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RESUME

La période préscolaire est un moment clef dans I’étude du développement
socioaffectif des enfants. Des facteurs de risque, comme le faible revenu de la famille
ainsi que certaines pratiques parentales, telles que les pratiques coercitives, sont
reconnus pour €tre associés au maintien d’une trajectoire d’incompétence sociale.
L’importance des valeurs €ducatives collectivistes et individualistes du pére et de la
meére en lien avec les comportements sociaux des enfants, telles la compétence
sociale, 1’agression physique et I’agressivité colére dans un contexte comme la
maternelle, est toutefois peu connue a ce jour. Qui plus est, la vaste majorité des
recherches qui tentent de mieux comprendre 1’apport parental dans le développement
global des enfants n’ont qu’un des membres du couple comme participant, soit la
mére, soulevant plusieurs questions quant & la généralisabilité des résultats obtenus.

Notre recherche a pour but de répondre a ces lacunes, c’est-a-dire d’examiner a I’aide
d’un instrument inédit le lien entre les comportements sociaux des enfants d’age
préscolaire et les valeurs éducatives collectivistes et individualistes, ainsi que leur
attribut vertical, tant chez les péres que les méres; le revenu familial est employé a
titre de modérateur. 87 familles ont été visitées & domicile. Le Q-sort sur les valeurs
éducatives parentales ainsi qu’un questionnaire sociodémographique ont été
complétés par les deux parents. Les instruments qui concernent les comportements
sociaux des enfants ont été complétés par I’éducatrice de maternelle ou de garderie.

Nos résultats indiquent que contrairement & ce qui est observé chez les péres, la
nature du lien entre les valeurs éducatives collectivistes et individualistes des meres et
le sexe de ’enfant dépend du revenu de la famille; les meéres sont plus individualistes
avec leur fille lorsque la famille dispose d’un revenu de niveau moyen. Nous
observons moins d’agressivité colére chez les enfants lorsque les péres de niveau de
revenu moyen adoptent des valeurs éducatives plus individualistes ainsi que lorsque
les péres de niveau de revenu supérieur adhérent & des valeurs éducatives
collectivistes et individualistes caractérisées par [’attribut vertical. Nous ne
retrouvons aucun lien entre la compétence sociale ainsi que 1’agression physique des
enfants d’age préscolaire et les valeurs éducatives des parents, en tenant compte du
revenu familial comme modérateur; cela est possiblement dii au petit nombre de
sujets pour répondre & des questions multivariées. Nos résultats vont dans le sens
d’un réle important des valeurs parentales des péres et des méres relativement aux
comportements sociaux des enfants d’dge préscolaire, principalement en ce qui
concerne I’agressivité colére.



Xii

MOTS-CLEFS: valeurs parentales; individualisme; collectivisme; verticalisme;
comportement extériorisé; pere; mere; 4age préscolaire;
compétence sociale; agression physique.




ABSTRACT

The preschool period is key in studying socioaffective development in children. Risk
factors, such as low family income as well as certain parenting practices such as
coercive practices have been recognized as contributing to maintaining trajectories of
social incompetence. The importance of the mother’s and the father’s collectivistic
and individualistic educational values, and their link with the child’s social
behaviours, such as social competency, physical aggression and externalizing
behaviour, in a context like kindergarten, is not well known. Furthermore, the vast
majority of the research that attempts to shed more light on parental impact on the
global development of children only has one parent participating, in most cases the
mother, which raises several issues about the generalizability of the results.

Our research is an attempt to address these gaps, that is to say to investigate with the
use of a new instrument, in the hope of establishing a link between the socioaffective
profile of preschool children and the collectivistic and individualistic educational
values as well as their vertical attribute; both parents are included and the family
income is used as a moderator. 87 families were visited at home. The Q-sort of the
educational values of the parents such as the sociodemographic questionnaire was
completed by both the mother and the father. The instruments regarding the
children’s socioaffective profile were completed by the educator in kindergarten or at
the daycare.

Our results indicate that contrary to what is observed with fathers, the nature of the
link between the mother’s collectivistic and individualistic educational values and the
child’s gender is mediated by the family income; that is to say the middle class
income mother was more individualistic with their daughters. We also noted less
externalizing behaviour among the children whose father adopted strong
individualistic educational values in a middle class income context as well as when
the father from a high family income adopted strong vertical attribute of the
collectivistic and individualistic educational values. We did not observe a link
between social competency and physical aggression of the children and the
educational values of the parents; this might be due to the limitations of our study.
Our results indicate an important role of the father and of the mother parental values
on the sociaffective profile of their preschool children, particularly when it concerns
externalizing behaviour.

KEYWORDS: parental values, individualism, collectivism, vertical, externalizing

behaviour, father, mother, preschool age, social competence;
physical aggression.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

1.1 Pertinence pratique et scientifique

Les premiéres années de vie constituent une période incontournable dans 1’étude des
comportements sociaux des enfants. L’agression physique, les difficultés d’ordre
extériorisé et la compétence sociale font en ce sens partie des thématiques de
prédilection actuelles en recherche. Nous savons que la majorité des enfants vont, par
exemple, utiliser I’agression physique au cours de la petite enfance, mais que seule
une minorité d’entre eux développeront des difficultés d’adaptation sociale (Morriséet
et Baillargeon, 2006; Tremblay, Nagin, Séguin, Zoccolillo, Zelazo, Boivin, Pérusse et
Japel, 2004). La période préscolaire apparait non seulement étre un moment clef dans
I’apprentissage de la régulation de 1’agression physique, mais aussi un moment au
cours duquel les compétences sociales explosent chez I’enfant (Keenan et Shaw,
2003; LaFreniere, Matasaka, Butovskaya, Chen, Dessen, Atwanger, Schreiner,
Montirosso et Frigero, 2002; Tremblay, 2004). Mieux connaitre les facteurs qui sont
associés & ces aspects des comportements sociaux pourrait permettre d’intervenir de
fagon précoce afin de limiter les cofits sociaux et monétaires importants qui sont

rattachés a I’inadaptation sociale.

Nous savons que certains facteurs de risque, comme les pratiques parentales
coercitives ainsi qu’un faible revenu, sont reliés a I’incompétence sur le plan social,
alors que la compétence €émotionnelle et le sexe de I’enfant sont associés a

I’expression de compétences sociales au cours de la période préscolaire (Coté,
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Vaillancourt, LeBlanc, Nagin et Tremblay, 2006; C6té, Vaillancourt, Barker, Nagin
et Tremblay, 2007; Denham, Blair, DeMulder, Levitas, Sawyer, Auerbach-Major et
Queenan, 2003; LaFreniere et al., 2002). Peu d’information est toutefois disponible
en ce qui concerne I’appartenance a un autre type de classe de revenu, comme la
classe de revenu moyen ainsi que I’importance relative des valeurs éducatives
parentales sur les comportements sociaux des enfants (Bigras et Crepaldi, 2012). Les
parents, qui sont 1’'un des principaux agents de socialisation du jeune enfant, sont
reconnus comme jouant un rdle central dans le développement des compétences
sociales de ces derniers (Hillaker, Brophy-Herb, Villarruel et Haas, 2008). La plupart
des études qui s’intéressent & I’impact du parent dans les comportements sociaux des
enfants le font généralement sous I’angle des pratiques parentales et non des valeurs
éducatives. Pourtant, les pratiques des parents reflétent les normes et les attentes de la
culture dans laquelle elles s’expriment (Keller, 2003). La culture du parent organise
I’information (ce que le parent cherche & transmettre, de quelle fagon il souhaite le
transmettre, etc.) et les pratiques sont le moyen par lequel 1’information est transmise
jusqu’a I’enfant (Bornstein, 2009). Nous savons que les comportements manifestés
par ’enfant ainsi que I’interprétation sociale qui en sera faite reflétent des attentes
culturelles; un parent appartenant par exemple & une culture collectiviste plutdt
qu’individualiste favorisera davantage la timidité et ’inhibition chez son enfant
(Chen et French, 2008). Selon Bornstein et Cheah (2006), 1’appartenance culturelle
du parent peut étre associée a I’adoption de certaines pratiques parentales. Qui plus
est, nous savons que les péres et les méres ont des valeurs parentales différentes selon
qu’ils vivent dans des cultures collectivistes ou individualistes et qu’ils pourraient
ainsi développer une relation unique avec leur enfant qui sera, entre autres, influencée
par le sexe de ce dernier (Else-Quest, Hyde, Hill Goldsmith et Van Hulle, 2006; Hui,
1988; Paquette, 2004a). 1l apparait essentiel non seulement de tenir compte des
valeurs éducatives parentales, mais aussi du sexe du parent lorsqu’on s’intéresse aux

facteurs importants qui influencent les comportements sociaux de [I’enfant.
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Mentionnons qu’une récente recherche effectuée par Georgiou, Fousiani, Michaelides
et Stavrinides (2013) révéle qu’un attribut associé aux valeurs éducatives
collectivistes et individualistes des parents, soit 1’attribut vertical, est un médiateur du
lien entre le style parental autoritaire et les comportements d’intimidation des
adolescents. Il serait intéressant de vérifier dans quelle mesure 1’attribut vertical, qui
implique entre autres le respect de la hiérarchie entre les personnes, est relié€ a certains
éléments des comportements sociaux des enfants d’dge préscolaire puisqu’aucune

étude n’a, & notre connaissance, €té effectuée sur cette population (Triandis, 1995).

La présente thése a pour objectif de vérifier le possible lien entre les valeurs
éducatives collectivistes et individualistes adoptées par les péres et les méres et 1) le
sexe de I’enfant, 2) la compétence sociale des enfants, 3) [’agressivité colére
(comportements extériorisés) et 1’agression physique des enfants d’age préscolaire.
Nous examinerons aussi le possible lien entre 1’adhésion des valeurs éducatives
collectivistes et individualistes avec un attribut vertical de la part des péres et des
méres et l’agressivité colére (comportements extériorisés) ainsi que l’agression
physique des enfants d’age préscolaire. Notez que le revenu de la famille sera utilisé a
titre de modérateur potentiel dans 1’ensemble de nos analyses puisqu’il s’agit d’un

facteur de risque central associé a une trajectoire d’incompétence sociale.




CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

2.1 La compétence sociale

I existe une grande variété de définitions du concept de compétence sociale. Deux
recensions des écrits (Dirks, Treat et Weersing, 2007; Rose-Krasnor, 1997) révélent
que ’efficacité en contexte d’interactions sociales, c’est-a-dire la capacité a utiliser
les ressources pertinentes parmi celles disponibles tout en tenant compte de soi et des
autres afin d’atteindre un but, en serait un élément central (Bukowski, Rubin et
Parker, 2001; Odom, McConnell et McEvoy, 1992; Rubin et Rose-Krasnor, 1992;
Water et Sroufe, 1983). Cette conceptualisation globale rend compte de I’importance
du contexte afin de comprendre la compétence sociale (Bukowski et al., 2001; Rose-
Krasnor, 1997). De plus, certains auteurs soulignent qu’il est essentiel de tenir
compte de 1’observateur de la situation lors de I’évaluation de la compétence sociale
(Dirks et al., 2007). Le jugement qui porte sur la compétence sociale d’une personne
sera différent selon le réle ou la position que ’observateur occupe. Par exemple, un
parent pourrait considérer qu’il est tout & fait inapproprié€ pour son enfant de répliquer
lorsqu’il se fait punir, alors qu’un pair pourrait évaluer positivement ce comportement
considéré ici comme une forme d’affirmation de soi. Dans cette section, une revue de
la littérature portant sur les limites d’une conceptualisation spécifique de la
compétence sociale, sur la conceptualisation globale de la compétence sociale ainsi
que sur I’importance de sélectionner judicieusement la personne qui évalue la

compétence sociale sera présentée.
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2.1.1  La conceptualisation spécifique de la compétence sociale

2.1.1.1 Les traits, caractéristiques ou dispositions de la personne

Certains chercheurs identifient la personne comme étant porteuse de la compétence
sociale (Dirks et al., 2007). Selon cette conceptualisation que 1’on peut nommer
spécifique, les traits, caractéristiques ou dispositions nécessaires a la compétence
sociale appartiennent a la personne et sont relativement indépendants de
I’environnement (Dirks et al., 2007; McFall, 1982). Ainsi, I’dge, le sexe, le
fonctionnement exécutif (Riggs, Jahromi, Razza, Dillworth-Bart et Mueller, 2006) ou
encore certains traits de personnalité (McFall, 1982) compteraient parmi les aspects
propres a la personne qui lui permettent d’étre compétente sur le plan social. Parmi
les caractéristiques considérées essentielles au développement de la compétence
sociale, relevons entre autres la compétence émotionnelle (Denham et Grout, 1999;
Denham et al., 2003; Halberstadt, Denham et Dunsmore, 2001; Lengua, 2003). Les
émotions occupent en effet une place centrale dans la vie sociale (Sroufe, Schork,
Motti, Lawroski et LaFreniere, 1984) et, conjointement aux cognitions, elles motivent
et structurent les comportements sociaux (Izard et Buechler, 1980). La compétence
émotionnelle fait référence a trois éléments, soit 1’expression, la reconnaissance et la

régulation des émotions. Voyons en détail de quoi il s’agit.

L’expression des émotions, premiére composante de la compétence émotionnelle,
permet de signaler a ’entourage « les besoins, les attitudes, les anticipations et les
impulsions orientés vers un but » (LaFreniere, Dumas, Capuano et Dubeau, 1992).
Par exemple, I’expression d’émotions positives chez un enfant d’age scolaire durant
I’accomplissement d’une tache en interaction avec un pair, tels le rire ou le sourire,
est associée a la compétence sociale alors que 1’expression d’irritabilité, a travers une
démonstration d’émotions négatives, est reliée a des difficultés d’adaptation dans un

contexte social (Lengua, 2003). Un enfant qui exprime des émotions négatives en
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situation d’interaction avec autrui peut démontrer une difficulté¢ relationnelle ou
encore de la détresse en lien avec 1’action & accomplir, ce qui affectera négativement
sa compétence sur le plan social. La reconnaissance des émotions, un des éléments
compris dans la compétence émotionnelle, permet & la personne de réagir de fagcon
appropriée en situation sociale (Halberstadt et al., 2001). Par exemple, un enfant qui
parvient 4 identifier I’émotion vécue par son interlocuteur lors d’un échange pourra
s’adapter en diminuant le ton de sa voix si ce dernier est en colére ou lui poser une
main sur ’épaule lorsqu’il est triste. D’ailleurs, certains troubles psychiatriques qui
affectent 1’adaptation sociale, tels les troubles du spectre de I’autisme ou TSA,
impliquent une difficulté de reconnaissance des émotions chez autrui (Rump,

Giovannelli, Minshew et Strauss, 2009).

La régulation des émotions, troisiéme composante de la compétence émotionnelle, est
un concept dont la définition ne fait pas ’unanimité dans les écrits scientifiques
(Bridges, Denham et Ganiban, 2004; Denham et al., 2003). La régulation des
émotions implique différentes caractéristiques intrins€éques et extrinséques a la
personne, qui peuvent &tre conscientes ou non, activées de fagon volontaire ou
automatique et qui permettent le contrdle, 1’évaluation et la modification des
réactions émotives (Calkins et Hill, 2007; Thompson, 1991). Parmi ces
caractéristiques, relevons notamment le tempérament qui est une différence
constitutive sur le plan de la réactivité émotive, du contréle volontaire et du niveau
d’activité et de I’attention (Rothbart et Bates, 2006), mais aussi le contrdle inhibiteur,
le parentage, les relations avec la fratrie et les amis ainsi que le contexte culturel
(Diamond et Aspinwall, 2003; Fox et Calkins, 2003). La régulation des émotions est
associée a I’adaptation de I’enfant et serait centrale au développement de la
compétence sociale (Blair, Denham, Kochanoff et Whipple, 2004; Fox et Calkins,
2003). En ce sens, Blair et collégues (2004) observent un lien direct entre les
stratégies de régulation des émotions déployées par les enfants d’age préscolaire et

leur développement socioaffectif. Ainsi, contrairement a la passivité, la stratégie qui
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consiste a faire face a un probléme lorsqu’il se pose est associée a un développement
socioaffectif positif et cela est particulieérement vrai pour les enfants qui ont un
tempérament difficile. Dans un contexte adapté a leur niveau de développement, les
enfants aussi jeunes que 3 ou 4 ans peuvent d’ailleurs identifier les stratégies de
régulation des émotions qui sont les plus efficaces (Dennis et Kelemen, 2009). Par
exemple, lors d’une mise en situation qui implique la présence de marionnettes, la
plupart des jeunes enfants suggéreront la réparation d’une situation négative, qui
constitue une stratégie adéquate, plutdt que la distraction afin d’aider la marionnette &

diminuer son sentiment de colére.

Il est important de mentionner que les trois éléments qui constituent la compétence
émotionnelle (expression, reconnaissance et régulation des émotions) sont associés
directement a la compétence sociale, mais interagissent aussi entre eux. L’expression
d’émotions positives lors d’interactions mére-enfant est, par exemple, associée a un
meilleur contrdle attentionnel chez les enfants d’age préscolaire (Kochanska, Aksan,
Penney et Doobay, 2007); le contrle attentionnel étant relié a I’adaptation
socioaffective des enfants (Lengua, 2003). Le contrdle inhibiteur serait, pour sa part,
associé a I’expression des émotions ainsi qu’a la compétence sociale (Liew,
Eisenberg et Reiser, 2004). Blair et collegues (2004) relévent aussi un lien médiateur
de la régulation des émotions entre le tempérament des enfants d’age préscolaire et

leur développement socioaffectif.

11 est possible d’évaluer la compétence sociale selon une conceptualisation spécifique
qui identifie la personne comme lieu de compétence, par le biais de diverses
méthodes de recherche telles qu’une mesure du statut sociométrique, un
questionnaire, de I’observation directe ou une mise en situation sociale (Dirks et al.,
2007). Certains traits, caractéristiques ou dispositions propres & la personne, par
exemple la compétence émotionnelle ou le tempérament, seront ainsi évalués a 1’aide

de la méthode sélectionnée et ensuite mis en lien avec les comportements sociaux
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ciblés (McFall, 1982). L’¢évaluation de la compétence sociale se trouve facilitée dans
un cadre spécifique lorsqu’on la compare a celle effectuée selon une
conceptualisation globale; il est plus aisé de mesurer la présence ou 1’absence d’un
trait, d’une caractéristique ou d’une disposition que d’évaluer I’efficacité d’une
personne en interaction avec autrui. Notons de plus que la conceptualisation
spécifique dont nous traitons jusqu’a présent laisse supposer que la compétence
sociale est stable & travers le temps, puisque les comportements sociaux de la

personne sont reliés a la présence de caractéristiques constitutives (Dirks et al., 2007).

Des critiques importantes peuvent étre apportées a une conceptualisation spécifique
de la compétence sociale. D’abord, lorsqu’on considére les traits, caractéristiques et
dispositions, on peut remettre en question leur nature indépendante de
I’environnement ou du contexte. Par exemple, le fonctionnement exécutif, qui
pourrait étre percu comme une disposition biologique, est vraisemblablement
influencé par I’environnement. Schroeder et Kelley (2009) mentionnent en ce sens
que chez les enfants de 6 a4 12 ans qui ne présentent pas de diagnostic de trouble
déficitaire de [I’attention avec ou sans hyperactivité, certains aspects de
I’environnement familial comme la cohésion et 1’organisation ainsi que la pratique
parentale qui consiste & établir des limites sont associés positivement a un
fonctionnement exécutif plus optimal. Les composantes de la compétence
émotionnelle, caractéristique reconnue essentielle a la compétence sociale, doivent
aussi €tre considérées non comme des traits indépendants du contexte, mais plutdt
comme étant en constante interaction avec I’environnement. Une récente étude
longitudinale qui porte sur des enfants d’dge préscolaire reléve que la sensibilité
maternelle est associée positivement a la capacité d’autorégulation des émotions des
enfants tout au long de leur développement (Halligan, Cooper, Fearon, Wheeler,
Crosby et Murray, 2013). Nous savons de plus que la compétence sociale évolue
selon des processus de maturation tant sur les plans physiologiques que

psychologiques et sociaux (Bigras, Capuano et Crepaldi, 2013) contrairement a ce
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que laisse supposer une conceptualisation spécifique ou centrée sur les traits,

caractéristiques et dispositions de la personne.

2.1.1.2 Les comportements ou habiletés sociales

Certains auteurs situent la compétence sociale dans le comportement manifesté ou les
habiletés sociales démontrées (Dirks et al., 2007). Selon cette conceptualisation que
I’on peut nommer spécifique ou moléculaire, les comportements jugés adéquats qui
sont mis de ’avant en situation sociale sont considérés comme des habiletés,
nonobstant le contexte (Dirks et al., 2007; McFall, 1982). Il y aurait donc des
comportements adéquats et I’enfant qui les emploie serait d’emblée compétent sur le
plan social. A Dinverse, un enfant qui manifeste des comportements
fondamentalement inadéquats, par exemple, pousser un pair ou le pincer dans le but
d’obtenir un jouet, ne serait pas socialement compétent. Comment sélectionner les
comportements qui peuvent étre considérés comme des habiletés sociales? Dans une
revue de la littérature sur la compétence sociale, Rose-Krasnor (1997) indique qu’une
manifestation comportementale est généralement considérée comme une habileté a
partir de 1’un des critéres suivants : un cadre théorique, des normes, des valeurs

sociales ou certains corrélats.

D’abord, un cadre théorique mis de I’avant afin de déterminer les comportements qui
seront considérés comme des habiletés sociales induit 1’énumération d’un grand
nombre de comportements qui ne sont pas toujours justifiés sur le plan empirique
(Water et Sroufe, 1983). Rose-Krasnor (1997) cite en exemple les modéles
théoriques qui supposent que peu d’interaction avec les pairs est un indice de faible
habileté sociale, alors que les études empiriques ne confirment pas cette association
(Asher, Markell et Hymel, 1981). L’utilisation de normes ou d’attentes

comportementales comme critéres d’inclusion parmi un ensemble d’habiletés sociales
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rend, pour sa part, difficilement compte de la qualité des comportements, en se
centrant plutot sur ce qui est généralement observé (la fréquence) dans un groupe
donné (Rose-Krasnor, 1997). Un enfant de 5 ans peut, par exemple, partager ses
jouets une fois sur deux avec ses pairs durant une journée, mais est-ce que cette

fréquence rend compte d’un comportement optimal pour une personne de cet 4ge?

L’utilisation de certaines valeurs comme critére d’identification des comportements
souhaitables en contexte social est teintée du contexte culturel de référence (Ogbu,
1981). Un enfant peut étre considéré comme étant compétent sur le plan social dans
sa propre culture, mais incompétent dans une culture autre. Par exemple, Irving et
Elisha (1981) ont étudié la différence de perception & la réponse & un sourire de la
part d’un inconnu entre deux cultures auprés d’enseignantes d’enfants de 2° et 3°
années du primaire. Les enseignantes des él¢ves états-uniens qui avaient une forte
probabilité de répondre au sourire €valuaient ces derniers comme plus compétents
socialement et mieux adaptés, mais cette relation n’était pas observée parmi le groupe
d’éleves et d’enseignants israéliens. Cela illustre bien la relativité culturelle des
comportements reconnus comme autant de marques de compétence sociale. Un
dernier critére employé, afin d’identifier les comportements ou habiletés sociales,
implique de repérer certains des corrélats ou comportements qui sont réputés étre
associés a la compétence sociale (Asher et Wheeler, 1985) comme un statut élevé
dans un groupe de pairs (Puttallaz et Sheppard, 1992). Rose-Krasnor (1997) souligne
toutefois que le lien entre la compétence sociale et ces différents corrélats est parfois
ténu et qu’il est aussi bien plus complexe qu’il ne le semble de prime abord. En outre,
les enfants d’age préscolaire qui utilisent des stratégies de contrdle des ressources a la
fois coercitives, c’est-a-dire qui sont directes et contraignantes, et prosociales sont les
partenaires de jeu préférés de leurs pairs (Hawley, 2003) alors que selon une
conceptualisation qui situe la compétence sociale dans les comportements manifestés
par I’enfant, les stratégies de controle des ressources coercitives sont d’emblée

inadéquates et reflétent un manque de compétence sur le plan social.
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Il est possible d’évaluer la compétence sociale selon une conceptualisation
moléculaire ou spécifique qui cible les habiletés sociales, en demandant & un
observateur tel un parent ou un éducateur de remplir un questionnaire et d’identifier,
sans préciser le contexte, la présence ou I’absence de comportements jugés
socialement compétents ou non (Matson et Wilkins, 2009). Tout comme dans le cas
d’une conception de la compétence sociale qui situe la compétence dans différents
traits, caractéristiques ou dispositions constitutives de la personne, la
conceptualisation de la compétence sociale qui se limite aux comportements ou
habiletés manifestées en contexte social permet une démarche d’évaluation simple
lorsque comparée & une conceptualisation globale; il sera relativement aisé€ pour le
répondant d’identifier la présence ou I’absence de comportements considérés comme

des manifestations d’habiletés sociales (Water et Sroufe, 1983).

Nous savons qu’un méme enfant peut présenter des niveaux de compétence sociale
différents selon le contexte dans lequel il se trouve. Par exemple, en situation de
compétition, dans laquelle les ressources ne sont pas disponibles pour tous, un enfant
aura tendance a agir différemment selon son sexe et son niveau de familiarité avec les
personnes impliquées (Green et Recchis, 2006). Certaines études rendent compte que
les garcons ont davantage tendance a entrer en compétition afin d’obtenir les
ressources, principalement lorsqu’ils sont en présence d’amis. Dodge, McKlaskey et
Feldman (1985) ont pour leur part identifié différents défis auxquels peuvent étre
confrontés les enfants : ’entrée dans un groupe de pairs, la réaction a la provocation
et la réaction face au succes. Les enfants qui sont évalués par leur enseignante comme
moins compétents socialement ont plus de difficultés a s’ajuster que leurs pairs
prosociaux dans le contexte de réponse a une provocation (Dodge et al., 1985). Dans
cette méme veine, McFall (1982) propose une révision de la conceptualisation
moléculaire ou spécifique des habiletés sociales soit le modéle du comportement

appris selon un contexte donné. Les habiletés sociales sont ici définies comme étant

une réponse spécifique a une situation donnée.
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by

Encore une fois, des critiques peuvent étre apportées a une conceptualisation
spécifique, qui situe cette fois la compétence sociale dans les habiletés ou
comportements jugés adéquats sur le plan social. D’abord, nous avons vu que peu
importe le critére mis de ’avant afin d’identifier un comportement qui sera considéré
comme une habileté sociale (un cadre théorique, des normes, des valeurs sociales ou
certains corrélats), des limites importantes y sont associées (Rose-Krasnor, 1997). En
fait, plusieurs auteurs considérent que le concept d’habiletés sociales ne peut pas étre
considéré comme un synonyme de compétence sociale (Arthur, Bochner et
Butterfield, 1999). Les habiletés sociales ou aptitudes particuliéres que posséde
’enfant qui lui permet d’agir de fagon efficace en situation sociale sont nécessaires,
mais non suffisantes a I’émergence de la compétence sociale (McFall, 1982). Un
enfant peut posséder certaines habiletés sur le plan social, comme étre généreux
envers ses pairs, mais étre peu compétent sur le plan social (Haring, 1992) s’il ne
parvient a utiliser cette habileté lors d’une situation pertinente. Par exemple, un jeune
gargon qui partage avec ses amis I’argent de poche volé & sa sceur peut-il étre
considéré généreux et démontrer de la compétence sociale? Il est extrémement
difficile, voire impossible, de juger un comportement sans tenir compte du contexte

dans lequel il se présente.

2.1.2  La conceptualisation globale de la compétence sociale

Nous avons vu précédemment qu’il y a un consensus dans la littérature autour d’une
définition globale de la compétence sociale. Les éléments centraux d’une telle
conceptualisation sont I’efficacité de la personne lorsqu’elle est en interaction avec
autrui dans un contexte donné (Rose-Krasnor et Denham, 2009). Ainsi, la
compétence n’est pas localisée dans certains traits, caractéristiques, dispositions ou
encore habiletés que posséde la personne tel que proposé par une conceptualisation

spécifique de la compétence sociale, mais bien dans la capacité de cette derniére a
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s’ajuster en interaction (McFall, 1982) selon un contexte (Rose-Krasnor et Denham,
2009). Plusieurs chercheurs ont développé des modéles de compréhension de la
compétence sociale selon cette conceptualisation dite globale, mais peu d’entre eux
rendent compte de la complexité de la compétence sociale en tenant compte a la fois
des caractéristiques de la personne, de I’observateur ou juge de la situation, des
comportements ou habiletés sociales ainsi que de la situation sociale dans laquelle les

personnes agissent (Dirks et al., 2007).

Certains modeles globaux de la compétence sociale, qui, tout en tenant compte du
contexte dans lequel se déroule la situation, mettent ’accent sur 'importance du
traitement de I’information sociale comme prérequis nécessaire aux comportements
socialement compétents (Crick et Dodge, 1994; Dodge, Pettit, McKlaskey et Brown,
1986; Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Ainsi, le traitement de I’information comme le
décodage d’informations sociales et la représentation mentale de ce type d’indices
permettent d’agir de fagon & favoriser une réponse optimale, soit I’expression de la
compétence sociale de I’enfant en relation avec les autres (Dodge et al., 1986). Rose-
Krasnor et Denham (2009) proposent, quant a eux, un modele global de la
compétence sociale qui se présente visuellement sous la forme d’un prisme & trois
niveaux. Le premier niveau du prisme est celui des caractéristiques propres a la
personne avec une attention particuliére a 1’autorégulation, a la capacité de résolution
de problémes sociaux et aux habiletés sociales qui sont en lien avec la compétence
sociale, soit les caractéristiques de la personne qui contribuent non seulement aux
interactions, mais aussi au statut sociométrique. Le second niveau du prisme est celui
de la réussite ou de I’atteinte des objectifs dans le contexte d’interaction. Il est
possible de constater la réussite ou I’atteinte des objectifs a travers, entre autres, la
qualité des relations interpersonnelles, 1’efficacité sociale ou encore le statut dans un
groupe de pairs. Le troisiéme niveau du prisme en est un théorique alors que la
compétence y est définie comme le fait d’étre efficace en interaction. Notons que ce

modele est cohérent avec le point de vue de certains chercheurs qui posent la
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compétence sociale comme étant un construit métathéorique et organisationnel
(Bukowski et al., 2001; Water et Sroufe, 1983) qui chapeaute certains concepts, par
exemple, celui de la prosocialité ou le fait d’agir volontairement au bénéfice d’une
autre personne (Eisenberg, Fabes et Spinrad, 2006). Finalement, le dernier élément du
modele de Rose-Krasnor et Denham (2009) est celui de la profondeur du prisme qui
représente les différents contextes dans lesquels la personne va agir, soit 1’école, la

maison, etc.

Adhérer a une conceptualisation globale de la compétence sociale qui met ’accent
sur ’adéquation entre le comportement et le contexte suppose que 1’on doit évaluer la
personne dans plusieurs situations sociales, sans se limiter a la simple mesure de
comportements (Dodge et al., 1986). En ce sens, un enfant qui effectue certains
comportements, tel qu’aider un ami a accomplir une tache, ne fait pas d’emblée
preuve de compétence sociale; des critéres externes comme les normes sociales
doivent étre pris en compte dans pareil jugement (Dirks et al., 2007). Dirks et ses
collegues (2007) mentionnent que des méthodes d’évaluation telles 1’observation
directe du comportement, des échelles de mesure ainsi que des mises en situation sont
employées afin d’évaluer la compétence sociale selon cette conceptualisation. Rose-
Krasnor (1997) mentionne de plus que cette évaluation doit étre contextualisée, c’est-

a-dire situationnelle, et tenir en compte de la culture de la personne.

2.1.3  L’évaluateur de la compétence sociale

Une conceptualisation globale de la compétence sociale rend compte de I’importance
du contexte tant dans son développement que dans I’expression de ces manifestations.
Certains auteurs soulignent que 1’observateur qui évalue la compétence sociale n’est
cependant pas considéré comme jouant un réle aussi important qu’il le devrait (Dirks

et al., 2007). Pourtant, selon d’autres auteurs, le jugement porté sur les compétences
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sociales sera différent selon le r6le ou la position que 1’observateur occupe. Nous
savons que des enfants d’dge scolaire et leurs enseignantes évaluent de fagon
différente certains comportements sociaux. Par exemple, en situation de provocation,
les enfants évaluent le fait d’avoir une réponse agressive (pousser, dire & la personne
qu’elle est méchante, etc.) comme étant plus efficace alors que les enseignantes
jugent davantage efficace de tenter de trouver une explication (Dirks, Treat et

Weersing, 2010).

L’idée que le point de vue de I’observateur est un déterminant de son évaluation des
comportements d’un enfant est soutenue par les travaux de Renk et Phares (2004).
Ces derniers constatent dans leur méta-analyse que le niveau d’accord
interobservateur est relativement faible (rmoyen= 0,28) dans I’évaluation de la
compétence sociale d’un méme enfant et que la corrélation entre les évaluations des
parents, des enseignants et des pairs ne dépassent pas 0,48. De plus, les auteurs
soulignent que cet accord dépend du type de méthodologie employée, du sexe de
’enfant ainsi que de son 4ge (Renk et Phares, 2004). L’étude de Fagan et Fantuzzo
(1999) par exemple, rend compte de corrélations presque nulles pour I’évaluation de
la compétence sociale d’enfants d’age préscolaire qui participent & un programme
Head Start, entre les parents et 1’enseignante, alors que certaines corrélations
significatives sont observées entre le pére et la mere. Une méta-analyse effectuée sur
119 études qui ciblent I’évaluation de différents problémes sociaux et émotionnels
telles I’anxiété et la colére chez les enfants agés de 1 a 19 ans rend aussi compte de
modestes corrélations interobservateurs (Achenbach, McConaughy et Howell, 1987).
Les auteurs de ces deux différentes études concluent, entre autres, qu’une telle
disparité interobservateur rend compte de la nécessité d’adopter une conceptualisation
molaire des aspects du développement socioaffectif des enfants (Achenbach et al.,
1987), mais que cela risque d’autant de compliquer les communications entre la
famille et I’école, puisque ces deux milieux ne partagent peut-étre pas une vision

similaire de la compétence sociale.
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Bien que les chercheurs aient longtemps traité cette variation comme une forme
d’erreur (De Los Reyes et Kazdin, 2004), la tendance actuelle est plutdt de percevoir
une divergence d’opinions interobservateur comme ne reflétant pas un désaccord sur
ce qui constitue ou non la compétence sociale, mais bien une différence de point de
vue (Dirks et al., 2007; Dirks et al., 2010). Dans cet ordre d’idée, il apparait essentiel
de bien sélectionner I’observateur ou I’évaluateur de la compétence sociale en
fonction des buts recherchés par les résultats de 1’évaluation. Par exemple, nous
savons que plus que les mesures des difficultés intériorisées et extériorisées, ce sont
les mesures de compétence sociale qui constituent le meilleur indicateur de
|’adaptation sociale de I’enfant a travers le temps (Bornstein, Hahn et Haynes, 2010).
Nous savons aussi que [’évaluation de la compétence sociale effectuée par
’enseignante est un meilleur prédicteur de 1’adaptation de I’enfant au milieu scolaire
et de sa réussite scolaire que 1’évaluation faite par les parents (Bigras, Capuano,
Gosselin et Brodeur, 2010). Un chercheur qui s’intéresse a la contribution du
développement socioaffectif des enfants dans la réussite scolaire opterait ainsi pour
une mesure de la compétence sociale rapportée par ’enseignante ou 1’éducatrice de

Penfant.

2.1.4  Conclusions quant a la définition de la compétence sociale

Plusieurs €léments importants peuvent étre soulevés suite & notre revue de la
littérature sur la conceptualisation de la compétence sociale. D’abord, il apparait
qu’une conceptualisation spécifique ou moléculaire de la compétence sociale dans
laquelle les traits, caractéristiques, dispositions ou encore les comportements
(habiletés sociales) sont le lieu de la compétence ne permet pas de rendre compte de
I’importance du contexte. Qui plus est, de nombreuses limites sont relevées quant & la
sé€lection des habiletés sociales qui seront ultimement considérées comme des

compétences, et ce, peu importe que 1’on utilise un cadre théorique, des normes, des
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valeurs sociales ou certains corrélats comme critéres de sélection (Rose-Krasnor,
1997). Un cadre de conceptualisation de la compétence sociale globale, dans lequel
’efficacité en interaction ainsi que le contexte occupent une place centrale, doit étre
privilégié (Rose-Krasnor et Denham, 2009). La compétence émotionnelle, qui
implique tant les aspects d’expression, de reconnaissance ainsi que de régulation des
émotions, apparait €tre une composante importante de la compétence sociale (voir
entre autres Dennis et Kelemen, 2009) et devrait faire 1’objet d’une attention
particuli¢re dans son évaluation. Finalement, le choix de la personne qui est appelée a
évaluer la compétence sociale est déterminant et ne doit pas étre pris a la légére
(Dirks et al., 2010). Nous avons vu, entre autres, qu’en ce qui concerne I’évaluation
de la compétence sociale chez les enfants, il serait préférable de sélectionner
I’éducatrice ou I’enseignante plutdt que le parent, étant donné la valeur prédictive de
ce type d’évaluation en ce qui concerne 1’ajustement social et scolaire de I’enfant &

I’école (Bigras et al., 2010).

22 La compétence sociale et I’agression

L’agression peut prendre plusieurs formes et est comprise dans une multitude de
difficultés d’adaptation sociale ou d’absence de compétence sociale, du moins, du
point de vue de certains observateurs en fonction de leurs valeurs sociales. Or, selon
une conceptualisation évolutionniste, le terme agression réfere & un comportement qui
permet a la personne d’obtenir ainsi que de conserver les ressources de son
environnement et fait intrinséquement partie du potentiel phénotypique de I’humain
(Paquette, Bigras et Crepaldi, 2010). De ce point de vue, 1’agression a une valeur
adaptative, et elle est neutre sur le plan moral. Dans cette section, nous aborderons
quelques-unes des typologies de 1’agression retrouvées dans la littérature, une
controverse associée a cette thématique ainsi que la notion de comportements

extériorisés.
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2.2.1  Quelques typologies de I’agression

La littérature relative aux typologies de I’agression est vaste. Certains chercheurs
établissent une distinction entre 1’agression hostile et 1’agression instrumentale
(Bushman et Anderson, 2001); les comportements d’agression instrumentale seraient
employés dans le but d’obtenir des ressources, par exemple, I’attention d’une
éducatrice ou un jouet, alors que I’agression hostile réfere a I’intention de faire du
mal & autrui. Une seconde distinction porte sur I’agression manifeste qui implique de
chercher a blesser directement une autre personne, en opposition a I’agression cachée,
relationnelle ou indirecte, qui consiste a dénigrer ce qu’une personne ou son groupe
d’appartenance valorise (Crick et Gropeter, 1995; Crick, 1996). L’utilisation de
I’agression relationnelle chez I’enfant est reliée au développement du langage
(Bonica, Arnold, Fisher, Zeljo et Yershova, 2003) et mentionnons que des
démonstrations, tant d’agression manifeste que d’agression cachée, relationnelle ou
indirecte, peuvent étre observées dés la période préscolaire (Crick, Casas et Mosher,
1997). Bien que la majorité des enfants utilisent diverses formes d’agression cachée,
relationnelle ou indirecte, il semble que les filles ont tendance a utiliser plus
fréquemment ce type d’agression au cours de leur développement (Coté et al., 2007;
Ostrov et Keating, 2004). Les garcons seraient, pour leur part, plus susceptibles
d’avoir recours a ’agression manifeste (Crick et Gropeter, 1995; Crick, 1996). Une
autre distinction entre les formes d’agression propose que certains enfants ont
tendance a I’agression réactive, c’est-a-dire & démontrer de 1’agression méme dans
des situations peu menagantes (Dodge, 1991; Dodge, Lochman, Harnish, Bates et
Pettit, 1997). Ces enfants éprouvent généralement de la difficulté a identifier les
signaux sociaux, présentent une histoire de mauvais traitement physique, sont souvent
rejetés par leurs pairs prosociaux et sont & risque de développer des relations avec des
enfants aux comportements déviants (Dodge et al., 1997). A contrario, I’agression
proactive est issue d’un renforcement des comportements agressifs durant la petite

enfance. Elle consiste principalement dans I’utilisation de I’agression sans qu’il n’y
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ait provocation et implique une anticipation de conséquences positives aux

manifestations d’agression (Dodge, 1991).

Moffitt (1993; 2003) a pour sa part développé une taxonomie développementale de
’antisocialité qui inclut des manifestations d’agression en fonction de la période du
développement au cours de laquelle elles apparaissent. Selon cette taxonomie, une
minorité d’enfants a des comportements antisociaux au cours de la petite enfance, et
ce, de facon intense et persistante (Moffitt et Caspi, 2001). Les enfants qui font partie
de cette catégorie dite de survenue précoce (early onset) sont, entre autres,
caractérisés par une plus importante utilisation de comportements d’agression
physique, des dysfonctions sur le plan neurocognitif, un tempérament difficile ainsi
que des manifestations d’hyperactivité (Moffitt et Caspi, 2001; Moffitt, 2003). La
seconde catégorie de la taxonomie développementale est celle des comportements
antisociaux qui apparaissent au cours de I’adolescence, dite de survenue tardive
(«late onset »), et qui cessent généralement & la fin de cette période du
développement. Les jeunes qui appartiennent & cette catégorie ont comme
caractéristiques un niveau élevé d’agression tout comme un développement antérieur
sans difficulté¢ particuliere, une immaturité ainsi qu’une tendance marquée a imiter

leurs pairs (Moffitt, 1993).

Les domaines de la psychiatrie et de la psychologie identifient plusieurs
psychopathologies ou syndromes qui peuvent étre diagnostiqués durant la premiére
enfance et qui ont une composante d’agression. Le Manuel Diagnostique et
Statistiques des Troubles Mentaux (cinquiéme édition) ou DSM-5 fait d’ailleurs état
de différentes problématiques distinctes que 1’on peut retrouver chez un enfant, tels le
trouble oppositionnel avec provocation, le trouble explosif intermittent ainsi que le
trouble du contrdle des impulsions non spécifié (American Psychiatric Association,
2013), caractérisé respectivement par des manifestations d’agression et d’antisocialité

de types et d’intensité variés. Le milieu scolaire québécois regroupe, pour sa part, les
p
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problématiques reliées a I’agression sous la catégorie de troubles graves du
comportement (MELS, 2007). Mentionnons que les enfants qui présentent d’autres
types de difficulté reconnus par le milieu scolaire québécois, par exemple, un trouble
qui reléve de la psychopathologie, peuvent aussi avoir recours a des comportements

d’agression et d’antisocialité de types et d’intensité variés.

L’ensemble de ces conceptions de I’agression pose toutefois probléme. Prenons
I’exemple d’un chercheur qui souhaite étudier ce type de manifestation chez un
groupe d’enfants d’dge préscolaire. Pour ce faire, il pourrait demander & une
éducatrice en garderie de remplir un questionnaire qui mesure la présence de certains
comportements d’agression chez les enfants qu’elle cotoie. Mais comment déterminer
les comportements & observer? Le chercheur doit-il, par exemple, se centrer sur
’agression physique, orienter son attention sur une typologie de I’agression ou encore
sur une psychopathologie qui implique la présence de diverses manifestations
d’agression? Les instruments de mesure, tout comme les résultats qui seront obtenus,
varieront grandement en fonction des types de comportement qui feront I’objet de
mesure. En ce sens, certains auteurs soutiennent que la majorité des études qui
présente une perspective développementale sur cette thématique sont peu spécifiques
et confondent entre elles les manifestations d’agression (Nagin et Tremblay, 1999),
par exemple, mordre durant la petite enfance et ostraciser au cours de 1’adolescence,
ce qui rend difficile I’étude de I’évolution de I’agression chez I’étre humain. Le défi
relié a la conceptualisation des manifestations d’agression est d’autant plus grand
qu’un manque flagrant de communication entre les chercheurs des différentes
disciplines qui s’y intéressent est constaté (Dodge, Coie et Lynam, 2006). Il découle
de cette constatation la nécessité de bien circonscrire le type d’agression avant de se

lancer dans ce type d’étude.

2.2.2  Controverse dans les écrits scientifiques
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L’un des problémes majeurs dans I’étude de I’agression est que 1’on confond
généralement les manifestations d’agression et ’antisocialité (Tremblay, 2000). La
notion d’antisocialité réfere, entre autres, a un aspect intentionnel du comportement
émis. D’une part, il semble que les outils employés afin de mesurer la présence des
manifestations d’agression ne permettent généralement pas de rendre compte de
I’intentionnalité qui est, pour certains, inhérente aux manifestations d’agression
(Tremblay, 2000). Les comportements, telle I’agression physique, sont manifestés
dés les premiceres années de la vie (Tremblay, 2004). La notion du comportement
effectué dans I’intention de faire du mal ne peut évidemment pas s’appliquer lorsqu’il
est question d’un trés jeune enfant. Tremblay (2000; 2003) déplore en ce sens le peu

d’études longitudinales réalisées afin de mieux comprendre I’origine de I’agression.

D’autre part, puisque la notion d’agression est généralement avec ses effets sur la
victime, les manifestations d’agression en bas dge ont longtemps été considérées
comme inoffensives et ne pouvant faire partie de cette famille de comportements.
Bien que les conséquences d’un coup de poing au visage soient évidemment plus
importantes lorsqu’administré par un adolescent plutét qu’un enfant de 2 ans, il n’en
demeure pas moins qu’il s’agit dans ces deux cas du méme comportement
d’agression physique et possiblement animé par des processus psychologiques
similaires. Afin de limiter la confusion associée aux aspects d’intentionnalité et
d’impacts sur la victime reliée aux typologies et aux syndromes traditionnellement
mis de ’avant dans I’étude de I’agression, certains chercheurs se sont centrés sur une
manifestation bien circonscrite, plus facilement observable et la plus redoutée :

’agression physique.

2.2.3  L’agression physique
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Des équipes de chercheurs se sont intéressées aux origines de 1’agression physique et
ont mis au jour plusieurs trajectoires développementales en mesurant ce type de
comportement chez des enfants avant ’4ge de 2 ans. Tremblay et ses collégues
(2004) ont identifié & partir d’un échantillon de 572 familles, trois trajectoires
d’agression physique chez des enfants 4gés de 17 a 42 mois. La majorité des enfants
de cette étude se retrouvent sur la trajectoire de recours modérée a l’agression
physique selon une fréquence qui augmente a travers le temps alors que prés du quart
des enfants font partie de la trajectoire qui utilise peu ou pas 1’agression physique.
Finalement, une minorité d’enfants sont inclus dans la trajectoire d’utilisation de
’agression physique selon une fréquence élevée qui augmente, de surcroit, au fil du
temps. Différents facteurs de risque sont associés a chacune de ces trois trajectoires.
Par exemple, I’appartenance a la trajectoire élevée de recours a I’agression physique
qui augmente a travers le temps est reli€ée aux comportements antisociaux de la mére,
a la consommation de cigarettes durant la grossesse ainsi qu’a un faible revenu au
cours de la période prénatale. C6té et collégues (2006) ont pour leur part établi trois
trajectoires développementales de 1’agression physique chez les enfants dgés de 2 a
11 ans, & partir d’un échantillon total de 10 658 familles. L’échantillon provient du
National Longitudinal Survey of Children and Youth (NLSCY) effectuée auprés de
13 439 familles canadiennes ayant au moins un enfant 4gé de 0 & 11 ans. Une
premiére trajectoire est celle de faible utilisation suivie d’une diminution des
manifestations d’agression physique. Elle comprend environ % de I’échantillon. Une
deuxi¢me trajectoire comprend une majorité d’enfants qui se retrouvent cette fois sur
la trajectoire de recours modérée a 1’agression physique suivie d’une diminution.
Finalement, une derniére trajectoire d’utilisation fréquente de I’agression physique se

maintenant au fil du temps inclut moins de 17% de 1’échantillon.

Ces chercheurs ont aussi effectué d’autres études développementales sur 1’agression
physique, mais, cette fois, en effectuant une premiére mesure sur des enfants agés de

4 ans et plus. Coté et collegues (2007) ont ainsi identifi€é quatre trajectoires
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développementales de I’agression physique chez les enfants agés entre 4 et 8 ans a
partir d’un échantillon de 1183 familles, provenant encore une fois de la NLSCY. Les
résultats indiquent que la majorité des enfants se retrouvent sur les trajectoires soit de
faible utilisation de I’agression physique ou encore de faible utilisation suivie d’une
diminution de I’emploi de I’agression physique. Une certaine proportion d’enfants
fait partie de la trajectoire qui implique un recours modéré suivi d’une diminution de
’agression physique alors qu’une minorité d’enfants se retrouve sur la trajectoire
d’utilisation élevée de comportements d’agression physique qui se maintient au fil du
temps. 1l apparait que les pratiques maternelles hostiles et inefficaces sont associées a
I’appartenance a la trajectoire d’émission élevée d’agression physique qui se
maintient au fil du temps. C6té, Tremblay et Vitaro (2003) ont pour leur part effectué
une étude sur un échantillon de 1903 familles. Ces sujets proviennent d’un
échantillon longitudinal qui inclut environ 2000 enfants québécois qui fréquentaient
la maternelle entre 1986 et 1987. Co6té et ses collegues (2003) ont identifié quatre
groupes ou trajectoires de ’agression physique chez les enfants dgés de 6 et 12 ans.
La majorité des enfants de I’échantillon se retrouvent sur les trajectoires de faible
recours a 1’agression physique ainsi que d’utilisation selon une fréquence moyenne de
’agression physique. Alors qu’un tiers des enfants fait partie de la trajectoire de
recours élevé a I’agression physique, une faible minorité est sur la trajectoire
d’utilisation trés élevée de 1’agression physique. L’étude reléve de plus que la trés
grande majorité des enfants vont poursuivre une trajectoire d’agression physique qui
diminuera au fil du temps et qu’aucune des quatre trajectoires n’augmentera de fagon

constante au cours de 1’enfance.

Finalement, certains chercheurs se sont aussi centrés sur 1’étude des trajectoires
développementales de I’agression physique chez les enfants 4gés entre 6 et 12 ans en
utilisant un échantillon de 1508 familles (Joussemet, Vitaro, Barker, Coté, Nagin,
Zocollilo et Tremblay, 2008). Notez que les sujets proviennent de 1’échantillon

longitudinal d’enfants québécois recrutés entre 1986 et 1987. Ils ont identifié quatre
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trajectoires de 1’agression physique. Ainsi, une majorité d’enfants poursuivra une
trajectoire de non-utilisation ou encore une trajectoire de stable et faible recours a
I’agression physique. Un troisi¢me groupe d’enfants se retrouve, pour sa part, sur une
trajectoire d’agression physique utilisée de fagon modérée, mais de moins en moins
fréquente a travers le temps, alors qu’une derniére trajectoire est composée d’une
minorité d’enfants qui ont fréquemment recours a 1’agression physique, mais dont
I’emploi de ce type de comportement diminue progressivement. Notez que les études
de trajectoires développementales de I’agression physique qui effectuent des mesures
a partir de I’dge de 2 ans et moins font ressortir trois trajectoires (Coté et al., 2006;
Tremblay et al., 2004), alors que les études qui incluent une premiére mesure de
’agression physique sur des enfants de 4 ans et plus en relévent quatre (Coté et al.,
2003; Coté et al., 2007; Joussemet et al., 2008). Les auteurs de ces études n’avancent

aucune explication pour expliquer le phénomene.

Le premier constat qu’il est possible de tirer suite a I’analyse des études de trajectoire
développementale est que la majorité des enfants manifesteront de 1’agression
physique en bas 4ge. Tremblay et al., (2004) argumentent que les comportements, tels
pousser, mordre, tirer ou frapper, sont présents dans le répertoire comportemental de
I’étre humain, et ce, sans avoir fait I’objet d’un apprentissage. Contrairement a la
croyance populaire qui veut que 1’adolescence soit la période développementale au
cours de laquelle I’étre humain est le plus agressif, ’agression physique apparait étre
a son apogée entre les ages de 24 et 42 mois (Tremblay, 2004). Lorsque les
interactions sociales sont plus fréquentes et que 1’enfant est en mesure d’agripper des
objets et d’explorer son environnement, les agressions physiques reliées a des objets
convoités sont aussi en hausse (Tremblay, 2007). Toutefois, ce n’est pas parce que la
majorité des enfants ont recours a I’agression physique qu’ils développeront tous des
problémes d’adaptation. La socialisation de 1’agression s’effectue généralement au
cours de la période préscolaire (Tremblay et al., 2004) et peu d’enfants utilisent des

comportements d’agression & un niveau inquiétant pour 1’éventuelle adaptation a leur
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environnement social aprés I’dge de 6 ans (Morrisset et Baillargeon, 2006). En fait, a
mesure qu’il grandit, ’enfant aura accés & de nouvelles capacités cognitives
(développement du langage, apparition de certaines fonctions exécutives qui
permettent un plus grand délai de gratification et une meilleure régulation des
émotions, etc.) qui, conjointement & ses expériences sociales, lui permettront de
substituer progressivement |’utilisation de 1’agression physique par des stratégies de
résolutions de problémes socialement acceptables (Dionne, Tremblay, Boivin,
Laplante et Pérusse, 2003; Keenan et Shaw, 2003; Tremblay, 2004; Tremblay, 2007).

Le second constat qu’il est possible de tirer suite a la lecture de ces études
longitudinales est que la présence de certains facteurs de risque dans la vie des
enfants influence leur appartenance a 1'une ou [’autre des trajectoires
développementales de 1’agression physique mises au jour (Connor, 2009; Joussemet
et al., 2008). Les difficultés au sein du couple parental ainsi que des pratiques
éducatives maternelles coercitives apparaissent étre, dés la premiére année de vie de
Penfant, les facteurs principaux associés a la poursuite d’une trajectoire d’émission
élevée de comportement d’agression physique (Petitclerc et Tremblay, 2009;
Tremblay et al., 2004). Plusieurs études longitudinales rendent d’ailleurs compte
qu’un adolescent dont les parents ont des pratiques hostiles sera plus qu’un autre a
risque d’agir de la sorte vis-a-vis de ses propres enfants et ainsi augmenter leur risque
de développer des difficultés d’adaptation (Conger, Neppl, Jeong et Scaramella,
2003; Hops, Davis, Leve et Sheeber, 2003). La transmission intergénérationnelle des
pratiques hostiles s’effectue d’ailleurs au-dela du revenu, du nombre d’années d’étude
et du statut marital (Conger et al., 2003). Ces résultats mettent [’accent sur
I’importance de mieux comprendre les facteurs associés au maintien des
manifestations d’agression afin d’intervenir précocement et éviter une transmission

intergénérationnelle des difficultés d’adaptation.
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224  Les comportements extériorisés

Nous avons vu qu’il existe une variété de typologies de I’agression et que 1’agression
physique peut facilement étre étudi€e selon une perspective longitudinale. Plusieurs
études privilégient toutefois 1’évaluation des comportements dits extériorisés, qui
englobe, entre autres, des manifestations antisociales telles que 1’agression physique,
mais également des comportements non régulés, dans 1’étude du développement
socioaffectif des enfants. Au cours de la période préscolaire, par exemple, I’utilisation
d’un outil évaluant les comportements extériorisés apparait étre une pratique valide
(Bornstein et al., 2010; LaFreniere et Dumas, 1996; Tremblay, 2004) et prédictive du
fonctionnement social ultérieur de 1’enfant (Bornstein et al., 2010). Nous allons
maintenant présenter quelques-unes des échelles de mesure qui ciblent les enfants

d’age préscolaire et qui mettent de I’avant les comportements extériorisés.

Le Child Behaviour Checklist ou CBCL version préscolaire (Achenbach et Rescorla,
2000) permet d’évaluer différents aspects des comportements sociaux des enfants
agés de 1,5 a 5 ans. Six échelles, dont une échelle extériorisée, ont été identifiées
suivant une analyse factorielle effectuée sur I’ensemble des items qui composent
I’outil. Le CBCL version préscolaire posséde une bonne cohérence interne, entre
autres, en ce qui concerne 1’échelle extériorisée, et ce, méme lorsqu’il est employé
dans différents pays comme les Etats-Unis, mais aussi I’Islande, la Chine ou encore la
Lituanie (Rescorla et al., 2012). En fait, le CBCL et I’ensemble de ses variantes, dont
la version préscolaire, est disponible en plusieurs langues et validé de fagon
transculturelle. De plus, Wolff, Vogels et Reijneveld (2014) rapportent une bonne
corrélation entre les systtmes de classification soit les échelles et les
psychopathologies du DSM, quoique 1’échelle du DSM, dont les normes n’ont pas été
élaborées en fonction du sexe de I’enfant contrairement a I’échelle extériorisée, tend a

sous-estimer le nombre de filles aux prises avec ce type de difficulté.
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Le Behaviour Assessment System for Children-2 ou BASC-2 version préscolaire
(Reynolds et Kamphaus, 2004) est pour sa part un outil composé de différentes
échelles dont une échelle de comportements extériorisés incluant I’hyperactivité qui
permet d’évaluer les comportements sociaux ainsi que les émotions qui y sont
rattachées chez les enfants a partir de I’dge de 2 ans. Bien que I’utilisation du BASC-
2 soit relativement marginale, cet outil est malgré tout employé dans certaines études.
Par exemple, des chercheurs ont employé le BASC-2 afin de mesurer ’effet d’un
programme d’apprentissage de compétences sociales chez un groupe d’enfants d’age
préscolaire (Schultz, Coombs Richardson, Barber et Wilcox, 2011). Mentionnons
aussi que le BASC-2 version préscolaire présente une bonne validité convergente
avec le CBCL en ce qui concerne I’échelle des comportements extériorisés (Reynolds

et Kamphaus, 2007).

Finalement, le Profil SocioAffectif ou PSA (LaFreniere, Dubeau, Janosz et Capuano,
1990; LaFreniere et Dumas, 1996) est un outil développé par des chercheurs
québécois, qui ciblent les enfants d’dge préscolaire et permet d’évaluer tant les
aspects positifs que négatifs des manifestations de compétence et d’incompétence sur
le plan social a travers, entre autres, une échelle de comportements extériorisés
appelée agressivité colere. Le PSA permet de distinguer les enfants normatifs des
enfants qui appartiennent & un groupe clinique et il présente une bonne validité
convergente avec le CBCL (LaFreniere et al., 1990). Mentionnons aussi que 1’échelle
extériorisée constitue un construit orthogonal relativement aux échelles de
compétence sociale et d’anxiété-retrait (LaFreniere et al., 1990). Une analyse
factorielle effectuée sur un important échantillon provenant de plusieurs pays, dont le
Canada, les Etats-Unis, mais aussi la Russie, la Chine et le Japon rend compte d’une
méme structure factorielle a travers les cultures, soit de la présence des trois

construits orthogonaux qui composent le PSA (LaFreniere et al., 2002).
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2.2.5  Conclusions quant a la définition de I’agression

En somme, il apparait que les manifestations d’agression sont incluses dans plusieurs
typologies de phénomeénes normaux et de psychopathologies. Au cours de la petite
enfance, I’utilisation d’une mesure qui comprend des comportements dits extérioris€s,
soit diverses manifestations d’agression physique ainsi que des comportements non
régulés, est reconnue valide. La comorbidité des différentes typologies que I’on
retrouve dans les études et des psychopathologies telles que définies par le DSM-5
complexifie toutefois 1’étude cohérente de 1’agression et de son importance dans le
développement socioaffectif des enfants (Tremblay, 2003). Afin de contourner cet
écueil, certains chercheurs se sont intéressés a I’agression physique, soit un
comportement facilement observable qui est manifesté a toutes les étapes du
développement humain. Ce choix méthodologique améne les chercheurs a constater
que I’agression physique est utilisée par la majorité des enfants au cours de la petite
enfance. Cependant, seule une minorité d’entre eux auront fréquemment recours a
Pagression physique dans les années suivantes. Plus que leurs pairs, ces enfants sont
a haut risque de présenter des difficultés d’adaptation chronique a ’adolescence et a
I’age adulte et ce groupe devrait faire I’objet d’interventions précoces afin de
prévenir, par exemple, la délinquance au cours de I’adolescence (Petitclerc et
Tremblay, 2009). Il est généralement reconnu que 1’absence d’intervention chez
certaines personnes qui présentent des problémes reliés a I’agression entraine un
maintien ou une dégradation de leur situation (Lacourse, Co6té, Nagin, Vitaro,
Brendgen et Tremblay, 2002). La période préscolaire est un moment charniére dans
’apprentissage de la régulation des comportements d’agression physique (Tremblay
et al, 2004) et constitue, par le fait méme, une période d’intervention a privilégier.
Une avenue intéressante d’intervention consisterait & cibler ’'un des facteurs de risque
important qui influence la poursuite d’une trajectoire d’émission de comportements
d’agression physique afin d’en prévenir I’apparition. Mais quels facteurs de risque

pourraient étre sélectionnés? C’est ce qui fera I’objet de la prochaine section.
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23 Les facteurs environnementaux importants qui influencent la compétence

sociale et ’agression

2.3.1  Les valeurs éducatives parentales

Comme nous I’avons vu jusqu’a maintenant, étre compétent sur le plan social
implique, entre autres, d’étre en mesure de sélectionner la bonne stratégie de
résolution de problémes sociaux en fonction d’un contexte donné. Nous savons que la
plupart des enfants utiliseront des comportements d’agression physique en bas dge
dans le but de résoudre des problémes sociaux et que la majorité d’entre eux
poursuivront une trajectoire de faible émission de comportement d’agression
physique (Tremblay et al. 2004). De plus, il semble que les pratiques parentales
soient un facteur important associ¢ a la diminution des comportements d’agression et
au développement des compétences sociales a travers le temps (Conger et al., 2003).
Les pratiques parentales coercitives constituent d’ailleurs le seul facteur qui permet
de prédire D’appartenance de [’enfant & I'une des trajectoires d’émission de
comportement d’agression directe et indirecte lorsque d’autres facteurs familiaux sont
pris en compte (Coté et al., 2007). Dans ce chapitre, il sera question d’une variable
pertinente, mais qui est absente de toutes ces études, soit les valeurs éducatives. Nous
défendrons le point de vue selon lequel les valeurs parentales sont, au-dela des
pratiques parentales, un facteur important qui devrait étre associ€ a certains aspects

des comportements sociaux des enfants.

2.3.1.1 Doit-on s’intéresser aux pratiques ou aux valeurs éducatives parentales?

Les pratiques €ducatives des parents correspondent aux différents moyens que le

parent mettra en place afin de socialiser et d’éduquer son enfant (Besnard, Verlaan,

Capuano, Poulin et Vitaro, 2009); elles sont un élément clef du développement
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socioaffectif de I’enfant. L’effet bénéfique des pratiques éducatives parentales
positives sur le développement de la compétence sociale, telles que favoriser une
communication saine entre les membres de la famille, serait d’ailleurs maintenu au
cours du développement de I’enfant (Hillaker et al., 2008). Les pratiques parentales
coercitives, caractérisées par une inconstance et une discipline hostile, sont pour leur
part associées au maintien d’une trajectoire de comportement d’agression physique de
fréquence élevée (Joussemet et al., 2008) et aux manifestations d’agression réactive
(Vitaro, Barker, Boivin, Brendgen et Tremblay, 2006). Les pratiques parentales
coercitives subies durant I’enfance agissent comme un médiateur des pratiques
éducatives qui seront ultérieurement adoptées par cette personne devenue adulte,
favorisant une transmission intergénérationnelle des pratiques inadéquates (Hops et
al., 2003). Certains programmes qui ciblent le jeune enfant aux prises avec des
difficultés comportementales soulignent d’ailleurs que les pratiques éducatives
coercitives des parents doivent faire I’objet d’une intervention spécifique, car ces
pratiques limitent les effets positifs du programme centré sur les progrés de ’enfant
(Webster-Stratton, Reid et Hammond, 2001). L’effet bénéfique de ces programmes
centré sur les pratiques parentales sur I’augmentation des compétences sociales de
I’enfant confirme, par ailleurs, un mod¢le causal des pratiques parentales (Besnard et

al., 2009).

Les pratiques parentales peuvent toutefois difficilement étre considérées isolément.
Les croyances et pratiques du parent reflétent en partie les normes et attentes de la
culture & laquelle ils appartiennent (Keller, 2003). Plus que les caractéristiques
sociodémographiques, les valeurs du parent reflétent les croyances qu’il entretient
quant a la socialisation de son enfant (Suizzo, Chen, Cheng, Liang, Contreras, Zanger
et Robinson, 2008). La culture du parent organise I’information (ce que le parent
souhaite transmettre, comment il souhaite le transmettre, etc.) et les pratiques
parentales sont le vecteur de transmission de cette information jusqu’a I’enfant

(Bornstein, 2009). Différentes études soulignent le lien entre les pratiques éducatives
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du parent et sa culture. Par exemple, les parents d’enfants d’age préscolaire d’origine
européenne et américaine emploient davantage de pratiques éducatives punitives,
comme le fait de placer I’enfant & I’écart quelques minutes lorsqu’il a agi de fagon
inappropriée ou de lui retirer un privilege, que ne le font les parents chinois (José,
Huntsinger, Huntsinger et Liaw, 2000). Ces derniers exercent, pour leur part,
davantage de contrble sur I’environnement de leur enfant, entre autres, en limitant le
temps d’écoute de la télévision et en I’amenant & participer a des activités comme des
legons de musique. Les parents chinois sont aussi plus directifs et utilisent davantage
de pratiques éducatives chaleureuses comme le modelage et le renforcement positif
que ne le font leurs homologues européens et américains. L’adoption de certaines
pratiques éducatives apparait €tre intimement reliée aux valeurs du parent et de sa
culture. Ainsi, les valeurs éducatives parentales correspondent a des cognitions
sociales stables qui orientent le parent lorsque ce dernier transmet les pratiques et

attentes de son groupe d’appartenance (Grusec, 1997).

Dans le but, entre autres, de rendre compte de I’influence de la culture sur le
développement de I’enfant en relation avec son parent, Super et Harkness (2002) ont
élaboré le concept de niche développementale qui se compose de trois sous-systémes
spécifiques. Le premier sous-systéme est celui de la psychologie du donneur de soins,
incluant ses valeurs, ses objectifs éducatifs et ses croyances (Lewis, 2000). Les lieux
physiques et sociaux dans lesquels évolue I’enfant, soient les milieux qu’il fréquente,
les rdles adoptés par les gens de ces différents milieux, les caractéristiques des
pratiques parentales ou les moyens éducatifs mis en place selon 1’age de 1’enfant,
ainsi que les caractéristiques de I’environnement, constituent respectivement les
deuxiéme et troisitme sous-systtmes (Lewis, 2000). Le concept de niche
développementale identifie les valeurs parentales comme constituant un moteur ou
une entrave & la mise en place de pratiques éducatives qui favorisent le
développement social des jeunes enfants; elle mérite une attention particuliére.

Pourtant, bien que de plus en plus d’intérét soit accordé & I’importance de la culture
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en lien avec le développement de 1’enfant, les impacts de la culture sont encore
aujourd’hui peu connus (Tamminen, 2006). Avant de poursuivre, il est essentiel de
préciser notre conception de la notion de valeur appliquée au contexte de la

parentalité.

23.1.2 Les dimensions collectivistes/individualistes et leurs attributs

horizontaux/verticaux

Au cours des années 1980, Hostfede (1980) a effectué une étude auprés d’employés
d’une entreprise localisée dans 53 pays avec comme objectif de mieux comprendre
les valeurs des travailleurs a travers le monde. L’étude a permis d’organiser les
différences culturelles selon certains patrons spécifiques (Oyserman, Coon et
Kemmelmeier, 2002) ou dimensions (Hostfede, 1980). Hostfede (1980) identifie,
entre autres, le collectivisme et I’individualisme, qui sont un patron de croyances, de
normes, de rdles et de valeurs partagés par un groupe (Triandis, 1995). Une multitude
de recherches ont mis au jour le lien entre le caractére collectiviste ou individualiste
d’un groupe et certaines particularités, comme par exemple, les valeurs privilégiées
par les membres de ce groupe ou la définition du concept de soi (Oyserman et al.,
2002; Oyserman et Lee, 2008). L’un des principaux courants de recherche qui
s’intéresse actuellement & mieux comprendre les différences culturelles met d’ailleurs
de I’avant les dimensions collectivistes et individualistes de Hostfede (Oyserman et
Lee, 2008).

Selon Hostfede (1980; 2001), les personnes qui proviennent d’un pays localisé en
Amérique du Nord ainsi qu’en Europe occidentale évoluent dans une culture
individualiste plutdt que collectiviste. Une méta-analyse effectuée par Oyserman et
ses collégues (2002) révéele que les €léments centraux qui caractérisent les cultures

individualistes sont I’indépendance des membres, la recherche de I’atteinte de buts
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personnels, un haut niveau de compétition entre les personnes, une importance
accordée au fait d’étre différent des autres, une bonne connaissance de soi et de ses
caractéristiques, une communication directe et une recherche d’intimité. Le désir de
faire partie d’un groupe, considérer les caractéristiques des autres dans la définition
de soi, faire des sacrifices, remplir ses obligations envers le groupe, chercher a
maintenir ’harmonie dans le groupe, se référer aux autres dans le but de prendre des
décisions, respecter la hiérarchie ainsi que préférer le travail de groupe caractérisent
plutét les cultures dites collectivistes. Ces cultures sont principalement retrouvées en
Asie, en Afrique et en Amérique du Sud (Oyserman et al., 2002). Les dimensions
culturelles de collectivisme et d’individualisme sont généralement pergues comme
situées aux extrémités d’un méme pole; plus un groupe serait individualiste, moins il

serait collectiviste (Hostfede, 1980).

Certains chercheurs soulignent la faible cohérence interne des mesures du
collectivisme et de I’individualisme, principalement lorsqu’évaluées au niveau
individuel (Singelis, Triandis, Bhawuk et Gelfand, 1995). En guise de suite & une
revue de la littérature, Triandis (1995) raffine les dimensions culturelles mises de
P’avant par Hostfede (1980; 2001) et propose des attributs au collectivisme et a
I’individualisme, parmi lesquels nous retrouvons la perception de la hiérarchie entre
les personnes ou, selon les termes de Triandis, la verticalité et I’horizontalité. Mesurer
les aspects de verticalité et d’horizontalité permet d’obtenir une meilleure cohérence
interne des dimensions collectivistes et individualistes (Singelis et al., 1995). Alors
que les cultures dites verticales acceptent les inégalités entre les personnes et
valorisent I’obéissance, les cultures horizontales favorisent 1’égalité de leurs membres
(Triandis, 1995). De fagon spécifique, le verticalisme individualiste permet la
compétition entre les personnes et 1’autoritarisme alors que le verticalisme
collectiviste met 1’accent sur le respect de ’autorité et I’obéissance (Kemmelmeier,
Burnstein, Krumov, Genkova, Kanagawa, Hirshberg, Erb, Wieczorkowska et Noels,

2003; Triandis et Suh, 2002) Une société individualiste horizontale se caractérisera
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pour sa part a la fois par un soi autonome face au groupe d’appartenance et par
I’égalité entre les individus, alors qu’une société collectiviste verticale présentera une
identité collective et acceptera les inégalités entre ses membres (Singelis et al., 1995).
Georgiou et collegues (2013) se sont intéressés au lien entre I’intimidation a
I’adolescence, certaines pratiques parentales et les valeurs éducatives individualistes
collectivistes et leur attribut vertical. Leurs résultats révélent qu’un résultat élevé sur
une mesure de verticalité chez les parents est associé a I’intimidation chez leur enfant.
Les pratiques parentales autoritaires seraient aussi reli€ées a un résultat élevé sur une
mesure de verticalité chez les parents. Finalement, ’étude de Georgiou et ses
collégues (2013) met au jour un lien de médiation entre ces différents éléments. En
effet, I’adhésion a des valeurs éducatives individualistes verticales de la part du
parent est un médiateur entre les pratiques parentales autoritaires et 1’intimidation

chez les adolescents.

2.3.1.3 Validité des dimensions collectivistes et individualistes ainsi que de leurs

attributs verticaux et horizontaux

Plusieurs critiques ont ét¢ formulées a I’endroit des dimensions culturelles de
collectivisme et d’individualisme. D’abord, certaines recherches effectuées depuis les
travaux de Hostfede (1980) rendent compte que ces construits seraient orthogonaux
ou distincts plutdt que situés aux extrémités d’'un méme podle (Gelfand et Triandis,
1996; Triandis, Bontempo, Villareal, Asai et Lucca, 1988). L’outil a privilégier afin
d’évaluer les dimensions culturelles de collectivisme et d’individualisme devrait
permettre de rendre compte de cette structure. Certains résultats remettent de plus en
question la validité de la dimension culturelle d’individualisme. Dans leur recension
des écrits qui concerne les dimensions culturelles de collectivisme et
d’individualisme, Oyserman et collégues (2002) concluent que les différences entre

les pays ne sont pas aussi systématiques qu’attendues et qu’une faible validité de
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convergence est observée pour la mesure de I’individualisme dans les différentes
études. Suivant ces résultats, Schimmack, Oishi et Diener (2005) ont voulu vérifier la
validité de la dimension culturelle d’individualisme. La faible validité de convergence
entre les différentes échelles servant & mesurer I’individualisme qui est observée dans
’étude d’Oyserman et ses collégues (2002) serait, selon eux, principalement reliée au
style du répondant (Schimmack et al., 2005). Ainsi, suite & une relecture des études
sur lesquelles repose la méta-analyse d’Oyserman et collégues (2002), il apparait que
les réponses dans les cultures collectivistes sont davantage corrélées entre elles
(Schimmack et al., 2005). En contrdlant pour ’effet du style du répondant, qui est
affecté par son appartenance & une culture collectiviste ou individualiste, les résultats
obtenus abondent dans le sens du modele de Hostfede (1980) (Oishi, Hahn,
Schimmack, Radhakrishan, Dzokoto et Ahadi, 2005); les auteurs concluent a la

validité du concept d’individualisme (Schimmack et al., 2005).

La validité de la dimension culturelle de collectivisme a aussi été remise en question
(Oyserman et al., 2002). Plus d’un type de collectivisme cohabiterait, selon le niveau
du soi mis en cause (Brewer et Chen, 2007). Brewer et Gardner (1996) ont développé
un modéle qui rend compte de différents soi possibles. 11 est, entre autres, question du
soi relationnel qui implique une représentation identitaire reliée aux réseaux étroits et
aux roles occupés en lien avec les autres membres du groupe ainsi que du soi collectif
ou de groupe, qui fait référence a I’identité sociale ou aux caractéristiques partagées
par le groupe et dont les éléments sont interchangeables. Présenter un soi relationnel
plutét qu’un soi collectif affecte, entre autres, le jugement de similarité envers les
autres ainsi que la description qu’une personne fera d’elle-méme (Brewer et Gardner,
1996). Brewer et Chen (2007) concluent que la dimension collectiviste est un élément
important qui permet de mieux comprendre les différences culturelles, mais qu’elle

devrait idéalement étre scindée en deux catégories selon le niveau du soi impliqué.
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Triandis et Gelfand (1998) ont, pour leur part, mesuré les dimensions culturelles de
collectivisme et d’individualisme ainsi que leurs attributs verticaux et horizontaux
aupres d’un échantillon coréen ainsi que d’un échantillon américain. Leurs résultats
vont non seulement dans le sens de la validité des attributs verticaux et horizontaux,
mais aussi de la nécessité d’employer les attributs verticaux et horizontaux lorsqu’on
mesure les dimensions collectivistes et individualistes. En effet, quatre facteurs ont
été mis au jour a travers leurs analyses, soit le collectivisme de type vertical ainsi que
le collectivisme de type horizontal, tout comme I’individualisme de type vertical et
I’individualisme de type horizontal. Les différences importantes entre le collectivisme
et I’individualisme, lorsqu’on tient compte de leurs attributs verticaux et horizontaux,

ont été observées tant dans la culture américaine que coréenne.

2.3.1.4 Mesure des dimensions culturelles au niveau individuel

Plusieurs méthodes ont été employées dans le but de mesurer les dimensions
culturelles de collectivisme et d’individualisme. Dans leur revue de la littérature,
Oyserman et collégues (2002) relévent qu’environ le tiers des études réalisées
utilisent les résultats obtenus par Hostfede (1980) dans lesquelles le pays est I’unité
d’analyse, sans mesurer directement le niveau de collectivisme et d’individualisme
chez les personnes. Certains privilégient la mesure du collectivisme et de
I’individualisme au niveau individuel, puis mettent en lien les résultats obtenus avec
d’autres caractéristiques individuelles, telles des croyances et des attitudes.
Finalement, d’autres tentent de stimuler les valeurs collectivistes et individualistes
chez un participant & travers des mises en scéne préalablement a leur évaluation
(Oyserman et al., 2002). Une diversité d’outils aux items variés qui mesure les
dimensions culturelles collectivistes et individualistes et leurs attributs horizontaux et
verticaux est aussi retrouvée dans la littérature. Des chercheurs emploient 1’échelle

individualiste développée par Hostfede (1980) et acceptent la prémisse qu’un faible
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résultat équivaut a un niveau élevé sur la dimension collectiviste (Oyserman et al.,
2002) alors que d’autres privilégient des mesures distinctes pour les dimensions
culturelles collectivistes et individualistes (voir entre autres Triandis, McCusker et
Hui, 1990) ou leurs attributs horizontaux et verticaux (Triandis et Singelis, 1998). La
majorité de ces outils se présentent sous forme de questionnaires a partir desquels une

personne doit évaluer différentes valeurs et attitudes (Oyserman et al., 2002).

D’un autre c6té, des chercheurs soulignent que les dimensions culturelles de
collectivisme et d’individualisme s’appliquent au niveau sociétal alors que d’autres
concepts devraient étre employés au niveau individuel. Triandis (Triandis, 1995;
Triandis et al., 1988; Triandis, 2001) propose en ce sens les concepts d’allocentrisme
et d’idiocentrisme. Une personne allocentrée favorisera I’interdépendance face aux
membres de son groupe, la sociabilité, I’intégrité de sa famille et prendra en
considération les besoins des gens qui ’entourent, alors qu’une personne idiocentrée
sera compétitive, favorisera une distance émotionnelle, cherchera & se démarquer et a
étre unique (Triandis, 1995; Triandis et Suh, 2002). Toujours selon Triandis (1995),
la correspondance entre les attributs individuels d’allocentrisme et d’idiocentrisme et
les dimensions culturelles de collectivisme et d’individualisme ne serait pas parfaite.
Il n’en demeure pas moins que les personnes qui évoluent dans une culture
individualiste sont généralement idiocentrées, alors que celles évoluant dans une

culture collectiviste sont plutdt allocentrées (Triandis, 2001; Triandis et Suh, 2002).

L’utilisation des dimensions culturelles de collectivisme et d’individualisme lorsqu’il
s’agit de valeurs et/ou pratiques parentales est aussi remise en question par certains
chercheurs (Keller, 2003; Suizzo et al.,, 2008; Tamis-LeMonda, 2003; Tamis-
LeMonda, Way, Hughes, Yoshikawa, Kalman, Niwa, 2007). Suizzo et ses collégues
soutiennent que les familles qui proviennent de divers groupes ethniques se cotoient
au quotidien et peuvent avoir davantage de points en commun relativement a leurs

valeurs éducatives qu’ils n’en ont avec les membres de leur groupe ethnique
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d’appartenance (Suizzo et al., 2008). Les dimensions collectivistes et individualistes
mettent ’accent sur les différences intergroupes (Kitayama, 2002; Tamis-LeMonda,
2003) plutot que de s’attarder aux différences individuelles. Le modele théorique du
collectivisme et de I’individualisme ne permettrait pas de rendre compte de la réalité
de la socialisation dans la famille (Suizzo et al., 2008) puisque les parents ne
cherchent pas uniquement & promouvoir chez leur enfant 1’autonomie, valeur
reconnue individualiste, ou la dépendance, valeur reconnue collectiviste (Keller,

2003; Tamis-LeMonda et al., 2007).

Afin de répondre a cette lacune, Tamis-LeMonda et ses collégues (2007) proposent
un modele de socialisation dans la famille, inspiré de celui développé par Kagitcibasi
(1996). Les dimensions culturelles collectivistes et individualistes constituent la
trame macroscopique de valeurs parentales, qui s’exprime au niveau microscopique a
travers des buts développementaux, soit les caractéristiques psychologiques et
comportementales que les parents souhaitent promouvoir chez leur enfant. Les
parents adaptent leurs buts développementaux, entre autres, en fonction du contexte
dans lequel la famille se trouve ainsi que de I’dge de I’enfant (Tamis-LeMonda et al.,
2007). Tamis-LeMonda et ses collégues ont €laboré une typologie qui rend compte
des liens possibles entre les buts développementaux favorisés chez I’enfant sur le plan
individuel et les valeurs culturelles collectivistes et individualistes : 1’association
conflictuelle, I’additivité et la dépendance fonctionnelle (Tamis-LeMonda et al.,
2007). Le développement de la compétence sociale de 1’enfant pourrait étre influencé

par I’appartenance a ’'une ou I’autre des typologies adoptées par le parent.

L’association conflictuelle implique une opposition entre les valeurs culturelles des
parents et leurs buts éducatifs. Cela pourrait prendre forme alors qu’un parent issu
d’une culture collectiviste souhaite promouvoir 1’autonomie chez son enfant, une
valeur individualiste. L’additivité, ou a la fois les valeurs collectivistes et

individualistes ainsi que les buts qui leur sont respectivement associés sont jugés
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importants et valorisés par les parents, constitue la seconde typologie mise de ’avant
par Tamis-LeMonda et ses collégues (2007). Par exemple, un parent pourrait
favoriser a la fois le développement de 1’autonomie et des liens avec les autres
membres du groupe chez son enfant. Finalement, la dépendance fonctionnelle fait
référence 4 une dynamique dans laquelle les éléments des systemes de valeurs des
parents ainsi que les buts développementaux qui leur sont reli€s se promeuvent
mutuellement plutdt que de se nuire (Tamis-LeMonda et al., 2007). Dans ce cas de
figure, un parent favorisera, par exemple, 1’établissement de liens étroits avec les
membres du groupe chez son jeune enfant, ce qui correspond a un cadre de valeurs
collectivistes, afin qu’il puisse obtenir un emploi et réussir lorsqu’il sera adolescent,
ce qui constitue une valeur individualiste. Ainsi, I’indépendance et I’interdépendance
peuvent coexister a travers la socialisation de I’enfant dans sa famille et étre

positivement reliées aux comportements sociaux de 1’enfant (Suizzo et al., 2008).

Est-ce que cela doit nous amener & conclure que les dimensions culturelles de
collectivisme et d’individualisme ne peuvent étre étudiées au niveau individuel et non
macroscopique? Malgré 1’intérét que suscite le modele de socialisation de ’enfant au
sein de sa famille proposé par Tamis-LeMonda et ses collégues, la majorité des
études effectuées relativement aux valeurs parentales en lien avec la socialisation de
I’enfant mettent de I’avant le cadre collectiviste et individualiste de Hostfede.
Rappelons que I’emploi des dimensions culturelles collectivistes et individualistes ne
sous-entend pas que les membres d’un groupe en partage I’ensemble des
caractéristiques (Allés-Jardel, Schneider, Goldstein et Normand, 2009). Ces
dimensions sont en fait d’une grande parcimonie et peuvent étre étudiées de fagon
flexible (Oyserman et al., 2002). Comme nous le verrons plus loin, en utilisant par
exemple un outil tel un Q-sort, il serait a la fois possible de rendre compte de la trame
culturelle macroscopique collectiviste et individualiste, de la possible cohabitation de
ces deux dimensions chez un méme parent, ainsi que des différences individuelles

propres a chacun.
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2.3.1.5 Ce que I’on connait de I’impact des dimensions culturelles collectivistes et

individualistes en lien avec les valeurs éducatives parentales

Nous avons vu que 1’un des facteurs centraux au développement de la compétence
sociale chez I’enfant est les pratiques parentales. Nous savons que les pratiques mises
de I’avant par un parent sont en partie le reflet de valeurs culturelles auxquelles ces
derniers adhérent. Pearson et Rao (2003) abondent en ce sens et mentionnent que les
variables contextuelles aux pratiques parentales, telles les valeurs des parents, doivent
étre prises en compte lorsqu’on mesure les pratiques parentales. Bien que 1’on
observe d’importantes similitudes dans les valeurs éducatives qui sont promues par
les parents qui proviennent de différents pays, ’importance relative accordée a
certaines valeurs, comme la loyauté ou le sens des responsabilités, varie grandement
selon la culture d’appartenance (Tamis-LeMonda, Wang, Koutsouvanou et Albright,
2002). La culture d’appartenance des meres est d’ailleurs associée a leurs perceptions
ainsi qu’a leurs attentes en lien avec leurs pratiques éducatives (Bornstein, Tamis-
LeMonda, Pascual, Haynes, Painter, Galperin et Pécheux, 1996). Par exemple, les
meéres états-uniennes se pergoivent comme ayant davantage d’interactions avec leur
enfant que les meéres frangaises et comme étant plus affectueuses et sensibles que les

méres frangaises et argentines (Bornstein et al., 1996).

Plusieurs études comparent les cultures asiatiques, prototype du collectivisme, aux
cultures européennes et américaines, d’orientation individualiste. Les valeurs et
croyances auraient d’ailleurs un impact plus important chez les méres chinoises que
chez les méres issues de la culture américaine, dans le choix de leurs pratiques
parentales respectives puisque 1’idéologie culturelle prend souvent le pas sur les
aspects rationnels et socioéconomiques en Chine (Pearson et Rao, 2003).
Comparativement a leurs homologues américains, les familles chinoises ainsi que les
familles américaines d’origine chinoise vivant & 1’étranger souhaitent inculquer des

valeurs collectivistes a leur enfant d’dge préscolaire (José et al., 2000). Les méres
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chinoises accordent davantage d’importance aux apprentissages scolaires et font plus
d’intervention directe afin d’en favoriser le développement que ne le font les méres
européennes et américaines (Chao, 1996). Les meéres européennes et américaines
valorisent pour leur part la compétence sociale plutdt que scolaire chez leur enfant et

utilisent une approche moins directive que leurs homologues chinoises (Chao, 1996).

Tamis-LeMonda et ses collégues (2002) ont mesuré les valeurs éducatives que les
méres établies 2 Taiwan, en Gréce ainsi qu’aux Etats-Unis souhaitent transmettre a
leur enfant d’age préscolaire. Il semble que les méres qui proviennent de ces trois
pays présentent autant de similitudes que de différences. Par exemple, ’honnéteté est
considérée comme une valeur éducative des plus importantes pour les meres qui
proviennent des trois pays, qui évaluent de fagon convergente I’humilité comme 1’une
des valeurs les moins importantes. Les meéres américaines, considérées
individualistes, évaluent la loyauté envers la famille comme moins importante que les
meéres grecques et taiwanaises, reconnues comme davantage collectivistes. Toutefois,
les méres taiwanaises rapportent accorder plus d’importance a I’indépendance que les
méres américaines, contrairement 4 ce qui est attendu; Tamis-LeMonda et ses
collégues concluent en ce sens qu’une vision non restrictive du collectivisme et de
’individualisme doit étre mise de ’avant afin de rendre compte de la complexité des

patrons observés dans la réalité.

Dans une récente revue de la littérature, Chen et French (2008) se sont intéressés au
lien entre la compétence sociale des enfants et leur culture. Il semble que des
différences soient observées dans le niveau de compétence sociale des enfants, selon
que la culture d’appartenance en valorise certains éléments centraux, soit ’initiative
ou la capacité & initier et maintenir des relations avec les autres, ainsi que le contrdle
ou la capacité a s’adapter aux autres (Chen et French, 2008). Une différence en
fonction des dimensions culturelles de collectivisme et d’individualisme est constatée

relativement & ’aspect de I’initiative de la compétence sociale. Il apparait que la
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sociabilité serait davantage encouragée dans les cultures américaines individualistes
que dans les cultures collectivistes puisque ce type de comportement ne contribue pas
clairement & I’efficacité du groupe, aspect central du collectivisme. La timidité ainsi
que [Pinhibition sont plus souvent observées dans une culture d’orientation
collectiviste et fort peu valorisées au sein de cultures individualistes. L’aspect de la
compétence sociale relié au contrdle ou a la capacité de s’adapter aux autres présente
aussi des différences selon I’appartenance culturelle. Par exemple, les comportements
d’agression sont hautement prohibés en Chine, car ils risquent de nuire a I’harmonie
du groupe. Chen et French (2008) concluent que certaines cultures favorisent, selon
un degré variable, les aspects d’initiative et de contréle qui font partie de la
compétence sociale; I’interprétation sociale et la réponse de I’enfant reflétent ces
attentes culturelles, mais vont aussi modeler le développement de ce dernier.
Cependant, cette conclusion demeure une spéculation, car la comparaison des
comportements sociaux de jeunes enfants dans ce type d’étude n’est pas

accompagnée d’une mesure des valeurs parentales.

Certaines études mettent aussi en lien I’agression et la culture. LaFreniere et
collégues (2002) ont effectués une recherche dans une multitude de cultures auprés
d’enfants d’age préscolaire et rendent compte de différences dans les manifestations
d’agression en fonction de I’dge. En effet, les enfants d’origine japonaise ont
davantage recours & I’agression & mesure qu’ils grandissent alors que les enfants
américains diminuent I’emploi de P’agression au cours de leur développement
(LaFreniere et al., 2002); les manifestations d’agression durant la petite enfance
seraient teintées de la culture d’appartenance. Il apparait, de plus, que les enfants de
méres d’origine chinoise, pays reconnu collectiviste et dont les pratiques parentales
sont généralement hostiles, auront davantage de comportements d’agression a I’école
(Chang, Schwartz, Dodge et McBridge-Chang, 2003). Mentionnons finalement que
des études se sont centrées sur le lien entre les valeurs des dimensions culturelles de

collectivisme et d’individualisme et 1’agression. Les membres de groupes qui
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favorisent des valeurs collectivistes sont moins agressifs que les membres de groupes
favorisant des valeurs individualistes, puisqu’entre autres, les manifestations
d’agression risquent de mettre en péril I’harmonie du groupe qui est un élément
central chez les personnes qui adoptent des valeurs collectivistes (Bergeron et

Schneider, 2005).

2.3.1.6 Conclusions quant aux valeurs éducatives parentales

En somme, il apparait que les pratiques éducatives parentales sont un facteur central
dans la socialisation de I’enfant et sont influencées par les valeurs collectivistes et
individualistes auxquelles adhérent les parents. Il est nécessaire d’effectuer des
recherches dans le but de mieux comprendre le lien entre les valeurs sur le plan
microscopique, comme les valeurs éducatives parentales et les comportements
sociaux des jeunes enfants dans différents contextes de vie, telles la maison et la
garderie. Les dimensions culturelles collectivistes et individualistes sont des
construits valides et leur cohérence interne augmente lorsque leurs attributs
horizontaux et verticaux sont pris en compte. Les dimensions collectivistes et
individualistes sont de nature probabiliste et reflétent davantage une tendance a
adhérer a certains aspects d’une culture plutét qu’un absolu déterminisme (Triandis,
1995). Elles permettent, de plus, une étude flexible des différences culturelles.
Rappelons que la méthodologie mise de ’avant dans le but de mesurer les dimensions
de collectivisme et d’individualisme doit étre choisie avec précaution afin de refléter
la complexité de I’arrimage entre les valeurs culturelles éducatives des parents et les
différences constatées sur le plan individuel chez ces derniers. Brewer et Chen (2007)
ajoutent qu’il est nécessaire d’élaborer des instruments de mesure des dimensions
culturelles collectivistes et individualistes, afin d’en raffiner I’opérationnalisation. Par
exemple, Iutilisation d’un outil de type Q-sort, qui contrairement aux questionnaires

abondamment employés, implique un choix de réponse obligatoire, permet une
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compréhension flexible des dimensions culturelles collectivistes et individualistes
favorables a I’étude des valeurs éducatives parentales en lien avec la socialisation des

enfants.

2.3.2  Le sexe du parent

Nous avons vu que de par leurs valeurs qui s’expriment, entre autres, a travers leurs
pratiques, les parents vont influencer certains comportements sociaux des enfants,
comme la compétence sociale et 1’agression. Nous savons que seulement un
cinquiéme des études sur la parentalité ont un pére comme répondant (Gagnon,
2012). Mais est-ce important de tenir compte du sexe du parent lorsqu’on s’intéresse
aux valeurs éducatives du parent en lien avec certains comportements sociaux de
leurs enfants? Dans cette section, il sera question des changements historiques les
plus importants qui ont fagonné le réle de pére, du débat dans la littérature concernant
la complémentarité ou I’équivalence des péres et des meres, mais aussi de certaines
différences entre les péres et les méres retrouvées dans la littérature tout comme de la

théorie de la relation d’activation.

2.3.2.1 Les changements historiques de la paternité

Les événements marquants de [’histoire qui ont influencé de fagon importante le réle
du pére au sein de la famille ont été revisités dans certains ouvrages récents (Dubeau,
Devault et Forget, 2009; Lamb, 2004). Au cours de la période industrielle, soit entre
le 17° et le 19° siécle, une division claire et spécifique est observée en ce qui concerne
les roles parentaux de pere et de meére. Le pére se retrouve de nombreuses heures loin
de sa famille et il est peu impliqué dans les soins directs aux enfants qui sont confiés

principalement a la mére (Deslauriers, Gaudet et Bizot, 2009). A cette époque, la
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principale fonction du pére est celle de pourvoyeur soit d’assurer les besoins
financiers de sa famille (Deslauriers et al., 2009). Durant la période de la grande
dépression, les péres pourvoyeurs sont massivement au chdmage et ils se retrouvent
alors en position d’échec (Pleck, 2004). Au cours de la Seconde Guerre mondiale, un
intérét de plus en plus marqué pour I’importance du pére dans le développement de
’enfant se fait sentir alors que les femmes intégrent le marché du travail. L’absence
du pére est associée a des impacts négatifs sur le développement des enfants comme
I’homosexualité ainsi que la délinquance. Le pére est alors per¢u comme ’unique
modéle possible de masculinité. La conception de la paternité en est une de
fonctionnalisme; le pére est un éducateur qui assure la discipline, mais est aussi un

partenaire de jeu aupres de ses enfants (Deslauriers et al., 2009).

Les années soixante sont pour leur part marquées par une remise en question des
valeurs qui structurent la société. Le cadre familial strict, relié entre autres aux
valeurs religieuses catholiques de I’époque est bouleversé (Pleck, 2004). Deslauriers
et ses collégues (2009) soulignent dans ce sens que le pére est le symbole de cette
autorité ainsi que de ces institutions. L’autorité parentale remplacera progressivement
lautorité paternelle. Le mouvement féministe des années 1970 aura un impact
important sur le role du pére au sein de sa famille. L’accent placé sur 1’égalité non
seulement du mari et de sa femme, mais aussi du peére et de la mére reflete des
attentes nouvelles envers le pére; ce dernier ne doit pas uniquement étre pourvoyeur,
mais bien exprimer chaleur, amour, etc. (Pleck, 2004). Dans les années 1980, le pére
et la mére sont pergus comme pouvant adopter des comportements et attitudes a
’endroit de leur enfant de fagon indifférenciée (Deslauriers et al., 2009). Finalement,
depuis les années 2000, le pére est davantage reconnu sur le plan social. Le pére
québécois peut autant que la mére, par exemple, se prévaloir d’un congé de paternité
bonifié par des changements apportés a la loi en vigueur (Deslauriers et al., 2009).
Une diversité de modéles de péres est aussi disponible (homoparentalité, pére ayant

un parcours d’immigration, etc.); tout cela contribue a modifier les attentes,
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croyances et attitudes en regard des peres (Cabrera, Tamis-LeMonda, Bradley,
Hofferth et Lamb, 2000).

2.3.2.2 Equivalence vs complémentarité des roles parentaux

Nous avons vu que les attentes, croyances et attitudes relatives au pére ont
grandement changé au cours de I’histoire récente. Dans la littérature actuelle et passée
sur la paternité, deux courants peuvent étre distingués soit celui de 1’équivalence
parentale ainsi que celui de la complémentarité aussi appelé différenciation parentale
(Gagnon et Paquette, 2009). Le courant d’étude sur 1’équivalence parentale soutient
que les roles occupés par la mére sont similaires a ceux occupés par le pére dans
I’éducation de leur enfant (Ménard, 2001). La complémentarité ou la différenciation
parentale fait de son c6té référence au fait de s’intéresser aux différences ainsi qu’aux
forces qui sont propres tant aux péres qu’aux meres en lien avec le développement de
leur enfant (Le Camus, 2000). C’est la contribution unique de chaque parent qui est

I’objet d’attention (Gagnon, 2012).

D’une part, pour les tenants de 1’équivalence parentale, le pére est aussi compétent
que la mére tant dans les sphéres des soins de base que de 1’éducation et il y a
davantage de similarité¢ que de différences entre les pratiques et attitudes de chacun
(Lamb et Tamis-LeMonda, 2004; Yogman, 1981). Selon Jain, Belsky et Crnic (1996)
les péres ont des capacités parentales comparables & celles des méres et la différence
réside dans leur fagon de les exprimer. Lytton et Romney (1991) ont en ce sens
effectué une méta-analyse sur 172 études qui se sont intéressées a vérifier s’il y a des
différences dans les pratiques parentales des péres et des méres. La majorité des
tailles d’effet se sont avérée faibles et non-significative et une seule différence est
rapportée alors que les peres et les méres encouragent d’une fagon différente les jeux

stéréotypés chez leur enfant. Mentionnons finalement que le courant d’équivalence
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parentale est en phase avec la notion de coparentalité selon laquelle les figures du
couple parental interagissent et se coordonnent au-deld d’un partage égalitaire des
taches, dans les soins et I’éducation de leur enfant (Feinberg, 2003; Teubert et
Pinquart, 2010). L’engagement des deux parents permettrait, par exemple, & un
membre du couple de compenser les faiblesses ou excés du coparent (Gagnon et
Paquette, 2009). Dans leur revue de 59 études sur la coparentalité, Teubert et Pinquart
(2010) relévent une taille d’effet faible, mais significative entre certaines dimensions
de la coparentalité, comme les conflits reliés aux pratiques éducatives et le

développement des enfants autant d’age préscolaire qu’adolescent.

D’autre part, la littérature rend compte de certaines différences dans les relations
peére-enfant et mére-enfant (Leaper, 2002). Paquette, Eugéne, Dubeau et Gagnon
(2009) ont effectué¢ une revue des différentes méthodologies employées dans les
études visant a vérifier si les peres ont une influence spécifique sur le développement
de leur enfant. Paquette et ses collégues (2009) ont découvert que les chercheurs qui
se sont intéressés au pére en lien avec le développement de son enfant ont
principalement étudié les effets de 1’absence du pére (Lamb et Tamis-LeMonda,
2004) ou encore ont mesuré le lien entre la fréquence et la qualité des interactions
entre un pére qui n’habite pas avec ses enfants et le développement de ces derniers
(Coley, 1998). Bien que les résultats des études menées selon ce type de
méthodologie vont généralement dans le sens d’un apport du pére, Paquette et ses
collégues (2009) soulignent que I’engagement de la mére n’est pas tenu en compte
dans la majorité de ces études et que cela constitue une limite de taille. Les
recherches qui mesurent les impacts du pére sur le développement des enfants en
contrélant pour I’effet de I’engagement maternel ont aussi fait I’objet de leur
attention, comme celle de Flouri, Buchanan et Bream (2002) et encore une fois, un
effet propre au pére est retrouvé. Le seul type de méthodologie qui, de prime abord,
ne permet pas de détecter un apport distinct du pére est celui qui compare les dyades

pere-bébé et mére-bébé. Les résultats de ces études abondent dans le sens que les
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peres et les meéres sont davantage similaires que différents en ce qui a trait a leur
interaction avec leur bébé (Lamb et Tamis-LeMonda, 2004). Paquette et ses collégues
(2009) soulignent toutefois que la majorité de ces recherches mettent de ’avant un
contexte de jeu avec jouets alors que le jeu sans jouet pourrait permettre aux
différences pére et mére de mieux s’exprimer étant donné que, selon Frascarolo
(1997), les péres préferent les jeux physiques qui se pratiquent sans jouet. Paquette et
ses collaborateurs (2009) indiquent de plus que les études qui ont été effectuées et qui
comparent les interactions pere-bébé et mere-bébé portent principalement sur des
familles intactes de classe de revenu moyen & supérieur alors que des différences plus
marquées entre les roles du pére et de la mére sont observées dans les familles
pauvres. Finalement, Lewis et Lamb (2003) ont réalisé une revue des études qui
s’intéressent aux interactions pére-enfant et meére-enfant et observent que les outils
issus des recherches menées sur les méres sont aussi employés avec les péres. Lewis
et Lamb (2003) proposent d’utiliser des outils qui refléteraient davantage les
particularités du pere et que cela pourrait potentiellement permettre de rendre compte

d’un apport unique de ce dernier dans le développement de I’enfant.

Le courant de I’équivalence parentale tout comme celui de la complémentarité ou de
la différenciation des réles parentaux de pere et de mere apportent des arguments
empiriques solides validant une démarche de recherche qui pourrait s’inscrire dans
I’un ou autre de ces courants. La littérature sur les peres nous informe que non
seulement les péres sont engagés aupres de leur enfant, mais que cela a un impact
positif sur le développement de leur enfant et qu’il y a toutes sortes de facteurs qui
vont influencer leur engagement comme la relation qu’ils entretiennent avec la mére.
Puisque comparativement a la mere, le pére a été sous-représenté dans les études sur
le lien entre la parentalité et le développement de I’enfant (Gagnon, 2012; Dubeau,
Coutu et Lavigeur, 2012), nous croyons que le courant de la différenciation ou de la
complémentarité des roles parentaux constituent une avenue a explorer dans le cadre

de notre projet de recherche.
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2.3.2.3 Quelques différences entre les péres et les méres

Nous avons vu que selon les tenants du courant de la différenciation parentale, les
peres et les meres ont généralement une relation différente avec leurs enfants
(Paquette, 2004a). Par exemple, Matte-Gagné, Bernier et Gagné (2012) relévent une
meilleure stabilité de certains comportements maternels a 1’endroit des filles que des
garcons, les caractéristiques tempéramentales de ces derniers pouvant étre reliées a
une difficulté a agir de fagon stable a travers le temps de la part des meres;
comparativement aux garcons, les filles font montre d’un plus grand contrdle
inhibiteur ainsi que d’une meilleure régulation attentionnelle au cours de la période
préscolaire (Else-Quest et al., 2006). De plus, bien que selon Frascarolo, Chillier et
Robert-Tissot (1996) les nouveaux peres pergoivent leur role parental comme aussi
central au développement de I’enfant que celui de la mere, il apparait qu’a I’intérieur
d’un couple hétérosexuel, les péres sont généralement moins engagés que les méres
dans la réalisation des différentes tdches relies aux soins de base ainsi qu’a
I’éducation de I’enfant (Patterson, Sutfin et Fulcher, 2004; Jain et al., 1996) et cela,
méme dans le cas ou les deux membres du couple travaillent un nombre d’heures
comparable a I’extérieur de la maison (Dubeau et al., 2012; Lee, Vernon-Feagans,
Vazquez et Kolak, 2003). La majorité des femmes réintégrent le marché du travail
lorsque leur enfant atteint 1’dge de 2 ans et elles demeurent plus susceptibles que les

hommes de se prévaloir d’un congé parental (Marshall, 2003).

Certaines études font ressortir une différence entre le sexe du répondant et 1’adhésion
a certaines dimensions culturelles. Comparativement aux hommes, les femmes
obtiennent des résultats plus élevés sur la dimension collectiviste (Hui, 1988).
Lorsque les attributs horizontaux et verticaux sont pris en compte, d’autres
distinctions femmes hommes sont observées; les femmes obtiennent des résultats plus
élevés sur les dimensions d’individualisme horizontal et de collectivisme horizontal,

ainsi que des résultats plus faibles sur les dimensions de collectivisme vertical
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(Kurman et Sriram, 2002) et d’individualisme vertical (Singelis et al., 1995). Bigras
et Crepaldi (2012) ont récemment effectué une étude a partir d’un échantillon de 172
peres et 217 meéres qui ont au moins un enfant d’age préscolaire. Leurs résultats vont
aussi dans le sens d’une différence sexuée des valeurs parentales. Plus que les péres,
les meres rapportent avoir des valeurs éducatives collectivistes horizontales et
individualistes horizontales. Soulignons que I’adhésion a ces valeurs éducatives est
associ€e a une plus grande compétence sociale chez les enfants et cela, uniquement
en ce qui concerne les méres. Les péres se retrouveraient quant a eux, davantage dans
le groupe dit vertical. Selon Schwartz et Rubel-Lifschitz (2009), I’aspect vertical de
hiérarchie et de pouvoir est plutét adopté par les hommes, alors que les femmes
privilégient davantage la bienveillance et 1’égalité. Il importe de tenir compte du sexe
du parent lorsqu’une évaluation relative a la culture d’appartenance est effectuée
(Bigras et Crepaldi, 2012). Mentionnons en dernier lieu que Bigras et Crepaldi (2012)
n’ont pas détecté de lien entre le sexe de ’enfant et le type de valeurs éducatives
autorapporté par les parents, mais souléve que cela est possiblement di aux
caractéristiques de leur échantillon. En effet, les données utilisées dans leurs analyses
proviennent d’un échantillon normatif et les auteurs soulignent que de recruter des
participants ayant un profil plus diversifié, comme des enfants qui présentent des
difficultés d’adaptation sociale, pourrait possiblement permettre de mettre au jour de
telles différences. Il apparait pertinent de s'interroger sur I’apport du pére, s’il en est
un, dans les comportements sociaux des enfants, surtout lorsqu’on sait que seulement
20% des études sur la parentalité sont effectuées avec des péres comme participants
(Gagnon, 2012).

2.3.2.4 Larelation d’activation

La sociabilité de I’enfant serait, entre autres, reliée au temps passé auprés du pére, a
b

son accessibilité, a I’importance de son implication dans les soins de base, mais aussi
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a la qualité des jeux qu’il entreprend avec ses enfants (Holmes et Huston, 2010).
Dans la majorité des cultures nord-américaines ot le niveau de compétition est trés
élevé, le pére occupe plus que la meére un réle de partenaire de jeu auprés de ses
enfants (Lewis et Lamb, 2003). Le pére établit un climat positif dans le jeu,
nonobstant les difficultés de comportement de son enfant, alors que la mére exprime
des émotions négatives en contexte de jeu avec son enfant en difficulté de
comportement (Besnard et al., 2009). Pelligrini et Smith (1998) définissent les jeux
physiques comme tout comportement intense en situation de jeu tel lutter, frapper ou
faire des tonneaux. Le pére fait davantage de jeux physiques et déstabilisants que la
mere, et ce, principalement avec les garcons (Labrell, 1996). Plus que les filles, ces
derniers vont solliciter leur pére & participer a ce type de jeu (Scott et Panskepp,
2003). Ces observations ont amené les chercheurs & revoir leur conception du pére
dans le développement socioaffectif de 1I’enfant. Grossmann, Grossmann, Fremmer-
Bombik, Kindler, Scheuerer-Englisch et Zimmermann (2002) proposent que la
relation d’attachement au pére est différente de celle qui s’établit entre la mére,
généralement la principale donneuse de soins, et son enfant. Ainsi, on pense que les
situations de jeux dans lesquelles le pére offre un soutien émotionnel et pose des défis
a la mesure de I’enfant favoriseraient 1’attachement au pére (Grossmann et al., 2002).
Toujours selon Grossmann et collégues (2002), I’évaluation de I’attachement au pére
durant P’enfance a ’aide d’une mise en situation de jeux constitue un meilleur
prédicteur de la sécurité lors de 1’adolescence que lorsque I’attachement est évalué a

’aide de la situation étrangere d’ Ainsworth et Bell (1970).

Paquette (2004a; 2004b) propose une conception de I’attachement pére-enfant
appelée relation d’activation. Selon Paquette, la mére, principale donneuse de soins,
occupe généralement un réle de sécurisation aupres de I’enfant; la fonction paternelle
d’activation serait complémentaire. Alors que la mére cherche a amener ’enfant a
s’apaiser, entre autres, par une proximité physique, le pére tend plutdét a exciter

I’enfant, a le déstabiliser ainsi qu’a favoriser la prise de risque lorsque confronté a
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une situation ambigiie ou nouvelle (Frascarolo, 1997; Paquette, 2004a). A travers,
entre autres, les jeux physiques, le pére permet a I’enfant d’expérimenter les positions
de dominant et de dominé, de reconnaitre ses limites physiques et celles des autres
ainsi que de canaliser son énergie compétitive de fagon prosociale. Rappelons que le
jeu permet & I’enfant de demeurer flexible dans ses réponses et ainsi de faire face a
I’imprévisible (MacDonald, 1993). Bien que les parents des deux sexes aient la
capacité d’apaisement et d’activation, on observe cependant que les péres ont
davantage de comportements de stimulation alors que les méres s’orientent plut6t

dans les soins de I’enfant (Lamb, 1997).

Une relation d’activation adéquate nécessite une sensibilité face aux besoins et aux
capacités de I’enfant ainsi que I’instauration de limites claires qui permettront a ce
dernier d’agir a l’intérieur d’un cadre sécuritaire (Paquette, 2004a). La relation
d’activation favoriserait chez 1’enfant non seulement le développement de la
confiance en ses capacités, mais 1’aménerait a faire I’apprentissage de la régulation
des émotions; cela serait particuliérement vrai chez les gargons (Paquette, 2004a). La
relation d’activation est mesurée a 1’aide d’une situation d’observation qui implique
une prise de risque progressif chez ’enfant (exemple : monter dans une structure) qui
sollicite un encadrement de la part du pére (Paquette et Bigras, 2010). Trois patrons
d’activation ont été mis au jour, soit la relation pére-enfant activée, qui constitue le
patron relationnel optimal, la relation sous-activée, qui implique une faible
propension pour 1’enfant a explorer I’environnement de fagon autonome et finalement
une relation suractivée dans laquelle I’enfant bénéficie de peu d’encadrement paternel
(Paquette et Bigras, 2010). La relation d’activation proposée par Paquette (2004a)
n’implique pas une justification biologique des stéréotypes de genre; elle consiste
plutdt en une mise en contexte biohistorique de I’avénement de la sexualisation des

fonctions parentales, en s’inspirant d’un cadre évolutionniste.
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2.3.2.5 Conclusions quant au sexe du parent

En somme, deux courants d’étude de la paternité sont retrouvés dans la littérature soit
celui de I’équivalence parentale, en phase avec la notion de coparentalité, ainsi que le
courant de la complémentarité aussi appelé différenciation parentale. Le courant de la
complémentarité ou de la différenciation parentale rend compte de I’importance,
possiblement spécifique, du pére et de la mére dans le développement de leurs
enfants. Selon certains chercheurs, les outils employés afin de mesurer ’impact de
’apport du pére sont généralement issus de recherches effectuées sur les méres et ne
permettraient pas de rendre compte des particularités, s’il en est, de la relation pére-
enfant. De plus, lorsqu’interrogés sur leurs valeurs, les péres et les méres ont des
points de vue différents; les méres étant, par exemple, plus collectivistes que leur
homologue masculin. Paquette (2004a; 2004b) a développé un modéle d’attachement
peére-enfant dans lequel le pére occupe la fonction principale d’activation auprés de
ses enfants alors que la mére a davantage un rdle de sécurisation. Dans ce modéle,
I’attachement est mesuré a 1’aide d’une situation d’observation qui est davantage
adaptée au role que le pere occupe aupres de son enfant. Il serait intéressant de tenir
compte du sexe du parent lorsque par exemple, nous souhaitons vérifier I’impact des
valeurs éducatives parentales sur certains aspects du développement socioaffectif des

enfants d’age préscolaire.

2.3.3  Le revenu familial

Le statut socioéconomique ou SSE, qui comprend généralement le revenu de la
famille, le statut occupationnel des parents ainsi que leur niveau de scolarité est une
variable qui est souvent prise en compte dans les études qui portent sur le
développement des enfants. Un lien entre un faible SSE et des difficultés d’adaptation

sociale ainsi que des problémes socioémotionnels chez les enfants est d’ailleurs
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généralement observé dans la littérature. Nous savons que les éléments qui
composent le SSE corre¢lent généralement entre eux (Ostrove, Feldman et Adler,
1999). 1I apparait cependant qu’il n’y a pas de consensus quant & la fagon, par
exemple, de mesurer les trois composantes du statut socioéconomique ou encore de
déterminer s’il est préférable d’utiliser un indicateur composite plutdt que de mesurer
chacun des trois aspects de fagon distincte et de les mettre ultérieurement en lien avec
la variable dépendante d’une étude (Bradley et Corwyn, 2002). Magnuson et Duncan
(2002) mentionnent en ce sens qu’il serait souhaitable que les recherches a venir sur
la parentalité fassent une distinction claire entre le SSE et le niveau de revenu de la
famille afin de déterminer de fagon plus spécifique la part de ces facteurs dans les

comportements et attitudes des parents.

11 pourrait s’avérer pertinent de mesurer une seule des composantes du SSE, qui serait
reconnue comme étant associée au phénomene a I’étude. Nous savons, par exemple,
que la pauvreté de la famille est un facteur clef dans I’apparition et le maintien des
difficultés extériorisées. Pagani, Boulerice et Tremblay (1997) ont effectué une étude
relative au développement socioaffectif des enfants au cours de la période qui
s’échelonne de la maternelle a la 6° année, en lien avec certaines variables comme la
durée de la pauvreté de la famille et le statut matrimonial. Il apparait que les
comportements de bagarre des enfants sont reliés a la fois a la durée de la pauvreté
ainsi qu’au statut matrimonial des parents; le groupe le plus a risque de s’engager
dans une bagarre est celui dont la pauvreté dure depuis la naissance. Pagani,
Boulerice, Vitaro et Tremblay (1999) ont cherché a vérifier les effets de la pauvreté
sur la délinquance et les difficultés scolaires. Les sujets de leur étude sont des gargons
évalués la premiere fois en cours de maternelle et suivis annuellement jusqu’a I’age
de 10 & 16 ans. Les résultats de cette étude montrent que lorsqu’on contrdle les
difficultés de comportement en bas age ainsi que le niveau de scolarité maternel, la
pauvreté de la famille a un effet sur I’échec scolaire et I’extréme délinquance, telle

qu’autorapportée au cours de 1’adolescence. Ainsi, les comportements extériorisés,
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comme la délinquance apparaissent Etre reliés a la pauvreté de la famille a différents
ages de la vie. Bien que le revenu de la famille soit moins stable que, par exemple, le
niveau de scolarité des parents, il peut s’avérer utile lorsqu’on cherche a établir le
portrait d’une famille & un moment précis. Le revenu de la famille constitue une
variable intéressante a mettre en lien avec, entre autres, les troubles extériorisés du
développement des enfants. Mentionnons que les sujets de ces deux études
proviennent d’un échantillon longitudinal qui inclut environ 2000 enfants québécois

qui fréquentaient la maternelle entre 1986 et 1987.

Nous avons vu précédemment que certains chercheurs se sont intéressés & la relation
entre ’agression physique et le revenu de la famille. Coté et colleégues (2003) ont
étudié les trajectoires de développement de 1’agression physique chez les enfants de
sexe féminin et masculin qui ont ét€ suivis entre les dges de 6 et 12 ans. Leurs
résultats vont dans le sens de 1’étude de Pagani et de ses collegues; le fait d’appartenir
4 une famille pauvre et non intacte (dont les parents sont séparés) augmente
significativement le risque d’appartenir & la trajectoire d’émission élevée de
comportements d’agression physique, et cela, en contrdlant le sexe des enfants. Nous
avons aussi vu que CoOté et colleégues (2006) se sont intéressés aux trajectoires
développementales de 1’agression physique sur un trés grand échantillon (N =10 658)
d’enfants et que le risque d’appartenir & la trajectoire d’utilisation stable et élevée
d’agression physique est d’autant plus grand lorsque 1’enfant provient d’une famille a
faible revenu. Finalement, nous avons présenté les travaux de Tremblay et collegues
(2004) qui ont aussi étudié les trajectoires de 1’agression physique, mais cette fois
aupres des enfants 4gés entre 17 et 42 mois. Encore une fois, I’appartenance a la
trajectoire d’emploi fréquent de comportements d’agression physique est reliée au

faible revenu.

Nous avons vu que le faible revenu de la famille est un facteur de risque associé aux

comportements extériorisés ainsi qu’a 1’agression physique chez les enfants, et ce, a
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différents dges de la vie. Nous savons que le seuil de faible revenu au Québec se situe
4 33 963 $ pour une famille de quatre personnes (CEPE, 2008) alors que les salaires
des familles de la classe moyenne oscillent entre 34 482 et 79 184 § (IRIS, 2010).
Toutefois, il n’existe a ce jour aucune norme qui permette de chiffrer le seuil de faible
revenu ou de pauvreté et cela fait en sorte que « les lignes de faible revenu auront
toujours un caractére arbitraire » (Statistique Canada, 2012). Une distinction entre le
faible revenu d’un ménage et I’insécurité sur le plan matériel (alimentation, logement,
etc.) est parfois effectuée. Le seuil de faible revenu d’un ménage américain doit
d’ailleurs étre doublé avant que I’insécurité matérielle d’une famille ne diminue de
fagon significative (Gershoff, 2003); ’emploi du seuil de faible revenu comme
unique indicateur d’adversité sur le plan économique serait donc limitatif et ne
permettrait pas de rendre compte de la réalité des ménages, qui est beaucoup plus

complexe.

2.3.3.1 Conclusions quant au revenu familial

En résumé, le statut socioéconomique, ou SSE, est un facteur reconnu qui est entre
autres associ¢ au développement socioaffectif des enfants (Bradley et Corwyn, 2002).
La notion de SSE qui implique des éléments comme le revenu de la famille, le niveau
de scolarité des parents ainsi que leur statut occupationnel, ne fait pas I’unanimité
dans la littérature, par exemple, quant & la fagon de le mesurer ainsi que dans le choix
des €éléments qui doivent ou non &tre compris dans la composition de cet indicateur.
L’utilisation du revenu de la famille plutdt que du SSE pourrait s’avérer pertinente
dans une étude qui cherche & dresser un portrait des difficultés extériorisées des
enfants ainsi que de I’agression physique. Plusieurs recherches ont mis de I’avant
I’importance du revenu dans ce contexte (Coté et al., 2003; Coté et al., 2006; Pagani
et al., 1997; Pagani et al., 1999; Tremblay et al., 2004). Rappelons que la notion de

faible revenu est arbitraire et qu’elle ne rend pas compte de ’adversité économique
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dans laquelle certaines familles de la classe de revenu moyen ou supérieur pourraient

se retrouver.

2.4 Synthése de la revue de la littérature

Nous avons vu que la compétence sociale peut étre conceptualisée selon un cadre
spécifique aussi appelé moléculaire. Les traits, caractéristiques, dispositions ou
encore les comportements ou habiletés sociales de la personne sont ici le lieu de la
compétence (Dirks et al.,, 2007). La littérature nous informe en ce sens que la
compétence émotionnelle, qui se caractérise par la capacité d’exprimer, reconnaitre,
mais aussi réguler ses émotions, est une caractéristique importante de la personne qui
doit étre mesurée lorsqu’on s’intéresse a la compétence sociale (Dennis et Kelemen,
2009). Plusieurs auteurs soulévent toutefois qu’une conceptualisation spécifique ou
moléculaire ne rend pas compte de I’importance du contexte lorsqu’il est question de
compétence sociale et propose plutdt une conceptualisation globale qui accorde une
place centrale a I’efficacité de la personne en contexte d’interaction (Rose-Krasnor et
Denham, 2009). Mentionnons de plus que comme l’observateur qui évalue la
compétence sociale aura un grand impact sur les résultats selon le réle qu’il occupe
auprés de P’enfant, il sera important de sélectionner le répondant en regard des
objectifs de la recherche qui est effectuée (Dirks et al., 2010). D’un autre c6té, nous
avons vu que I’agression est une manifestation qui fait partie de plusieurs typologies,
de comportements normatifs et de psychopathologies. La cooccurrence entre ces
phénomeénes complique d’autant 1’étude de I’agression (Tremblay, 2003) et, afin de
contourner cet écueil, des chercheurs s’intéressent & une manifestation spécifique de
I’agression a travers le temps, comme 1’agression physique. Plusieurs trajectoires de
’agression physique ont ainsi été identifiées (Coté et al., 2003; C6té et al., 2006; Coté
et al.,, 2007; Joussement et al., 2008) ol une majorité¢ d’enfants manifestent de

I’agression physique au cours de la petite enfance, mais une minorité poursuit une
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trajectoire de I’inadaptation sociale chronique. Notons que les différents types de
manifestations d’agression sont fortement corrélés entre eux au cours de la petite
enfance, par exemple les comportements non régulés et 1’antisocialité. Elles peuvent
étre regroupées de fagon valide a cet dge de la vie sous forme d’un facteur dit de

comportements extériorisés.

Nous avons vu que la compétence sociale ainsi que 1’agression sont deux
comportements sociaux des enfants qui sont influencés par les pratiques éducatives
des parents (Coté et al., 2007), elles-mémes influencées par les valeurs collectivistes
et individualistes de ces derniers. Les dimensions culturelles de collectivisme et
d’individualisme mises au jour par Hostfede (1980) s’avérent étre des construits
valides, dont la cohérence interne augmente lorsque leurs attributs horizontaux et
verticaux sont pris en compte (Triandis, 1995). Lorsqu’un chercheur souhaite, par
exemple, mettre en lien ces dimensions avec certains aspects du développement
socioaffectif des enfants, le choix de la méthodologie s’avérera important et devra
permettre de rendre compte des différences sur le plan individuel et de la cohabitation

de certains éléments de ces deux construits. L’emploi d’un Q-sort serait ici indiqué.

Nous avons aussi abordé la notion de paternité, qui a grandement €volué, ainsi que
deux de ses conceptions recensées dans les écrits. D’abord, le courant de
I’équivalence parentale sous-tend que les péres et les méres occupent des rdles
similaires auprés de leur enfant, alors que le courant de la complémentarité, aussi
appelé différenciation parentale, vise plutdt & mettre au jour le possible caractére
unique de I’apport de chacun des parents (Gagnon et Paquette, 2009). Sans chercher &
valider le courant de la complémentarité ou de la différenciation parentale dans la
présente thése, il apparait que cette conception peut étre intéressante dans 1’étude des
facteurs environnementaux associés a la compétence sociale ainsi qu’a 1’agression
chez les jeunes enfants, comme les valeurs éducatives des parents. Nous savons que

les péres sont sous-représentés dans les recherches qui portent sur le développement
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des enfants. De plus, non seulement les pratiques éducatives sont le mode de
transmission des valeurs éducatives des parents, mais elles se distinguent selon le
sexe de ces derniers. Par exemple, les méres sont généralement plus collectivistes que
leur homologue masculin et rapportent adhérer a des valeurs éducatives collectivistes
horizontales et individualistes horizontales alors que les péres se retrouvent, quant a

eux, plus souvent dans le groupe vertical (Bigras et Crepaldi, 2012).

En dernier lieu, nous avons vu que le processus de socialisation des enfants par les
parents ne peut étre pleinement compris si on ne tient pas compte des conditions
socioéconomiques (SSE) dans lesquelles vivent les familles. Le statut
socioéconomique d’une famille inclut généralement le revenu, mais
I’opérationnalisation du SSE ne fait pas ’unanimité dans les écrits scientifiques. Bien
que le revenu soit reconnu moins stable & travers le temps que le niveau d’éducation
de chaque membre du couple parental, il constitue un facteur important a prendre en
compte lorsqu’on souhaite mettre au jour un portrait de la compétence sociale et
I’agression auprés d’une population d’enfant d’4ge préscolaire. Rappelons que le
seuil de faible revenu est arbitraire et ne permet pas de rendre compte de 1’adversité

économique vécue par la famille, par exemple.

2.5 Hypothéses et question de recherche

2.5.1 Question 1 : Les valeurs parentales et le sexe de I’enfant

Notre premiére question de recherche a pour objectif de vérifier s’il existe un lien

entre les valeurs éducatives parentales et le sexe de I’enfant lorsqu’on considére le

revenu de la famille comme modérateur.
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Nous ’avons vu, les méres obtiennent des résultats plus élevés sur la dimension
collectiviste comparativement aux péres (Hui, 1988), ainsi qu’en ce qui a trait aux
valeurs éducatives collectivistes horizontales et individualistes horizontales (Bigras et
Crepaldi, 2012). La littérature rend aussi compte de certaines différences dans les
relations pere-enfant et mere-enfant qui sont plus facilement mises au jour lorsque
des outils de mesure qui ne sont pas issus de recherches effectuées sur les meéres sont
employés. Par ailleurs, nous savons que les valeurs parentales dépendent de niches
€cologiques caractérisées par un acces plus ou moins important & des ressources pour
la famille. Une seule recherche a ce jour a cherché a vérifier s’il existe un lien entre
les valeurs éducatives parentales collectivistes et individualistes et le sexe de I’enfant
(Bigras et Crepaldi, 2012). Bien que les résultats de cette étude n’aient pas le sens
attendu, les auteurs mentionnent que les caractéristiques normatives de leur
échantillon peuvent étre avancées comme explication possible et que d’autres

recherches sont nécessaires. La question demeure ouverte et pertinente.

2.5.2 Hypothese 1 : Les valeurs parentales et la compétence sociale

La premiére hypothése de notre recherche avance qu’il existe un lien entre les valeurs
éducatives des parents et la compétence sociale des enfants d’4ge préscolaire telle
qu’évaluée a ’extérieur de la famille. Le revenu familial sera utilisé a titre de
modérateur potentiel. D’une part, I’analyse du possible lien entre les valeurs des péres
et la compétence sociale des enfants avec le revenu familial comme modérateur
potentiel sera effectuée & titre exploratoire. D’autre part, nous postulons que des
valeurs collectivistes chez les méres sont associées positivement a la compétence
sociale des enfants d’4ge préscolaire. Le revenu familial sera encore une fois
considéré comme modérateur 2 titre exploratoire, c’est-a-dire que nous pensons que

la nature du lien entre les valeurs parentales et le comportement devrait dépendre du

revenu familial.
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Nous avons vu que selon Bigras et Crepaldi (2012), les méres qui adhérent a des
valeurs éducatives a la fois collectivistes-horizontales et individualistes-horizontales
ont des enfants plus compétents sur le plan social; cette association n’est pas
retrouvée chez les péres. Nous savons que I’adhésion a des valeurs éducatives
collectivistes ou individualistes de la part des meéres est associée a la promotion de
buts sociaux différents pour leurs enfants (Tamis-LeMonda et al., 2002), a la
valorisation de certains comportements ou aptitudes comme le développement des
habiletés sociales (Chao, 1996). Nous savons aussi que le fait d’adopter des valeurs
collectivistes ou individualistes pour les meres aurait un impact sur les composantes
de la compétence sociale qu’elle favorisera chez son enfant (Chen et French, 2008).
Ces études ont toutefois €té principalement effectuées auprés de meéres et il est
possible que les résultats ne s’appliquent pas aux péres. Le revenu de la famille est
considéré a titre exploratoire dans notre hypothése puisqu’il s’agit d’un facteur
important associé a certains aspects de I’incompétence sociale comme 1’agression
physique et les difficultés de comportements extériorisés. Il est possible que la nature
du lien entre les valeurs parentales et les compétences sociales soit affectée par les
ressources disponibles dans I’environnement familial : c’est ce que nous tenterons de

vérifier avec cette hypothese.

2.5.3  Hypothese 2 : Les valeurs parentales et I’agression

Notre deuxieéme hypothése prévoit un lien entre les valeurs éducatives des parents
ainsi que I’agressivité colére (comportements extériorisés) et I’agression physique des
enfants d’age préscolaire, selon le niveau de revenu de la famille. Nous postulons que
les valeurs fortement individualistes des péres de classe de revenu moyen sont reliées
positivement & I’agressivité colére (comportements extériorisés) et a I’agression
physique des enfants d’dge préscolaire. Les péres de classe de revenu supérieur qui

ont des valeurs fortement individualistes auront quant & eux des enfants moins
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agressifs colériques. La relation entre les valeurs des méres et I’agressivité colére
(comportements extériorisés) ainsi que [’agression physique des enfants sera

explorée.

D’une part, nous savons qu’il existe plusieurs typologies de 1’agression coexistent
(Bushman et Anderson, 2001; Crick et Gropeter, 1995; Crick, 1996; Crick et al.,
1997; Dodge, 1991; Dodge et al., 1997; Moffitt, 1993; Moffitt, 2003), mais que
durant la période préscolaire, les comportements extériorisés sont fortement corrélés
entre eux; un facteur qui inclurait des manifestations antisociales, de 1’agression ainsi
que différents comportements non régulés serait donc un choix valide dans I’étude de
’agression au cours de cette période du développement (Bornstein et al., 2010;
LaFreniere et Dumas, 1996; Tremblay, 2004). D’autre part, nous savons aussi que la
majorité des enfants manifesteront de 1’agression physique au cours de la période
préscolaire (Tremblay et al., 2004). Ainsi, cibler spécifiquement 1’étude de
I’agression physique, plutét qu’une approche centrée sur 1’évaluation d’un facteur
composite, afin de mieux comprendre les comportements sociaux des enfants a cet
age de la vie apparait aussi étre une approche valide. Rappelons aussi que le faible
niveau de revenu de la famille est un facteur souvent associ€é aux manifestations
d’agression (Coté et al., 2003; Pagani et al., 1997; Tremblay et al., 2004) et qu’il est
essentiel d’en tenir compte dans notre projet. Nous savons toutefois que le seuil de
faible revenu est arbitraire. Une famille dont le revenu se situe, par exemple, dans la
classe de revenu moyen et qui serait trés endettée pourrait se retrouver dans une
situation stressante pour le parent. Le stress vécu placerait, par exemple, le parent &
risque de développer des problémes de santé mentale et influencerait ces
comportements envers son enfant, ce qui pourrait avoir un effet négatif sur les
comportements sociaux de celui-ci. Peu d’études se sont intéressées spécifiquement a
ce groupe de revenu en comparaison avec la classe de revenu supérieur lorsqu’il est

question des comportements sociaux des enfants.
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Nous avons vu qu’il y a moins d’agression chez les membres de société qui favorisent
des valeurs collectivistes (Bergeron et Schneider, 2005) et que les péres obtiennent
des résultats plus élevés sur la dimension individualiste (Hui, 1988). A notre
connaissance, une seule étude a tenté de vérifier le lien entre 1’agressivité colére
(comportements extériorisés) des enfants d’age préscolaire et les valeurs éducatives
des parents (Bigras et Crepaldi, 2012). Les résultats de cette étude ne vont pas dans le
sens de notre hypothése et les auteurs ne détectent aucun lien entre les valeurs
éducatives parentales que ce soit des meres ou des peres et 1’agressivité colere de leur
enfant. Soulignons de plus que 1’étude de Bigras et Crepaldi (2012) ne s’est pas
intéressée au potentiel lien entre les valeurs éducatives des parents et 1’agression

physique chez les enfants d’age préscolaire.

Une hypothése subsidiaire a I’hypothése 2 concerne le possible lien qui associe
attribut vertical des valeurs éducatives collectivistes et individualistes des parents et
I’agressivité colére (comportements extériorisés) ou 1’agression physique. Nous
prévoyons que la nature de ce lien pourrait changer selon le niveau de revenu
familial. Ainsi, nous postulons que chez les peres, un résultat élevé sur I’attribut
vertical des valeurs éducatives collectivistes et individualistes est associé
positivement & ’agressivité colére (comportements extériorisés) ainsi qu’a 1’agression
physique chez les enfants d’4ge préscolaire; cela est d’autant vrai pour les péres de
famille de la classe de revenu moyen comparativement aux peéres de familles plus

aisées. Cette relation sera explorée en ce qui concerne les meres.

Nous savons que les attributs horizontaux et verticaux des valeurs collectivistes et
individualistes rendent compte de la perception de la hiérarchie entre les personnes et
de P’importance accordée & [’obéissance. Nous savons aussi que les hommes
obtiennent des résultats moins élevés que les femmes sur les dimensions
d’individualisme horizontal et de collectivisme horizontal, ainsi que des résultats plus

élevés sur les dimensions de collectivisme vertical (Kurman et Sriram, 2002) et
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d’individualisme vertical (Singelis et al., 1995). Les péres aussi sont généralement
plus verticaux que les méres (Bigras et Crepaldi, 2012; Schwartz et Rubel-Lifschitz,
2009) c’est-a-dire qu’ils adhérent & une conception hiérarchique ou verticale de leur
role parental, dans laquelle les inégalités entre les personnes sont acceptées (Schwartz
et Rubel-Lifschitz, 2009). Finalement, un résultat élevé sur une mesure de verticalité
de la part des parents est reli€ & I’intimidation chez leur enfant (Georgiou et al.,
2013). A notre connaissance, aucune recherche n’a toutefois tenté de mettre en
relation I’attribut vertical des valeurs éducatives collectivistes et individualistes avec
des éléments d’inadaptation des comportements sociaux des enfants d’age

préscolaire.




CHAPITRE III

METHODOLOGIE

3.1 Participants

Notre échantillon a été recruté dans des Centres de la Petite Enfance (CPE) en
installations et des maternelles situés & Montréal ainsi que dans la région de
Sherbrooke (M = 65,78 mois, E.T.= 9,7 mois). 51 % des enfants proviennent des CPE
(n = 44). La majorité des sujets ont été inclus dans un plus vaste échantillon lors de
I’étude de Bigras et Crepaldi (2012) alors que d’autres sujets ne se rattachent a aucun
autre projet de recherche mettant en lien nos variables d’intérét. La proportion de
filles parmi les enfants de notre échantillon est de 58,6 % (N = 51). La majorité des
familles participantes (95,2 %) sont nucléaires et 91,6 % d’entre elles ont plus d’un
enfant. La totalit¢ des familles (n = 87 familles) s’exprime en frangais. 51,7 %
disposent d’un salaire familial de plus de 80 000 $. 7 familles disposent d’un salaire
familial de moins 29 000 $ et 35 d’entre elles d’un revenu situé entre 30 000 $ et
79000 $. Aucune différence significative sur les variables dépendantes n’a été
observée entre les quelques familles de classe de revenu inférieur et les 35 familles de
classe de revenu moyen. Les méres sont dgées en moyenne de 35,5 ans (E.T. = 4,9
ans). Elles possédent un dipldme d’études collégiales ou secondaires dans 42,5 % des
cas, alors que 57,4 % d’entre elles ont effectué des études universitaires. Les méres
occupent un emploi a 82,2 % parmi lesquelles, 48,7 % travaillent 35 heures ou plus &
I’extérieur de la maison. Notons que 19,5 % d’entre elles sont d’origine immigrante.
Les péres sont agés en moyenne de 37,5 ans (E.T. = 6,2 ans). Ils ont, pour leur part,

terminé des études de niveau collégial ou inférieur dans 44,2 % des cas, alors que
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54,8 % ont effectué des études de niveau universitaire. Les peres occupent un emploi
dans 93,0 % des cas parmi lesquels, 93,7 % travaillent 35 heures ou plus a I’extérieur

de la maison. Notons que 23,0 % des péres sont d’origine immigrante.

3.2 Déroulement

Les éducatrices en CPE et maternelle ont rempli un questionnaire sur la compétence
sociale et 1’agressivité colére, soit le Profil Socioaffectif (PSA), ainsi qu’une mesure
de la fréquence de I’agression physique. Le temps de passation total est de moins de
20 minutes par enfant. Il a été recommandé aux éducatrices de connaitre 1’enfant
depuis plus d’un mois avant de remplir les questionnaires. Les familles ont été
visitées a domicile au cours des semaines suivant I’évaluation de 1’éducatrice par une
équipe d’étudiants au doctorat, afin d’effectuer 1’évaluation de la famille. Le pére et
la mére ont complété individuellement un questionnaire sociodémographique ainsi
que le Q-sort sur les valeurs éducatives parentales. La durée des visites familiales a

été en moyenne d’une heure 30 minutes.

3.3 Instruments

3.3.1  Q-sort sur les valeurs éducatives parentales

Un Q-sort mesurant les valeurs éducatives parentales a été administré dans le cadre de
notre projet de recherche. Les 70 énoncés qui composent le Q-sort ont été élaborés a
partir d’une exhaustive recension de la littérature relativement aux dimensions
collectivistes et individualistes de la culture, mises au jour par Hostfede (1980) ainsi
qu’a certains attributs ou caractéristiques des dimensions collectivistes et

individualistes, soit la verticalité et I’horizontalité (Singelis et al., 1995). Un groupe
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d’experts qui provient de différentes communautés (Brésil, Canada francophone et
anglophone) a participé a 1’élaboration des items et a été appelé a effectuer le tri des
cartes dans le but de déterminer les profils optimaux collectiviste et individualiste
ainsi qu’horizontal et vertical. Le Q-sort sur les valeurs éducatives parentales a été
employé dans au moins une étude (n =217 meres et 172 péres) et a permis de mettre
au jour, a partir d’analyses factorielles exploratoires, trois regroupements de parents
nommés a postériori individualiste, collectiviste et verticaliste (Bigras et Crepaldi,
2012). Soulignons qu’aucun regroupement horizontaliste n’a été retrouvé dans
I’échantillon de Bigras et Crepaldi (2012). Dans le cadre de notre recherche, le Q-sort
sur les valeurs éducatives parentales a été complété par le pere et la meére de la méme
famille. Ces derniers ont été invités & classer les 70 cartes sur lesquelles on retrouve
un énoncé qui concerne les valeurs collectivistes et individualistes et leurs attributs
horizontaux et verticaux que les parents sont susceptibles de favoriser dans le cadre
de I’éducation de leur enfant a la vie en société, par exemple « Mon enfant doit faire
respecter ses droits » qui représentent des valeurs individualistes ou encore « Mon
enfant doit coopérer avec les autres », qui représentent des valeurs collectivistes. Les
parents devaient classer les 70 cartes en sept piles de 10 énoncés chacune selon les
catégories suivantes : « Absolument pas important », « Pas important », « Peu
important », «Plus ou moins important », « Important », « Trés important »,
« Extrémement important ». Afin de faciliter la manipulation des cartes, il a été
recommandé aux parents d’effectuer d’abord un classement général en trois piles
« Important », « Neutre », « Pas important », puis de reclasser les cartes a I’intérieur

des catégories plus spécifiques mentionnées précédemment.

Il existe deux méthodes qui permettent de mettre en relation des variables et des
sujets, soit la méthode R, qui est employé par la majorité des chercheurs, ainsi que la
méthode Q, moins utilisée. La principale différence entre ces deux méthodes est
I’organisation des matrices de corrélation; contrairement a la méthode R, dans la

méthode Q les variables deviennent les sujets (elles sont disposées en rangées dans la
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plupart des logiciels de traitement de données) et les sujets deviennent les variables
(ils sont disposé€s en colonne) (Block, 1957; Block et Block 1980). Le Q-sort est un
instrument de mesure qui s’inscrit dans la méthode Q. La méthode Q, développée par
Stephenson au début des années 50 (1953), rend possible une analyse valide de type
ipsative (intrasujet) alors que 1’analyse factorielle pourra ultérieurement dégager des
patrons de réponses propres a un ensemble de répondants (Block, 1961; Mckeown et
Thomas, 1988; Ozer, 1993). Ainsi, dans la méthode Q, les sujets se retrouvent dans
les colonnes et les variables dans les rangées d’une base de traitement de données,
I’analyse factorielle qui sera effectuée indiquera les sujets (colonnes) qui se
regroupent entre eux, selon certaines caractéristiques (rangées). Stainton (1995)
mentionne, de surcroit, qu’il est possible de créer des échelles a partir de la somme
des énoncés qui représentent un construit puis en comparant ces échelles entre des
groupes, ce qui correspond & employer des données issues de la méthode Q selon la

méthode R.

Plusieurs chercheurs relévent de multiples avantages a la méthode Q (Block, 1956;
Block, 1957; Shields et Cichetti, 1997; Waters, Noyes, Vaughn et Ricks, 1985).
D’abord, dans les énoncés d’un Q-sort, la fréquence du comportement est
généralement distinguée du comportement décrit. Dans un questionnaire sur la
socialisation, on pourrait, par exemple, demander a un parent d’indiquer si son enfant
est « souvent opposant », alors que dans le cas d’un Q-sort, c’est la personne qui
compléte I’instrument qui accorde une valeur plus ou moins importante a la notion
d’opposition. La personne qui compléte le Q-sort n’est pas au fait de construits
spécifiques reliés au contenu des énoncés qu’elle doit classer. Les biais reliés a la
désirabilité sociale sont diminués grace au classement d’un nombre fixe d’énoncés a
I'intérieur d’un nombre de catégories établies. La personne qui effectue le classement
doit impérativement discriminer ce qui est important pour elle et ce qui ne I’est pas,
ce qui augmente ainsi la validité d’un outil qui cherche a mettre en évidence les

préférences des répondants. L’ensemble de ces avantages rend compte de la
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pertinence d’employer un Q-sort lorsqu’il est question d’interroger des gens
relativement a des sujets sensibles telles les valeurs éducatives chez un parent; la
neutralité des répondants face a une possible structure de réponse ainsi que la
distribution forcée des items du Q-sort, permettra entre autres de diminuer I’effet de
désirabilité sociale et d’augmenter la validité discriminante de 1’outil. Dans le cadre
de notre projet de recherche, le Q-sort sur les valeurs éducatives parentales a été traité
tel qu’il est généralement traité dans le domaine de la psychologie, soit en créant des
échelles a partir d’analyses factorielles, puis en plagant ces échelles en relation avec
d’autres instruments (Bakermans-Kranenburg, van IJzendoorn, Bokhorst et
Schuengel, 2004; DeMulder, Denham, Schmidt et Mitchelle, 2007).

3.3.2  Echelle verticale

L’analyse factorielle exploratoire du Q-sort des valeurs €ducatives parentales a
permis de mettre au jour les 10 énoncés les plus verticaux ou « Extrémement
important » pour un grand échantillon de parents (n = 217 meres et 172 péres), ainsi
que les 10 énoncés les moins verticaux ou « Absolument pas important » (Bigras et
Crepaldi, 2012). Un énoncé classé « Extrémement important » pour un parent obtient
le pointage le plus élevé, soit sept, alors qu’un énoncé classé « Absolument pas
important » obtiendra un pointage de un. A partir du pointage des 10 énoncés les plus
verticaux ainsi que du pointage inverse des 10 énoncés les moins verticaux, selon
I’étude de Bigras et Crepaldi (2012), nous avons créé une échelle appelée verticale
dans le but d’évaluer I'importance de I’attribut vertical des valeurs éducatives
collectivistes et individualistes pour les parents de notre échantillon et de mettre en
relation cette information avec le comportement social de leur enfant dans le contexte
de la garderie. Dans nos résultats et notre discussion, nous parlerons de résultats
faibles ou élevés sur I’échelle verticale. Les alphas de Cronbach pour cette échelle

sont de 0,66 pour les péres et de 0,61 pour les méres. Rappelons que le Q-sort force la
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distribution et limite les énoncés qui peuvent obtenir des pointages faibles ou élevés,
ce qui diminue la possibilité d’observer des corrélations interitem élevées. Dans ce
contexte, nous pouvons considérer la cohérence interne de I’échelle verticale
suffisante, bien que les alphas de Cronbach ne soient pas supérieure a 0,70, seuil
généralement admis comme acceptable (Tabachnick et Fidell, 2006) dans une

approche de type R.

3.3.3  Echelle individualiste

L’analyse factorielle exploratoire du Q-sort des valeurs éducatives parentales a
également permis de mettre au jour les 10 énoncés les plus individualistes ou
« Extrémement important » pour les répondants selon un grand échantillon de
parents, ainsi que les 10 énoncés les plus collectivistes ou « Extrémement important »
(Bigras et Crepaldi, 2012). Dans notre échantillon, une échelle composée de
I’addition des pointages aux 10 items les plus individualistes ainsi que de I’addition
du pointage inverse des 10 items les plus collectivistes, appelée échelle individualiste
a été créée. Dans nos résultats et notre discussion, nous parlerons de résultats peu
individualistes ou individualistes étant donné le format de notre outil. Les alphas de
Cronbach pour cette échelle sont de 0,56 pour les peres et de 0,64 pour les méres.
Rappelons que le Q-sort force la distribution et limite les énoncés qui peuvent obtenir
des pointages faibles ou €levés, ce qui diminue la possibilité d’observer des
corrélations interitem élevées. Dans ce contexte, nous pouvons considérer la
cohérence interne de I’échelle individualiste suffisante, bien que les alphas de
Cronbach ne soient pas supérieure a 0,70, seuil généralement admis comme
acceptable (Tabachnick et Fidell, 2006) dans une approche de type R. L’échelle
individualiste permettra de mesurer ’importance des valeurs éducatives auprés des
familles de notre étude et de mettre en lien cette information avec les comportements

sociaux des enfants.
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3.3.4  Questionnaire sociodémographique

Un questionnaire qui permet d’obtenir de I’information relativement aux
caractéristiques de la famille telle que le revenu familial et personnel, le nombre
d’enfants dans la maisonnée, 1’4ge des parents et de I’enfant cible de I’étude, le
niveau de scolarité et le nombre d’années d’études complétées par les parents, le
statut matrimonial, la langue d’expression des membres de la famille, le statut
d’immigrant et le pays de provenance a été administré au pére ainsi qu’a la mére des

familles participantes.

3.3.5  Profil socioaffectif (PSA) - version abrégée

LaFreniere et ses collegues (1990) ont élaboré un outil d’évaluation du
développement socioaffectif des enfants d’dge préscolaire qui s’inscrit dans une
perspective développementale et de ’adaptation (LaFreniere et al., 1992; LaFreniere
et Dumas, 1996) et dans laquelle les affects sont au centre de la vie sociale (Sroufe et
al., 1984). Le questionnaire initial comporte 80 énoncés et permet de mesurer les
comportements et les indices émotifs en lien avec I’expression des émotions,
Pinteraction avec les pairs et les adultes, selon une étendue allant de Jamais (1) a
Toujours (6). Une version abrégée du PSA qui comprend 30 des 80 énoncés
originaux a ¢été développée afin de permettre une évaluation plus rapide des
comportements sociaux des jeunes enfants (LaFreniere et Dumas, 1996). Trois
échelles composées respectivement de cinq items négatifs ainsi que de cinq items
positifs ont été identifiées & la suite d’une analyse factorielle en composante
principale. Notez que nous ne présenterons pas 1’échelle d’anxiété retrait puisqu’elle
ne fait pas partie de nos hypothéses et analyses de recherche. L’échelle compétence
sociale permet d’identifier la tendance générale de I’enfant a étre adapté positivement

aux interactions sociales (exemples : coopere avec les autres enfants dans une activité
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de groupe, partage ses jouets avec les autres enfants, exprime du plaisir & accomplir
des choses, etc.). L’échelle agressivité colere rend compte de la tendance agressive et
opposante de I’enfant, aussi nommée difficultés extériorisées d’adaptation en
contexte social (exemple : il vous frappe ou détruit des choses lorsqu’il est en colére
contre lui, se retrouve dans des conflits avec des enfants, s’oppose a ce que vous

suggérez).

Le PSA version ‘abrégée possede d’excellentes propriétés psychométriques
(LaFreniere et Dumas, 1996) comparables a celles de la version originale (LaFreniere
et al., 1992). Ainsi, la cohérence interne des différentes échelles varie de 0,80 a 0,92
alors que la fidélité test retest se situe entre 0,78 et 0,86 aprés deux semaines
(LaFreniere et Dumas, 1996). Notez que des analyses corrélationnelles entre les
échelles de la version abrégée et la version originale se situent entre 0,92 et 0,97. Le
PSA version abrégée posséde une bonne validité de construit; comme cela est
retrouvé dans la littérature et des différences systématiques selon le sexe et ’age de
I’enfant sont observées pour chacune des trois échelles (Venet, Bigras et
Normandeau, 2002). Le PSA a été validé dans différentes cultures (LaFreniere et al.,

2002), est facile d’emploi et peut étre complété par des non-professionnels.

3.3.6  Mesure de ’agression physique

Le Preschool Social Behaviour Questionnaire ou PQSB a été développé par une
équipe de chercheurs (Tremblay, Desmarais-Gervais, Gagnon et Charlebois, 1987;
Tremblay, Vitaro, Gagnon, Piché et Royer, 1992). Ce questionnaire mesure différents
aspects du fonctionnement du jeune enfant comme la prosocialité, I’hyperactivité,
I’anxiété, I’inattention ainsi que 1’agression physique. Notez que I’outil ne comportait
que trois items sur 1’agression physique et puisque Tremblay et ses collaborateurs

souhaitaient étudier 1’évolution de 1’agression physique au cours du développement
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des enfants, ils ont élaboré 11 items qui décrivent de fagon plus compléte les
comportements d’agression physique. Par exemple, I’enfant se bat, brutalise les autres
enfants, mord (Tremblay, Japel, Pérusse, McDuft, Boivin, Zoccolillo et Montplaisir,
1999). Les parents de notre étude devaient identifier la fréquence d’émission des
différents comportements d’agression physique de leur enfant décrits dans chacun des
11 items selon la fréquence: « Jamais », « Parfois », « Souvent ». Cette mesure
d’agression physique a, entre autres, permis de mettre au jour deux trajectoires des
comportements d’agression physique chez les enfants, soit celle limitée a la période
de ’enfance ainsi que celle qui débute durant ’enfance et se poursuit tout au long de

la vie (Tremblay et al., 1999).




CHAPITRE IV

RESULTATS

4.1 Plan d’analyse

Les résultats des analyses descriptives seront d’abord présentés, suivis des analyses
qui permettent de répondre & nos hypothéses de recherche. Des analyses de la
variance & deux niveaux ont été effectuées afin de tester notre premiére hypothése de
recherche. Des analyses de régression linéaire et de régression logistique, qui
comportent des tests sur les effets principaux et d’interaction, ont par la suite été

réalisées dans le but de vérifier nos hypothéses deux et trois.

4.1.1  Analyses préliminaires

Afin de vérifier la présence de données aberrantes univariées, un diagramme en tiges
et feuilles a €té réalisé pour chaque variable dépendante et indépendante continue.
Aucune donnée aberrante univariée n’a été repérée. Afin de vérifier les distributions
des variables dépendantes et des principales variables indépendantes continues, le
coefficient d’asymétrie de chacune de ces variables a €té divisé par son erreur type.
Deux variables présentaient une distribution anormale (agressivité colére et agression
physique). La variable agressivité colére transformée (racine carrée) sera employée
dans les analyses. Apres vérification de la distribution de la variable agression
physique, un effet plancher est observé alors que plus de 39 % des sujets obtiennent

le pointage minimum ou le pointage minimum plus un; la variable agression physique




85

dichotomisé€e (peu ou pas d’agression physique ou agression physique) sera employée
dans les analyses. En ce qui a trait & la distribution des variables catégorielles, nous
avons effectué une transformation de la variable du revenu familial en deux groupes
(80 000 $ et moins, plus de 80 000 $); suite a I’observation des fréquences, un effet
plafond important est observé alors que plus de 51 % des familles ont un revenu
supérieur a 80 000 $ (classe ouverte). Rappelons qu’aucune différence n’a été
observée entre les 35 familles de classe de revenu moyen et les 7 familles de classe de

revenu inférieur (groupe 80 000 $ et moins).

Dans le but de vérifier la présence de données aberrantes multivariées, une analyse de
régression linéaire a été effectuée avec les variables dépendantes ainsi que certaines
variables indépendantes (valeurs éducatives individualistes du pére et de la meére,
I’attribut vertical des valeurs éducatives collectivistes et individualistes du pere et de
la mére, sexe de ’enfant, revenu familial transformé); la distance de Mahalanobis a
été conservée pour chacune de ces variables et a été comparée a la valeur de
Mabhalanobis calculée pour notre échantillon (n = 87 familles; p = 0,05; dl = 9); notez
que les neuf degrés de liberté correspondent aux neuf variables incluses dans
I’analyse. Aucune valeur de distance de Mahalanobis propre a chaque sujet qui
provient de la régression ne dépasse la distance de Mahalanobis calculée pour notre
échantillon; aucune donnée aberrante multivariée n’a donc été retirée de notre base de

données.

4.1.2  Analyses descriptives

Les moyennes et écarts-types des principales variables indépendantes et dépendantes
continues seront présentés ainsi que les fréquences pour la variable dépendante
dichotomique. En ce qui concerne les variables indépendantes, les moyennes

obtenues par les peéres et les méres pour la variable des valeurs éducatives
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collectivistes et individualistes sont respectivement de 75,45 (E.T. = 11,16) et de
75,60 (E.T. = 10,76). Les péres et les méres obtiennent des résultats moyens de
100,72 (E.T. = 11,59) ainsi que de 101,93 (E.T. = 10,08) sur la variable de I’attribut
vertical des valeurs éducatives collectivistes et individualistes. En ce qui a trait aux
deux variables dépendantes continues, soit la moyenne des résultats obtenus au PSA
sur les échelles de compétence sociale et d’agressivité colére, les analyses
descriptives rendent compte de résultats situés respectivement a 4,24 (E.T. = 0,98) et
2,25 (E.T. = 0,98). La fréquence obtenue pour notre échantillon sur la variable
dépendante dichotomique qui mesure 1’agression physique rend compte que 53 % (n
= 46) des sujets utilisent peu ou pas d’agression physique alors que 47 % (n = 41)
d’entre eux emploient de 1’agression physique. Les tableaux 4.1 et 4.2 rendent compte
des analyses corrélationnelles effectuées entre les différentes variables dépendantes et
indépendantes, en fonction du revenu familial. L’ensemble des anova effectuées entre
le sexe de I’enfant, nos principales variables dépendantes et indépendantes ne sont
pas significatives. Ainsi, aucun effet du sexe de I’enfant ne s’avére significatif en lien
avec les valeurs éducatives des péres [F(1, 86) = 0,748; n.s.], les valeurs éducatives
des méres [F(1, 86) = 0,009; n.s.], I’attribut vertical des valeurs éducatives des péres
[F(1, 86) = 2,171; n.s.], Dattribut vertical des valeurs éducatives des meres [F(1, 86)
= 2,086; n.s.], I’agressivité colére de I’enfant [F(1, 86) = 0,24; n.s.] ainsi que la
compétence sociale [F(1, 86) = 1,398; n.s.]. Le sexe de ’enfant ne sera pas considéré

a titre de modérateur dans nos analyses.




Tableau 4.1

Corrélations entre les variables dépendantes et indépendantes continues pour les familles de classe de revenu moyen

1 2 3 4 5 6

Classe de revenu moyen (n= 42)

1. Compétence

sociale (PSA)

e aame -

2&1&?3322 (pére) 0,07 0.18 B

4. Valeurs 20,10 0,02 0,48%* -

éducatives (mére)

5. Attribut vertical
des valeurs -0,11 0,11 -0,19 -0,03 -
éducatives (pére)

6. Attribut vertical
des valeurs 0,04 -0,38* -0,00 -0,24 0,38* -
éducatives (mére)

*p <0,05; **p < 0,01




Tableau 4.2
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Corrélation entre les variables dépendantes et indépendantes continues pour les familles de classe de revenu supérieur

1 2 3 4 5 6
Classe de revenu supérieur (n= 45)
1. Compétence _
sociale (PSA)
2. Agressivité
colére (PSA) -0,55%* -
3. Valeurs
éducatives (pére) -0,28 0,05 -
4. Valeurs
éducatives (mére) 0,09 -0,32% -0,02 -
5. Attribut vertical
des valeurs 0,24 -0,37* -0,13 0,34* -
éducatives (pére)
6. Attribut vertical
des valeurs -0,05 -0,14 -0,04 0,10 0,38%* -

éducatives (mére)

*p <0,05; **p<0,01
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4.2 Vérification de nos hypothéses et questions de recherche

4.2.1  Question I : Les valeurs parentales et le sexe des enfants

Afin de répondre a notre premiére question de recherche, qui a pour objectif de
vérifier s’il existe un lien entre les valeurs éducatives parentales et le sexe de I’enfant
lorsqu’on considere le revenu de la famille comme modérateur, une anova a deux

niveaux (sexe de I’enfant et revenu transformé) a été effectuée.

En ce qui concerne les peres, aucun effet principal du sexe de ’enfant [F(1, 86) =
0,25; n.s.] et du revenu familial [F(1, 86) = 0,13; n.s.] en lien avec les valeurs
éducatives individualistes ne s’aveére significatif. L’effet d’interaction entre le sexe de
Penfant et le revenu familial en lien avec les valeurs éducatives individualistes du
pere n’est pas significatif [F(1, 86) = 0,67; n.s.]. Chez les méres, un effet principal du
revenu familial est observé en lien avec les valeurs éducatives individualistes [F(1,
86) = 8,55; p < 0,01]; les meres de classe de revenu moyen sont plus individualistes
que les méres de classe de revenu supérieur. Notons qu’aucun effet principal du sexe
de I’enfant n’est observé [F(1, 86) = 0,31; n.s.]. L’effet d’interaction de 1’anova est
marginalement significatif [F(1, 86) = 3,66; p = 0,059]; lorsque ’enfant cible est une
fille, les meres de classe de revenu moyen adoptent fortement des valeurs
individualistes et privilégient des valeurs moins individualistes lorsqu’elles
appartiennent a la classe de revenu supérieur, mais elles ne se distinguent pas en

terme de valeurs lorsque I’enfant cible est un gargon.



Tableau 4.3
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Anova multiniveaux du sexe de I’enfant et du revenu familial pour les valeurs

éducatives du pére (n = 87)

Source dl MC F
Sexe de ’enfant 1 31,84 0,25
Revenu familial 1 16,91 0,13
Sexe de I’enfant X revenu familial 1 84,88 0,67
Erreur intragroupe 83 127,25
Tableau 4.4

Anova multiniveaux du sexe de I’enfant et du revenu familial pour les valeurs

éducatives de la mere (n = 87)

Source dl MC F
Sexe de I’enfant 1 31,72 0,31
Revenu familial 1 868,91 8,55%*
Sexe de I’enfant X revenu familial 1 371,57 3,66!
Erreur intragroupe 83 101,58

*%p < 0,01; Ip = 0,059
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Figure 4.1
Interaction entre le sexe de I’enfant et le revenu familial pour les valeurs éducatives
de la mere (n = 87)
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422 Hypothése 1 : Les valeurs parentales et la compétence sociale

Dans le but de répondre a notre hypothése 1 de recherche qui propose que des valeurs
moins individualistes chez les meéres soient associées positivement & la compétence
sociale des enfants d’4ge préscolaire, toujours avec le revenu familial comme
possible modérateur, alors que 1’association entre les valeurs éducatives du pére et la
compétence sociale des enfants sera explorée, des analyses de régression linéaire ont

été effectuées.

En ce qui concerne les peres, aucun effet principal des valeurs éducatives
individualistes [#(84) = -1,02; n.s.] et du revenu familial [#84) = -0,02; n.s.] en lien
avec la compétence sociale de ’enfant d’age préscolaire ne s’avere significatif. Le
lien entre les valeurs éducatives individualistes des péres et la compétence sociale des
enfants d’age préscolaire, en tenant compte du revenu familial comme modérateur,
s’avere de plus, non significatif [#(83) = -0,67; n.s.]. Chez les méres, notez qu’il n’y a
pas d’effet principal des valeurs éducatives individualistes [#(84) = 0,04; n.s.] ou du
revenu familial [#(84) = 0,05; n.s.] en lien avec la compétence sociale de I’enfant
d’age préscolaire qui est observé alors que I’effet modérateur du revenu familial
s’avere aussi non significatif [#(83) = -0,89; n.s.]; ces résultats ne vont pas dans le

sens attendu de notre hypothese 1.
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Régression linéaire prédisant la compétence sociale des enfants d’age préscolaire a
partir des variables parentales du pere et terme d’interaction (n = 87)

Variables B ESB B R2 AR2
Etape 1 0,01 0,01
Valeurs éducatives 0,01 0,01 -0,11
Revenu familial -0,00 0,21 0,00
Etape 2 0,02 0,01
Valeurs éducatives X revenu 0,08 0,02 20,08

familial

Tableau 4.6

Régression linéaire prédisant la compétence sociale des enfants d’dge préscolaire a
partir des variables parentales de la mére et terme d’interaction (n = 87)

Variables B ESB B R2 AR2
Etape 1 0,00 0,00
Valeurs éducatives 0,00 0,01 0,01
Revenu familial 0,01 0,23 0,01
Etape 2 0,01 0,01
Valeurs éducatives X revenu 0,10 0,16 10,10

familial
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4.2.3  Hypothése 2 : Les valeurs parentales et I’agression

Afin de vérifier notre hypothése 2 de recherche, selon laquelle les valeurs fortement
individualistes des péres de classe de revenu moyen sont reliées positivement a
’agressivité colére (comportements extériorisés) et a I’agression physique des enfants
d’age préscolaire alors que cette association sera explorée chez les méres, des

analyses de régression linéaire et logistique ont été effectuées.

En ce qui concerne les peres, aucun effet principal des valeurs éducatives
individualistes [#(84) = -0,54; n.s.] ou du revenu familial [#84) = 1,10; n.s.] n’est

observé en lien avec I’agressivité colére des enfants d’age préscolaire; il apparait

‘toutefois que I’effet d’interaction des valeurs éducatives individualistes et du revenu

est marginalement significatif [#(83) = 1,92; p = 0,058]. L’effet d’interaction est
observé uniquement en ce qui concerne les valeurs fortement individualistes; les
peres de classe de revenu moyen qui présentent des valeurs éducatives fortement
individualistes ont des enfants moins agressifs colériques alors que les peéres qui
autorapportent des valeurs éducatives fortement individualistes dont le revenu est
dans la classe supérieure ont des enfants plus agressifs colériques; ces résultats vont a
I’encontre de ceux attendus par notre hypothése. Les résultats de [’analyse de
régression logistique ne confirment pas notre premiére hypothése. Ainsi, toujours
chez les péres, aucun effet principal n’est observé relativement aux valeurs éducatives
individualistes [y*(1) = 0,40; n.5.] ni au revenu familial [?(1) = 0,23; n.s.] en lien
avec ’agression physique des enfants d’age préscolaire; il en va de méme pour I’effet
d’interaction des valeurs éducatives individualistes et du revenu qui n’est pas

significatif [y*(1) = 0,47; n.s.].

Chez les meres, les résultats de I’analyse de régression linéaire ne rendent compte
d’aucun effet principal pour les valeurs éducatives individualistes [#(84) = -1,61; n.s.]

ni pour le revenu familial [#(84) = 0,54; n.s.] en lien avec I’agressivité colére des
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enfants d’age préscolaire. Les valeurs éducatives individualistes des meéres ne sont
pas reliées & I’agressivité colére des enfants d’age préscolaire lorsqu’on prend le
revenu familial comme modérateur [#(83) = 1,56; n.s.]. L’analyse de régression
logistique met a jour qu’aucun effet principal pour les valeurs éducatives
individualistes [¥’(1) = 0,39; n.s.] et le revenu familial [’(1) = 0,49; n.s.] en lien avec
I’agression physique n’est significatif; 1’effet modérateur du revenu sur les valeurs

éducatives individualistes maternelles n’est pas significatif [y’(1) = 0,62, n.s.].

Tableau 4.7

Régression linéaire prédisant 1’agressivité colére (comportements extériorisés) des
enfants d’age préscolaire & partir des variables parentales du pére et terme
d’interaction (n = 87)

Variables B ESB B R2 AR2
Etape 1 0,02 0,02
Valeurs éducatives -0,00 0,00 -0,06
Revenu familial 0,08 0,07 0,12
Etape 2 0,06 0,04

Valeurs éducatives X revenu

4
familial 0,07 0,04 0,21

ip=0,058
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Figure 4.2
Interaction entre les valeurs éducatives du pere et le revenu familial pour I’agressivité
colére (comportements extériorisés) des enfants au PSA (n = 87)
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Tableau 4.8
Régression logistique prédisant 1’agression physique des enfants d’4age préscolaire a
partir des variables parentales du pére et terme d’interaction (n = 87)

Variables B ES Odds ratio v
Etape 1 0,94
Valeurs éducatives 0,01 0,02 1,02
Revenu familial -0,21 0,43 0,81
E"f[ape 2 0,47

Valeurs éducatives X

o 0,16 0,24 1,18
revenu familial
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Régression lin€aire prédisant 1’agressivité colére (comportements extériorisés) des
enfants d’age préscolaire & partir des variables parentales de la mére et terme

d’interaction (n = 87)

Variables B ESB B R2 AR2
Etape 1 0,05 0,05
Valeurs éducatives -0,01 0,00 -0,18
Revenu familial 0,04 0,07 0,06
Etape 2 0,07 0,03
Valeurs éducatives X revenu 0,06 0,04 0,17

familial

Tableau 4.10

Régression logistique prédisant I’agression physique des enfants d’age préscolaire &
partir des variables parentales de la mere et terme d’interaction (n = 87)

Variables B ES QOdds ratio a
Etape 1 0,66
Valeurs éducatives -0,01 0,02 0,99
Revenu familial -0,32 0,46 0,73
Etape 2 0,62
Valeurs éducatives X 0.18 0.23 12

revenu familial
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Dans le but de vérifier notre hypothése de recherche qui propose qu’un résultat élevé
sur D’attribut vertical des valeurs éducatives collectivistes et individualistes soit
associées positivement & ’agressivité colére (comportements extériorisés) ainsi qu’a
I’agression physique chez les enfants d’age préscolaire chez les péres de classe de
revenu moyen, alors que ce lien sera exploré en ce qui concerne les meres, des

analyses de régression lin€aire et logistique ont été effectuées.

Les résultats de 1’analyse de régression linéaire ne rendent compte chez les péres
d’aucun effet principal de I’attribut vertical des valeurs éducatives collectivistes et
individualistes [#(84) = -1,06; n.s.] et du revenu familial [#(84) = 0,72; n.s.] en lien
avec I’agressivité colére. L’effet d’interaction entre I’attribut vertical des valeurs
collectivistes et individualistes et le revenu de la famille est marginalement
significatif et uniquement observé chez les péres de classe de revenu supérieur [#(83)
=2,53; p <0,05]. Lorsque les péres obtiennent un pointage qui est faible sur I’attribut
vertical des valeurs éducatives collectivistes et individualistes, plus leur revenu
familial est élevé et plus leurs enfants sont agressifs colériques; en ce qui concerne les
peres qui obtiennent un pointage sur ’attribut vertical qui est élevé, plus leur revenu
familial est élevé et moins leurs enfants sont agressifs colériques au PSA. Ces
résultats ne vont pas dans le sens de notre hypothése. Pour ce qui est de 1’agression
physique, aucun effet principal n’est observé en lien avec D’attribut vertical des
valeurs éducatives collectivistes et individualistes [?(2) = 0,59; n.s.] et le revenu
familial [?(2) = 0,55; n.s.]. Toujours chez les péres, I’effet d’interaction entre
I’attribut vertical des valeurs €ducatives collectivistes et individualistes et le revenu

familial en lien avec I’agression physique est aussi non significatif [°(1) = 3,25; n.s.].

Pour ce qui est des méres, les résultats de 1’analyse de régression hiérarchique
révelent un effet principal de I’attribut vertical des valeurs éducatives collectivistes et
individualistes [#(84) = -2,50; p < 0,05] en lien avec 1’agressivité colére des enfants

d’age préscolaire. Ainsi, plus les méres adoptent I’attribut vertical des valeurs
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collectivistes et individualistes, moins leur enfant est agressif colérique. L’effet
principal du revenu familial ne s’avére pas significatif [#(84) = 1,15; n.s.] tout comme
I’effet d’interaction entre I’attribut vertical des valeurs éducatives collectivistes et
individualistes et le revenu familial, en lien avec I’agressivité colére des enfants [#(83)
= -0,66; n.s.]. L’analyse de régression logistique rend compte de I’absence d’effet
principal en ce qui concerne 1’attribut vertical des valeurs éducatives collectivistes et
individualistes de la mére [y%(2) = 0,67; n.s.] et du revenu de la famille [’(2) = 0,23;
n.s.] en lien avec 1’agression physique des enfants d’dge préscolaire; notez que I’effet
d’interaction entre ces deux variables s’avére aussi non significatif [’(1) = 0,83;

n.s.].

Tableau 4.11

Régression linéaire prédisant I’agressivité colére (comportements extériorisés) des
enfants d’age préscolaire a partir des variables parentales du pére et terme
d’interaction (n = 87)

Variables B ESB B R2 AR2
Etape 1 0,03 0,03
éitgégtl::; ;/:rtical des valeurs 20,00 0,00 0,12
Revenu familial 0,05 0,07 0,08
Etape 2 0,10* 0,07
Attribut vertical des valeurs 0,09 0,04 027+

éducatives X revenu familial

*p<0,05
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Figure 4.3

Interaction entre I’attribut vertical des valeurs éducatives collectivistes et
individualistes du pére et le revenu familial pour I’agressivité colére (comportements
extériorisés) des enfants au PSA (n= 87)
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Tableau 4.12
Régression logistique prédisant 1’agression physique des enfants d’age préscolaire a
partir des variables parentales du pére et terme d’interaction (n = 87)

Variables B ES Odds ratio v
Etape 1 0,65
zi‘xttrlbl.lt vertical des valeurs 0,02 0,02 0,99
éducatives
Revenu familial -0,34 0,46 0,71
E‘tape 2 3,25

Attribut vertical des valeurs
éducatives X revenu 0,45 0,26 1,56
familial
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Tableau 4.13

Régression linéaire prédisant ’agressivité colére (comportements extériorisés) des
enfants d’4ge préscolaire a partir des variables parentales de la meére et terme
d’interaction (n = 87)

Variables B ESB B R2 AR2

Etape 1 0,08+ 0,08

Attribut vertical des

= o *
valeurs éducatives 0,01 0,00 0,26
Revenu familial 0,08 0,07 0,12
Etape 2 0,09 0,01

Attribut vertical des
valeurs éducatives X -0,02 0,03 -0,07
revenu familial

*p<0,05

Tableau 4.14
Régression logistique prédisant 1’agression physique des enfants d’age préscolaire &
partir des variables parentales de la mére et terme d’interaction (n = 87)

Variables B ES QOdds ratio r?
Etape 1 0,95
I’XttribL}t vertical des valeurs 0,02 0,02 0,98
éducatives
Revenu familial -0,23 0,43 0,8
Etape 2 0,83

Attribut vertical des valeurs
éducatives X revenu -0,21 0,23 0,81
familial




CHAPITRE V

DISCUSSION

Notre étude est 1’une des premiéres, a notre connaissance, a avoir mis en lien les
valeurs éducatives parentales avec l’expression de comportements sociaux des
enfants d’age préscolaire en contexte extrafamilial. Les résultats de nos analyses
exploratoires rendent compte d’un lien entre les valeurs éducatives des méres et les
comportements de ’enfant, mais uniquement en ce qui concerne les filles et en
utilisant le revenu de la famille comme modérateur. De fagon générale, les résultats
de nos analyses ne vont pas dans le sens de nos hypothéses de recherche. Ainsi, nous
n’avons pas détecté d’association négative entre les valeurs individualistes des méres
et la compétence sociale de leurs enfants comme nous le proposions dans notre
premiére hypothése. Nous n’avons pas décelé de lien positif significatif, tel que
suggéré dans notre deuxiéme hypothése, entre les valeurs individualistes et
’agression physique ou I’agressivité colére des enfants d’age préscolaire, méme en
tenant compte du revenu familial. Finalement, notre troisiéme hypothése selon
laquelle les péres appartenant a la classe de revenu moyen qui adhérent de fagon
importante a des valeurs ayant des attributs verticaux ont des enfants plus agressifs
colériques et plus agressifs physiquement n’a pas non plus été confirmée. La présente
section reprend une a une notre question de recherche et nos hypothéses en les reliant

aux récentes recherches dans le domaine.

5.1 Question 1 et résultats
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Peu de recherches ont tenté de mettre en relation les valeurs éducatives parentales et
le sexe de ’enfant. Une récente étude réalisée dans notre laboratoire n’a pas été en
mesure de détecter un lien significatif entre ces éléments (Bigras et Crepaldi, 2012).
Certains arguments nous ont malgré tout amenés a croire qu’un tel lien peut exister si
on tenait compte d’autres variables comme le sexe des parents. Par exemple,
Hastings, Rubin et DeRose (2005) se sont intéressés aux pratiques des péres et des
meéres ainsi qu’a certaines caractéristiques du tempérament des enfants a I’age de 2
ans et ont fait des liens entre ces variables et les comportements prosociaux des
enfants envers des étrangers deux ans plus tard. Les résultats de leur étude ne rendent
compte d’aucun lien entre les pratiques des peres et la prosocialité de leur enfant.
Chez les méres toutefois, il apparait que les pratiques parentales protectrices, comme
le fait d’étre préoccupées par le bien-étre de son enfant ou encore de participer aux
activités de son enfant, sont associées a davantage de prosocialité avec les étrangers
de la part des enfants de sexe féminin de tempérament inhibé. Nous savons que les
pratiques éducatives parentales, qui sont notamment les moyens mis de 1’avant par la
figure parentale dans le but d’éduquer et de socialiser son enfant (Besnard et al.,
2009), sont le vecteur de transmission de la culture du parent et des valeurs qui y sont
associées, c’est-a-dire ce que ce dernier souhaite transmettre a son enfant (Bornstein,
2009). 1l est ainsi possible que certaines valeurs éducatives parentales soient aussi
associées au sexe de I’enfant, particuli¢rement si ’on tient en compte de nouveaux
éléments, comme le sexe du parent. Nos résultats vont dans le sens d’un lien entre le
sexe de I’enfant et les valeurs éducatives selon le sexe des parents, mais en tenant
compte de leur provenance socioéconomique : les méres appartenant a la classe de
revenu moyen adoptent davantage des valeurs éducatives individualistes que les
meéres de revenu supérieur. Ces résultats suggérent que les meéres de familles qui
vivent dans un milieu socioéconomique moyen font la promotion chez leur enfant de
buts développementaux, ou caractéristiques psychologiques et comportementales que
les parents souhaitent promouvoir chez leur enfant (Tamis-LeMonda et al., 2007), qui

sont différents de ceux des familles qui évoluent dans un contexte plus aisé




104

financierement (Hoff, Laursen et Tardif, 2002; Magnuson et Duncan, 2002). Nos
résultats vont partiellement dans le sens de la recension des écrits de Hoff et ses
collegues (2002), qui concerne le lien entre le statut socioéconomique des familles et
différents aspects du parentage comme les buts développementaux. Cette étude fait
entre autres ressortir que les parents de plus faible statut socioéconomique ont
davantage tendance a promouvoir le conformisme chez leur enfant, alors que les
parents de statut socioéconomique élevé ainsi que les familles de classe de revenu
moyen cherchent plutét a développer ’initiative chez leur enfant. On explique cette
différence par le fait que les familles de classe de revenu inférieur vivent un ensemble
de conditions matérielles et psychologiques qui peuvent induire de la détresse
émotive et diminuer leur sentiment d’efficacité parental, ou la croyance selon laquelle
leur parentage aura un impact positif dans la vie de leur progéniture (Elder, Eccles,
Ardelt et Lord, 1995). Un faible sentiment d’efficacité parentale influencera les buts
que les parents fixeront pour leurs enfants (Brody, Flor et Gibson, 1999). Les méres
de notre échantillon appartenant & la classe de revenu moyen adoptent davantage des
valeurs individualistes, comme, permettre & son enfant d’affirmer ses opinions et de
faire respecter ses droits, ce qui est cohérent avec la promotion de [I’initiative
personnelle chez leur enfant. Nos résultats soulévent toutefois une distinction entre la
classe de revenu moyen et supérieur, ce qui n’est pas rapporté dans la recension de
Hoff et ses collégues (2002). En effet, les meres appartenant a la classe de revenu
supérieur de notre étude adoptent plus faiblement des valeurs individualistes avec leur
enfant d’4ge préscolaire que les méres de la classe moyenne. Il nous est difficile
d’expliquer cette distinction. La plupart des études effectu€es sur la parentalité
s’intéressent aux différences entre les familles de classe de revenu inférieur versus les
classes de revenu moyen ou supérieur, plutét qu’aux distinctions entre les familles de
classe de revenu moyen et supérieur. Il est largement reconnu que la pauvreté est un
facteur de risque a des pratiques parentales considérées négatives, par exemple
I’utilisation de la punition corporelle et de pratiques éducatives coercitives, d’olt

Pimportance de s’intéresser aux familles de classe de revenu inférieur (Gershoff,
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2002; Hoff et al., 2002; Moilanen, Shaw, Dishion, Gardner et Wilson, 2010). Les
parents évoluent dans des environnements qui different selon leur statut
socioéconomique (Hoff et al., 2002); cela pourrait prévaloir autant pour les familles
de classe de revenu inférieur que pour celles de classe de revenu moyen et supérieur.
Il est possible que comparativement aux familles appartenant & la classe de revenu
inférieur, les familles de classe de revenu tant moyen que supérieur favorisent
davantage le développement de I’autonomie chez leur enfant, mais que ces deux
derniers groupes se distinguent entre eux sur d’autres valeurs. Notre étude souléve en
effet 'importance de distinguer les familles de classe de revenu moyen et supérieur

lorsqu’on s’intéresse a la parentalité.

Nos résultats indiquent un lien significatif entre les valeurs parentales et le sexe de
I’enfant en ce qui concerne les filles. Certaines études rendent compte que les filles et
les gargons bénéficient différemment des ressources de leur milieu. Par exemple, une
récente recherche longitudinale a mis au jour que les gargons de milieu défavorisé
manifestent des comportements antisociaux qui se maintiennent entre les dges de 5 et
12 ans, alors que les comportements chez les filles deviennent & un niveau
comparable a celles de milieu favorisé au fil du temps (Odgers, Caspi, Russell,
Sampson, Arsenault et Moffit, 2012). De plus, 1’évaluation d’un programme d’été
ciblant des familles défavorisées afin de mieux préparer les enfants a leur entrée a

I’école rend compte d’un effet bénéfique du programme sur le plan de la socialisation

~ telle qu’évaluée par I’enseignante, mais uniquement chez les filles (Berlin, Dunning

et Dodge, 2011). Les auteurs de ces deux articles s’expliquent mal cette disparité
sexuelle. Odgers et ses collégues (2012) constatent que de vivre dans un quartier
pauvre place davantage les garcons a risque de poursuivre une trajectoire de
comportements antisociaux depuis la petite enfance de fagon intense et persistante
(Moffitt et Caspi, 2001) méme en contr6lant pour I’effet des variables propres a la
famille. Berlin, Dunning et Dodge (2011) avancent, pour leur part, que la disparité

entre les gargons et les filles pourraient s’expliquer par une plus grande sensibilité des
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gargons aux stresseurs présents en milieu défavorisé, par la présence de facteur de
protection pour les filles comme une plus grande réceptivité de ces derniéres aux
programmes visant & développer la compétence sociale ou encore par une relation
avec I’enseignant différente de celle de leur homologue masculin. En effet, Ewing et
Taylor (2009) ont récemment mis au jour qu’une relation de proximité avec
’enseignante est davantage associée a la compétence sociale a 1’école chez les filles
que les gargons. Il est possible que grice & leurs compétences sociales mieux
développées que celles des garcons du méme age (LaFreniere et al. 1992), la
propension chez les jeunes filles a créer des liens vari€s avec leur entourage
pourraient avoir ’avantage de les protéger contre les méfaits de la rareté des
ressources matérielles en maintenant un accés & plus d’échanges sociaux qui sont

souvent porteurs d’occasions de stimulations tant cognitives qu’affectives.

Il est intéressant de comprendre nos résultats, c’est-a-dire ’adoption de valeurs
éducatives différentes de la part des méres selon le revenu de la famille uniquement
avec leur fille, dans I’optique du modéle transactionnel de Sameroff (2009). Selon ce
modele, le parent n’est pas I’unique agent qui influencera le développement de son
enfant. Ce dernier est aussi reconnu comme participant actif et des caractéristiques
tels son sexe, ou encore les comportements dont il fait montre en interaction avec son
parent, vont influencer comment son parent agira en retour. L’enfant se développera
en interactions de fagcon continue a travers le temps et selon ses expériences
(Sameroff et Mackenzie, 2003). Bien que le modéle transactionnel permette de rendre
compte de la complexité des interactions parent-enfant, peu d’études mettent de
I’avant ce type de cadre d’analyse (Kuczynski et Parkin, 2009). En fait, la plupart des
études tentent généralement de mettre au jour un lien unidirectionnel entre, par
exemple, certaines caractéristiques des pratiques parentales et leurs possibles impacts
sur I’enfant, alors qu’un cadre transactionnel chercherait aussi a explorer dans quelle
mesure les caractéristiques de I’enfant, comme la présence de difficultés de

comportements, induisent certaines de ces pratiques parentales. Dans le but de
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répondre a ce type de question, il est nécessaire d’effectuer une étude longitudinale
avec plusieurs temps de mesure afin, entre autres, d’identifier les périodes au cours
desquelles 1’enfant ou son environnement sont le plus susceptibles d’étre changé ou
d’influencer (Sameroff et Mackenzie, 2003). Notre étude ne présente qu’un seul
temps de mesure. Toutefois, nos analyses de type corrélationnel peuvent Etre
associées tant a des hypothéses unidirectionnelles que bidirectionnelles. Ainsi, nous
pouvons expliquer le lien entre les valeurs des méres qui different selon le revenu de
la famille uniquement avec leur fille par ’explication suivante : il est possible qu’au
cours de la période préscolaire, les filles se montrent plus réceptives aux ressources
de leur milieu que ne le sont les gargons, c’est-a-dire aux valeurs éducatives mises de
I’avant par leur mére, puisqu’elles sont plus compétentes sur le plan social
(LaFreniere et al. 1992) et ainsi plus susceptibles de se laisser influencer par certains
comportements et attitudes de leur parent. La mere serait ici une figure clé puisqu’a
cette étape du développement, I’enfant a acquis la constance du genre et tend a
adopter de fagon temporairement peu nuancée les roles, conduites et activités des

personnes du méme sexe (Rouyer, 2008).

5.2 Hypothése 1 et résultats

Peu d’études ont été réalisées afin de vérifier le lien potentiel entre les valeurs des
parents, mais cette fois avec la compétence sociale des enfants d’age préscolaire. La
seule étude effectuée sur le sujet a été produite dans notre laboratoire de recherche et
va dans le sens d’une association significative entre I’adoption de valeurs a la fois
collectivistes-horizontales et individualistes-horizontales et une plus grande
compétence sociale chez I’enfant, mais uniquement en ce qui concerne les méres

(Bigras et Crepaldi, 2012).
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Nos résultats ne vont pas dans le sens attendu. Les analyses que nous avons
effectuées ne rendent compte d’aucun effet principal des valeurs éducatives des peéres
et des méres ni d’effet modérateur du revenu de la famille en lien avec la compétence
sociale des enfants. Il est possible que 1’opérationnalisation de notre variable SES, qui
se limite au revenu de la famille, soit imparfaite dans le contexte de notre étude ce qui
expliquerait que I’ensemble de nos hypothéses ait été infirmé. Hoff et ses collegues
(2002) proposent de mettre en lien séparément les différents aspects du statut
socioéconomique soit le revenu de la famille, le statut occupationnel et niveau de
scolarité des parents et, par exemple, les buts développementaux mis de 1’avant par
les parents. Cela permettrait selon eux de distinguer les impacts propres a chacun de
ces aspects sur le parentage ainsi que les impacts associés au facteur SES ou a ces
aspects combinés. En utilisant une stratégie analytique différente, par exemple, en
reproduisant notre étude avec un échantillon plus important, cela permettrait de
mesurer de fagon concurrente et isolée I’effet des trois aspects qui constitue le facteur
SES. Nous pourrions tester le possible effet modérateur de ces différentes
combinaisons des aspects du facteur du SSE en lien avec les valeurs éducatives

parentales.

Nous pouvons aussi expliquer nos résultats, c’est-a-dire I’absence de lien entre les
valeurs éducatives des meéres et la compétence sociale des enfants lorsque le revenu
familial est employé a titre de modérateur de la fagon suivante : il est possible que
nous n’ayons pas ciblé I’aspect central des valeurs parentales qui est effectivement
reli¢ & la compétence sociale des enfants d’4ge préscolaire, c’est-a-dire I’attribut
horizontal. En effet, Bigras et Crepaldi (2012) ont identifié les échelles de valeurs
éducatives collectivistes et individualistes parmi les sujets de leur échantillon et ont, a
postériori, réalisé que ces deux échelles ne sont composées d’aucun item qui refléte
I’attribut vertical ou qui invoque I’importance de la compétition et du respect de
I’autorité. Lorsque nous analysons en détail la composition de notre échelle

collectiviste et individualiste, il apparait que non seulement aucun item vertical n’est
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retrouvé, soit aucun item de compétition, d’autoritarisme, de respect de 1’autorité et
de I’obéissance (Kemmelmeier et al., 2003; Triandis et Suh, 2002), mais qu’aucun
item horizontal, ou qui vise 1’égalité entre les personnes (Triandis, 1995), n’est non
plus identifié. Rappelons que notre échelle a été élaborée a partir des 10 items les plus
individualistes et du résultat inverse des 10 items les plus collectivistes identifiés dans
I’étude de Bigras et Crepaldi (2012). Nos 20 items proviennent sans exception de la
catégorie « Extrémement important » d’un Q-sort qui, de par sa structure, force la
distribution des données. Il est possible que ces items soient purs et qu’ils ne reflétent
que les aspects centraux a la fois de I’individualisme et du collectivisme. L’attribut
horizontal des valeurs éducatives collectivistes et individualistes, qui suppose une
recherche d’égalité entre les membres d’'un méme groupe, pourrait étre I’élément
central associé a la compétence sociale au cours de la petite enfance, plus que ne le
seraient, par exemple, les valeurs éducatives collectivistes et individualistes des
parents. Des recherches ultérieures devraient étre effectuées en ce sens afin de vérifier

cette avenue.

5.3 Hypothése 2 et résultats

Une seule étude a été effectuée a ce jour dans notre laboratoire afin de mettre au jour
le potentiel lien entre les valeurs des parents avec 1’agressivité colére, mais elle n’a
identifié aucune association significative entre ces éléments (Bigras et Crepaldi,
2012). Notons toutefois que cette étude n’a pas employé le revenu comme modérateur
potentiel, alors que I’on sait qu’un faible revenu est un facteur important relié a
I’agression en bas dge (Pagani et al., 1997). Cette étude ne s’est pas non plus
intéressée a 1’agression physique, qui est comme nous le savons, une manifestation
normative d’agression au cours de I’dge préscolaire (Tremblay et al., 2004). Voila les

éléments qui nous ont amenés a retenir notre hypothese aux fins d’analyses.
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Nos résultats n’ont pas confirmé I’hypothése voulant que les péres appartenant a la
classe de revenu moyen qui adoptent des valeurs individualistes ont des enfants qui
sont plus agressifs colériques, alors que les peres qui ont des valeurs individualistes,
et qui disposent d’un revenu familial situé dans la classe de revenu supérieur ont des
enfants qui sont moins agressifs colériques. C’est plutdt le patron inverse qui s’avére
significatif dans nos analyses : comparativement aux péres de classe de revenu moyen
qui ont des valeurs individualistes, les péres de classe de revenu supérieure ont des
enfants plus agressifs colériques. Nous pouvons expliquer nos résultats de la fagon
suivante : les péres qui appartiennent & la classe de revenu moyen travaillent un
moins grand nombre d’heures & I’extérieur de la maison et passent plus de temps avec
leur enfant. Ces derniers sont ainsi plus @ méme de profiter de 1’éducation qu’ils
recoivent de leur pére a travers ses valeurs éducatives fortement individualistes, et
cela les ameéne & manifester moins d’agressivité colére. D’un autre coté, les péres qui
ont pour leur part un revenu familial situé dans la classe de revenu supérieur sont
moins présents auprés de leur enfant d’dge préscolaire, puisqu’ils travaillent un
nombre d’heures plus important & I’extérieur de la maison. Ces derniers ne peuvent
pas bénéficier de fagon optimale de I’éducation de leur pére, notamment a travers des
valeurs éducatives fortement individualistes, et sont plus agressifs colériques. L’effet
modérateur du revenu que nous observons dans notre étude serait ainsi le reflet du
temps pendant lequel le pére s’engage auprés de ’enfant. Becker et Moen (1999)
rapportent en ce sens que plus que les péres, les méres choisissent une carriére qui ne
va pas nuire a leur engagement envers les enfants. L’investissement parental des
peéres et des méres qui ont un emploi rémunéré est aussi différent; le temps que la
mére passera auprés de ses enfants n’est pas affecté par son nombre d’heures de
travail a ’extérieur ni par le nombre d’heures de son conjoint, alors qu’un portrait
inverse est observé chez les péres (Roeters, van der Lippe et Kluwer, 2009). Yeung,
Sandbergm, Davis-Kean et Hoffert (2001) soulignent que lorsque les deux membres
du couple parental travaillent a ’extérieur, le revenu ainsi que le nombre d’heures

travaillées a I’extérieur est associé négativement au nombre d’heures que les péres
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passeront avec leur enfant au cours de la semaine, alors que cette relation n’a pas été
observée en ce qui concerne les méres. Comme explication de ce phénomeéne, les
auteurs avancent que les parents d’aujourd’hui tendent encore & percevoir la mére
comme principal donneur de soin de I’enfant. Le pére serait davantage impliqué
auprés de son enfant lors des fins de semaine, c’est-a-dire lorsque son emploi du

temps n’est pas contraint par son travail a I’extérieur de la maison.

Dans le but de nuancer le lien entre les valeurs collectivistes et individualistes et la
manifestation des comportements sociaux de 1’enfant a ’extérieur de la famille, nous
avons proposé une hypothése subsidiaire & ’hypothése 2 dans laquelle nous ajoutons
Iattribut vertical. Nous avons émis I’hypothése que comparativement aux péres qui
adoptent fortement [D’attribut vertical des valeurs éducatives collectivistes et
individualistes dont le revenu se situe dans la classe supérieure, les péres de la classe
de revenu moyen ont des enfants d’4ge préscolaire plus agressifs colériques et plus
physiquement agressif. Plusieurs raisons nous ont amenés a formuler une hypothése
mettant en lien le revenu de la famille et ’attribut vertical des valeurs éducatives des
peres. D’abord, Shwartz et al., 2009 ont trouvé que, comparativement aux méres, les
peres adhéreraient davantage a une conception hiérarchique ou verticale de leur rdle
parental. Une étude récente a de plus mis en lien I’'individualisme-vertical des
pratiques parentales et certains comportements d’inadaptation sociale de nature
extériorisée chez les adolescents (Georgiou et al., 2013). Nos résultats ne vont pas
dans le sens de notre hypothése. L’attribut vertical ne s’est pas avéré
significativement relié a I’agressivité colére ainsi qu’a 1’agression physique des
enfants chez les péres de classe de revenu moyen. Nos résultats indiquent toutefois
que les péres qui adoptent fortement Iattribut vertical et qui se situent dans la classe
de revenu supérieur ont des enfants moins agressifs colériques, alors que les péres qui
adhérent faiblement a I’attribut vertical et qui se retrouvent aussi dans la classe de
revenu supérieur ont des enfants d’age préscolaire qui sont plus agressifs colériques.

Un lien a aussi été retrouvé chez les méres; plus elles adoptent 1’attribut vertical des
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valeurs collectivistes et individualistes auprés de leur enfant d’age préscolaire, moins
ce dernier sera agressif colérique. Il est possible d’expliquer nos résultats par
I’hypothése suivante : lorsque nous regardons attentivement la composition des items
sur notre échelle verticale, il apparait en fait qu’il s’agit de verticalisme-collectiviste
et non de verticalisme-individualiste. Rappelons que le verticalisme-collectiviste
implique le respect de I’autorité et 1’obéissance, alors que le verticalisme-
individualiste permet la compétition et 1’autoritarisme (Triandis et Suh, 2002;
Kemmelmeier et al., 2003). Georgiou et ses colleégues (2013) ont établi un lien entre
certaines difficultés extériorisées chez les adolescents et le verticalisme-
individualiste, mais il est possible que les aspects collectivistes du verticalisme soient
associés a moins de difficultés extériorisées. Ainsi, il est possible que les péres de
notre étude qui sont dans la classe de revenu supérieur et qui passent moins de temps
aupres de leur enfant que les peres de la classe de revenu moyenne (Yeung et al.,
2001), mais qui insistent sur I’importance du respect de I’autorité et de 1’obéissance
dans leurs valeurs éducatives ont des enfants moins agressifs colériques. La précision
du type de valeurs associées a D’attribut vertical, c’est-a-dire collectiviste ou
individualiste, apparait centrale lorsqu’on s’intéresse a I’impact de ces aspects sur les

comportements sociaux des enfants.

Nous pouvons expliquer les résultats obtenus auprés des meéres par ’hypothése
suivante : encore une fois, il est possible que nos résultats soient reliés a la
composition de notre échelle verticale. Il est généralement reconnu dans la littérature
que les femmes sont davantage collectivistes et collectiviste-horizontales que ne le
sont les hommes (Bigras et Crepaldi, 2012; Kurman et Sriram, 2002; Singelis et al;,
1995). Nous avons vu que les items qui composent notre échelle verticale sont en fait
des items verticaux-collectivistes; il n’est pas surprenant que les meres de notre étude
adoptent ce type de valeur. Rappelons que les valeurs éducatives collectivistes
comprennent, entre autres, la recherche du maintien de ’harmonie dans le groupe

(Oyserman et al., 2002). Ainsi, lorsqu’une meére de notre échantillon adhére plus
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Y

fortement a des valeurs verticales de type collectiviste, cela est reli€ a moins
d’agressivité colére chez son enfant d’dge préscolaire. Nous pouvons expliquer
I’absence de lien significatif pour le modérateur du revenu familial par les éléments
suivants : nous avons vu que, comparativement & leur homologue masculin, les méres
investiront auprés de leur enfant la méme quantité de temps, nonobstant le nombre
d’heures qu’elles travaillent a I’extérieur de la maison (Roeters et al., 2009). Peu
importe si la mére travaille beaucoup ou non, ou qu’elle gagne un salaire élevé ou
plus faible, elle s’occupera de ses enfants de la méme fagon, du moins en terme de

temps.

Nous avons aussi proposé que plus un pére adhére a I’attribut vertical ou encore & des
valeurs éducatives individualistes, plus son enfant aura des manifestations
d’agression physique, mais cette relation n’a pas été confirmée dans nos résultats. Il
est possible que I’absence de lien significatif entre 1’agression physique des enfants
d’age préscolaire et les valeurs éducatives collectivistes et individualistes, ainsi que
leur attribut vertical reflétent les caractéristiques de notre échantillon et non une
absence de lien entre ces éléments. Nous savons que c’est entre les dges de 24 et 48
mois que les comportements d’agression physique sont a leur apogée dans le
répertoire comportemental de I’étre humain. Nous savons aussi que la majorité des
enfants vont poursuivre une trajectoire de déclin de I’agression physique. La
moyenne d’age des enfants qui a pris part & notre étude est d’environ 5 ans et demi et
39 % d’entre eux obtiennent le pointage le plus faible a notre variable de 1’agression
physique. Il est possible que compte tenu de 1’dge des participants et de la faible
distribution de I’agression physique parmi ces sujets, nous ne sommes pas en mesure
de détecter le lien entre 1’agression physique et les valeurs éducatives. Une recherche
ultérieure pourrait cibler un plus grand nombre de participants dont 1’dge moyen est

inférieur a celui de notre échantillon.
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De fagon générale, nos résultats rendent compte de quelques différences entre les
péres et les méres en ce qui concerne leurs valeurs éducatives parentales en lien avec
les comportements sociaux de leur enfant. Comme nous I’avons vu, deux courants
principaux peuvent étre identifiés dans I’étude des différences sexuelles chez les
parents, soit le courant de 1’équivalence (I’apport des parents est similaire) et le
courant de la complémentarité ou différenciation (I’apport des parents est différent)
(Gagnon et Paquette, 2012). Dans le cadre de notre projet, nous avons privilégié le
courant de la complémentarité ou différenciation parentale, car nous croyons que ce
courant est mal exploité¢ par le fait que les péres sont sous-représentés dans les
recherches qui mettent en lien la parentalité et le développement des enfants (Gagnon,
2012), bien que I’on s’attende a ce qu’ils jouent un réle important (Dubeau et al.,
2012). Bien que la société se transforme et que les couples soient de plus en plus
égalitaires en ce qui concerne leur engagement auprés des enfants, certaines
différences sont encore observées dans les €crits scientifiques. Shwartz et Rubel
(2009) ont, par exemple, effectué une étude a partir des données de 25 recherches
menées dans 68 pays afin de déterminer de quelle fagon la notion d’égalité entre les
sexes est associée aux valeurs qui sont adoptées par les hommes et les femmes. Les
résultats indiquent que la majorit¢ des valeurs sont d’égale importance lorsque
’égalité entre les hommes et les femmes est élevée dans un pays donné a I’exception
de la valeur du respect des traditions qui implique que les personnes acceptent et
respectent les pratiques et attentes religieuses ou culturelles. Ainsi, autant les hommes
que les femmes qui vivent dans un pays dans lequel 1’égalité entre les sexes est élevée
tendent a accorder de I’importance aux traditions. Les auteurs notent qu’une plus
grande égalité entre les sexes dans la société n’a pas encore produit de changements
profonds dans les expériences de role et les attentes reliés au sexe. Nous avons vu
précédemment que les meéres sont généralement plus engagées auprés de leur enfant
que ne le sont les péres, méme lorsque I’enfant présente des difficultés de
comportements (Besnard et al., 2009) et cela, peu importe le nombre d’heures

travaillés a I’extérieur de la maison (Roeters et al., 2009). Nous savons aussi que la
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plupart des enfants se développent de fagon harmonieuse et positive sans la présence
d’un pére (Pleck, 2012). Notre recherche peut, selon nous, nourrir le débat autour des
deux courants retrouvés dans 1’étude des péres, mais plus fondamentalement,
permettre de mettre en lumiére qu’au-dela d’un possible role essentiel du pére, le pére

a un role important a jouer en ce qui concerne le développement de ses enfants
(Pleck, 2004).




CHAPITRE VI

CONCLUSIONS

A notre connaissance, notre étude est I’'une des premiéres a avoir mis en lien les
valeurs €ducatives collectivistes et individualistes des parents, ainsi que leur attribut
vertical et I’expression des comportements sociaux des enfants d’dge préscolaire.
Contrairement aux pratiques éducatives, qui sont généralement 1’objet d’étude dans
les écrits qui s’intéressent 4 la parentalité, les valeurs associ€es aux pratiques
éducatives sont plus stables (Grusec, 1997), ce qui mérite que I’on s’y attarde de
fagon plus importante. Notons par ailleurs que notre échantillon est d’une trés grande
richesse lorsqu’on le compare a celui d’études sur les effets parentaux qui sont
composé habituellement uniquement de méres ou encore d’échantillons biparentaux
de petite taille (Gagnon, 2012). De plus, les comportements sociaux des enfants de
notre étude ont €té évalués par une personne & I’extérieur de la famille qui a
habituellement une bonne connaissance de I’enfant, soit I’éducatrice en garderie.
Nous avons ainsi pu croiser des données qui proviennent de différentes sources, ce
qui augmente la validité de nos résultats. Finalement, nous avons recueilli des
informations relatives aux valeurs éducatives collectivistes et individualistes des
parents, ainsi que leur attribut vertical a I’aide d’un outil inédit, soit le Q-sort sur les
valeurs éducatives parentales. La méthodologie de type Q permet de diminuer le biais
de désirabilité sociale étant donné qu’un nombre fixe d’items doit étre classé dans
chaque catégorie de cet instrument de mesure. Les répondants & un Q-sort doivent
ainsi, étant donné la structure de ce type d’instrument de mesure, discriminer ce qui
est important pour eux de ce qui ne 1’est pas. La validité des réponses est d’autant

augmentée.
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Certaines limites a notre étude peuvent étre relevées. Bien que notre étude comprenne
un nombre appréciable de familles, il peut étre insuffisant pour répondre & certaines
analyses multivariées. Nous avons dii nous restreindre a n’utiliser qu’un seul
modérateur reconnu dans la littérature comme étant relié a nos variables d’intérét
(revenu de la famille) afin de conserver une puissance statistique nécessaire a la
détection d’un lien significatif. Par exemple, il est possible que la présence d’une
fratrie influence 1’adoption des valeurs des péres et des méres. 1l serait intéressant de
savoir si les parents tendent & généraliser les valeurs éducatives qu’ils adoptent a
I’ensemble des enfants de leur famille ou s’ils font une distinction en fonction du sexe
et de ’age des enfants. Il est aussi possible que ’dge des enfants ou encore un
élément qui lui est fortement corrélé, par exemple, le fait de fréquenter une garderie
ou une classe de maternelle, soit relié aux valeurs éducatives adoptées par le parent.
En effet, nous avons vu que les parents favorisent certaines caractéristiques
psychologiques et comportementales chez leurs enfants qui reflétent leur valeurs
éducatives en fonction entre autres de 1’dge ou du niveau de développement de
I’enfant (Tamis-LeMonda et al., 2007). De plus, alors que dans la littérature certains
comportements sociaux de I’enfant comme la compétence sociale et 1’agressivité
colére sont fortement associ€s au sexe de ’enfant (Bigras et Crepaldi, 2012; Chen et
Jiang, 2002; Ewing et Taylor, 2009; Javo, Ronning, Handega et Rudmi, 2009;
LaFreniere et al., 2002; Venet et al., 2002), nous ne retrouvons pas pareil lien dans
notre échantillon. Nous observons toutefois que le sexe de I’enfant est relié de fagon
significative aux valeurs éducatives, mais cela est vrai uniquement pour la mére. Il
sera important de répéter une étude similaire & la nétre avec un nombre plus
important de sujets, afin d’€tre en mesure de tenir compte d’un plus grand nombre de
modérateurs simultanément et d’inclure, par exemple, le sexe de ’enfant, le nombre

d’enfants au sein de la famille ou encore I’4ge de I’enfant.

Comme notre échantillon se compose uniquement de familles biparentales avec un

pere et une meére dont ’enfant d’Age préscolaire n’est pas connu pour avoir des
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difficultés d’adaptations particuliéres, il est possible que les conclusions de notre
étude ne puissent s’appliquer a des contextes familiaux spécifiques comme dans un
contexte de monoparentalité ou encore d’homoparentalité, car les parents peuvent y
adopter des valeurs éducatives différentes. Naples (2004) souléve en ce sens que les
modéles familiaux homoparentaux peuvent déstabiliser 1’essentialisme de genre
associé au couple hétérosexuel traditionnel. Par exemple, les couples homoparentaux
ont généralement des croyances moins stéréotypées et sont plus ouverts relativement
aux attentes reliées au sexe que ne le sont les couples hétérosexuels (Stacey et
Biblarz, 2001). Il serait intéressant d’effectuer une recherche non seulement sur le
type de valeurs éducatives parentales qui sont privilégiées par les parents issus de
modeles non traditionnels, mais aussi de vérifier dans quelle mesure I'effet de
I’adhésion a ces valeurs quant aux comportements sociaux des enfants se distingue ou

se rapproche de celui observé dans les modéles de famille traditionnelle.

De plus, bien que le seuil de faible revenu soit employé dans la vaste majorité des
études afin de mettre en lien le revenu de la famille et, par exemple, 1’appartenance a
une trajectoire développementale de maintien de I’utilisation de I’agression physique,
nous n’avons pas été en mesure de créer un troisiéme groupe de familles qui présente
ce niveau de revenu dans notre échantillon. La perte de puissance statistique avec
’ajout de ce troisieme groupe nous empéchait de détecter un lien entre nos variables
dépendantes et le revenu des participants. Notre étude permet toutefois de mettre en
évidence qu’il n’y a pas que la pauvreté ou le seuil de faible revenu de la famille qui
soit associé aux comportements sociaux des enfants. Tel que nous 1’avons vu
précédemment, le seuil de faible revenu est arbitraire, et le stress vécu par une
famille, qui appartient par exemple & la classe moyenne et qui serait trés endettée,
pourrait étre suffisant pour affecter des éléments importants comme les valeurs
éducatives parentales. Nous avons aussi pu constater que des différences existent en
ce qui concerne les valeurs parentales entre les familles de la classe de revenu moyen

et les familles de la classe de revenu supérieur, alors que ces deux groupes font
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I’objet de peu de comparaison. Il serait toutefois intéressant d’effectuer une étude
dans laquelle un modérateur du revenu a trois niveaux est inclus et de vérifier les

différences et similitudes des familles selon ces contextes économiques distincts.

Nous ne retrouvons pas non plus une différence significative des valeurs parentales
ainsi que leur attribut vertical selon le sexe du parent, alors que les péres sont
généralement reconnus comme étant plus individualistes ainsi que plus verticaux et
les meres sont davantage collectivistes. En effectuant une nouvelle recherche qui
inclurait une mesure des buts développementaux des parents, nous pourrions
possiblement mettre au jour un élément important par lequel les valeurs des péres et
des meéres sont associées de fagon différente a certains comportements sociaux de
I’enfant, comme [’agression colére (comportements extériorisés). Rappelons que
Tamis-LeMonda et ses collegues (2007) proposent que les valeurs parentales
s’expriment a travers les buts développementaux, c’est-a-dire a travers ce que les
parents souhaitent développer chez leur enfant. Les valeurs individualistes et
collectivistes peuvent cohabiter chez un méme parent et seront plus ou moins mises

de I’avant selon le contexte et I’dge de ce dernier.

Finalement, mentionnons que plutét que de mettre en lien ’adoption de certaines
valeurs éducatives d’un des membres du couple parental avec les comportements
sociaux des enfants, certains chercheurs s’intéressent a la cohérence du message
éducatif parental. La relation coparentale, c’est-a-dire les interactions entre les
parents en lien avec [’éducation de leur enfant, influencerait d’ailleurs le
développement de I’enfant au-dela des effets de la relation conjugale et des pratiques
de chaque membre du couple parental (Doherty et Beaton, 2004). Par exemple,
Floyd, Gilliom et Costigan (1998) relévent qu’une relation coparentale positive, dans
laquelle on retrouve une cohérence entre les attentes des parents ainsi que sur le plan
de la discipline, pourrait influencer positivement I’éducation de ’enfant. De fagon

spécifique, Van Egeren et Hawkins (2004) ont identifié que les relations coparentales
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caractérisées par la cohésion, la coopération ainsi que la chaleur, sont reliées tant a la
compétence sociale qu’aux comportements prosociaux des enfants. Dans un projet de
recherche ultérieur, il serait intéressant, par exemple, de vérifier si plus que les
valeurs éducatives parentales collectivistes et individualistes adoptées
individuellement par les péres et les méres, la cohérence des valeurs du couple

parental est associée aux comportements sociaux des enfants.

Grace a notre étude, nous savons que les valeurs éducatives individualistes des
parents ainsi que I’attribut vertical sont associés a certains comportements sociaux
des enfants d’age préscolaire, lorsqu’on considére le revenu de la famille comme
modérateur. Comme les enfants évoluent dans des sociétés cosmopolites ou les
valeurs sociales et éducatives de leur entourage sont multiples, il est important de
bien comprendre comment 1’adhésion variable des adultes & certaines valeurs
éducatives risque d’affecter 1’enfant, ce qui permettra la création d’éventuels

programmes de prévention précoces de I’inadaptation sociale.




ANNEXE A

Q-SORT SUR LES VALEURS EDUCATIVES PARENTALES

Numéro Enoncés

1 Mon enfant devrait se fier a lui-méme plutdt qu’aux autres

2 Mon enfant doit apprendre a suivre les régles sociales

3 Mon enfant doit pouvoir faire des compromis pour résoudre des
conflits avec les autres

4 Le bien-étre des autres est important pour mon enfant

5 11 doit étre important pour mon enfant de respecter les décisions prises
par son groupe (€cole, sport, etc.)

6 Mon enfant doit agir selon ses propres besoins

7 Mon enfant doit étre ordonné

8 Les regles sociales sont indispensables pour le bien-&tre de mon
enfant

9 Mon enfant doit faire respecter ses droits

10 Mon enfant devrait comprendre que la compétition est une loi de la
nature

11 Je crois qu’il faut que mon enfant exprime ses émotions

12 Mon enfant doit préférer le travail en équipe plutdt que le travail en
solitaire

13 Mon enfant doit chercher & s’améliorer

14 Mon enfant doit sentir qu’il a des obligations face a sa famille,
I’école, etc.

15 Mon enfant doit prendre sa place et laisser les autres faire la leur

16 Mon enfant ne doit pas s’empécher de faire ce qu’il aime parce que ¢a
ne plait pas aux autres

17 Mon enfant doit se défendre lorsqu’il est agressé
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18 Mon enfant doit aimer travailler dans des situations ou il est en
compétition avec d’autres

19 Si un enfant était en difficulté, je voudrais que le mien I’aide selon ses
capacités

20 Mon enfant doit comprendre qu’il est le seul responsable de ce qui lui
arrive

21 Mon enfant doit d’abord faire des efforts, le plaisir viendra ensuite

22 Le bien-étre de mon enfant dépend de sa capacité a assumer des
obligations face aux autres

23 Mon enfant devrait sacrifier une activité qu’il aime si je ne
I’approuvais pas

24 Mon enfant doit étre fidéle en amiti€; je n’accepterais pas qu’il parle
en mal d’un ami

25 Mon enfant doit développer son plein potentiel tout au long de sa vie

26 Mon enfant doit respecter les personnes en autorité

27 Mon enfant doit coopérer avec les autres

28 11 faut que mon enfant se sente libre

29 Lorsqu’un membre d’une équipe fait une erreur, tous les membres
devraient assumer les conséquences, dont mon enfant

30 Les relations de mon enfant avec les autres sont importantes, mais il
faut qu’il s’éloigne des enfants nuisibles

31 11 est prudent que mon enfant se méfie des étrangers

32 Mon enfant doit tre direct et franc lorsqu’il parle aux adultes

33 Le bonheur de mon enfant dépend du bonheur de ceux qui I’entourent

34 Mon enfant doit avoir confiance en lui

35 Mon enfant doit étre modeste sur ses qualités, surtout en présence
d’autres personnes

36 C’est important pour moi que mon enfant fasse mieux que les autres

37 Mon enfant devrait accepter 1’aide des autres en cas de besoin

38 Mon enfant devrait partager avec ses amis
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39 Mon enfant devrait faire les choses pour lui-méme avant tout

40 Mon enfant doit comprendre que la politesse est trés importante dans
les relations avec les autres

41 Mon enfant doit prendre plaisir & passer du temps avec les autres

42 En situation de conflit, mon enfant devrait éviter la confrontation

43 Mon enfant devrait apprécier les moments de solitude

44 Cela me dérange lorsqu’un autre enfant réussit mieux que le mien

45 I1 est du devoir de mon enfant de s’occuper de sa famille, méme
lorsqu’il doit sacrifier ce qu’il désire

46 Mon enfant devrait passer le plus de temps possible avec ses parents

47 Mon enfant doit affirmer ses opinions

48 Mon enfant doit étre fier du travail bien fait

49 Mon enfant doit se fixer des buts et faire tous les efforts qu’il faut
pour les atteindre

50 Mon enfant doit comprendre qu’il dépend des autres et que les autres
dépendent de lui

51 Mon enfant doit aimer étre le premier

52 Devenu adulte, mon enfant devra étre indépendant financiérement des
autres et de sa famille

53 Gagner est ce qui doit importer le plus pour mon enfant

54 Mon enfant doit se comporter différemment selon les personnes
présentes et I’endroit ou il se trouve

55 L’atteinte de buts personnels par mon enfant contribuera a son bien-
étre

56 Mon enfant doit avoir du respect pour les gens

57 Mon enfant ne doit pas agresser les autres

58 Mon enfant doit aimer avoir de I’influence sur les autres

59 Mon enfant doit étre critique face & lui-méme
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60 Mon enfant doit aimer relever des défis

61 11 faut que mon enfant soit capable d’obéir

62 Mon enfant doit étre curieux

63 Mon enfant doit défendre sa famille et ses amis lorsqu’ils sont
menaceés

64 Mon enfant doit faire des efforts pour éviter les chicanes avec les
enfants de son groupe

65 Mon enfant doit avoir d’abord du plaisir dans ce qu’il fait, I’effort est
secondaire

66 Mon enfant doit se sentir unique, il doit savoir qu’il est différent et ne
ressemble pas aux autres

67 Mon enfant doit apprendre & se connaitre

68 Je préfere que mon enfant pratique des sports d’équipe plutot
qu’individuels

69 Mon enfant doit persévérer dans une tache difficile

70 Le sentiment d’appartenance au groupe doit €tre important pour mon

enfant




Cher parent,

Vous devez classer des phrases écrites sur de petites cartes, selon qu’elles décrivent
ou non ce que vous pensez a propos de I’éducation de votre enfant.

Ces phrases décrivent des valeurs que partagent la plupart des parents lorsque vient le
temps de guider leurs enfants dans la vie.

Dites-nous ce que vous jugez le plus important ou le moins important pour votre
enfant, selon le classement suivant :

A- Faites trois piles selon que vous pensez qu’une phrase est 1) trés importante, 2)
plus ou moins importante ou neutre et 3) moins importante pour vous

B- Ensuite, prenez la pile des phrases importantes pour vous. Classez-les de nouveau
en 3 piles de 9 cartes selon qu’elles sont: 7) extrémement importantes 6) tres
importantes et 5) importantes. Faites de méme avec la pile des phrases les moins
importantes concernant votre enfant et reclassez les cartes selon qu’elles sont : 3) un
peu importantes, 2) pas importantes et 1) vraiment pas importantes pour votre enfant.
Il restera, a la fin de ce classement, une pile de 10 cartes que nous nommerons
« plut6ét importantes », car c’est la pile du milieu, entre les trés importantes et les
moins importantes pour vous.

Attention! Vous ne pouvez mettre que 10 cartes dans chaque pile.

Nous désirons bien connaitre votre point de vue sur I’éducation de votre enfant, il
n’y a donc pas de bonne ou de mauvaise réponse.

Ce qui compte est ce que vous pensez étre le mieux pour I’éducation de votre
enfant!

Merci pour votre participation!
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No du sujet Date de passation _ / __/

Consigne pour I’administrateur : veuillez inscrire le numéro de chaque carte en
fonction du placement fait par le parent, selon la ventilation suivante :

N

PERE

Ext. importants

Trés importants

Importants

Plutét importants

Un peu importants

Pas importants

Vraiment pas impor.

* N’oubliez pas d’inscrire le no du sujet et la date de passation sur ce formulaire.
**Brassez les cartes a la fin de I’expérimentation pour chaque sujet. Merci!
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No du sujet Date de passation __ /__/

Consigne pour ’administrateur : veuillez inscrire le numéro de chaque carte en
fonction du placement fait par le parent, selon la ventilation suivante :

MERE

7- Ext.importants

6- Trés importants

5- Importants

4- Plutdt importants
|
} 3- Unpeuimportants
2- Pas importants
1- Vraiment pas impor.

* N’oubliez pas d’inscrire le no du sujet et la date de passation sur ce formulaire.
**Brassez les cartes a la fin de I’expérimentation pour chaque sujet. Merci!




ANNEXE B

ECHELLE VERTICALE
Numéro Enoncés

61 (+) 11 faut que mon enfant soit capable d’obéir

26 (+) Mon enfant doit respecter les personnes en autorité

31 (+) Il est prudent que mon enfant se méfie des étrangers

40 (+) Mon enfant doit comprendre que la politesse est trés importante
dans les relations avec les autres

2 (+) Mon enfant doit apprendre a suivre les régles sociales

57 (+) Mon enfant ne doit pas agresser les autres

56 (+) Mon enfant doit avoir du respect pour les gens

14 (+) Mon enfant doit chercher & s’améliorer

30 (+) Les relations de mon enfant avec les autres sont importantes, mais
il faut qu’il s’éloigne des enfants nuisibles

8 (+) Les regles sociales sont indispensables pour le bien-étre de mon
enfant

62 (-) Mon enfant doit étre curieux

66 (-) Mon enfant doit se sentir unique, il doit savoir qu’il est différent et
ne ressemble pas aux autres

43 (-) Mon enfant devrait apprécier les moments de solitude

28 (-) 1l faut que mon enfant se sente libre

59 (-) Mon enfant doit étre critique face & lui-méme

50 (-) Mon enfant doit comprendre qu’il dépend des autres et que les
autres dépendent de lui

58 (-) Mon enfant doit aimer avoir de I’influence sur les autres
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44 (-) Cela me dérange lorsqu’un autre enfant réussit mieux que le mien

68 (-) Je préfere que mon enfant pratique des sports d’équipe plutdt
qu’individuels

53 (-) Gagner est ce qui doit importer le plus pour mon enfant




ANNEXE C

ECHELLE COLLECTIVISTE ET INDIVIDUALISTE

Numéro Enoncés
39 (IND) Mon enfant devrait faire les choses pour lui-méme avant tout
16 (IND) Mon enfant ne doit pas s’empécher de faire ce qu’il aime parce
que ¢a ne plait pas aux autres
28 (IND) 11 faut que mon enfant se sente libre
47 (IND) Mon enfant doit affirmer ses opinions
67 (IND) Mon enfant doit apprendre a se connaitre
66 (IND) Mon enfant doit se sentir unique, il doit savoir qu’il est
différent et ne ressemble pas aux autres
9 (IND) Mon enfant doit faire respecter ses droits
11 (IND) Je crois qu’il faut que mon enfant exprime ses émotions
6 (IND) Mon enfant doit agir selon ses propres besoins
1 (IND) Mon enfant devrait se fier  lui-méme plutdt qu’aux autres
62 (COL) Mon enfant doit étre curieux
3 (COL) Mon enfant doit pouvoir faire des compromis pour résoudre
des conflits avec les autres
25 (COL) Mon enfant doit développer son plein potentiel tout au long de
sa vie
27 (COL) Mon enfant doit coopérer avec les autres
4 (COL) Le bien-étre des autres est important pour mon enfant
19 (COL) Si un enfant était en difficulté, je voudrais que le mien ’aide
selon ses capacités
69 (COL) Mon enfant doit persévérer dans une tache difficile
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48 (COL) Mon enfant doit étre fier du travail bien fait

41 (COL) Mon enfant doit prendre plaisir & passer du temps avec les
autres

56 (COL) Mon enfant doit avoir du respect pour les gens




ANNEXE D

QUESTIONNAIRE SOCIODEMOGRAPHIQUE (VERSION PERE)

. Quel &ge avez-vous?

a)

b)
c)
d)

. Avec quels autres adultes vivez-vous?

La mére biologique d’au moins un de vos enfants
ou

Une conjointe qui n'est pas la mére d'aucun de vos enfants

Je ne vis avec aucun adulte.

Autres adultes : précisez de quel lien il s’agit (ex : grand-meére des enfants,
une amie, etc.).

. Quel est votre lien avec I'enfant que nous rencontrons aujourd’hui?

a)
b)
c)

d)
e)

f)

pére biologique
conjoint de sa mére et je vis avec eux depuis mois

je vis avec I'enfant et sa mere depuis mois, mais je ne suis ni son
pére ni le conjoint de sa mére; dans ce cas, veuillez décrire votre lien avec
cet enfant:
grand-pere
oncle

autre (précisez)

. Combien d’enfants au total vivent avec vous dans la maison?
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5. Présentez chacun de vos enfants (du + vieux au + jeune), en indiquant le type de garde :

A=l vit avec moi et sa mére

B=j’ai la garde exclusive

C=j’ai la garde exclusive, mon ex-conjointe a la garde occasionnelle
D=j’ai la garde partagée (temps également réparti)

E= j’ai la garde occasionnelle

F= je ne le vois jamais

G= ne s’applique pas (enfants + de 18 ans ou partis de la maison)

Sexe A - Typede Enfant Cible
A = années ' -
M/F M = mois
1 A/M
2 A/M
3 AIM
4 AIM
5 AIM
6 A/M
7 A/M
8 AIM

6. Présentez chacun des enfants de votre conjointe (du + vieux au + jeune), et le type de garde :

A=l vit avec moi et sa mére

B=ma conjointe a la garde exclusive

C=ma conjointe a la garde exclusive, son ex-conjoint a la garde occasionnelle
D= ma conjointe a la garde partagée (temps également réparti)

E= ma conjointe a la garde occasionnelle

F= ma conjointe ne le voit jamais

G= ne s’applique pas (enfants + de 18 ans ou partis de la maison)

Sexe Age © Typedegade: | EnfantCible
Prénom e ( : . A=amdées L ”AAG‘ i
1 A/M

A/M

A/M

A/M

A/M

A/M

A/M

2
3
4
5 A/M
6
7
8




Etes-vous né au Canada ?

Q Oui O Non

7. Sinon, en quelle année avez-vous immigré au Canada pour la premiére fois ?

8. Siailleurs qu’au Canada, dans quel pays étes-vous né ?

9. A quel groupe ethnique ou culturel vous identifiez-vous (par exemple : Autochtone,
Italien, Québécois, Canadien, Haitien) ?
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10. Encerclez votre derniére année d’études complétées dans le systéme scolaire régulier au

Québec.

Primaire

1 23456
Secondaire

12345 —
Cégep

12(@3) g
Université

123 ——

P

8910 —

(O Dipléme d’études secondaire (DES)
O Dipléme d’études collégiales (DEC)
O Baccalauréat

O Maitrise

O Doctorat

11.1 En plus, y a-t-il d’autres études ou formations que vous avez suivies? Si oui, précisez
(école de métier, collége commercial ou spécialisé, etc.) :

Type de formation

Durée

11. Occupez-vous présentement un emploi?

O Non: répondre aux questions 13 et 14, puis passez a 19.

O Oui : passez a la question 15.
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12. Depuis combien de temps étes-vous sans emploi rémunéré?

13. Présentement, quelle est votre occupation principale?
1) Aux études
2) A la maison sans revenu
3) Enchomage
4) Prestataire d’aide sociale
5) Encongé de maladie
6) En congé parental
7) Autres: Précisez
Passez a la question 19

14. Quel genre de travail faites-vous? Donnez-en une description compléte. Titre du poste
ou type de tiche (par exemple : ouvrier de la construction) et genre d’entreprise ou de
service (par exemple : magasin a rayons, école).

15. En moyenne, combien d’heures par semaine travaillez-vous, en comptant les heures

supplémentaires? heures par semaine
16. Ce travail est-il saisonnier? UJ Non U Oui

17. Quel est votre horaire de travail?
1) Toujours de jour
2) Toujours de nuit
3) Toujours de soir
4) Rotation d’horaire
5) Heures variables ou coupées; précisez
6) Autres, précisez

18. Quel est votre revenu annuel personnel (avant imp6ts)?
1) moins de 10 000 $
2) entre 10 000 et 19 000 $
3) entre 20 000 et 29 000 $
4) entre 30 000 et 39 000 $
5) entre 40 000 et 49 000 $
6) 50000 $ et plus
7) Ne sait pas.
8) Refuse de répondre.
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19. Quel est le revenu annuel total de votre famille (avant imp6ts)?

1)
2)
3)
4
5)
6)
7)
8)
9

moins de 10 000 $

entre 10 000 et 19 000 $
entre 20 000 et 29 000 $
entre 30 000 et 39 000 $
entre 40 000 et 49 000 $
entre 50 000 et 59 000 $
entre 60 000 $ et 80 000 $
Plus de 80 000 $

Ne sait pas.

10) Refuse de répondre.

20. Comment percevez-vous votre situation économique par rapport aux gens de votre dge?

1) Je me considére & I’aise financiérement.

2) Je considére mes revenus suffisants pour répondre & mes besoins
fondamentaux ou & ceux de ma famille.

3) Je me considére pauvre.

4) Je me considére trés pauvre.

5) Je ne sais pas.

6) Refuse de répondre.

21. Excluant les heures de sommeil, combien d’heures en moyenne étes-vous...

22.1) Seul avec vos enfants, sans votre conjointe?

La semaine :__ heures
La fin de semaine :__ heures

22.2) Avec vos enfants et votre conjointe, tous ensemble?

La semaine :__heures
La fin de semaine :__heures

22. Avez-vous parfois recours & une aide (autre que votre conjointe ou vos enfants), qu’elle
soit rémunérée ou non, pour prendre soin de vos enfants (garderie, grands-parents, etc.)?

1) oui (indiquez le nombre d’heures par semaine, en moyenne: )

2) non




ANNEXE E

PROFIL SOCIOAFFECTIF (PSA) — VERSION ABREGEE

Numéro de dossier: DATE:

Age de I’enfant en mois: Sexe:Mou F

Voici une liste de comportements que vous pouvez observer chez un enfant concernant
l’expression de son affectivité. Nous vous demandons de cocher la fréquence d’un
comportement chez le sujet, selon la régle suivante: le comportement est-il JAMAIS présent,
RAREMENT, A L’OCCASION, REGULIEREMENT, SOUVENT ou TOUJOURS
présent? Si vous jugez qu’il est impossible d’évaluer le comportement énoncé, nous vous
demandons, pour ces rares cas, de faire une croix sous NE PEUX PAS EVALUER.

Jamais |Rarement A Régulie- | Souvent | Toujours Ne peux

_ - ‘ l'occasion | eMent éVpa?:er
" Rere (ne it ot ne sourt pagy | 1 2 S I R I
2. Al'air fatigué. 1 2 3 4 5 6 0
3. Facilement contrarie, frustré. 1 2 3 4 5 6 0
 iemomp dans ses actuités, | 1 2 S I I R
5. Irritable, s'emporte facilement. 1 2 3 4 5 6 0
6. Il,r;rc];:il?é.t:llttl.sieurs choses 1 2 3 4 5 6 0
7. Ezzrér::sc;: .plaisir a accomplir 1 2 3 4 5 6 0
8. S‘r)ii\r;é,l Ifeusif ou évite les situations 1 2 3 4 5 6 0
9. A l'air triste, malheureux, déprimé. 1 2 3 4 5 6 0
10. Igr:gi:);e?u mal & l'aise dans le 1 2 3 4 5 6 0
11. Crie, léve le ton rapidement. 1 2 3 4 5 6 0
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12.

Force l'autre a faire des choses
contre son gré.

13.

Il ne fait rien ou il regarde les
enfants jouer.

14.

Lorsqu'il est en conflit avec un
enfant, il négocie.

15.

Reste seul dans son coin.
Plutoét solitaire.

16.

Tient compte de 'autre enfant et
de son point de vue.

17.

Frappe, mord, donne des coups
de pied aux enfants.

18.

Coopére avec les autres enfants
dans une activité de groupe.

19.

Se retrouve dans des conflits
avec des enfants.

20.

Console ou aide un enfant qui a
de la difficulté.

21.

Partage ses jouets avec les
autres enfants.

22,

Inactif (ne parle pas, n'interagit
pas, etc.) lorsqu’il y a une
activité de groupe.

23.

Fait attention aux enfants plus
jeunes.

24.

Passe inapergu dans un groupe.

25.

Travaille facilement dans un
groupe.

26.

Il vous frappe ou détruit des
choses lorsqu'il est en colére
contre lui.

27.

Aide a accomplir des taches
réguliéres (comme ranger le
matériel).

28.

Accepte de faire des compromis
si on lui en explique les raisons.

29.

S'oppose a ce que vous lui
suggérez.

30.

Vous défie (tient téte) lorsqu'il
est réprimandé.




ANNEXE F

MESURE DE L’AGRESSION PHY SIQUE

Nom de I’enfant : DATE:

Age de ’enfant en mois: Sexe de ’enfant: Mou F

Nom de Péducatrice:

Voici une liste de comportements que vous pouvez observer chez un enfant. Nous vous
demandons d’encercler la fréquence d’un comportement chez le sujet, selon la régle suivante:
le comportement est-il JAMAIS présent, PARFOIS ou SOUVENT présent? Si vous jugez
qu’il est impossible d’évaluer le comportement énoncé, nous vous demandons pour ces rares
cas, d’encercler le « 0» NE PEUX PAS EVALUER.

. . Ne peux
Jamais Parfois Souvent pas
évaluer
1. Se bagarre.
9 1 2 3 0
2. Pousse les autres pour avoir ce
qu’il veut. 1 2 3 0
3. Attaque physiquement les
autres. 1 2 3 0
4. Donne des coups de pied aux
autres. 1 2 3 0
5. Menace de fra .
ce de frapper 1 2 3 0

6. Lorsqu'un autre enfant lui fait mal
accidentellement (exemple : en 1 2 3 0
le/la bousculant), il/elle se fache
et commence une bagarre.

7. Brutalise les autres enfants.

1 2 3 0
8. Tape ou frappe les autres avec
son poing. 1 2 3 0
9. Est cruel/le envers les autres.
1 2 3 0
10.Mord les autres.
1 2 3 0
11.Enléve aux autres les choses 1 2 3 0
quand ils ne veulent pas lui

donner.
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