur les capatiadtention

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Ecart type Valeur de F Valeur de p

du pére

Cadre supérieur 27 2.82 0.40

Cadre moyen ou 20 285 0.37

commercgant 2.048 NS

Employé 32 2.53 0.72
Ouvrier 33 2.64 0.55
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Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leensér le score d’adaptation générale aux exigesamaires

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif Moyenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
N des rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 11 68.32 11.27 1.49
Cadre moyen ou 20 65.93 11.20 1.32
commercgant
Employé 56 51.24 1041 1.70 5.057 NS
Ouvrier 8 56.63 10.63 1.85
Sans profession 16 51.47 10.25 2.11

Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leensér le score de maitrise des codes langagiers

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif (I;/onenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
X es rangs H p

de la mére
Cadre supérieur 11 71.27 11.46 1.51
Cadre moyen ou 20 64.95 11.30 1.22

commercant

Employé 56 50.13 10.21 2.12 6.024 NS

Ouvrier 8 58.50 10.38 2.93
Sans profession 16 53.63 10.75 1.65

Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leensér le score d’engagement dans les activitdaises

Catégorie
socioprofessionnelle Effectif Moyenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
. des rangs H p

de la mére
Cadre supérieur 11 57.50 13.36 2.58
Cadre moyen ou 20 53.10 13.00 2.29

commercant

Employé 56 57.29 12.84 2.86 1.890 NS

Ouvrier 8 43.06 12.75 1.67
Sans profession 16 60.56 13.38 2.47
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Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leensér le score d’adaptation au rythme et aux gehelaires

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif Moyenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
. des rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 11 68.36 19.18 0.57
Cadre moyen ou 20 59.78 18.20 0.71
commercant
Employé 56 52.55 17.50 0.44 3.003 NS
Ouvrier 8 49.00 16.75 1.41
Sans profession 16 58.34 18.00 0.79

Effet de la catégorie socioprofessionnelle de laemsur la note obtenue a la question suquantité de
participation verbale

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif Moyenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
. des rangs H p
de la mere
Cadre supérieur 11 49.55 2.18 0.60
Cadre moyen ou 20 48.45 2.10 0.79
commercant
Employé 56 60.12 2.38 0.82 3.218 NS
Ouvrier 8 47.56 2.13 0.64
Sans profession 16 59.69 2.38 0.81

Effet de la catégorie socioprofessionnelle de laengur la note obtenue a la question sur la qualéd la
participation verbale

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif (I;/onenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
N es rangs H p
de la mére
Cadre supérieur 11 61.41 2.82 0.60
Cadre moyen ou 20 57.78 2.70 0.73
commercant
Employé 56 54.49 2.70 0.60 0.803 NS
Ouvrier 8 60.69 2.88 0.35
Sans profession 16 53.00 2.63 0.72
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Effet de la catégorie socioprofessionnelle de leensér la note obtenue a la questionlesicapacités d’attention

Catégorie

socioprofessionnelle Effectif (I;/onenne Moyenne  Ecart type Valeurde  Valeur de
de N es rangs H p
e la mere
Cadre supérieur 11 66.73 291 0.30
Cadre moyen ou 20 66.25 2.90 0.31
commercant
Employé 56 51.64 2.57 0.63 4.620 NS
Ouvrier 8 49.88 2.50 0.76
Sans profession 16 54.13 2.63 0.62




SPECIFICITE DES LIENS ENTRE L ' ADAPTATION SOCIOSCOLAIRE , LA QUALITE DE
L’ATTACHEMENT AU PERE ET LA QUALITE DEL ’ATTACHEMENT
A LA MERE DES ENFANTS DE 3A 5ANS

L’objectif de cette étude est de déterminer siaiest aspects de I'adaptation socioscolaire des
enfants de 3 a 5 ans sont spécifiquement liéscuddité de I'attachement a la mere et plus
particulierement a la qualité de Il'attachement atrep Pour cela, les représentations
d’attachement au pére et a la mére de 138 enfahtst® explorées a I'aide d’'une adaptation de
la procédure des histoires a compléter (Miljkovig&lal., 2003). Les interactions entre enfants
ont été observées a I'école maternelle, en pédedeu libre, les problemes de comportement
des enfants ont été évalués par leurs meres & ldidne adaptation francaise du Child
Behavior Check List (Fombonne, 1988) et leur adaptsscolaire a I'aide d’'un questionnaire
sur les comportements scolaires rempli par lesigmasets (Florin, Guimard & Nocus, 2002).
Les résultats indiguent que si certains aspectadaptation socioscolaire sont spécifiquement
liés a la qualité de I'attachement au pere et mdae, d’autres semblent liés a la qualité de
I'attachement aux deux parents simultanément. Ebifen que des liens importants aient été
mis en évidence entre les qualités des relatiome®treprésentations d’attachement aux deux
parents, de maniére générale les résultats deétatle suggérent que les enfants construisent
des représentations spécifiques des relationsadrament qu’ils entretiennent avec leur pére et
avec leur mére. De plus, ces résultats nous cogrués reconsidérer la fagcon d’évaluer les
qualités des relations et d’explorer les differemtprésentations d’attachement de I'enfant.

MOTS-CLES : Attachement, représentations, péreenataptation socioscolaire

SPECIFICITY OF THE LINKS BETWEEN 3- TO 5-YEAR-OLD CHILDREN 'S SOCIAL AND SCHOOL
ADJUSTMENT , ATTACHMENT TO MOTHER AND ATTACHMENT TO FATHER

The aim of this study is to know if some aspectsatfial and school adjustment of 3 to 5 year
old children are specifically linked with attachrmeto mother and more particularly with
attachment to father. In this way, specific attaehtirepresentations to mother and to father of
138 children were explored with a french adaptatibthe Attachment Story Completion Task
(Miljkovitch & al., 2003), peer intercations werbdserved during free play sessions at school,
behaviour problems were evaluated with a frenclptadi@n of the Child Behavior Check List
(Fombonne, 1988) filled out by mothers and chilses¢hool adjustment was evaluated with a
teacher questionnaire (Florin, Guimard & Nocus,20&esults show that wether some aspects
of social and school adjustment are specificatiitdid with attachment to mother and to father,
some others seem to be simultaneously linked viiitlament to both parents. Finally, whereas
very strong links between quality of attachmenatiehs and representations to both parents
were found, taken together our results suggestdatren develop independent relationships
and specific attachment representations to mothet@father. Moreover, these results lead us
to reconsider the way to evaluate quality of attaeht relationships and to explore children’s
specific attachment representations.

KEYWORDS: Attachment, representations, father, ragtiocial and school adjustment
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